


Nous présenterons d'abord a4 grands traits l'institu-
tion dont nous allons parler tout au long de cer pages .
D'ailleurs moins pour identifier un lieu que pour reconnaftre

un terrain .

Socus la triple forme d'une éccle primaire d'enseigne-~
ment spécial { types 3 et 8 ) , dfun semi-internat et d'un in-
ternat , elle matérialise depuis plus de vingt ana le projet
d'accueillir une population dtenfants dont l'4ge varie entre
6 et 14 ang, et dont la caractéristigue comﬁune est de s'8tre {J
retrouvé t8t ou tard dans les marges de l'enseignement dit

normal . Par ;lig;ermédiaire d'un centre P.M.S. le plus sou-

vent , par le biais d'une plainte des parents ou d'un place-
ment judicimire le plus rarement , ces enfants-ci furent orien-
téa vers le seuil d'une institution telle gue la ndtre .

A partir de 14 , le projet de celle-ci a trouvé A4 s'énoncer
dane ces termes : tout en tentant de poursuivre le but d'une
scolarité , essayer de saisir la nécessité de cet échec 1la

ot i1 continue de se manifester dans un contexte apparemment
renouvelé , et , & travers cela mBme , tenter de découvrir

la logique -~ toujours actuelle - de ce qui semble pouvoir

&tre déduit comme une position prise par un sujet dans un lien

gocial { cette dernidre expressioh pouvant 8tre entendue dans
‘-’-—-—-_-‘ .

un sens trés large } .

Poursuivant un tel but { et sur lequel nous aurons tout le

temps de revenir ) » cette institution laisse veoir le déploiement

d'une variété d'approches et de technigues dans 1l'importance

et la différenciation de son personnel . L'école ent divisée
en plusieurs pavillons regroupant en tout six classes , cha-
cune d'elle pouvant se charger d'une dizaine d'élaves . Ceux-

¢ci , gargons et filles , s'y trouvent rasesemblés par &ge et/ou
gelon le niveau pédagogique atteint . Quant au personnel , il se
digtribue de cette fagon : chaque classe est prise en charge

par une équipe gqui comporte toujours ¢ uddinstituteur(trice),
un(e) éducateur(trice) , une logopdde , une psycho-motricienne,

un(e) pasychologue 3 une ergothérapeute .



Pendant la journée chaque enfant passe les 2/3 de son temps
solit en classe Boit en rééducation ( lagopédie , psycho-~
motricité ou ergothérapie ) . Le tiers restant est un temps
pris en charge par un éducateur ainsi dénommé " de jour "

({ pour le distinguer de 1l'éducateur de l'internat ) . Son
travail davantage tourné vers la vie sociale extérieure A
lt'institution vient épamuler celui de 1l'instituteur . Il
constitue ce qui est dé&fini sous l'expression " régime de
semi-internat " .

Ltinternat , enfin , répartit une trentaine d'enfants ( soit
la moitié de la population scolaire ) en trois groupes digw
tincts . Chacun de ceux-ci est sous la responsabilité de
deux é&ducateurs , le plus msouvent : un &ducateur et une
éducatrice . A l'origine ces derniers devaient appartenir
gtrictement A l'internat et , par conséquent , ne pas tra-

vailler dans le cadre de 1tdcoler .
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INTRODUCTION

Je ne reprendrai'pas les questions qui consti-
tuent le point de départ de ce travail et telles qu'elles
se trouvent formﬁlées dans un premier projet . Il reste
qu'elles seront icil conestamment scus-entendues et que ce
qui va sulivre constitue un essai d'y répondre .

Les chapitres qui se puccéderont & partir de
maintenant évoguent les différentes guestions gue nous nous
sommes posées au cours de la mise en place et Ltexpérience
de notre r8le de psychologue dans la réalité multiforme
d'une institution . Questions donc , mais réponses aussi
bien . Plus précisément : tentative de construire notre
place et notre fonction dans la cohérence d'une-option de
départ . On verra que cette option impliquait de tenir compte
de la réalité d'autres places et dtautres fonctions existant
dans l'institution . A cet égard , les avatars de cette op~
tion définissent l'autre objet de ce travail .

Qu'entendons-nous par " option de départ " ?
Nous voulons dire par 1la qu'une institution , avant méme
qutelle soit habitée par son personnel et ses clients se
définit d'un premier type de réalité dont L'importance n'est
pas & cous-estimer . Cette premiére réalité dans une institu-
tion serait celle gutaccomplit une premiére reconnaissance
nominale de places et de r8les distincts dane l'ensemble
dtun personﬂél y et , en cérrélation » un premier découpage
de l'espace et du temps-horaire disponibles . Ce dessin est
trés important parce qu'il constitue en quelgue sorte la
premidére griffe d'un projet . A moins que cefﬁﬁﬁmier dé&cou-
page ait é&té fait au hasard ! HNous partirons de 1l'hypothé-
se que ce premier dessin répond A une intention , un projet .
Cette intention y par conséquent , se concrétise sous lm
forme 4'énoncés de différences ( instituteur # éducnteur #
psychologue # rééducateur etc ) et la relation de temps et
de licux distincts pour chacune de ces places nommées . Nous

ponsons que cette promidre rénlitd est foneidremont rnymboli-



que et gqu'elle doit demeurer dans ce seul registre . Nous
voulons dire par 1la que le fait que ce découpage soit L'or-
domnance d'une signification de_ départ ( dans un projet )}
n'implique pas que cette significétion doit s'imposer autre-
ment que par la réalité de ces distinctions entre rfles ,
lieux et temps . Clest-d-~dire que dans un ordre donné
chaque membre du personnel gardera la possibilité de lui
donner un sens qui n'est pas forcément celui du projet de
départ , et d'inscrire son r8le propre dans l'interpréta~
tion qu'il fera de cette premidre réelité . Toutefolis je
crois que i une telle interprétation vient imposer son
ordre propre de fagon telle qu'est remis en cause le pre-
mier ordre d'un projet , il devient nécessaire gue cette
interprétation soit replacée dans cetaines limites . Btant
donné que cette remarque n'est papg sans ambiguité , je suis
obligé de la préciser . Je dirai ceci : il faut qu'au moins
une personne dans l'institution garantisse qu'un projet ne
pera corrigé ou abandonné gque parce que l'expérience et
Ba critique. ont manifesté en quoi son ordre pouvait faire
soit partiellement soit totalement défaut , ou , & l'extré-
me , en guoi l'hypothése de départ doit &8tre comme telle
abandonnée .. Une telle personne est alors & proprement
parler responsable de l'institution ; elle én'assure la
direction . X¥lle aurait & répondre de l'existence d'un
ordre symbolique qui s'impose , mais tout autant A mettre
en place une structure ol puisse s'élaborer une critigue
de cet ordre sans que cette critique ne soit dés le départ
confondable avec la seule possibilité de déstebiliser Lfor-
dre d'un premier projet . Elle surait également s me semble-
t'il , & vérifier que l'existence d'un projet ne signifie
pas que le sens auquel il revoie devienne un sens obligé
qul dé&finirait tous les actes et les discours possibles
dans l'institution .

A cet égard comment se présentait la situation
gue nous avons connue dans notre institution ? Comment se
matérialisaient les premiers signes d'un projet ? Il me

semble gu'on peut les répartir dans deux registres bien



distincts . D'une part , &taient nommées un certain nombre
de fonctions différentes : instituteur , éducateur , para-
médical , psychoclogue , chef=&ducateur , ouvrier , cuisinié-
re , femme d'ouvrage , directeur , médecin etc . Le premier
ordre symboligque par lad instauré &tait alors constitué de
cette série de places et des coupures entre elles . Premier
signe de ce que le personnel ne se voyait pas défini comme
un groupe homogéne se réfiérant 24 un m&me modéle de savoir

et de savoir-faire . Au contraire , des places et des r8les
se voient nommés dans leur distinction et dans 1'hétérogéb-
néité de leur savoir spécifique . Un tel découpage laisse
néanmoins & chacun la possibilité de préciser cette spéeci-
ficité et de donner une signification 4 ses limites . Une
sutre guestion se pose par conséquent : en quoi ces diffé-
rentes significations sont-elles compatibles entre elles

et respectent-elles l'ordre défini su préalable ? Dans cette
Ingtitution ol manquait la garantie minima de la xéalité

et de la cohérence d'un tel projet de départ , nous avons
ﬁait l'expérience dtune série de situations qui concré&ti~
saient ce genre d'incompatibilités dans la distance voire
la contradiction dfun premier " découpage " . Ainsi tel
éduceteur qﬁi entendait recevoir des parents pour mieux
saisir le milieu de vie de l'enfant dont il s'occupait ;

tel peramédical incluant dans ses rééducations un program-
me de thérapie " régressive " ; ou encore tel psychologue
qui assumait ou se voyait assumer le responsabilité du
directeur de l'institution . Dans ce premier registre ol
des places sont nommées et distinguées se pose dé&jd , par
conséquent , la responsabilité d'une personne qui est atten-
tive au respect des premidrés définitions ou & la manilre
dont celles~ci se volent critiquées . Je parlerai maintenant
d'un seccond registre de'signes qui délimitent cette fois
les lieux et les moments 4d'un regroupement de ces r8les
distincts . Dans l'inestitution cette réalité symboligue
consistait & réunir chaque catégorie de rble dans ce qui
Gtalt nommé une " é&guipe " . ILfenscemble du personnel

se voyait donc redécoup@ selon ce nouveau critére . Con-
cré&tement 11 &tait distingué deux momenis pendant lesguels

cette équipe devait se retrouver : une réunictdite d'équipe



et une sutre regroupant en outre l'ensemble des enfants dfune
classe ou d'un internat . Ici encore le fait de poser ce nou-
vel ordre symbolique devait répondre 4 un sens . Il faut bien
reconnaltre toutefois que ce sens était plutdt une significa-
tion & élaborer qu'un sens A reconnaliftre , et davantage enco-
re gque dans le premier registre dont venons de parler . En
tout cas cet ordre , dans ses coordonnées mé&me , pose la né-
ceseité d'un regroupement de ces fonctions distinguées au
préélable . Ici encore se posent des questions quant aux adif-
férentes significations qui sont données & ces moments de réu-
nion . Qu'en est-il , par exemple , d'une réunion qui devient
progressivement un rassemblement quasi mondain ol l'on discute
plus volontiers du cinéma du samedi soir 7 Ou encore quand
elle se transforme en un frugal repas ol la discussion figure
au menu mais au m8me titre gue le fromage et le petit verre
de vin ? Dans quelle mesure et jusqu'a quel point pareilles
interprétations de la raison d'une réunion ou de l'objet com-
mun de leur regroupement constituent-elles des réponses 1légi-
times & la nécessité posée dang un ordre de départ ? A nou-
veau ¥y a-ttil quelqu'un qui demeurg attentif au respect de
cette nécessité et par conséquent aux différents contenus

gui lui sont donnés ? I1 faut bien reconnaftre = et ici plus
encore que dans le premier découpage des rdles - que la ques-
tion de savoir ce que devrait &tre l'cbjet commun de tous

ces rBles est une question qui est ouverte . Clest-a-dire
gu'‘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 la question se refermer sur n'importe
gquel objet ? Pour Ll'instant je me limiterai A poser la ques-
tion . Mais non sans inscrire l'importance de la responsabi-
1lité d'une personne qui dirige l'institution et de ce fait
doit apprécier la limite au-deld de laguelle le contenu gui
est donné & l'objet de ces réunions vient contredire de fa-
gon 1llégitime la nécessité ouverte au départ . Toutefois

la responsabilité de chacun est également en jeu . Bt en
premier lieu la ndtre puisque nous en parlons . Nous avions
en effet 1l'idée d'unec féponse & cette nécessité d'un ohjet

de travail commun & une équipe . En tant que psychologue



nous pensions aussi tout 1'intér8t qu'il y avait & répondre
& cette nécessité et & lui donner un contenu . Une autre
question devait elors se poser et ﬁui concernait cette fois
davantage la responsabilité propre du psychologue . En effet
de quelle fagon celui-¢i va-t'il faire recours & son savoir
sur l'objet d'un travail d'équipe ? Dans gquelle position
devant le responsable nommé de cette institution et a priori
garant de cet ordre donné d'un regroupement des rdles ?

Dans quelle position aussi devent les autres persomnes appar-
tenant & la méme équipe et qui', elles aussi , pouvaient
avoir leur propre position tant & l'égard de cet objet com-
mun qu'ad l'égard de la régle qui en pose formellement la
nécessité ? Stagira-t'il pour lui de vouloir imposer aux
autres se propre définition d'un travail d*équipe ? Ou de
rrendre la place du responsable de l'ingtitution ? OQu encore
de laisser dériver cette nécessité en étant plus ou moins
complice d'un semblant d'équipe ? Ou de dériver s0i-m8me de-~
vant ce gue les autres veulent imposer comme objet de travail
commun dans la plus ou moins grande esquive de l'ordre posé
au départ ? Autant de questions qui constituent l'objet
précis de ce travail et dont les différentes versions
pourront &tre retrouvées au il de ces pages . Nous tente~
rong aussi 4d'y élucider notre parti-pris dans cette situa-
tion . Mais auparavant nous donnerons les premiers &éléments
de notre définition d'un objet pour un travail en équipe .
Notre point de départ vient de ce que nous considérions le
cloisonnement des différents savoirs { soit ceux auxguels

Be ré&féraient les instituteur , éducateur , psychologue etc
chacun dans leur propre champ ) et tout autant leur indis-
Yinction comme deux modes différents de rie pas reconnaltre
cette zone d'intersection possiblé entre ces avoirs : soit
que dans chacun d'eux - gqu'il s'agisse d'ailleurs d'un
savoir théorigue ou d'un savoir-faire ) s'élaborec une signi-
fication & propos de tel ou tel enfant qui en est l'objet ,
sifmification qui est ici davantage liée A-une position
prise dans un lien avec cet enfant et & un discours tenu sur
gon propre savolr : sa valeur , ses limites , oo disecours

dons lequel cet enfent heut épnlement 8tre amené A occuper



.

une place . Ce qui va suivre sera l'occasion d'en donner quel-
gques exemples . Idéalement une réunion d'équipe pouvait alors
8tre un lieu ot l'on pouveit s'linterroger sur ceg différentes
significations dont l'enfant peut se retrouver porteur a tra-
vers l'lattitude que les grandes personnes autour de lui adop-
tent & son égard . De méme qu'elle pouvait devenir un lieu on
~ étaient interrogeables le travail fourni , les hypothéses avan-
cées y les moyens disponibles ;, pour tous et pour chacun .
Nous pensions qu'une telle zone d'intersection ne pouvait

en tout casg apparaltre qulad condition que soit et demeure
traversable une certaine pesanteur de l'imaginaire qui .
transforme souvent nos regards en des tableaux et les signi-

fications que nous construisons en morceaux de réalité .

o



CHAPITRE 1. DANS L'INSTITUTION : PRESINCY HT RUPRESENTATION

J'aborderai ici deux probldmes qui m'ont &té posés
au tout début de mon travail de psychologue dans cette institu-
tion . Aprés-coup ils me paraissent dé&jaA contenir l'essentiel

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

Que signifiait le contrat gue je venails de passer
evec ll'institution par l'interéédiaire de son employeur ? De
quoi était-il le signe dans la mesure ol l'équipe dans laquelle
je devais m'insérer ne regtonnaissait aucune valeur & la Pro-
cédure d'engagement qui précédait cette signature ? Dans la
mesurce ol cette procédure avaeit jusque 13 connu toutes les
variantes et gqu'elle en connattrait d'autres ! Décision
prise par le directeur , choix des psychologues , choix et
décision des éducateurs , choixrd‘une équipe-de classe , etc.
Per ailleurs de quoil la place nommée du psychologue était-elle
le asigne devant l'absence d'attribution d'un espace spécifigue
pour son rHle 7?7 Questions passablement ccnerdtes mais dont
jtai eu tout le temps de mesurer 1'importance par la esuite .

Je résumerai mon . point de vue de la fagon suivante : le

. contrat qui lie administrativemént une persornne & son employeur
doit venir sceller une autre réalité particulidrement impor-
tante 4 accentuer dans une institution : la présence de cette
personne sur le scéne de l'institution n'est pas d'abord
causée par le désir de guelques uns mais elle doit 8tre le
premier signe de l'existence d'un projet qui a prévu un

r8le pour cette personne . Quel-gue‘soit ce projet d'ailleurs .
Car 11 ne s'agit pas du signe que ce projet est vaelable et
indiscutablement ¥ wrai " ., Mais bien du sipne gu'un projet
existe et gue cette référence vient donner un premier fonde-
ment 4 la présence de chacun dans l'institution . Je pense

que rl la lettre d'wn contrat particulier ne donne pas lieu

A des actes gui rappelilent ou confirment la logigue de ce
contrat dens l'oxdre d'un projet d'ensemble , ce contrat

risgue fort de se voilr vidé de toute simgmification autre

-]



que purement imaginaire . A ce sujet il me semble que le
premier acte essentiel qui vient donner une assise symbo-
lique & ce contrat singulier est précisément la procédure
suivie pour engager le personnel . Cette assise me parait
indispensable & garantir & chacun la nécessité de la place
qu'il occupe . Au risque sinon que les critigques dont son
travail peut devenir ltobjet ne se transforment en des
critiques qui visent le fait mBme qu'il occupe telle place ,
voire en d'autres critiques qui visent cette fois l'existence
méme de cette place ou de ce r8le spécifique ; et , finale-
ment ; le projet gqui incluait la définition de ce rdle .
Que , dans le choix et l'engagement d‘'une personne 3 la
priorité soit donnée au projet d'ensemble revient , me
semble-t'il , & exclure d'autres formules pour les risques
qu'elles comportent d'effacer cette priorité . Soit , par
exemple , celle dite du choix par affinité ou sympathie .
Ceei me semble d'milleurs encore plus évident dans le cas
du choix du psychologue , dans la mesure ol je ne crois pas
qu'il fai le confondre sa place en institution avec celle
du thérapeute gu'on se choisirait . Ceci risque dans tous
les cas dl'introduire un biais ~ et ce d'autant plus que

le psychologue en question se mettrait & y croire ! -

dans son travail mais sur les conséquences-dﬁquel je
ntinsisterai pas . Une autre formule me parait &tre

& risques bien que pour dlmutres raisons . Particulié-
rement celle ol il est dit que le choix de telle personne
vient confirmer la valeur du projet . Ou encore cette

autre ol il eat entendu ou laisé entendre la veleur de
telle personne et donc a priori la valeur de son choix .
Cl'est oublier que , ultimement , il n'y a pas de garantie
autre qu'imaginaire qui puisse exister & ce niveau .

Raison de plus , par conséquent , pour souligner ici qu'un
projet doit 8tre expérimenté , mis & 1l'épreuve , et gue

la garantie doit porter sur la nécessité de ce travail .
Pour cela il me semble qu'il importe que soit clair ce

que représente la présence de chacun dans le cadre symbo-



ligque posé par ce projet , et que cette clarté soit mainte-
nue pour chacun au cours de son travail , & ses yeux et aux
yYeux des autres . Sinon le risque est important de voir
Ltinstitution se divigser en une multiplicité de projets

# implicites " qui pourraient bien n'aveoir d'autre cohé-
rence que celle de s'opposer & un manqgue de projet d'en-
semble , ou encore en une série de replis défensifs ol
qhacun isolément , ou chaque groupe transformé en une
vérita le corporation , tentent de préserver une cohé-

gion minimum & son travail . Nous avons connu pareille
situation . Elle nous paraft incluse dans la logique

de ce premier faux pas .

Il faut bien dire cependant que clest’
d'une certaine fagon & chague moment que devrait se con-—
firmer le versant symbolique d'un »8le qui fait gque celui
qui le " joue f : & cet égard , n'en est qu'un représen-
tant et que cet écart de liacteur & gon rBle est en soi
une confirmation de la réalité du projet { ou du scéna-
rio , pour compléter cette-image ) . Ceci me conduit &
engager un'autre exemple . Il concerne la délimitation
pour chaque acteur d'un espace ol jouer . Aprés tout la
question ici-pourrait se formuler assez simplement : si
un acteur n'a pas ou nta plus 4d'espace pour Jjouer son
r8le , non geulement il risqﬁe de n'8tre plus reconnu
en tant qu'ascteur par les sutres mais , plus encore ; soOn
rBle risque fort de disparaitre du scénarioco , Je donnerai
ici 1l'exemple de quelques péripéties touchant au lieu de
travail du peycliologue dans cette institution . En réali-
t& les psychologues ne disposaient pas d'uvn local spéeci-
fique pour leur travail , contrairement aux autres insti-
tuteur , é&ducateur , logopdde etc. La relative exiguité
des lieux n'texpliquait ﬁas A elle meule ce manque de place .
Sans doute s'agissait-il bien plus d'un indice d'une cer-
taine manidre de concevoir la fonetion du psycheologue dans
ce lieu . Soit qu'il y travaille en étroit rapport avec
les sutres Tonctions et comme & l'interscction de leurs
lieux de travail , Le quéle de son cenpace propre étant

en queclque sorte celui de la réunion d'équipe . Lo délo-
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celisation de son travail venait donc peut-&tre répondre A
cette définition . Je dois reconnaStre qu'il m'a fallu ap-
prendre & payer le prix de cette option , mais tout autant
revoir quelque peu la signification que j'avais d'abord at-
tribuée positivement A ce " manque de place " . Aprés tout
le fait pour le psychologue de travailler sur ce terrain
ntétait pas sens intére&t , On pouvait le rencontrer facile-
ment et & des moments qui pouvaient &8tre importants .

En particulier dans le cas des enfants qui pouvaient faire
appel & lui et lul signifier ce qui leur importait dans leurs
repéres & eux :leurdobjets ,leursjeux ,leursproblimes en
classe avec les autres élédves . (C'était aussi l'occasion
pour eux de s'assurer des liens qui existaient entre

les " grandes personnes Y gqui constituaient son entourage .
Ye psychologue pouvait ainsi montrer en quoi sa présence
pouvait mous-entendre une raison d'€tre dont L'enfant
ntétait pas la seule cause puisque , personnellement ,

il se menifestait aussi sur les lieux des autres insti-
tuteur , éducateur et qu'il leur parlait . L'inverse était
vrel aussli ¢ ces derniers pouvaient vérifier en guoi la
présence du psychologue sur le lieu de vie des enfants se
fdndai? autrement que sur une sorte de droit de regard sur
leur traveil . Je esoulignerai plutdt en guoi une situation
comne celle-la peut tout & fait se retourmer et en quoi un
tel retournement dans un certain contexte donné peut ne pas
connalftre de limites . Que faut-il entendre par 1& ? Je
pense & tous ces moments od le contrat de confiance tacite
entre les membres d'une éauipe peut devenir plua fragile
voire se défaire ., Dans ce cas la présence du psychologue
dens les marges du lieu de travail des autres e plutdt
tendance & 8lre interprété comme une présence gui leur

est imposée malgré eux . A la limite le mangue de place

& quoi répond les déplacements du psychologue dans L'insti-
tution peut fort bien 8tre lu comme le signe devenu univo-
que de son désir d'occuper et de contrfler le travaill des
autres . Le probléme ici n'eat pas qu'une telle méfiance

puisse survenir et s'exprimer . Il vient plutdt de ce que



la structure de 1l'institution , telle gqu'elle se matérialise
dans un découpage des lieux de travail , autorise en quelque
sorte gqu'un sentiment de géne ou m&me une volonté de se pro-
téger d'une présence vécue comme excessive puissent s!'immobi-
liser dans un éventuel refus de reconnalitre encore la légiti-
mité de la place que le psychologue occupe et du r8le gu'il
joue , ou m&me , & la limite , dans une volonté dlteffacer
jusqu'ad l'existence méme du projet qui définit cette plaece
et ce r8le dans leur spécificité . Une institution peut

8tre structurée de manidre telle gu'elle rend difficile
voire impossible le dépassement d'un désaccord ou dtune
incompréhension entre certains membres de son personnel .
Ainsi le cas ou le psychologue , faute d'un lieu de travail
2 lui , se voit relégué d'un lieu 2 1'autre dans 1'institu-
tion . Une telle situation peut tout & fait s'installer

et conduire & une négation de ga personne et davantage du
r8le qu'il représente . Cette négation peut dtlailleurs

Etre justifiée trés rationnellement et venir s'appuver

sur les éléments les plus objectifs dans lfinstitution

{ horaires , locaux,etec ) . En outre , et ce ntest poe-
l'aspect gqui compte le moins , l'enfant peut trés bien
gervir ici de joint pour ces nouvelles articulations .
Clest-a~dire que ses difficultés peuvent se voir définies
d'une fagon telle que se réalise minsi ~ par la bande -~
l'absence du psychologue sur la scéne des " nouveaux pro-
jets de travail " dont cet enfant devrait béné&ficier :

il a besoin de sa rééducation , de sa legon de calcul
supplémentaire , de sa récréastion , de son diner ; il

e besoin d'8tre 4 L'heure , de dire ol il va & son
éducateur y ete. Un tel discours , gui eat une sorte de
réappropriation de lL'identité de i'enfant‘dans une re-
définition de son espace et de son temps , peut venir
épingler la seule signification gqu'il Tait circuler

en mme toemps qu'il la dissimule.: l'absence du psycho-
logue et le défaut de sa raison d'&tre . Une telle mise

en scéne se construit ainei en précipitant subtilement

dans le défaut d'un point d'ancrage symbolique de sa Tonc-

tion la réalité mlme de celle-ci . Ce défaut traduit

11
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alors le défaillance de l'institution a garantir que le
psycholopgue est d'abord le représentent d'un projet e?_‘
que , & ce titre , lui comme tout autre ne peut devenir
le représentant d'un conflit de personnes ol se Jjouerailt
la valeur et l'existence de cette représentation .
Nous pensons que si une Bituation comme celle-ld tend &
s'installer , il devient trés difficile de revenir en
arridre ., Car l'institution a 1la en quelque sorte fait
la preuve de son manque de consistance et comme révélé
& chacun de ses acteurs la fragilité des limites de leur
¥ fterritoire " ¢t tout autant s Par coﬁséquent s 1lna
facilité 4'enfreindre celles-ci .

Je concluerai ici le recours & cet exemple . Il
m'a gservi de biais pour illustrer encore une fois dans -
quelle mesure une institution,selon la mani&re dont elle
est stucturée,peut venir faciliter ou emp8cher gque demeure
un écart entre un acteur et son rfle , entre l'antinomie
de plusieurs point de vue et 1l'intér&t de leur recontre
possible . Il me semble gque le maintien d'un tel écart ,
pour les raisons gue nous venons d'avancer , est essentiel
pour mettre en oceuvre un travail multidisciplinaire qui
n'en ait pas que le nom . Il reste gue ce type de travail
implique de rencontrer un certain nombre d'autres points
chauds gqu'il faut tenterekravefser si l'on veut éviter
qu'ils ne se résolvent d'eux-m8mes 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 aprés ce qui vient d'&tre dit de la nécessité
du contrat‘dans 1'institution et de l'importance de la
valeur symbélique dont il devraif 8tre porteur,idéalement ,
On pourrait en effet se mettre & croire & 1'idée dfune
garantie absolue et pour l'institution de réaliser ce qui
serait son projet , et vpour ees acteurs de jouer ce qui
seralit leur r8le propre , Il faut bien s'avouer gue cette
vue est plutdt une vision gqui comme telle est plutdt desti-
née & nourrir une chimére ou alors - mais c'est plus'inquié—
tant ~ A donner a-ce projet ou a ce r®le propre une forme
totalitaire ol la rigueur verse dans le commandement .

Ce n'est pas & cette traduction surmofque d'un contrant



+

gue je me référais guand je parlais d'une définition symbo- -
lique minimun d'un r8&le dans 1'institution . Qu'une telle
version soit une tentation toujours possible m'oblige en
tout ¢cas & préciser ce qui pourrait 8tre ici mal entenw

du . Et en premier lieu ; & propos du r8le du psycholo-

gue , 2 relativiser cette idée de garantie . Il en a Aéja
été qguestion 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 structure et le fonctionnement de 1'institu-
tion rendent assez visible ce que sa présence représente
d'un r8le et d'une fonction certes lui donnent un point
dlancrage . Mais cela ne l'assure en rien ni-de pouvoir
jeter 1l'ancre , ni des risques du voyage , et pas moins
d'arriver & bon port ! Je dirai plutdt que clest de son
propre rapport & ce manque de garahtie et dfassurance

quant aux effets de son savoir que vont dépendre dans une
large mesure les rapports & sa personne et & ce qu'il re-
présente dang l'institution . Cecl me pousse & expliciter
ce gue J'entends par savoir et & fréciser le modéle suxr
leguel je m'appuie pour poser cette explicitation . Je
pé;tir;i de 1l'idée que le psychologue n'a pas un rapport
simple avec son savoir et qq‘il ne peut dfailleurs pas

eif 8tre autrement . D'abord - mais & ce titre il ne dif-
fére pas tellement des autres - parce que ce savoir auquel
il se.réf2re plus ou moins explicitement n'est pas neutre
et gue de ce fait son opération implique un parti-pris
comme tel discutable . Mais surtout - et clest plus évident
en ce qui le concerne - soOn savoir est tout autant l'tindex
visible,ou du moina pergu comme tel,d'un certain regard

sur son objet qu'un instrument dont bénéficierait ce

regard . Clest dire erlorse qu'il sera nécessairement

conduit au seuil d'une disjonction A& opérer entre , d'une

part , le recours qu'il peut faire & un savoir articulé

pris comme modéle , et , dfautre part , le fait quten
exergant son savoir , quel que soit d'ailleurs le modéle
auquel il se référe ,_il e met & foire partie de 1'objet

de ce savoir ., Soit doans le regard qutil pose sur cet

objet , soit dans le regaxd qu'on lui suppose . Dans tous
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les cas 11 a 1& A4 falire avec une réalité dont il n' a pas la
maftrise ., Une réalité comme celle-la vient alors obliger le
psychologue & tenir compte d'un savoir qui a un autre statut
que celui d'un modadle théorique . Cet autre statut serait

celui d'un objet psychique dans 1é mesure ol il vient donmner
une réponse ou est per¢u comme un réponse A la question de ¢e
qu'est ltautre visé ou se sentant visé par ce savoir . Ce

qufest l'autre , c'est-ad-dire : son identité , son désir ,

son projet . Objet pychique également dans la mesure oll ce savoir

vient donner une réponse ou est pergu comme une réponse A la

uvestion de ce qutest celui qui sait , ou qui dit savoir
q q Q y

ou qui est supposé vouloir savoir . Clest-fi~dire : son identité

son désir , son projet . Sans développer davantage pour
1'instant , nous voulons seulement dire gque le psychologue
sura & compter avec cette réalité extrBmement complexe ol
son savoir tout autant que la supposition de ce savoir par
d'autres vont se trouver nécessalrement pris . Il aura asussi
per moments & tenir compte de ce que l'ensemble d'une équipe
multidisciplinaire va définir les probldmes do tel enfant

et leur traitement selon leurs propres hypothdses de savoir
et selon leur propre regard, et de ce que cette définition
comporte comme savoir au sens ol nous venons de le dé&finir.
Ce qui va succéder sera L'illustration et le traitement de
c¢es problémer . Mon point de éépart sera toujours le méme
so0it celui d'avoir occupé la place de psychologue au sein
d'une telle équipe multidiseciplinaire et dtavoir été confron-
té dans cette situation & une série de gquestions apparues

au fur et & mesure . Je passerci par conséquent en revue

les différents champs de 1'instruction , de L!'é&ducation ,
dtune psychbloéie y et de la loi dans ltinstitution j

champs ol se sont noués des liené avec la personne et le
1r8le du psychologue et ol se sont posés dhaque fois différem-
ment les guestions de leur rapport et non rapport possibles .
J'essaierai d'exaniner aussi dans quelle mesure les répon-
seg données ont contribué A définir une situation dens la-
quelle l'enfant & instruire , & éduguer , & rééduquer s'est
vu progressivement attrlhuc une définition et un mode de

iraltement .

-



CHAPITRE 2, LE PSYCHOLOGU® TT L'INSTITUTEUR @

DANS L7 CHAMP DE L'INSTRUCTION

Je ferai abstraction ici de l'histoire de cette
rencontre et ne prendrai comme référence que la seule pério-
de que Jj'al connue dans cette classe de L'école . Ce qui ne
veut pas dire bien entendu que cette histoire était absente
. dans cette classe ; 81 pas dens les événements du passé ,
au moins dans les différentes prises de-position auxquelles
ils avaient pu donner naissance . Par conséquent , plutdt
que de vouloir imposer mes vues , il me fallait essayer de
Balisir les leurs & partir de leur pratique et des demandes
qui m'étaient faites en sous-entendant une certaine idée
qu'ils avaient de mon r8le et de ma fonction dans cette
classe ., Aprés-coup c'est de cette fagon que Je lirais une
gdrie de premil2res questions posées df'emblée dés mon arrivée .
En premier lieu cette demande insistante de 1'instituteur
gqu'il puisse prendre seul en main la réunion des enfants qui
avait lieu le lundi matin . Une réu_nion qui , dans la tra-
dition de l'institution , est un moment ol les enfants ont
ltoccasion de raconter ce qu'ils avaient fait pendant le
veek-end . Lla formule d'usage é&tait que cette réunion ait
lieu en prégence de l'instituteur et du psychologue de la
classe , tous deux co-animateurs en quelgue sorte de cette
réunion ., L'instituteur me dit ses craintes qu'une autre
présence que la sienne ne vienne emplcher l'exploitation
pédagogigque qu'il comptait faire é partir de celle=1a .
congidérant ce moment dféchange de paroles comme un exer-
clce de langage par le biais duquel l'enfant pouveit appren-
dre & dire et raconter devant les autres ( exercice d'élo-
cution ) , ainsi qu'a éecrire et articuler un texte par la
suite { exercice d'orthographe et de grammaire ) . Plus
précisément il disait craindre par~dessus tout que l'écoute

du paychologue , en dédoublant 1'objectif et l'attente
JNIVERSITE GATH BE LOUVAIN
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dont cette réunion serait l'objet , ne vienne mettre les
enfants dans la position de ne pas savoir quel serait le
destin ou les effets de leur parolé ;3 ce qu'il définissait
comme le risque de les " coincer " , Tout en trouvant une
grande pertinence & ses propoes , il me semblait que se trou-
vait 1la posée une autre question au sujet de la manidre dont
je comptais orienter mon travail et tenir compte de sa propre
fagon de voir et de définir le sien . En m8me temps qu'il
me montrait par 1l& , me semble-t'il y et avec une franchise
dont il prenait le risque , sa crainte que j'adopte & son
égar§ une sorte de droit de regard ev de contr8le sur ce
qu'il estimait devoir préserver comme " son " domaine et

" ses " méthodes . Apréds tout il me paraft gque ce qu'il
revendiquait 1la dans l'invidualité pouvait &tre aussi bien
}e'signe d'un projet personnel auquel il avait ré&fléchi et
‘donné une ceraine cohésion avec le temps . Qu'il défende

184 son travail comme son bien ,: finalement , me paraissait
8tre 1l'élément positif qui devait orienter mon attitude a
son é&gard ., Mais il me fallait toutefois résoudre pour
moi-méme la question que Jje trouvais 1a posée & propos de
la compatibilité de deux projets réunis de cette fagon

dans le cadre de l'institution : pédapogie et psychologie .
Vis-a-vis de l'instituteur je résolus en premier lieu de
convenir avec lui des moments ol je passerais en claise ¢
ceux ol les enfants de la classe pouvaient demander de me
parler ; d'autres pendant lesquels l'instituteur et moi-
mBme pouvions aborder gquelques événements importants sur-
venus pendant la journée . Cette soclution avait l'avantage
gue mes va-et-vient en devenaient prévisibles et laissaient
& l'instituteur - comme & ses tléves dtailleurs - la possi-~-
bilité d'organiser son espace et son temps selon son projet
& lui , C'était en quelque sorte une premidre réponse que
j'entendais 1& lui donner . Je lui proposai ensuite de
faire au moins une foim l'expérience d'une réunion commune
et de se donner le temps d'en disgcuter par la suite les
effets que nous emurions pu observer . C'&tait 14 l'occasion
de lui dire en quoi je ne trouvais pas incompatibles ces

deux écoutes ou points de vues différents pourvu que l'on



sB'accorde sur leurs limites respectives . Pour l'un ctétait
le lieu d'un exercice de langzsge ; pour l'mgutre , le moment
d'entendre l'enfant reconstruire devant d‘'autres une histoi-
faite de"morceaux choisis" d'un week-end en famille , dans
le quartier , chez les louveteaux,etec. Pourvu que l'on s'en-
tende également sur l'utilisation quton veut en faire et

sur celle dont on ne veut pas . Pour l'un c¢'était corriger
ses erreurs de lanage ; pour l'autre , lui laisser la parole
mais sans interpréter quoi que ce soit . L'expérience fut
rencuvelée daens ce contexte ol 11 n'y avait pas de comptes
& rendre , ni de limites & franchir ou a vérifier dans le
travail de l'autre . Dans la mesure ou il s' agissait seu-
lement de bénéficier de la confrontation de deux é&coutes
différentes et d'ailleurs possibles pour chacun . Cette
question des rapports entre pédagogie et psychologie

allait néenmoins se reposer & d'autres moments et sous

dlautres formes .

Je vais maintenant parler d'une autre réunion
qui , elle , avait lieu chaque vendredi et venait cl8turer
la semaine en réunissant dans la classe l'ensemble des
éléves et du personnel qui y travaille . Par convention ,
pareil moment était plutdt conéacré A4 quelques événements
survenus la semaine dans la classe ou & propos de celle-
cl . La parole éftait laissée & qui le demandait , A moins
gu'un probl2me s'impose comme devant &tre discuté et
résolu vu la gravité qui lui était reconnue . Au sujet de
cette réunion , l'instituteur me fit part de son souhait
- que Je ne cémpris ras tout de suite d'ailleurs - qu'a
la fois je suive de prés 1e.déroulement de cette réunion
et que J'y participe activement , tout en ne prenant pas
le monopole de son animation et en restant , par conséquent ,
sur le m@me pied gque les autres & cet égurd . Je ne le com-
pris pas tout de suite parce qu'il m'a fallu cn effet un
certain temps pour seisir en quoi elle condensait visi-
blement dans sa forme et son dérouwlement une série de
problémes.isolés eé comme A l'état'dispersé pendant le

restant de la semaine , Je prendrai quelques exemples



apsez typiques qui manifestent les différentes attentes selon
les personnes quant a l'objgt de cette réunion et quant & la
place & prendre pour s5o0i et celle & donner a4 d'autres devant
un objet dé&fini d'une certaine fagon . Ce qui donnait & ces
réunions des styles de déroulement trés différents . J'en

distinguerai cing esentiellement .

1) Pour certeains la réunion du vendredi devait &tre
le lieu et le moment d'une sorte de supervission collective
du personnel ol la parole d'un enfant était prise comme un
objet dont il y aurait prétexte & tirer d'une réponse sa-
vante 4 lui faire . Ainsi si l'enfant voulait s'adresser
& Mne Y y éducatrice , la réunion devait &tre le moment de
i'opération d'un changement d'adresse : ce nfétait_en réali-
t8 pas & elle qu'il etadressait mais & la bonne répon%e gu'il
en attendait . Que cette é&ducatrice ne puisse déds lors pas
lui répondre allait de soi , Elle était dans l'attente d'une
telle bonne réponse dont elle.sﬁpposait un autre détenteur
gu'elle-méme . Cet autre pouvait 8tre le psychologue mais
pas forcément . Cette situation pouvait alors donner a la
réunion ce premier type de configuration : un lieu ol il
pourrait s'agir de parler sur l'enfant . la parole'&% ;é—
lui-ci', une fois suspendue l'adresse qu'il lui donnait et
par conséquent la possibilité d'une réponse qu'il pouvait
attendre ce quelgu'un , ce réduisant au seul énoncé d'une
guestion dont l'interlocuteur tout désigné ( par 1ltéquipe )
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 eet supposé savoir "

a une place centrale . Ce qui suppose que les autres
B'gbsentent de la leur , et abandonnent leur point de
vue en se centrant sur cette attente de saveoir . Quant
aux enfantg ils deviennent dans ce contexte & le fois
l'objet et la cause qui alimentent la réunion , leur pa-
role étant " prise " comme un texte anonyme que d'autres
auraient A mettre en scdne devant eux .

glhmaautre configuration avait tendance & se des-
giner . Celle o0 la réunion se voyynit attribuée une fonec~

tion A la fois légiférante et pénale . Clest-A-dire gqu'lelle
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pouvait se transformer en ce lieu ol s'élaborait constam-
ment la nécessité d'une méme régle pour tous , d'une part,
D'autre part , elle pouvait &tre ce lieu obligé ol &tait
exigé de la parole de l'enfant qu'elle explique un zcte
( que le groupe ou certains parmi celui-ci n'acceptaient
pas ) et en expose A& tout le monde ses raisons . En méme
temps que les "-grandes personnes " pouvaient attendre
gue soit porté sur cet enfant un méme regard sévédre voire
un méme acte collectif de réprobation ou de sanction .,
Ceci pose des problémes spécifiques sur lesquels nous al-
lons tout de suite revenir . Pour le moment j'indiquerai
seulement que la réunion prenait alors une autre forme
ol l'ensemble du persommel pensait devoir réaliser l'unité
gang faeille d'une méme figure d'autorité . Dans le méme
mouvement , tout conflit particulier deveit y devenir le
cae exemplaire et tranaparent qui aprés-~coup justifie
1'énoncé d'une rdgle collective et la mise en sc2ne d'une
geunle Tigure d'autorité . Dans cette situation la parole
de l'enfant se réduisait & B8tre la réponse qu'exige un .
acte afin que celui-ci devienne transparent et leisse voir
aux regards de tous la nécessité d'une régle collective .,
Les grandeg personnes ne sont plus la que comme représen—
tantas de cette nécessité et quittent la place qu'ils avaient
pu occuper dans la réalité . Soit , par exemple , que X, N
avait &té témoin de tel conflit , ou encore gue Y, en ava;%
&été absent - cette absence étant en elle-méme tréds impor-
tante - . L'enfant demeure par conségquent seul au milieun
d'un tel cercle , excepté llappui qutil trouvera parfois
dans le silence ou la parole complice d'autres enfants
sur qul 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 a
d'autres moments . C'est-ad-dire qu’il arrivait que la
parole laissée aux enfants signifie qu'elle leur était
comme abandonnée . On avait slors l'impression que les
grandes personneé“se transformaient en témoins passifs
ou impuissants d'uﬁ'échanée de paroles qui égquivelait
tout aussi bien & " un rdglement de comptes " . Dans une

situation comme celle-1lds toute parole , & la limite ,



pouvailt 8tre entendue par ces enfants comme une injure ou
mme attaque dont on ne pouvait &tre que la victime . D'ou
1tallure de champ de bataille que prenait assez rapiuement

ce genre de réunions , Clest-a-dire que dans un tel con-
texte la parole donnée devenait comme une permission d'agres-
ger l'autre et ce sous le regard passif mais d'autant plus
présent d'un Tiers devenu sujet & caution .

4) Autre configuration pour cette réunion :
celle ol l'enfant devenait le témoin de la manidre dont
chagque grande personne le voyait et le définissait en lui
attribuant tel ou tel trait ou caractire . Le ﬁlus gouvent
i1 é'agissait 4 ce moment de lui faire part des limites
atteintes par tel adulte dans le cadre de son travail avec
lui , et de dire son souhait plus ou moins pressant gqu'un
autre collégue premne le relais suite & cette affirmation
dtunn échec ou d'un sentiment dtimpuissance voire de véri-
table ras-le-bol . L'important ici était par conséquent
la tournure prise par la réunion , c'est-a-dire tout au-
tant le fait que l'enfant s'entendait dire et définir dfune
certaine fagon dans ces énoncés de grandes persomnes , que
le fait que celles—ci entendaient que leurs énoncés portent
& telle ou telle conséquence . Nous allons revenir & ce
sujet par la suite . Dans ce type de situation 1l'enfant
était 4 la fois l'objet et le témoin d'une parole qui le
concernait . Il ¥y était aussi confronté aux conséquences
voulues par un autre 3 son sujet et aux avatars de cette
volonté . Le regard porté par les autres adultes également
témoins de ces projets ou de ces plaintes dont il était
l'objet devait l&a aussi importer beaucoup .

5) Enfin je retiendrai cette dernidre figure
de réunion ¢ celle ol , par exemple , un éducateur pou-
vait s'adresser & l'ensemble des enfants et & l'ensemble
de ses collégues . Ainsi quand il s'agissait d'annoncer
un projet de f8te ou de voyvage . Ou encore quand il fallait
faire connattre & tout le monde un encouragement ou un
Jugement positif & 1'égard d'un éléve de la classe dang
la mesure ol celui-ci était alors considéré comme un exem-
ple pour les autres . Enfin , mais d'un tout asutre point

de vue , quand tel enfant devenait le témoin d'une certaine

AV
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fagon involontaire d'un désaccord qui s'exprimait entre deux
grandes personnes , désaccord dont il pouvait &tre ou se sen-
tir la cause . -

Je vals maintenant reprendre dans plus de détails chacune

de ces cing configurations telles qu'lelles m'apparaissent
aujourdthui inclure chacune & leur manidre un certain enjeu

et une certaine position face & cet enjeu .

1) Dans le premier cas on se rappelle que la réunion
avait tendance & ge transformer en un lieu on s'exergait com-
me une supervision collective du personnel autour d'une person=-
ne supposée en savoir long sur ce qu'il importait de faire
et de dire . Aprés-coup il devenait plus clair que clest a
cette situation-la gque l'instituteur voulait éveiller mon
attention . Je pouvais alors entendre son conseil autrement :

1]

escsaie de ne pas te pré&ter & ce rdle de superviseur -~ comme

dt'autres avant moi ltavaient peut-&tre fait ? -- " , Au moins

‘je pouvais me rendre compte gu'un scénario comme celui-la

pouvait tout & fait gse fixer . Ainsi ces questions posées

par 1l'un ou l'autre adulte en cours de réunion ¢ " mais
qulest-ce qu'il veut dire ? " , " il faut traveiller avec
ga famille ! " , % ¢ca fait trois ans gqu'il pose la méme
guestion " , etc. Il se produisait ainsi de véritables

court-¢ircuits dans un échange de paroles de soxrte que
venait a4 l'avant-plan de la réunion une demande de savoir
eur les difficultés de tel enfant . Il fallaif alors trés
peu pour que cette réunion des enfants se transforme en
unie réunion sur ceux-ci . Etant donné que ces questions
s'adressaient de plus en plus souvent & ma personne , il
me fallait 8tre attentif & la position que je prenais

ou gue je risquais de prendre devant une telle demande

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

‘Be transformer en une sorte de Fforum ol il serait discuté

et échaffaudé des hypothéses sur la nature de tel ou tel
probléme chez un enfant . Aprds tout si ce derniexr

s'adressait & telle personne , c¢'était en premier lieu

.ce cholx m&me dont il fallait tenir compte , y compris

dang l'ignorance des ralisons de ce .choix . Inversément ,

£



il n'y avait pas , me semble~t'il , & supposer que la person-
ne & qui s'adressait l'enfant ne sache pas bien lui répondre
puisqu'aprés tout sa réponse allait au moins avoir la qua-
1ité irremplacable d'&tre la sienne . De ce point de wvue il
n'y avait donc pas & supposer non plus que cette qualité-1a
ne convienne pas & l'attente de l'enfant qui s'était tourné
versg elle ., Constatation évidemment fort élémentaire mais
gui me paraft pourtant déjé impliquer un choix entre deux
perspectives de travail impliquant chacune une position
epécifique par rapport & un certain type de sevoir . En
effet ou bien l'on considére qu'un enfant ne fait que tenir
des actes et des discours , peu lui important & qui ils s'adres-
sent et d'od lui revient une réponse , du moment gu'elle
convienne en sci ou gu'elle satisfasse par elle-m&me . Ou
bien 1l'on accorde de 1l'importance & qui l'enfant dit s'adres-
ger et 1l'on en d&duit gue le lieu d'ol luil viendra une ré-
,ponse peut en soi lui convenir ou lui apporter une satis-
faction . Dans 1l'un et dans l'autre cas il faut bien dire
que le rapport su savoir n'est pas le m&me et que L'échange
ne suivra pas le méme chemin étant donné les fa¢ons diffé-
rentes de se placer dans l'acte d'un discours . Dans le
premier cas on ne suppose pas que les appels par lesquels
Ltenfant feit signe & quelgqutun aient une avtre valeur

( ou comportent un autre savoir ou une autre raison d'8tre =
ici ces expressions s'équivalent - ) que celle d4'énoncer
une gquestion en sol . On ne suppose pas non plus que la
réponse ou la réaction de celui & qui l'enfant a pu faire
gigne sit une valeur du seul fait que c'est lui qui répond.
On suppose plutdt qutailleurs doit exister quelqu'un - &

gui l'enfant ne s'est pas adressé nécessairement - qui puis-
se décoder correctement sa parocle et puisse de ce fait lui
donner une réponse correcte . Quelqu1un se voit supposé
détenir un asavoir sur cet enfant , savoir reconnu comme
vrai par ceux-lés m8mes qui se tournent vers lui pour

qu'il donne & cet enfant ce " pavoir sur lui-méme " et

pour recevoir cet énoncé qu'ils n'auraient plus qu'a appli-
quer & l'enfant en instrumentant ce savoir dans le cadre

de leurs activités spécifiques . Il faut bien reconnalttre

que nous sommes ici dans une situation ol ltexistence d'une



équipe risque fort de se soutenir de cette seule affirmation
d*un Maftre autour de qui se nouent les liens d'une véritable
eroyance . Nous entrevoyons la la possibilité réelle d'une
entidre passivité ou neutralité devant tout ce qui pourrait
concerner oOu engager en pPropre ces personnes , 4 commencer
par les appels gue tel ou tel enfant pourraient leur edres-
ser ., L'autre versant de cette position étant.plutﬁt une
active passion pour tout ce qui viendrait répondre a leur
demande de savoir .

Il me semble gque ce type de confipguration accomplit un cer-
tain rapport 4 une Loi , rapport sur lequel je me suis inter-
rogé . En effet , la manieére dont , dans un tel type de
Bituation ,sont lus et utilisés les comportements de
ltenfant manifeste,d'une part,en quoi ces comportements sont
d'une certaine fagon attendus , et , d'autre part ; en quoi
cette ettente sous-entend un vouloir & lfégard de cet enfant ,
vouloir qui est réglé , autorisé et limité dans une certaine
interprétation que ces adultes font de la ILoi . Cfest-a-dire
que devant l'utilisation que ces derniers font de leurs
paroles et de leurs actes , soit devant la fagon dont ils
exercent un certain pouvoir de signifier la cause , le

sens et les conséquences de leurs paroles et de leurs actes,
ces enfants se trouvent impliqués dans un certain rapport

gu désir de l1'Autre et & la Loi de ce désir . Nous pensons
gue c'est & l'occasion de telles expériences ~ qui sont

néme des épreuves & proprement parler - que lienfant peut

e voir confronté & une interprétation de ce qultest la Loi
du désir de l'Autre telle que l'enfant peut la traduire

& partir des attitudes dessautres grandes personnes & son
égard . Ce qui n'est jamais sans conséquences sur sa

propre attitude devant lui-m&me et devant ses semblables .

Plus précisément , nous pensons que dans cette situation

A'enfant a d'abord & faire avec le désir du Maitre en

tant que quelqu'un détiendrait un savoir-mafitre sur son
identité et sur la signification de cette identité .
Ensuite , en tant que ce MaStre condense en sa personne
la croyance ( naréiésique-) des autres grandes personnes ,

cet enfant a tout autant & faire autour de lui & des
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sujets qui ne se font aucune illusion & son sujet mais qui ,
bien davantage , gttendént de lui ~ de la mani2re dont il

se comporte - qu'il donne les signes suffisants pour alimen-
ter leur demande de savoir et confirmer ou consolider leur
croyance au Maftre . Cette absence ( d'illusions ) des
grandes personnes asutour de lui est d'autant plus importante
qu'elle l'empBche de faire l'expérience d'une diversité de
croyances & son sujet et d'énoncés de son identité , tels
que X,Y et Z peuvent sBe le représenter différemment .

Dans cette situation il risque fort d'&tre contraint de
chercher ailleurs d'autres signes de présence , y comprise
dans l'errance et l'agressivité ; en méme temps qu'il

devra subir le poids de cet énoncé-maftre de son identité
tout comme la croyance qu'il emporte autour de lui .
Personnellement nous avong tenté d'éviter d'occuper une
telle référence au savoir mais sans oublier toutefois que

la guestion s'en trouvait posée & tout moment . Nous allons
¥ revenir par aprés .

Je vais maintenir dire quelques mots sur l'autre alternative
‘que j'aili esquissée . On y suppose au contraire que l'appel
qu'un enfant peut faire a une valeur comme telle . Dans la
m&me mesure que la réponse particulidre qui peut lui &tre
apportée peut avoir aussi une telle valeur . Dans ce con-
texte il me semble qutun véritable échenge peut avoir

lieu , et pur la vérité et 1l'adaptation dugquel on ne se
proncnce pas apriori . Cela implique que l'adresse des

actes et des paroles de chacun goit comme telle prise au
périeux . Cels impligque tout autant gue chaque grande
personne soit activement présente en s'autorisant a

agir et é.répondre &4 sa fagcon et , par conséquent , en
guivant ce qu'elle suppose pour elle et non pas pour

un autre . Dans quels type de rapports l'enfant était-il
introduit dans cette situation ? Il est certain qu'il avait
ici & faire A& une diversité dlattentes le concernent , clest-
A~dire & une multiplicité 4'énoncés sur ce qu'il est , sur
ce qu'il cherche et sur ce qu'il devrait &tre . Cette diver-
gité n'allait toutefois pas sans faire naStre de temps a
autres des divergences de points de vue entre les différentes

grondes personnes , divergences & la résolution desquelles



tel enfant pouvait 8tre attentif , L'important ici é&tait
la mesure selon laquelle il était signifié & L'enfant la
possibilité dé  choix identificatoires et la possibilité
pour lui d'affimer et de montrer les signes de ces choix ,
gue ce soit dans sa maniére de parler ou de sthabiller,
etc., Ce qui n'empéchait pas qu'il soit conironté , dans
lLtintermittence des hobpaires du personnel par exemple ,
& l'absence des personnes avec qui il pouvait désirer
se retrouver et done d'une certaine facon au mangue de
signes de présence gutil pouvait attendre d'elles ,
Par ailleurs le personnel se voyait reconnu la possibi-
1lité de e'adresser"d la premiére personne'sans qu'ils
aient 4 penser gue leur propre opinion soit d'emblée
t%interprétée comme partiale voire comme erronée .
Je dois maintenant reconmnaftre le fait d'avoir
quelgque peu forcé les traits de. ces deux alternatives .
Sans doute la raison en est qu'il me falleit accentuer
la signification d'un premier choix en ce qui me concer-
ne , C'est-d-dire accorder la priorité au savoir sur leqguel
chacun s'appuie spontanément plutdt que sur une croyance
fixée sur une figure d'un savoir qui se présente comme
maltrise . Accorder aussi la priorité aux appels tels
qu'ils pouvaient se produire dans la réalité , c'est-a-
dire dans la présence de quelgqu'un ou gquelgues uns ,
Cels revenait & affirmer que les appels successifs ou
ré&pétitifs dans l'adresse & ces personnes étaient en
quelque fagon les voies nécessaires par lesquelles un
enfant pouvait se représenter devant le désir et l'atten~
te de celles-ci & son égard , et d'ol pouvait lui reve-
nir mais singulid&rement les imageé et les eignes de ce
gu'il était pour elles ., Ctest dire que dans un premier
temps il ne me semblait devoir défendre la conception
dtun savoir en ligne droite . Bt qu'il me fallait , par
econséquent , décevoir l'attente du personnel quand
elle visait 1l'élaboration d'un tel savoir de la place
que j'occupais . Dans une certaine mesure néanmoinse .

. « ' . 3 f
Car je voudrais a présent revenir sur l'image un peu



noircie qué je viens de donner de la premiére alternative .
Il me semble en effet qu'il ¥y a 1& guelque chose & en re-
tenir et que je ne pouvais trop sous-estimer . L'observation
la plus simple pouvait en effet faire apraraftre & quel point
tel enfant pouvait trés bien ne jamais faire appel & telle
personne , ou se comporter avec elle d'une fagon gui lui
reste incompréhensible , ou encore faire comme gi les
régctions de cette personne n'avaient sucun effet sur

lui ,. sucune importance . Par contre , un tel enfant pou-
vait trds bien donner l'impression de réserver ses appels
4 une seule de ces persomnes . e sorte gu'inévitablement
l'équipe constituée par celles-ci éteit en elle~mé&me con-
frontée & une diversité de positions selon la variété ou
la répétition des comportements des enfants 4 leur égard .
Chacune de ces personnes se voyait elle-m&me confrontée

& ses incompréhensions , & la déception de ses attentes ou
A son mangue d'attente . Le fait mme qu'un enfant manifeste
gon souhait ou son refus d'une attente dont il est ou se
sent l'objet , le fait mBme de manifester la préférence
d'un choix & cet é&gard pouvaient assez bien laisser en-
tendre dans certains cas & quel point il s'agissait 1la
pour lui d'une sorte de maftre-choix identificatoire dont
il pouvait désirer le maintien et m&me la permanence .

Il devient alors évident gue lé fait pour une é&quipe de
repérer chez un enfant un tel mouvement et de déduire

gque cet enfant n'est intéressé que par un seul savoir @
goit celui de la personne dont il aime &tre et rester le
centre d'igtérét s ntest pas sans vérité . Pas plus que
ntest totalement fausse cette idée qu'une telle demande
orientée et qui est & proprement-parler ce que Lacan
entendait par " demande d'amour ", peut devenir l'objet
d'une construction de savoir théorigue .

Ce gue j'ai surtout voulu accentuer ici est le défaut de
cette position quand elle risgue de devenir la seule
situation dans laquelle l'enfant est prie , et quand elle
se cristallise sous la forme de la seule croyance colleec-~

tive dans une figure de savoir-maitre .
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2) J'en viens a la deuxiéme forme de réunion ,
c'est-a-dire celle dont j'ai accentué la fonction dite
W légiférante et pénanle " . Ce qui m'intéressera ici sera
de montrer lt'un ou l'autre manifestations de cette fonction
par le biais d'exemples , mais également d'essayer de
démonter les étapes de la construction d'une telle nécessi-~
té « celle d'une régle collective - dans le contexte que
nous avons connu ., A quele types de problémes cette néces-
sité devait-elle répondre ? Quels étaient en tout cas les
probhlémes posés ?
Le premier exemple que je prendrai est celuil d'un appel fait
par une éducatrice X. 4 ce que soit réglementé sévérement
la conduite & table des enfants pendant le dfner . D'apris
ce qu'elle disait , celui-~ci se déroulait dans le plus grand
désordre et la plus grande violence & son égard comme & 1l'é-
gard d'autres enfants . Pour elle la cause en était l'absence
dtun réglement précis qui serait appliqué & la lettre de la
m8me facon par tout le monde . Ainsi ces enfants se dispu-
toient dés le moment ol la soupiére &tait déposée sur la
table : qui allait serviyr la soupe ? Qui allait Btre servi
en premier lieu ? ¥n dernier lieu ? Et pourquoi X. aujourd'hui ,
et Y. hier ? Qui va vérifier l1l'égalité des parts ? Une
gérie de questions qui leissaient X, de ne pas pouvoir y
répondre . Parce que , disait-elle , chaque fois qu'elle
engageait une solution lui revenait une réponse telle que ,
par exemple , Mr Y, faisait autrement ou gue Mr Y. voulait
que ce soit ainsi ,etc. D'ol son idée qu'il fallait ici méme ,
en réunion , établir une rédgle collective une fois pour
toutes , soit,dans ce cas,qu'il y aurasit une et une seule
maniére de. servir la soupe quelle que.soit l'occasion et
quelle que soit la personne qui " surveille le diner "
Bien entendu cette version n'était pas unigue : une seule
manidre de se promener en rue , une seule manidre de s'ap-
pr8ter pour sortir en récréation,etc. S5i nous reprenons
cet exemple , nous voyone gu fond X. éprouver des difficul-
tés & fixer uwn énoncé minimum gui fasse régle pour chacun
en mettant un frein au plaisir de certains & susciter du

déplaisir chez certains devant le repgard plus ou moins



complice , inguiet ou indifférent des sutres . Ce qui réalise
e subtil et instable éguilibre de ée qu'on pourrait appeler
une situation de désordre . Dans cette situation X, se woit
obligée ,-devant la résistance de certains enfants et l'ap-
pul qu'ils trouvent momentanément & faire valoir une autre
rédgle que la sienne en se référant soit au désir de MrY:

¥ Mr Y, veut que ce soit ainsi " , soit & Ba présence sou-
haitée: " C'est mieux avec Mr Y."= de recourir & une énon-
ciation autre qui viendrait fonder l'texistence d'une m@me
régle pour tous . Cl'est dans cé cadre-la que nous pourrions
“replacer l'appel pressant que fait cette éducatrice A une
réglementation . Ceei appelle toutefois le complément de
quelques remargues . En premier lieu au sujet de la régle
ecollective . On voit mal a priori comment un minimum de

vie collective puisse s'organiser sans l'existence de ces
quelques régles et rituels du groupe qui permettent & chacun
de s'assurer des intentions de l'autre a4 son &gard et permet-
tent par conséquent de l'identifier & partir de ces sipnes
conventionnels par lesquels il manifeste sa position dans

le groupe . Dans un second temps il faut cependant recon-
naftre que le fait de recourir & ces régles et d'obliger

& leur amdhésion peut fort bien dans une situation donnée
rev@tir une certaine ambiguité . Ambiguité qui peut

rendre ces régles sujettes &4 cgution . Ainsi dans le cas

ol un tel réglement est l'affirmation répétée de privildges
pour certains et d'inconvénients pour dfautres . Dans notre
exemple , il se pourrait que la r2gle confirme que ce sera
toujours le mBme qui sera le premier servi ou qu'un tel
pourra se servir lui-méme et de ce fait pourra se réserver
du premier choix . Dans une situation comme celle-1a il
faut bien avouer que le recours & ce type de ré¢dgle éguivaut
& imposer une volonté d'arbitraire & 1l'égard de ceux qui y
sont inégalement soumis . Prenons maintenant un autre point
de vue . Il est évident que l'enfant ~ dans notre exemple =
ntavait pas seulement & faire avec la reégle comme telle .

Il avait essentlellement & faire avec la personne ou les
personnes gqui repfébentené cette régle . LA encore la pi=

tuation peut devenir extr8mement ambigue . Ainsi dans le
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cas ol X, veut emp8cher un enfant de se choisir les plus beaux
morceaux de viande alors que l'éducateur Y. , assis & c8té ,
paratt n'y préter aucune attention et reste en tout cas silen-
cieux et devant le comportement de l'enfant et devant la réaction
de 1l'éducatrice X. Que signifie cette scéne pour les sutres
enfants qui en sont témoin ? Pour celui gqui se sert abusive-
ment ? Que signifie le silence de Y. ? Aprés une expérience
comme celle-=la que signifie aussi la demande de X. de pouvoir
compter sur l'appui d'un réglement fixe ? Dans cette situation ,
qui , comme nous l'avons dépeinte , est somme toute assez banale ,
"la mise en questibn de l'interdit que X, voudrait poser peut
alore difficilement Btre lurtcomme la seule mise en question
de la régle telle quelle . Elle est tout autant sinon plus
une interrogation sur le désir de X. , celui de Y. et sur
celui qui veut profiter de cette situation . Elle exprime

tout autent un désir de savoir la signification que X.et Y.
reconnaissent au recours A cette rdgle et le pourquoi de
leurs interprétations différentes de celle-ci . Ou encore

le pourquoi de leur mésentente éventuelle . Dans ce contexte
gqui , il faut bien dire , est la seule réalité concrite

& laguelle l'en Eﬁzn?}fhf$ﬁ?e : la réalité des revrésentante
d'une régle ef\ﬁé ce que signiTie pour eux celle-ci , ce
gu'ils en attendent comme effets , le recours & la nécessité
d'une r&gle qui soit la m&me pour tous n'est en tout cas pas
la garantie de donner une réponse qui soit juste . Je veux
dire que ,comme tel , le recours & ce tyne de régle ne
viendra jamais répondre & la place de quelgu’'un guand & ce
gue ce gquelgu'un attend des effets d'une loi sux l'enfant ,
attente par laquelle il laisse entendre ce qu'est pour

lui le désir de la Loi . De ce point de vue je ne pense

pas qu'il faut souhaiter qutune gquelconque volonté collective
vienne fonder une méme ré&gle pour tous ., Il me semble tout

gu moins que le plus souvent l'arpel 4 un tel sujet collectif
( gqu'on le nomme " désir de l'équipe " par exemple ) est une
croyance derridre laguelle on peut s'abriter ( A peine ) et
remettre dans les mains d'un autre l'objet brQlant de son

propre rapport & la Loi,.



Je prendrai maintenant un second exemple qui éclairerait
peut-8tre un autre versant de ce rapport 4 la Loi . Dans
cet exemple l'ensemble d'une équipe se voyzait appelé par
un de ses membres 4 jouer le r8Sle d'une sorte de Surmoi
collectif interdicteur et punisseur ., Je reviendrai sur
le signification que je compte donner & cette expression .
T,,8gée de 12 ans s'é&tait un jour emparé du bracelet de
B, , fgée également de 12 ans , et l'avait mani_pulé de
Borte que l'objet devienne inutilisable. Alertée par les
~eris d'autres enfants , une éducatrice était intervenue
pour séparer B.et T. en train de se battre . Renong¢ant

& saisir & ce moment-ld ce qui avait bien pu.se passer ,
elle renvoya 1'élucidation de cette affaire & la réunion
du vendredi . Ce jour-la elle resouleva donc l'incident
en chargeant T. de glexpliquer sur ges actes et en chargeant

le groupe des adultes du soin de décider d'une sanction

communie . Je m'arr&terai ici déja pour souligner en quoi cette

charge recouvrait une rémslité tr2s complexe . Déja le
eimple fait de recourir A"la réunion du vendredi" le Jour
méme de l'incident n'avait pas nécessairement une gignifi-
cation.simple ou univoque . Le fait de se tourner wvers une
'Bolutibn telle gu'telle pourrait s'exprimer dgns cet autre
lieu et & cet autre moment de la réunion pour signifier

une sorte dfmlliance de l'éducatrice avec une loi symboli-
que propre au groupe , Elle pouvait ainsi reconnalitre

son renoncement 4 définir et 4 fixer une situation selon les
seules coordomnées qu'elle pouvait y trouver. Sa réaction
était alors une reconnaissance de ce qu'elle pouvait ne pas
savoir tout sur cet événement , ses circonstances et ses
acteurs principaux . Mais ce recours pouvait aussi bien
avoir une toute autre signification , Ce%le y Dar exemple ,
de donner & cette réunion précisément la\fonction\de

réunir un pareil savoir complet et de déterminer ﬁne inter-
prétation finie de cet événement . A la limite-sgon aveu de
ne pas savoir disgimulait alors le souhait d'un tel savoir
que d'autres auraient_a rasseﬁbler.. Que penser alors de
cet appel fait 4 1l'éguipe d'ndopter un mlme point de vue
sur l'événement dont nous avons donné l'exermple 7 Une

premidre question est de savoir jusqu'ad quel point la



personne qui avait &té témoin { aussi tardif soit-~il d'agilleurs)
d'une partie de l'incident pouvait ne pas tenir compte-du fait
qutelle avait été présente , qu'elle était intervenue d'une
certaine fagon , qu'elle avait prononcé certaines paroles &
ce moment . Une autre question éteit de savoir cetlte fois
dans quelle mesure les autres adultes qui avaient été réel-
lement absents au moment de 1'événement pouvaient oublier
ou refuser de reconnaftre cette absence et se mettre alors
4 s'imaginer ce qui avait bien pu se passer . De guelle
gorte de réunion pouvait-il aldrs stlagir ? Aprés tout

Tle fait d'avoir été absent de cet événement n'avait-il pas
un rdle a jouer ? Celuil qui n'était pas 1lad & ce moment
ntavaeit 4 proprement parles rien & savoir . Il n'était pas
pour autant obligé au silence . Il pouvait dire ses gquestions ,
gep doutes , & propos de l'objet cassé , des acteurs , sur
leur relation telle qu'il la voyait , mais sans qu'il puisse
soutenir et garantir ses dires sur la réalité d'un événe-
ment dont il avait été absent . Autre question : fallait-
il nécessairement gue chague personne parle et donne une
gignification & cet iﬁcident ? De quoi était faite cette

“ obligation & donner son point de vue ? Le silence n'en est-
il pas un ? Et son ambiguité est-elle forcément néfaste ?
Le lien d'une complicité avec l'un ou l'autre acteur de
1'événement tel qu'il peut s'y nbuer forcément dommagea—
ble ? Nous pensons par exemple gu'une personne qui compte
beaucoup pour tel enfant peut parfois mettre en péril ce
lien gqui importait pour celui-ci du seul fait de parler
et d'accorder telle ou telle signification ou importance
A un événement le concernant et dont il a & affronter
la critigque et la compréhension . De ce point de wvue son
gilence aurait pu avoir la qualité de ne pas le priver de
cette plage de sécurité minimum que cet enfant trouvait
jusque 1l& suprés de cette personne ., Ce qui ne signifie pas
pour autant que ce silence serait l'approbation de son com-
portement et de la transgression d'une régle qu'il a pu
cormettre .IL aurait eu en tout ces cette gqualité de rassurer

1'suteur de cette transgression sur le maintien d'un lien .



Se taire pouvait done ‘a2voir une fonction tout & fait posi-
tive . Quantlaux personnes guli en }éalité avaient participé '
m€me involontairement , 4 lthistoire de L'incident , leur
silence & elles pouvait &tre inquiétant . Clest-&~dire qu'en
privent les enfants - qu'ils soient acteurs principaux ,
secondaires ou simplement spectateurs ( bien qu'en réalité
cette dernidre position est pew souvont sussi simple !) -

de la réalité de leur point de vue et du souvenir de leur
présence ces personnes rigguent bien de faire gurgir une
réalité autrement inguiétante . A savoir que cette violence
pouvait ne pas concerner ces personnes et donc que cette
fiolence peut se répéter et méEme s'amplifier sans connaftre
de limites puisque se confirme 1l& l'absence 4d'un recours
possible pour les enfants qui pourraient se trouver pris
dans un tel enchafnement .

Je termine iei le développement de cet exemple . Il est
certain qu'il n'envisageait pas la complexité possible

de 1l'événement m8me , Le fait par exenple que T, avait
déformé le bracelet de B, de telle fagon telle gue clen
devenait une signatufe d'elle-m8&me aux yeux de tous .

Du encore le fait que T. depuis peu avait pour B, l'ad-
miration envieuse des regards gqu'elle suscitait toujours
autour d'elle .

Je concluerai ce deuxiédme point en essayent de dé&finir le
type de rapport & la Lioi qui pouvait 8tre le plus souvent
sous~entendu dans la configuration d'une telle réunion .

Le groupe des enfante y est , me semble-t-il , confronté

eu désir d'Une Loi . Pas n'importe quel désir et pas n'im-
porte quelle lei . Ils se spécifient dans cette situation
sous la forme d'un wvouloir collec%if s d'un tout savoif

et du verdict d'Une seule groese voix . Traits sous lesquels
on peut reconnafltre la figure du surmoi et l'interprétation
de la Loi qu'il tend & fonder quend il est seul en cause .
C'est-A~-dire une loi~-commandement dont le mod2le est un
réglement dont la lettre importe plus que sa représentation
par la personne d'un médiateur . Je pense gque devant une telle

ae . N
interpréintion surmoique de la Lol comme seul moddle de ce

i



gui fait Loi pour les personnes dont il dépend , clest-d-dire
devant l'extension infinie du texte d'une réglementation
de tout pour tous et devant la présence d'une seule grosse
voix derridre laguelle tend A s'effacer la possibilité

de rencontrer la réalité particuliére d'un représentant

de la Loi , risque fort de sBe mettre en place l'enjeu

dtune lutte sans frein pour préserver un minimum dfespace
‘privé clest-a-dire un espace dont l'autre ne saurait rien -
dans l'opposition muette par exemple - et 1'éclatement
dtune violence débridée chexz cés enfants afin de faire
surgir la présence singulidre d'un représentant ou

d'un médiateur de le Loi .

3) Lz troisidme forme de réunion gue Je retien-
drei est celle on ,'devant l'absence de réactions des é&duca-
teurs , un enfant peut se ret;ouver seul pour affronter la
parole de certains autres . Cette parole , dans un céntexte
comme celui-la , me transforme parfois en-une arme pour
vigder tel ou tel point foible repéré chez l'autre . Dans
wm {el caes lés mots eux-m8mes qui se voyalilent pourvus
d'une signification telle que celle~ci pouvait atteindre
lfun ou l'autre pouvaient contribuer & créer une situation
de violence pour ceux-ci . Dans cette situation ltattitude
de. lt'éducateur témoin ou seulement prégent pouvait devenir trés
exemplaire d'un certain rapport a une loi , et ce d'auvtant
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 gqu'un
mot devienne un gros mot . N'importe quel mot peut d'ail-
leurs convenir pour cela ; du plus commun au plus propre .
Prenons cet exemple ol le prénom de A, se voyait affublé
dtun dimintif en " ette " qui venait comme féminiser ce
mot ., Que A, se sente atteint danse son identité par cette
attribution et ainsl exposé aux rires des autres est un
effet sprés tout prévisible mais dont les prolongements
peuvent 8tre toutlﬁ fait importants dans le " comportement "

de ce groupe el dans la manidre dont A, pourra continuer ou



pas & y &tre intégré . Ainsi dans le cas ol A, se sent réel-
lement touché et blessé par ce mot au point de ne pouvoir
échapper A son poids de significetion ; dans le caes ou est
‘absente l'épaisseur possible d'un jeu dans lequel ce mot
pourrait avoir sa plece 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 ? Jde
n'envisagerai pas particuliérement le cas ol il se peut

que ce soit un autre enfant qui vienne comme & son secours ,
par exemple en se contentant de renvoyer en miroir & l'au-
teur de ce mot le message inversé de sa signirication et

en veneant par la délivrer ce mot de la signification uni-—
vogue que son auteur voulait lui donner dans une adresse
particuliére , Cette manidre de répondre -, on peut le
remargquer , est déja une facon fine de replacer cet auteur
dans la nécessité d'une loi . Ici il s'agit des lois du
langage . Il le confronte en effet & l'impossibilité de
fixexr & un mot une seule significetion et une seule

edresse . Je parlerai davantage de ce que la position

prise par un éducateur dans ce type de situations - qui

ne sont jamais des situations banales « peut prendre une
signification déterminante et dans le rapport de ces en-
fante au langage et dans le rapport & lea loi qui peut

s8'y trouver sous-entendue . 8i l'on prend le cas ol

cet éducateur reste inattentif ou s'abstient de réagir
devant lLfinjure et ses conséquences visibles ou prévisi-
bles dont nous venons de parler . Dans ce cas , c'est bien
tout le langage qui risque d'8tre contaminé par cette
signification injurieuse . C'est~-éd~dire que celuli gui en
est viectime , dans l'absence de tout recours & un autre

- gue ce so0it un autre enfant ou un éducateur s bien qutici
Flinsiste plutdt sur lLtattitude de 1'éducateur - pour
neutraliser en gquelgue sorte cette signification ; peut

en venir & entendre l'allusion possible dans chague mot

& la limite . De méme d'ailleurs que lteuteur de ce mes-
sage peut se voir tenir & sa disposition l'entidreté

du langage poﬁr laisser entendre cette signifiecation . Dol
ltamplification et l'estcalade possible d'un tel conflit
imaginaire en son essence mais dont les effets n'en sont
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pas pour autant moins réels dans cette mise hors-la-loi
du langage qui se voit en outre confirmée par l'absence
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 soit renvoyé & ce gqu'il voulait dire , la

" wictime " & une autre place , et le mot au dictionnaire .
Ainsi serait le cas , par exemple , d'un éducateur gqui
veillerait & restituer les ré2gles symboligues immuables
du patronyme et du prénom . BEn faisant cela il vient
replacer ces noms dans le contexte d'une signification
originaire pour l'enfant en tant qu'il est pris dans

les loie de la parenté . A l'autre extrfme - et cela

ne va pas non plus sans sous-entendre un certsin rapport

4 la loi - ltéducateur qui viendrait nier toute possibili-
té de Jouer avec les mots et les significations en affir-~
mant que seuls comptent les mots qu'il reconnaft , lpi ’
comme propres et que ce sont les seuls mots qu'il veut
entendre gquand il est 1l& prend alors une autre position
gque celle décrite juste avant ., Elle n'est pas sans nous
rappelér celle gque nous avons appelé " surmoique " dans

le point qui précéde . Comme telle , et en accentuant ses
traits , cette position a plutbt tendance & confirmer
qu'8tre dans la loi c'est répéter les mots de l'autre

gui impose aux asutres ses propres eignifications et leurs
formes , et ,en sa présence , emplicher que s'exprime toute
autre envie & ce propos . Ce qui ne veut pas dire gqu'en
son absence cette envie ne risque paé de devenir écrasante
pour les pemblables , et comme & son image d'une certaine

fagon .

4) J'envisagerai & présent cette autre forme
de réuniocn ot sont discutés devant L'enfant les différentes
fagons dont les mdultes le voient du point de vue dAu pro-
gramme qui avait pu &tre congu pour lui , et les facons dont
ils le voient répondre par son travail essentiellement . Ce
sujet & lui seul pourrait devenir l'objet d'un vaste chapi-
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tre . Ce dernier regrouperait tous les moments ol la gonstuc-
tion et la conclusion d'un programme pour l'enfant , mais
surtout ses ajustements devant ce que celui-ci se révdle
cavable de faire , manifestent comme une"régle du Jjeu" de

ces grandes personnes & son égard , rédgle qu'il peut tirerxr
des positions concrdtes qu'il voit oeccupées par celles-ci.
Qulest-ce qui régle leur attitude vis-a~vie de lui de fagon
telle gqu'un projet prévu pour lui peut par la suite 8tre

mis en question , ou cédé & d'autres personnes , ou purement
et simplement abandonné .De fagon telle également gue ces
modifications d'un projet de départ sont décidées en référence
d'une certaine logique ou.en l'absence de celle-ci , En

outre , comment l'enfant peut-il parfois se voir attribué

une pléce et un r8le dans la cause de telles modifications

de programme .Ici encore , me semble-t-il , l'enfant aura

"3 faire avec le moddle ou l'exemple d'un rapport de ces
grandes personnes & ce qui viendrait valoir comme loi pour
elles & 1l'égard de l'enfant et au sujet d'un programme de
travail pour lui . Nous reprendrons ce probléme par la suite .
Par exemple , dans le cadre de travail d'un rééducateur , ou
bien dans le cas ol l'instituteur pouvait faire appel &
dtautres " spécialistes" dans ie cadre de ses propres activi-
tém .

Je développerai ici un autre exemple , c'est-a-dire celui du
changement de classe , du passage & une classe située dans
ltécole & un échelon supérieur . Quel était la régle de ce
passage ? Cette rédgle telle qutelle était dite & ll'extérieur
de 1l'institution et affirmée aux élédves était-ce bien celle
gui &était suivie par les adultes pour décider de ce passage 7
I1 faut avouer gue cette question & pris une ampleur te}le

et a connu des développements tels gue ftoute une histoire

de l'institution s'y est jouée et non sans que des prises

de position s'y accentuent dans le personnel . Aprés tout

je dirais volontiers qu'il s'agit 1la d'un point privilégié
pour saisir cette institution . Quel était en fait le cri-
tére d'un changement de classe dansg cette é¢cole 7 Un critare

pédagogique ? Dans le cas d'une école la question semble &
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peine devoir &tre posée . Rien 13 pourtant gqui aille de soi !
Que signifiait encore un critére comme celui~la dzns le con-
texte dtune école dont chacune des six classes qu'elle comptait
avait opté pour ses obJectifs et ses méthodes propres dans

le fluidité d'un tronc comrmun entre tous ces programmes. Quaﬁd
bien méme des examens-&étalons avaient été élaborés pour adop-~
ter une norme commune deans l'école , gque eignifiaient leurs
résultats quand d'autres questions demeuraient posées ?°
Comment discuter " objectivement " d'un changement de clag-~

se pour tel enfant gquand on savait & l'avance que 13 ou il
allait se retrouver , il serait confronté a des objectifs

tout & fait opposés A ceux qui avaient été congus pour lui
Jusgue 1la ? Quand on savait , par exemple , que telle clas-

se refusait de tenir compte d'aucune question de psychologie

et s8'en tenait & développer une série de legons de rattrapa-

ge o Quand on savait également que tel instituteur justifiait
cela en s'eppuyant de fagon ambigu¥ sur une disposition arré-
tée par L'Education Nationale gui assurait llinstituteur com-
me le seul responsable de tout ce qui se passe dans le cadre
de sa classe et lui donnait m&me le droit de savoir tout ce
qui se passait par ailleurs autour de cette classe ., Cu ,

au contraire , quand on savait la propension de telle autre
équipe de classe a travailler gans programme commun mais plu-
t8t & coups de rééducaticnes individuelles . Dans une situa-
tion comme celle-~l2 il faut bien recommalftre que l'enjeu du
passage de classe devenait alors extr8mement trouble . Dans
le pire des cas , me semble-t-il , la présence ou l'absence
d'un enfant dans une classe pouvairs allexr jusqgu'a nté&tre plus
que le signe ou le moyen pour cette classe de signifier son
indépendance et son iscolement devant d'autres lieux dont la
légitimité se voyait niée .. A la limite le programme pour

tel enfant pouvait se réduire su projet d'adapter celui-ci

au seul cadre de cette classe définie comme auto-~suffisan-

te . L'enfant pouvait alors y passer de longues années .

Je veux dire qu'une elasse définie qc cette fagon pouvait
trée bien sé fender sur l'attente que ses éléves viennent

en confirmer la valeur ¢t la suffisance . Celd pouvait

m@me conduire & engager les parents des éléves & une m&me



méfiance pour d'autres classes et , par conséquent , 4 susci-
ter chez eux la voie de retour d'une " demande officielle "
de ce que leur enfant soit maintenu dans la m&me classe .
Ne manguait jamais dans ce cas le recours & une panopliie
de signes qui venaient recouvrir ces mouvements et leur
donner une raison valable " socialement " - signes d'ail-
leurs disponibles sur le terrain - ¢ ‘projet pédagogique ,
projet thérapeutique , etc.

Il me faut toutefois reconnaitre que j'ai présenté 1A une
version non pas fictive mais extr&me , et qui réalise la
perversicn d'une loi telle que celle-ci devait fonder
Ltacte du passage de classe . Il en existait pluttt d'au-
tres versions plus atténuées ou plus nuancées mais qui n'en

engageaient pas moins un xTapport & une loi comme celle~la

" .dans -l'institution , La question qu'il nous faudrait poser

a4 présent est celle des coneéquences auxgquelles une pareil-
le interprétation de la régle pouvait obliger ceux qui y
étaient soumis . Nous terminerons ce quatriéme poinf par

un _traitement de cette question , bien gqu'lassez bridvement.
En premier lieu il me semble que les exemples gue nous
venons de dommer ne sont que la derniére accentuation

d'une pente perverse toujours & L'horizon en quelque sorte.
Je veux dire que la dégradation d'une régle & la place et

4 la fonction 4d'un pur semblant dont le"respect transgressif"
vient comme domnner la permission de prendre l'autre a4 sa
merci peut tout & fait se transformer en une pente sur la-
quelle une institution peut se laisser aller trés vite. ,

Ici je voudrais seulement souligner qu'un éléve , dans la
mesure o0l il ne lui est plus possible de savoir et de repé-
rer les limites d'un projet qui le concermne - tant il est
rivé & la suffisance de ce projet et ne sait dés lors plus
ce qu'il doit faire ou produire comme résultats pour sortir
de ce projet et en rencontrer un autre qu'il peut attendre - ,
dans la mesure on il ne peut plus , par conséquent , se pro-
jeter hors des Projets particuliers et actuels dont il est
l'objet , se retrouve confronté en réalité aux figures
inguiétantes d'un désir illimité le concernant et dont

le caprice risgue fort de valoir comme loi . Dans cette con-



frontation,qui est méme plutft un affrontement & un vouloir
incernable et permanent sans le secours d'aucune régle-
symbolique sur laguelle il puisse s'appuyer parce qu'elle
viendrait lui signifier que cette régle vaut en dehors du
désir de ceux gqui y recourent , il est visible que 1l'enfant
occupe plutft la place d'un objet-clé pour une jouissance

inconmmaissable et insaigissable de l'Autre .

5) J'en arrive & présent au dernier type de
réunion que j'avais isclé . Dans cette dernidre configuratw
tion les grandes persomnnes s'adressent la parole entre
elles - ou se comportent entre elles - mais & propos dtun
enfant qui est alors un témoin plus ou moins direct de ces
échanges .Prenons l'exemple d'une réunion au cours de la-
gquelle un éducateur en était venu & contredire le point
de vue d'une éducatrice au sujet d'un enfant qu'elle avait
décidé de faire sortir d'un atelier tant il aurait empé-
ché Bes semblables d'effectuer leur activité ., NDans ce cas ,
cet éducateur , bien que absent au moment mime des événe-
ments , ntentendait pas porter un méme regard sur cet en=—
fant '3 en particulier gquand 1l'éducatrice voulait attribuer
une signification a4 ce comportement en le rattachant a
d'autres événements passés et dont elle disait se souvenir
& propos de cet enfant . Sans entrer daventage dans les
détails de cet exemple , on pourrait ici se demander ce
qu'il faut penser de ce type d'opposition affirmée entre
deux personnes devant l'enfant concerné ou du moins en
partie .Que penser de ce type d'expérience gque l'enfant
est amené & faire assez fréquemment , et & travers lesquel=-
les peut lui &tre donné & savoir qu'il est vu différemment
selon les personnes , que son comportement n'appelle pas
les m&mes réactions , et que cette différence peut méme
devenir l'enjeu d'une discussion voire d'un conflit entre
ces personnes . Ll me semble que mis en face ou au centre
de ces différences , ll'enfant pourrait 8tre esmené & faire
la une expérience déterminante . C'est-d-dire , la manieére
et la mesure Belon'lesquelies ceg personnes vont pour elles-

mémes supporter ces différences , la manidére par conséquent



dont elles vont régler leur différend , et surtout la place
qu'elles vont attribuer au probléme posé par ll'enfant dans
la résolution de ces différences et conflits éventuels .
Si je renrends & présent l'exemple , il peut &tre remarqué
~ et nous l'avons déja fait dens un autre paragraphe -

que cet enfant , comme les autres " spectateursW"d'ailleurs
peut tout & fait bénéficier d'un tel dédoublement de wvues
& son sujet , selon gue clest X. ou Y. qui parle de lui .
La possibilité d'un écart comme celui-la n'est en tout cas
pas , me semble-~t-il , un probléme en soli . Il peut Btre
socuhaitable m8me qu'une telle duplication de points de

vue puisse exister . Au risgue ginon que ltenfant se sente
pi pas assujetti & ce regard unigue dont il pourrait sup-
poser 8tre l'objet , au moins limité dans ses possibilités
dtidentifier ce regard . Cependant , dés 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
gque l'enfant en question va accorder beaucoup d!importance
a4 pe gu'il va advenir de cet écart . Plus particulidrement
il pourra 8tre attentif & la maniére dont ces deux points
de vue vont soit vouloir stannuler ( 1l*un voulant dominer
1'autre ) , soit vouloir s'isoler , soit vouloir tenir
compte 1l'un de l'autre . Chacune de ces solutions ou modes
de sclution aura sa logigque . Il faudra se garder d'opter
e priori pour l'une ou pour l'autre d'ailleurs . Il me
pareft en tout cas que chacune dtelles se caractérise

du fait que domine em elle un certain rapport ou recours
4 unerépgle du jeu" dont on attend qu'elle 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

types de solution ,

-

Dans le premier cas , j'al parlé d'une annmulation
ou plutft d'une volonté d'annulation mutuelle des deux
points de vue . Ce quili spécifie cette situation est que
la solution cherchée vise non seulement & nier la valeur
d'un autre point de vue , mais veut annuler ou ne pas tenir
compte de ce auw nom de guoi ce point de wvue pouvvait avoir
été donné ., Ctest pour cette raison gue 1l'mnnulation d'un
autre point de vue est toujours d'une coertaine fagon

- ' -
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1lfannulation de tout autre point de vue dans la mesure ol
elle vise davantage"l'autregue son "point de wvue"., Ce
serait par exemple le cas si l'éducateuwr X, non seulement
critiquait la réaction de l'&ducatrice Y.~ soit son explica-
tion dw comportement de l'enfant , soit sa réaction de le
faire sortir - , mais plus encore la légitimité de sa réac-
tion -~ soit le choix gu'elle avait pu faire de cette solu-
.tion ou la contrainte & opérer un tel choix , et surtout
la responsabilité meme de ce choix alssi peu valable pou-
vait=il 8tre - . Une telle tentative d'annulation pouvait
d'ailleurs prendre une Torme plus subtile gquand elle con-
sistait & approuver la réaction d'un éducateur tout en
lui laissant entendre qu'il n'avait pas le droit de réagir
gingi .JTL est évident que cette forme de rapport toujours
violent est aussi bien une tentative de cl8turer un savoir
Buxr i'enfant dans la maftrise d'une explication de son
comportement . SBa régle et ses moyens sont d'en appeler
& une régle " déréglée " clest-i-dire une raégle qui laisse
parler mais ne reconnalt pas le droit inaliénable que
comporte la posgsibilité de parler ; une régle qui laiesse
faire mais ne confirme pas la responssbilité des actes.

Le second cas est celui ol deux points de wvue
ont tendance & vouloir s'isocler’ . Que recouvre cet isole-~
ment ? Il réalise au fond la situation inverse de celle
gui vient 4'8&tre évogquée . Clest-d-dire que dans ce type
de situation , tout en n'imaginant pas gue l'autre puisse
avoir raison , chacun laissera & Ll'autre le droit de se
% tromper " . Ce type de rapports entre deux points de wvue
est en réalité extrfmement imporitent ., Car il manifeste
en quoil clest & une néme loi symboligque que se ré&fére cha-
cun des deux points de vue ;, quelle que soit la référence
imaginaire particuliére mise en avant par chacun d'eux .
Cette méme loi symbolique sera aslors le cadre qui viendra
limiter non seulement l'opposition entre ces deux points
de vue mais davantage encore les conséquences possibles de
caette opposition sur ce qu'elle definit comme l'objet de
son opposition ., ffécisémént y C& que le recours 4 pareille

loi symboligue apporte de nouveau ici est que cette opposi-
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tion va se limiter A viser une définition différente de
l'objet et non pas cet objet lui~méme . Ce qui était-piﬁ-‘
t8t le cas lorsque deux points de vue , dans leur tenta-
tive de s'annuler réciproquement , visaient l'existence
m&me de cet objet dans le désir de se l'approprier,d‘'une
certaine fagon . Dans notre excemple , un tel rapport
ol deux points de vue tendent & s'isoler mais dans le
respect d'une distance , se traduirait , par exemple ,
Bous la forme d'une attitude critique de 1'éducateur X.
vig~a-vis de 1l'éducatrice Y. . Une eritique qui lui laisse
toutefois la responsabilité et la capacité de sa réaction
particulieére , mais encore davantage et au-deld de cette
situation présente , 1lui laisse entendre gue m&me en
sBa présence il laissera toujours A Y. cette possibilité
dt"erreur" qu'il lui reconnaft . En réalité l'existence
dtun tel seuil d'un pacte symboligue entre les grandes
personnes devant les comportements de l'enfant nous pa-
raft trés importante pour ce dernier . La vérification
qui peut 8tre constante quant & l'existence et aur main-
tien d'un tel pacte & son égard nous a souvent paru
8tre l'objet d'une série de différends que tel enfant
pouvait chefcher & susciter autour de lui . Et ce ,*
particulidrement quand lui manquaient les signes de
l'existence de différences de points de vue A son égard .
Le troisi2me et dernier cas que je retiendrai
est celui d'un type de rapport entre deux points de wvue
gqui inclut une dimension supplémentaire sur laquelle je
vais m'expliquer . Il faut d'abord préciser que ce rapport
est comme un développement de ce qui existait dans 1se
deuxiéme cas , Il l'implique par gonséquént comme étant
sa condition m&me . Mais il va au-deld , me semble~t-il ,
En effet 1& ol s'isolaient deux points de vue bien que
dens une m&me référence & une régle symbolique -~ cette
référence venant par elle-m@me les consiltuer comme
roints de vue & proprement parler et donnant & leur
rapport la gqualité d'un é&change - il mancuait encore
la prise en compte par ces deux points de vue de la
valour qu'ils pouvaient avoir tous -les deux pour l'objet

m&me qu'ils voulaient définir .Danc notre exemple ce seranit
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le cas & partir du moment ol X, et Y. peuvent reconnaftre

que leur point de vue propre s'est isolé aussi & la mesure

de leux é&loignement d'un troisiéme point de wue possible gui
sereit ici celui de l'enfant . Autrement dit , ce qui , par
la référence & une rédgle symbolique , venait déjid reconnat-
tre gqu'entre leurs deux point de vue et hors de ceux-ci
demeurait l'existence de leur objet ( ici il s'agit de
1ltenfant défini par ces regards différents ) , reut ici

se prolonger et s'enrichir d'une autre forme de reconmais-
sance : clest-d-dire , que l'enfant peut désirer s'attribuer
l'une et l'autre de leurs définitions, ltun et ltautre de leurs
points de vue -~ ou ni l'un ni l'autre , ou d'autres définitions
provenant d'autres personnes - ’'sans gue ce désir de l'enfant
vienne nécessairement accorder les deux autres sur le leur .
Et par conséquent sans qu'il soit ettendu de l'enfant qu'il
remplisse la fonection de réaliser un tel accord gsutour de

lui ., Cette forme de reconnaissance vient alors donner une
autre qualité a l'échange de tout un ensemble de points de

vae .

Pour conclure je dirai guelques mots sur un autre +type de
réunions au cours desquelles les adultes pouvaient avoir
envie de faire part & l'ensemble du groupe-dféléves de
projets ou d'encouragements & leur égard. . Autant d'attitu-
des gqui visaient plutft A soulipgner positivement et méme
inconditionnelement la gqualité de certaines situations .

Ceci peut paraftre assez élémentaire pour ne pas justifier
dten parler . Il faut cependant reconnaftre gue les autres
moments de réunion dont nous venons de parler pouvaient
parfois oublier l'importance de cette fonction d‘'appel

et dt'idéal que pouvait avoir chaque personne dans la

réelité de ses liens avec tel ou tel enfant dont elle
sloccupait . Il est évident que cette fonetion ne pouvait

pas 8tre remplie dans la mesure ol leur parole n'était Jjamais
ou trop peu porteuse d'imapges positives et si elle ne portait

Jjamais ou trop peu & conséquences des projets concrets



dont la réalisation pouvait Btre attendue . Nous parlerons
davantage de l'importance de cette présence dans un autre
chapitre qui sera consacré plus spécifiquement au travail

de 1l'éducateur .

Nous terminons ainsi notre tour des différentes formes de
réunions que nous avons connues au cours de notre travail.

S8i Je suis entré dans certains détails la raison en vient

de ce que ces réunions étaient comme une fenftre sur ce

qui pouvait par ailleurs se dérouler quotidiennement dans
1'école . Les distinctions que j'ai ici introduites ne sont
bien entendu pas & prendre & la lettre . Comme telles elles
‘sont utiles pour accentuer l'une ou 1l'autre pente spécifique .
En réalité chague réunion , et méme toute la vie quotidien-
ne , comportait des moments qui se rattachent a4 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 scéne , et dans ce cas, quel type

de référence privilégide était faite & une forme de savoir’

de l'enfant et sur l'enfant . Il nous semble que cela n'allait
Jjamais sans sous~entendre une certaine place pour le psycho-
logue et son savoir spécifigque . Nous avons donné une lecture
de ces différents cas en nous référant nous-m8mes & certaines
hypotheéses psychanalytiques . Nous reviendrons sur l'utilisation

de celles~ci dans un chapitre de concluesions .

' Je vais maintenant reprendre le il des questions
rencontrées dans la rencontre du champ de travail de l'institu-
teur . Ce fil en recoupera d'autres dont celui des différentes
enalyses qui viennent d'8tre proposées . Tandis que nous conti-
nuerons A4 croiser dlautres champs d'activités que celui de
Ltinstituteur .

En premier lieu , J'essaierai les raisons et les formes pos-~
5ibles d'une cohabitation difficile de L'instituteur et de

Atéducateur dans cettie classe .Je ne pense pas que celle~ci
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puisse se réduire & ce gu'lon gualifierait d'un'mauvais contact"

entre entre deux personnes . Je vais tenter d'exnliguer pours

gquoi .Il me gemble qu'ici encore L'attitude du psychologue



devant son savoir risque d'influer sur la maniére dont est
posé le probléme de cette cohabitation , c'est-id-dire sur
la part qui sera faite ou pas entre des prises de position
personnelles et des spécificités de travail dans leur
référence particulidre & un type de savoir . '

Je prendrai pour commencer un exemple assez simple
et mEme courant . Soit le cas ol ll'instituteur donnait & ses
élaves un travail qu'ils devaient réaliser a l'internat .
Dans. cette situation le devoir pouvait fort bien devenir
porteur d'une signification & l'adresse de tel ou tel
éducateur de l'internat . Cette signification pouvait &tre
‘telle , par exemple , que ltinstituteur considérait gue
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
ntétre que les signes du désir de l'instituteur de dé&finir
comme il l'entendait les activités de l'éducateur de 1l'inter=-
nat ou m@éme le type de liens qu'il souhaitait voir nouer
avec ses 6laves dans le contexte de l'internat . Plus subti-
lement , pouvait parfois s'ajouter ce signes qui pouvaient
indiquer le souhait que l'éducateur ne s'occupe pas de ces
devoirs . Le plus simple étant alors n'en sache rien ocu
encore qu'il n'en comprenne rien parce qu'il ne peut pas
déchiffrer les glyphes dessinés sur le cahier . Il y aurait
d'autres versions possibles et , par exemple , celle dans
laquelle 1l'éducateur pouvait se voir indiguer le r8dle de
surveiller tel enfant ou de le punir de sa mauvaise journée
en classe . Je ne développeral pas plus ces exemples parce cela
demanderait d'ailleurs d'entrer dans d'autres détails ., Ils
sont la seulement pour illustrer comment 1l'un ou l'autre objet
tels gu'un devoir ou un v8tement pouvaient se trouver porter
une autre signification qui ; elle , visait plutdét & définir
le cadre limité d'un échange et l'attribution de places dans
ce cadre : la plece et le r8le de Ll'éducateur qui se voyait
ici poussé & une certaine définition de son espace et de son
temps de travail , voire du convenu de celui-ci ;3 la place
qui était 1la plutdt pris comme le porteur d'un message a
partir d'un objet qui , lui , avalt 'le r8le de dissimuler

l'auvuteur d¢ ces différentes attributions sous le couvert



dtune raison plausible . Je me limiterai & seulement noter ici
l'importance de cette signification supplémentaire quand elle
vient & 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
dtun enfant .lMais cela nécessitersit alors une analyse plus
approfondie qui dépassergit les limites de c¢e chapitre . J'y
reviendrai d'ailleurs lorsgqu'il sera question de définir le

travail de 1l!'éducateur dans son propre champ d'activités .,

Uﬁ'probléme gimilaire ge posait dans la classe quant aux r8-
les respectifs de 1l'instituteur et de l'éducateur . Le pre-~
mier entendait en effet non seulement rester gseul responsa-
ble de programme scolaire mais aussli garder le choix des
moyens et une fagon & lui de tenir la classe . Ilh;upportait
pas par conséquent que l!'éducateur intervienne pendant la
classe et s'adresse , par exemple , & un enfant occupé
gelon Jui & " faire une b8tise " , ni méme qu'il prenne

en charge un travail particulier avec un éléve sans qutil
lui en parle au préalable , Il faut préciser que,faute d'un
autre local , 1'éducateur de classe était obligé de rester
dans le méme lieu gque ltinstituteur ; ce qui donnait une
certaine acuité au probléme de leur collaboration . De son
¢Bté , il faut bien dire que cet éducateur se voyait de
plus en plus relégué dans les marges d'un travail dont

il ne maisissait de moins en moins l'objet propre , Spor-
tanément il concevait son »8le comme un relais du travail
de l'instituteur chague fois que celui-ci se trouvait
confronté & un probléme difficile avec tel enfant , pro-
bléme gqu'il ne pouvait cependant pas prendre en charge
obligé qu'il était de continuer & tenir compte du groupe

en classe , Mais & quel moment situer ce relsis ? Et en
quoi devait—~il consister ? Jusqu'ol aller également 7
Autant de questions qui comme telles obligeaient chacun

£ redéfinir 1'objet et les limites de son travail . Une
série de réunions d'équipe furent alors consacrées A ces
gquestions .Comme je me voyais aussi. interpellé pour essayer

de débrouiller cette énigme d'une certaine fagcon , il me



semblait que c'était le moment de pousser un peu plus auw jour
une structure de travail d'équipe plut8t gue de céder A une
division et un éloignement des points de vue . Aprés tout ,
il fallait avant tout essayer de tirer profit d'un relais
possible avec l'éducateur 1lia ol l'instituteur avouait luie
n8me Bire débordé et ne pas pouvoir s'occuper de chague

éléve comme il l'aurait voulu ,Mais un tel passage n'allsait
pas de s50i et ne pouvait pas &tre imposé au nom de quelque
modéle gue ce s0it . Une histoire pouvait alors resurgir .
Celle en premier lieu dans laqdelle l'instituteur se disait
avoir bien été obligé dans le passé de tout prendre en main
dane 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

& cet égard une position forcée A& laquelle il avait done

été contraint . Il dit ensuite sa conviction que 1'éduca-
teur ne pouvait 8tre seulement. gquelqu'un qui imposait sa
présence et son rfle mais aussi bien gquelgu'un gque les enfants
se choisigsent,d'une certaine fagon, de sorte qu'il considé-

rait gqu'il ne fallait pes limiter ce rdle & une seule person-

ne mais 8itre attentif et répordre & sa maniére & ces différents

. choix portés par ceux—~ci sur l'une ou 1l'autre personne

gui l'entouraient . A ce titre il ne se considérait pas

et ne wvoulait pas &tre considéré comme exclu d'une respon-
sabilité éducative ., Enfin , il 4it son souhait et mBme

58 volonté d'&+tre respecté non seulement dans ses propres
responsabilités mais aussi dans sa propre fagon de les
exercer , faisant eussi remarguer qu'il était le seul

A travailler sgus le regard d'au#res (.qu'il s'agisse de
1té&ducateur ou du psychologue ) . Plus précisément & l'adres-
ge de 1l'éducateur , il demandait qu'on le laisse aller jus-
gu'eux limites de sa propre patience ou impatience ,.et qu'on
le laise voir et entendre ce gu'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 paraft résumer

1e point de vue qui était le sien A 1l'époque de cette discus-
gion . Je ﬁe m'attafderai.pas 4 celui de 1!'éducateur , réser-
vant cela pour un sutre chapitre . Dans la référence qu'il

faisnit au passé , & ses souhaits présents , et 4 la
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perspective de concevoir l'éducateur autrement qu'd travers
un r8le délégué a priori , il contribua beaucoup & détacher
ses adhérences " relationnelles " la logique possible du
malentendu gqu'il connaissait avec l!'é&ducateur . Je nlen
donneral pas tous les prolongments parce que cela m'obli-
gerait d'ailleurs & y passer beaucoup de temps . Je dirai
seulement que cette discussion aboutit , mais non sans les
détours d'autres malentendus et d'autres incompréhensioné ’
4 préciser , d'une part , quels types de relais l'éduca-
teur pourrait réaliser -avec l'instituteur ; & préciser ,
d'autre part , et & partir de cette m€me idée de relais
maisg appliguée cette fois & l'ensemble de 1l'éguipe ,

ce que devrait &tre l'objet d'une réunion d'équipe . .

Ce seront ces deux points , d'ailleurs liés , qui vont

& présent &tre abordés .

Une premiére spécificité du travail de l'éducateur ( en clas-
se ) se trouveit dessinée ., Il aurait l'initiative d'une sé-
rie de projets que l'instituteur n'avait pas le temps de
faire mboutir mais dont 1'importance était évidente , Par
exemple,préparer la sortie des afnés en allant visiter
dtautres écoles et en constituant &4 ce sujet une documen-
tation sur base de laquelle les éléves pouvaient préciser
leurs intér&ts et leurs possibilités pour tel ou tel tra-
vall dans tel ou tel quartier ,etc. Per ailleurs , il ne
pouvait Etre question que l'éducateur ait comme fonction
dtintervenir ni méme de traduire dans s propres termes
1l'un ou l'autre problémes gqui sersient survenus en la
présence d'autres persommes , lui-mé&me étant absent a

ceg moments . Par contre , il pouvait &tre intéressant et
utile qu'une personne telle que lui , c'est-d-dire ayant
cette fonction , puisse assez systématiquement se charger
de faire aboutir l'une ou l'autre conséquences de ces
problémes . Ces conséqguernces pouvaient elles-mmees avolr
&té réfléchies au cours d'une réunion d'enfants ou d'une
réunion de ce personnel . Qu'il s'agisse d'un message

4 faire aboutir ou encore d'une réparation que Ltenfant de-~
valt réaliser et qui dovalt Ctre swivie . ¥ineloment ,

ce qui apparaissait comme le plus important c! CS\&l'eX1F—
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tence d'une fonction comme celle-la spuvposait non soulement
gqufelle soit précisée , mais davantage que chacun y fasse
réellement recours , C'est-a-dire gue ce qui était la assez
nettement apparu & propos de l!'éducateur était que ses dif-
ficultés pour se situer provenaient tout autant de ce que
son r8le n'était pas nommable et de ce que personne ne son-
geait faire appel & lui , C'était 12 le moment de gaisir
dans quelle mesure chacun faisait dans son travail un recours
ou pas & l'existence dfautres fonctions gque la sienne et .
aux personnes qui tenaient ces places . Bn tout cas il pou-
vait y avoir 1a des oublis ou des silences gqui ne tombaient
vas nécessairment dans l'oreille dtun sourd . Clétait assesz
patent dans le cas des enfants qui se montraient toujours
attentifes & la fagon dont chaque personne ge percevait

comme faisant partie 4d'un _ensemble , I} pouvalent entendre
différentes définitions du rBle des personnes avec qui il
vivaeit ou travaillait . Il était en effet évident gue les
relais qui comptaient pour les membres du personnel ntétaient
pas seulement ceux qui &taient lisibles sur un horaire mais
tout autant si pas plus ceux qui se faisaient dans la manidre
d'appeler et de nommey les autres et leur r8le respectif .
Les difficultés rencontrées pour recomnaftre une place

au travail de 1l'éducateur ont donc eu aussi cet effet inat-
tendu de soulever cette question des recours implicites

gque chacun éteit amené a faire ou & ne pas faire dans

son travail devant l'enfant ( ou en son absence ) .

Un autre type de "relais" réclamait une certaine attention
dang le groupe . Clétaient ceux-la mEmes que chaquém'z%vait
faire -~ le plus souvent sans s'en rendre compte d'ailleurs-
guand il manifestait 1l'importance qu'il accordeit & telle
périe de personnes & l'exclusion parfois de certaines
sutres . LA encore un tel réseau 4d'"“identifications "

ne correspondait pas forcément & la réalité d'un horaire ,
ni & celle des références implicites entre membres du
personnel . Dans quelle mesure celui-ci allait-il tenir

compte de cette mutre ré&alité ?7 ‘

A présent je prendrni un excemple qui montrera ce qui , a



l'époque s pouvait devenir l'objet d'une réunion dtéguipe .
I)l montrera aussi dans quelle mesure il fallait au cours

d: 'une réunion comme celle-lad revenir de temps en temps
sBur ce gqui ; avec un certain recul , apparaissait comme

de véritables court-circuits dans l'eppréhension du compor-
tement d'un enfant ou d'un autre collégue . C'était alors
un moment oWl pouvaient &tre remis en cause ces relais
implicites que les "grandes personnes " faisaient entre
elles . Le caB ici reconstruit est alors un exemple pro-
pre & illuatrer ce genre de situations . En mSme temps
qu'il donne un petit éc¢lairage sur ce dont la vie gquoti-
dienne en classe pouvait Btre faite .

Le temps d'une récréation aprés le dfner , G. et D.
Jouent une émission radio . Pas n'importe ou : & la table
de 1lt'instituteur sur laguelle est d'ailleurs posd ie
transistor~cassettes de la classe devenu , dans leur jeu ,
¥ une machine~émettrice " . Le jeu se déroule sans accrocs
Jusqu'an moment ol J.,¥P. vient se placer & proximité . G.
et D, réagissent alors tout de suite en luil faisant compren-
dre qu'il est entré dans leur Jjeu et gu'ils souhaitent con-
tinuer ce jeu & eux deux seulement ., D'ailleurs cet espace
est un studio et il ne peut donc pas y avoir de public ,
entend dire J.P. ., Ce dernier reste pourténé sur sep posi-
tions et comme il se voit toujours refusé d'entrer dans
le jeu ou d'assister seulement &4 l'"émission" il justifie
bienttt sa présence et son intention de rester la de son
envie d'écouter une cassette de musique . Etant donné gutil
fait comme il dit , une bagarre éclate au cours de laquelle
une cassette de D.se casse , J.P. liagyant fait tomber . A
ce moment intervient l'instituteur , témoin éloigné de ce
vacarme , Il était en train de souffler un peu en bavardant
avec une &ducatrice . Il intervient cette fois en minimi-
gant la casse et en renvoyant G, D. et J.P. & se trouver
par eux-mémes un terrain d'entente ., Mais l'affaire ne se
conclut pas . Elle sura une premidre suite : une heure
rlus tard , au bassin de natation , D.et J.P. en viennent
sux mains & nouveau , Au grand étonnement du moniteur de
natation qui ne comprend rien . I'éducatriece qui accompagnait,

~

elle , comprend mieux mais elle ne peut maltriser la situa-

-
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tion et dééide d'attendre le retour en classe , Toutefois

un autre épisode la précéde : D, se précipite en classe ,
g'empare du plumier de J.P. et le jette par terre en cassant
un des crayons . L'éducatrice , srrivée entretemps , sladres-
se alors & D. et le réprimande . D, lul répond que ce n'est
pas juste qu'elle lui en veuille & lui seul alors 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 directrice décide de recevoir
tout de suite D. . Ensuite , elle appelle 1l'éducatrice dans
son bureau ., Devant l'enfant celle~ci se sent alors comme
prise dans un pidge & la fois par ce qu'elle interpréte
comme une fuite de l'enfant et par ce qu'elle ressent

comme une fausse naiveté de la directrice & son égard ,

et méme une sorte de méfiance .Dans cette situation elle
choisit plutdt de " claguer la porte ¥ mais non sans dire
gqulelle n'entendait pas que sa parole soit ainsi mise en
doute et en confrontation avec celle de D. . Non sans dire
également que ce scénario ne tenait pas debout , & ltexemple
de tout ce qui se passait dens l'institution . Le lendemain ,
appelle le psychologue et lul denande de frouver une =solution
& cette série d'événements . Cet exemple , qui pourrait pa-
raftre assez banal , pourrait Etre développé et analysé de
différentes fagons . Je me limiterai ici & en faire une
lecture qui fait apparaftre différente points de vue tels
gqu'ils se scnt manifestés au cours 4d'une réunion de tous

cee " acteurs ® . Cette réunion , me semblait-il , ne
pouveit avoir d'autre objet que d'essayer de retrouver
apréa-coup la nécessité du déroulement de cette histoire ,
et par conséquent , l'enchainement des positions qui avaient
été prises effectivement par chague acteur . En premier lieu
pouvait‘alors apparalitre plus clairement la complexité:

du jeu de G. et D, . Il slagissait pour G. de répéter un
&événement qu'il avait vécu la veille : une visite Taite

avec son éducateur dans un studio de la R,T.H. ol il avait
pu dialoguer seul avoc un préscntateur de la radio, "tous

les micreos Gtant coupés " . Tel était le métier qu'il disait

avoir envie de faire plus tard , métier non sans rappoxrt
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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 dl'ailleurs a une place sans doute pas indiffeérente,
clest~a~dire la place &u mafltre de la classe , il ne pouvait
donc pas y avoir de place pour un quelconque troisiéme . Ce
que J.P. ne pouvait pas savoir , et ce d'autant moins qu'il
considérait G. comme quelqu'un qui l'empBchait de plus en
plus souvent de jouer avec son ami : D. D'on la tension
présente dans cette situation .

Appareissaient ensuite les positions des membres de 1l!'équipe
présents au mament de 1l'événement .Leur éloignement était
d'abord le gigne qu'ils souhaitoient se reposer un peu et
prendre de ce fait un peu de distance . C'était le seul
moment qui leur était accordé pour cela au cours de la jour-
née . Cette journée avait dtailleurs &té assez difficile ,
et en particulier avec D, . D. pouvait alors dire ( lors

de cette réunion ) A son instituteur qu'il 1'avait appelé
mais que , comme il n'était pas venu , il s'était énervé ,
surtout aprés que J.P. lui ait cassé un de ses objets . Ce
sur guoi l'instituteur lui répondit qu'il avait le sentiment
que D, s'était énervé parce qu'il n'tavait pas répondu aussi
vite et de la maniére dont D, le souhaitait , clest~a-dire
plut®t en prenant sa défense inconditionnellement ., De la
mfme fagon d'ailleurs qu'il avait vu plus d'une fois adoptée
par son pére A son égard .L'éducatrice poursuivit de son
cBté en disant qu'elle ntavait rien pu faire pour calmer D.
et qu'elle avait eu le sentiment que D, voulait que ce

goit son instituteur gqui intervienne et pas elle . Ou en
tout cas elle avait eu l'impression qu'il n'acceptait_pas
qulelle intervienne et que d'ailleurs ce n'était pas'la
premiére fois qu'elle avait ce sentiment avec D, Peut-

8tre m8me &tait-ce ainsi avec les autres &ducatrices travail-
lant avec D. dans la classe .

Je me limiterai A ces quelques détails . Je m'en suis servi-:
pour montrer ou plutdt pour illustrer gquel type de néces-—
aité un événement comme celui~la pouvait avoir . Maie pas
seulement . Car il mnnifeste aussi en quoi un autre langage

étarit comme venu recouvrir et obscurcir cet événement , et



lui donner une tournure telle qu'il n'tapparaissait plus que
comme le lieu ( déplacé ) ol des membres du personnel se
voyaient obligées de défendre ce qui pouvait &tre leurs
intéréts . Dans cet exemple-ci , sans doute l'attitude de
la directrice joua un r8le déclencheur , Particuliérement

4 propos de l'éducatrice qui venait dtailleurs d'apprendre
guelgues jours plus t8t que son contrat dfun an ne serait
pas renouvelé . Dans un contexte comme celui-la il faut
bien dire que " la solution de ltaffaire " dont le psycho=-
logue se voyait chargé précisément par le directrice
pouvait aussi comporter une certaine ambiguité . C'est—~a~-dire
qu'il fallait peu pour que les significations possibles de
cet événement ne viennent sfengluer littéralement dans les
seules représentations que chacun entendait se faire de
l'autre et de son rf8le . Chacun croyant alors savoir ce

que l'autre aurait dfl faire pour gque cet " incident " se
goit déroulé auvtrement . Dans cette situation - qui est
d'ailleurs une caricature ~ le risque est toujours présent ,
me semble-t-il , gue le psychologue ne vienne renforcer

& Ba manidre un tel déploiement d'imaginaire dans une
équipe et dans les rapports de cette éguipe avee la direc-
tion . Par exemple , du simple fait déja d'en?érinef un
yoint de wvue tel que celui de le directrice , ou encore

en voulent reconstruire une sgignification - gu'il s'agisse
d'un diagnostic ou d'umn conseil = qui n'en serait pas moins
vécue comme un autre point de vue arbitraire sur ce qu'il
aurait fallu faire ., L'idée que le psycheologue se fera de
eon rdle et du r8le de son savoir risque ici encore de
fixer une situation dans un certain sens .En effet r et
pour me rdsumer , selon l'importance plus ou moins grande
qu'il accordera sux coordonnées d'un événement tel qufil

a été vécu et interprété par chacun de ses acteurs , il sera
tenté de négliger plus ou moins que ces interprétations
ont , sans le savoir enguelque sorte , construit la nécesg-
s8ité du déroulement de cet événement . Notre exemple

vient illustrer auesi en quoi la coitplexité d'un événe~
ment ntest jomais tout & fait réductible ni au jeoeu d'un
gymptlme « qui serait alors considéré comme une indication
pour une prisc en charge thérapeutique , vis-d-vis de



l'enfant = ni réductible non plus a la conséquence d'une’
exrreur d'interprétation - qui serait alors ltindication
d'un conseil A& prodiguer , vis-2-vis de l'adulte - .

Ce que je préfdre continuer d'appeler " réalité " me
paratt dans ce cas plus complexe . C'est-a-dire que

c'est précisément A4 ce type d'"M"erreurs d'interprétation
gque l'enfant a a faire autour de lui . Comme telles elles
ne sont pas que des défauts dont on on peut attendre ou
susciter la correction ou la digparition s+ puisqu'elles
sont tout autant les traits gqui constituent la réalité
d'une présence devant l'enfant . Ces " défauts " sont

sussi par conséquent autant de limites qui définissent

un cedre de réalité dans lequel l'enfant pourra construire
dea liens qui répondent aux signes de cette présence .

Que sa manidre particuliidre d'y répondre ou pas traduise
pour un regard " appris " la réalité d'un symptbme - et
clest 12 le second aspect que je veux souligner - ne

me paralt pas suffisant pour que l'on s'autorise 4 isoler
cette dimension et en faire la raison d'une prise en char-
ge thérapeutique dans 1l'institution . Ces remargues , aussi
bréves scoient~elles , me paraissent esquisser différentes
Places que le psychologue pourrait occuper selon qu'il con-
sidére qu'il doit corriger ces " erreurs d4d'interprétation "
& partir d'un savoir appris ou gqu'il pense devoir plutdt
souligner positivement ces interprétations particulidres
en les dégageant de l'histoire dfune situation et de ses
enchafnements qui ont conduit & arrfter cette situation
d'une certdine.facon ( comme dans notre exemple ) . Il devra
également mesurer le risque de tomber dans les critigues
imaginaires dont ces interprétations seront toujours
l'objet dans l'institution ( " & ta place je n'aurais

pas fait ¢ga " ) . Aussi selon qu'il considére qu'il y a

sympt8me et que celui-ci est traitable ( sans préciser

la nature du traitement ) et doit ,  par définition , Btre
traité , ou bien qu'il pense gutil n'y a pas nécessaire-
ment symptbme et que mBme .£'il ¥y en o un , ltinstitution

n'est pas forcément le licu idéal pour son tiraitement

581 celui~ci et posmible et indiqué .
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Il me semble que quelques conséguences devaient nécessaire-—
ment s'ensuivre dans la maniére dont le psychologue s'expo-
se dans son travail devant les autres y dans le cadre d'une
équipe . C'est-éd-dire , en particulier , qu'il n'use pas
exagérément de la raison du secret ( professionnel ) pour
se confiner dans une position dfobservateur du travail

des autres . Aprés tout , lui aussi pouvait avoir a4 mani-
fester dans quelle mesure et Jjusqu'a quel point il n'a pas
& se mettre " & la place de " mais bien plus a4 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 gue la réunion d4d'équipe et
l'ensemble du travail quotidien dont elle est d'une certaine
fagon le reflet accentué ne deviennent le lieu ol s'épui-
gent des luttes imaginaires & travers des querelles d'inté-
réts entre personnes , sans que Jjamais le mcindre travail

¥y soit engagé .

J'en viens a& présent au dernier point que je dévelop-
perai dans ce chapitre . J1 va reprendre en dlautres termes
quelgues uns des problémes gui viennent d'étre soulevés
¢+ la. place de l'instituteur en tant qu'il représente et se

référe &4 un savoir dont la logique est différente en pare-
ticulier de celle mise en oeuvre par le psychologue quand
il =& recours de préférence A son propre savoir ,

X1 ne s'agira évidemment pas de prétendre faire le tour
d'une guestion ausesi vaste et aussi complexe . Seulement
dl'envisager , encore que briévement , dl'abord le r8le
spécifique de l'instituteur dans sa fonction d'apprendre;
ensuite , la manidre dont cette spécificité avait ten-
dance a se traduire dans l'institution , et dans le
contexte d'une équipe de classe , par un rapport

plus particulier aux autres fonctions et aux autres

rBles .
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Ltinstituteur est-il un maftre ? Et dans quel sens
faudrait-il alors entendre cette expression qu'il utilise
parfois lui-méme pour se définir & 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 méme plus précisément celui de
lt'apprentissage de la lecture . L'autre grand cadre que
constitue l'apprentissage des régles de l'arithmétique et
de la géométrie sera ici mis de c8té comme posant une série
d'gutres problémes plus spdcifiques .

Dans le cas de l'apprentissage de la lecture , en quoi l'insti-
tuteur pourrait-il 8tre considéré comme un maftre ? Avant
de donner quelgues é&léments de répohse & cette question ,
je ferai ce préalable . Soit qu'il faut considérer , me
semble~t-il que tout enfant , avant d'entrer & 1l'école ,
posséde déja un langage qui lui est propre . Je m'appuie
ici sur un développement que Jacques lLacan a fait d'une
hypothése qu'on peut retrouver dans un des premiers textes
de S.Freud , " Esquisse d'une psychologie scientifique®

I1 spécifie ce premier langage en faisant remarquer qu'il
sl'agit du langage des premiéres demandes pour l'enfant .
Que faut-il entendre par 1liad ? Disons que l'enfant a fait
seg tout premiers pas dans le langage , d&s sa venue au
monde , en &tant pris { et corps compris) dans un premier
réseau langagier du fait que sa seule préesence faisait
signe(s) de quelque chose & quelqu'un ., Soit , par exemple ,
que ges cris faesent signe A sa mére de ce qutil est affa-
mé ou de ce gu'il pouhaite sa présence . Cette premiédre
inscription du et dans le désir de 1l'autre ( Lacan le
nomme"désir de lL'Autre? en'précisant qu'il s'agit de
1'Autre maternel ) sera alors le " premier pas ' d'ol
l1tenfant va apprendre & diriger ses appels et tous ses
actes comme s'il lui fellait remettre les pieds dens ces
premidres empreintes . En étant trés sommaire , on peut
considérer gue l'enfant apprend 1ld - car il y a 1la une
forme de savoir qui se constitue chez lui -~ & se déplacer
dans l'espace d'un premier langage : celui par lequel

il répond et répdte les premidres interprétations dont



sa présence a été l'objet par 1l'Autre maternel et d'ol il va

extraire les objets et les formes de ses premidres demandes .

Cette premiére langue " matermelle " compte toutefois des
trous ou des mangues . C'est-&~dire que l'enfant n'a pas

seulement & faire avec la répétition rassurante des premiers
gignes du désir de l'Autre dont il souhaiterait demeurer
l'objet~cause , mais aussi bien aux intervalles de cette
répétition , & LlLtabsence , au non sens qui transforment
par conséquent cette ré&pétition méme en une énigme { qui
peut se traduire per de l'angoisse ) : l'Autre a un désir
gui le concerne mais il est impossible de savoir slrement
et constamment quel en est l'objet . Ce qui dessine la
f8lure et la crise qu'elle migne guand ce premier langage
n'assure plus de fagon aussi stable pour l'enfant un
monde de significations , La question se pose alors de
gavoir dans quelle mesure ltenfant pourra trouver un
point d'appui pour répondre & cette énigme . Cette répon-
ge , Lacan en a accentué le modéle dans le recours que
1*enfeant pourra faire & une réponse d'"gu moins un pére ¢
gui vient l%assurer que ce manque de la mdre ( & lui
donner réponse & tout ) a un rapport avec la présence

de cet .autre , et qu'il n'a pas , l'enfant , & passer

sa vie 4 élaborer la signification de ce manqgte en
s'imaginant en &tre le cause et la réponse et & colmater
de cette fagon les trous du langage maternel . Réponse

d'un pére qui ne laissera pas l'enfant sans division

et sans défaut ( ce que Freud a t6t nommé * 1L'épreuve
de castration " ) mais gqui , en lui donnant l'appui de
cette " signification patermelle " ouvre , en le divisant ,

la possibilité pour lui de se déplacer dans de nouveaux
rapports " langagiers " avec d'autres sans qu'il en
résulte le risqgue trop grand de perdre son identité
sutrement gue sous la forme de la recherche , de
1t'idéal et du projet . Ces modifications de la structure
peychigue de l'enfant sont bien sllrc des moments de crise .
Ceux~-ci peuvent parfois se prolonger pour des raisons

sur lesquelles nous n'avons cependant pas le temps de nous
attarder -,

Je vais maintenant reprendre la question de départ , c'est-



a~dire la place du maltre & l'école . En premier lieu ,
1l . faut reconnaitre que celui-~ci vé inévitsblement occupef
une place dans une certaine configuration psychique chez
ltenfant telle gque nous en avons donné une esquisse . Cette
place sera chaque fois particulidre selon les enfants dont
il & & s'occuper . A cet égard , c'est de cette place-la
que l'instituteur pourra se trouver interpellé non seule-
ment par l'enfant mais également par ses parents . Ce sera
de cette méme place qu'il pourra lui-méme parfois souhai-
ter recourir au psychologue et & ce qu'il suppose &tre

son savoir . J'y reviendrai par la suite . Ce que je veux
dtabord accentuer est -une autre position de 1'instituteur
susceptible de définir la spécificité de sa fonction .
Pour construire cette hypothése , je mtappuierai sur des
travaux de Jen Hébrard (1) qui e'est particulidrement
intéressé aux problémes que peut poser l'apprentissage

de la lecture & 1l'école primaire ., Selon cet auteur ,

l'apprentissage de la lecture , tel qu'il fait spécialement
l*objet d'un enseignement & ltécole , impligue pour l'enfant
de rencontrer nécessairement " des difficultés liées & la

structure du savoir et & la relation du sujet au savoir " ,
Dane cet apprentissage l'enfant traverse une double
expérience qui vient faire vaciller les premiers Tondements
& partir desquels l'enfant aveit appris progressivement

-8 parler , pris dans les circuits des premidres demaqdes .
Cette double épreuve consiste en ce que , d'une part ,

il est confronté & 1l'école & l'autonomie du lengage , c'es%-
8-dire & ce que la parole ne sert pas sculement & demander
ou & répondre & quelqu'un , mais qu'il'y a en elle une maté-
rialité de la langue dont il doit faire l'apprentissage .
Ltautre épreuve est 4 lfextrfme onposé il faut bien dire

puisgqu'elle consiste & confronter l'enfant & la réalité

(1) On peut ici se reporter & " Du parler au lire " de L,Lentin ,
C.Cleasse , J.Hébrerd et I.Jan , Coll., Sciences de l'Education ,
EBdit. E.8.F. , Paris , 1983 , p 57-90- - . Ainsi qu'a " Instruc-
tion ou &ducation " , Revue Ornicaor , N°26-27 , Edit. Lyse ,
Paris , 198% , p 122-132 l.
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du sens dans la langue , sens qu'il doit apprendre aussi et
gqui n'est pas équivalent aux significations que véhiculait
Ba premidre lanpgue maternelle .

L'expérience de la matéxrialité de la langue est aussi celle
de son autonomie . Je veux dire qu'a 1l'école l'enfant ap-
prend que la langue qu'il parle est falte de sons et de let-
tres qui comme tels n'ont aucun sens . On peut dire par
conséquent que l'expérience qutii fait 1la eat celle d'une
mige & distance de la langue . Il est ainesi conduit &
saisir que cette langue n'test donc pas faite seulement des
song et des lettres gu'il avait prélevé de la parcle de
ceux dont il partage l'existence et dépend d'une certaine
fagon , mais que cette langue rec2le en elle-méme comme

une loi intrinesdgque qui donne la 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

i1l ve pouvoir s'appuyer mais non sans traverser unﬁtém%é

de crise , Cette possibilité de jouer vient en effé;

lui signifier en méme temps et implicitement que les
signifiants de l'autre ne sont pas toute la langue , et
qu'éd cfté des signifidations gque les autres reconnaissent
guand il parle , se confirme maintenant - et matériellement
en quelque sorte - la pessibilité quasi infinie de parler
pour ne rien dire , c'est-a-dire de dire des choses que
1l'autre ne comprend pae nécessalrement mais également ~

et cela peut &tre plus inquiétant pour un enfant , au début-
la possibilité tout sussi infinie de ne pas 8tre compris .
Ltenfant fait donc 1la A la fois l'expérience de l'ouverturé
et de la richesse du langage , mais tout autant celle de

ce que cette ocouverture est une faille , que la significa-
tion peut faire défaut , et par conséquent qu'il n'y a

pos de garantie d'une présence pleine d'un autre qui

salt et comprend tout . Ce manque de garantie sur lagquelle
l'enfant avait pu reporter son espoir de recoller & un
monde sans failles et dans la ligne d= sa premiére langue
maternelle est rlors le point de butée d'une épreuve

dont la traversée est en jeu dans lp rencontre de l'en-

fant avee l'apprentissape d'une langue autonome . Celte



traversée ; on le pressent , esat faite d'écueils et va poser
4 l'enfant des probldmes qu'il devra résoudre plus ou moins
vite et avec plus ou moins de difficultés . On voit qﬁ'un
tel apprentissage engage l'enfant & revoir sa posittion devant
le savoir , c'est-a-dire sa position suljective devant le
gavoir de l'Autre .

Mais la situation se complique davantage si l'on se rappelle
qu's 1'école il doit aussi faire fTace 4 une autre dimension
du lengage et sur l'importance de laquelle on s'accorde
généralement davantage = par e;emple dans les programmes
gcolaire - gue sur celle qui vient d‘'&tre évoguée . Clest-
A-dire que l'enfant doit non seulement apprendre & articu-—
ler et & déchiffrer des lettres , dés sons et des syllabes ,
meis il doit aussi apprendre & écrire et 4 lire du sens .
On attend de lui qu'il comprenne ce qu'il écrit et ce

gulil it , soit qu'il se soumette & un sens obligé des
signes , des mots et des phrases . De quel sens slagit-il 7
J.Hébrard fait remarquer que l'apprentissage de la leq&ure
chez l'enfant ne peut pas seulement &tre un savoir lire .

S8i cela était , il serait capable de faire dire au texte
"lu" n'importe quoi ; ou encore , s'il est auditeur ,

il serait capable de poser au lecteur n'importe guelle
guestion . Or il ne s'agit pas seulement de cela dans un
tel spprentissage . L'enfant apﬁrend A& l'école & savoir

ce gu'il faut lire et ce qu'il faut entendre , et done
pussi & savoir ce qu'il faut répondre et ce qu'il ne faut
pas demander , m&me s8i le déchiffrement qu'il apprend

par ailleurs & faire de la langue le lui permet de plus

en plus , C'est ici cue prend place le projet de sociali-
sation de l'ééole 4 1l'égard de ceux qui apprennent .

Il s'agit d'apprendre quelles sont les significations-—
maftresses d'une lengue telle que cette langue est
effectivenent parlée dans un milieu social particulier .
Apprendre & lire et & dire du sens c'est par conséquent
apprendre les régles sociales telles qu'telles ont inflé-
chi dans un certain sens les significations possibhles

dt'une langue quand elle est paxlée . Apprendre & dire

ce Genc clest aloré montrer les siénes d'un assentiment

au sens commun auquel se référe un groupe social o {l'est



eavoir ce qu'il faut dire et ne pas dire , au risque sinon

de se trouver marginaligé du simple fait de rompre ce pacte
social implicitement contenu dans la pratigue d'une langue

dans un milieu decnné .

J1l est clair que l'enfant ne peut pés faire cet apprentissage

tout seul . I1 a besoin , entre lui et la langue (écrite) ’
d'un tiers gui , comme le dit J.Hébrard , " wvient lui
gerantir que sa lecture est bomne " , qu'il a compris
ce qu'il lisait , c'est~-a-dire,qu'il s'est soumis au

sens auquel il se voit obligé & L'école .L'enfant va done
sl'appuyer sur une voix qui vient assurer ou dire & sa place
{ au début ) la sicnification de ce qu'il est en train
d'énoncer ou d'épeler dans le déchiffrage de la langue .
Cette voix , qui est d'abord celle de son instituteur-
maftre avant de se voir relayée par d'autres en série de
celle-la , sera ensulte progreséivement intériorisée

& mesure que lfenfant maftrisera les significations—mggtresses
sur lesquelles il va s'appuyer pour anticiper et vérifier

en cours de lecture les différentes hypothéses de significa-
tion posesibles d'un texte et finalement en-reccnmaiire une
seule et la dire ou la lire .Clest de cette fagcon que nous
entendéns l'adaptation au sens ( commun ) auquel l'enfant

se voit obligé & l'école ol le maftre-instituteur repré-
sente , & cet égard , les régles d'interprétation d'une
langue en tant gqu'elle doit &tre le véhicule de certaines
significations-maftresses auxquelles , dans un premier

temps , L'instituteur pr&te sa voix . Cl'est dans ce sens
précis que nous trouvons justifiée l'appelation de "maltre™
pour la persommne qui tient ce r8le .'D'autres volix viendront
se mettre en série de le sienne jusqu'ad ce que l'enfant ,
dans la mesure ol il & pu bénéficier d'une certaine instruc-
tion , puisse par lui-m8&me , de plus en plus soustrait

au contrdle d'un tel maltre , se retrouver seill devant
Ltéerit et faire ce nouvel apnrentissage = mais infini
celui-=-1a - que " lire est une activité qui appartient plus
& ce que le lecteur fait du texte qu'22 ce que le texte

offre au lecteur " ( eit. J.Hébrard ) - (1) .

(1) voir page suivante .
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Je conclus ki ces développements sur l'apprentissagze de la
lecture , Il B'agicssait de montrer la spécificité de la
place de l'instituteur dans ce champ ol l'enfant est obligé
‘de modifier son rapport au savoir par rapport au temps

ol il était seulement pris dans les significations pleines
d'un monde clos entidrement assumable par la supposition

du désir de l'Autre & 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 particulidres qui demandent de toute
fagon & L'enfant d'opérer un véritable traveil . Ce sur

quoil nous sommes alors invités & nous interroger , clest

& ne pas exporter trop vite ni trep t6t les causes des
difficultés dl'apprentissage soit dans le champ de 1'éducation -
en invoquant une supposée mauvaise relation maltre -éléve -~ ,
soit dane le champ de la psychologie ~ en voyant dans ces

difficultés l'indication obligée d'une psychothérapie soit

=
«

de l'enfant soit des parents , soit des deux - , soit
dans le champ de la rééducation -~ en définissant trop
vite et de :fo¢on trop restrictive ces difficultés comme
relevant du seul ordre d'une technique instrumentale-,
Nous allons accorder un peu d'attention & ces quelques
points , avant de clbturer ce long chapitre : le psycholo-~
gue et l'instituteur : dans le champ de l'instruction " .
De gquelle fagon l'instituteur prenait-il position devant
les autres fonctions et dans quels termes se référait-~il

-

a4 elles , dans l'institution que nous avons connue 7

(1) On pourrait faire remarquer d'eilleurs que le dictiommaire +
d'une certaine fagon , n'est utilisable que dans la mesure ou
le lecteur qui ¥ a recours s'arr&te et se fixe sur une interpré-
tation de la signification d'un mot , sans quoi il est infini-
ment renvoyé d'une signification & ltautre et condamné a par-
courir sans arrét toutes les pages du dictionnaire . Un éderi-

vain comme J.Borgds a dormé une version " fantastigue " de
cette course & 1l'infini dans une courte fiction : " Le livre
de sable " . R.M.Rilke approche lui aussi la folie possible

de la perte 4d'un séns quand il parle de ce que "..., l'on n'n
yas le droit d'ouvrir un livre si l'on ne s'engage pas 4 les
lire toun " { Les Cahiers de Malte Lauvrids Drigge , Coll.Yoints ,pl7



Vie-a-vis de 1l'éducateur , il me suffira de dire -
puisque cela a déja &té évoqué auparavant - que l'instituteur
lui demandait de le décharger d'une série de gquestions posées
quotidiennement et qui ne concernaient pas directement les
activités scolaires ., Par exemple , & propos des relations
avec l'internat , avec les parents , ete. Par eilleurs , -
et cela contrariait son projet de se consacrer le plus pos-
sible aux apprentissages - il lui fallait bien tenir compte
du fait que certains enfants ne s'adressaient qu'a lui et
semblaient s'appuyer sur sa personne , en suivant tous ses
déplacements par exemple . C'est dire que 1'instituteur
pouvait difficilement se confiner dans son seul »8le
d'enseignant et gue ,-particuliéremént dane cette institu-~
tion , il était interpellé au méme titre qu'un éducateur .

Ce gqui n'était pas sans alourdir 8a tiche et compliguer
parfois la nature deé son travail . Dans sa manidre de
travailler il lui fallait en tocut cas tenir compte de
ce gue ses éldves pouvaient manguer de . points d'identi-
fication et d'idéaux , lad ol d'habitude la famille peut
remplir ce r8le . Nous reprendrons ce point & propos du

travail de 1l'éducateur .

Vis~a~vis du psychologue sa position pouvait
8tre plus complexe . Sans reprendre tout ce qui a dé&ja
été dit & ce propos , je ferai ces quelques remarques .
Ltinstituteur n'était d'abord pas sans méfiance & 1'&-
gard de la psychologie et de ses modes d'approche .

Sa propre fagon de se référer & un autre savoir , c'est-
d-dire , comme on vient de le souligner , le savoir de
1téecriture comme langue réglée par des lois phonétigues et
grammaticales et comme stock a'un sens A comprendre et

& dire , me paraft avoir son poids . Il y avait d'abord

ce risque , pour lui , de changer de position et de

trop tenir compte d'une psychologie de l'enfant gqui vien-~
drait d'une certaine fagon Jjustifier et méme prédire

tous ses défauts et ses défaillances duns les apprentie-
eages . Ce qui ne signifiait pas quﬂil devait y rester

sourd ni méme qu'il n'en tenait pas compte .1l se percevait
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essentiellement ~ et cela avait une certaine cohérence
avec son r8le propre tel que nous venons d'en tracer
quelgues traits -~ comme quelqu'un qui devait représenter
une régle du jeu et done , de ce fait , avoir une atten-
tion particuliédre dirigée sur la manidre dont elle était
eppliquée par ceux qui devaient apprendre & en tenir
compte § régles d'une langue , régles du Sens commun

et rédgles mociales dens Ll'économie de cette petite société
gue constitue une classe . Il lul semblait qu'il devait
toujours tenir compte de cette-place au risque de tomber
dans une écoute et une attention trop particulidre qui ,

de son point de wvue , représentaient le rieque de se met-
tre lui-m@me et de mettre ses éléves hors-la-langue ,
hors-le-sens et hors-la-régle du groupe ., Dans cette
position,ol il se considérait comme guelgutun gqui devait
poﬁséer A une véritable socialisation + le recours

4 une autre forme de savoir et d'attention n'étaient pas
sane danger selon lui .JI)l entendait de ce fait garder
strictement sa propre position quitte m8Bme & maintenir

son peint de vue dtune fagon trop accentuée,en souhaitant
elors que le psychologue prenme l'initiative d'une autre
référence au savoilr sans qu'il vienne en cela l'obliger ,
lui , & changer de position et brouiller les cartes de

Usa' réalité . La maniére personnelle dont il entendait
animer et exploiter " la réunion du lundi " , dont

nous avons parlé au tout début du chapitre , est a cet

épard un exemple assez parlant .

Dang l'une ou l'autre situation néanmoins , l'instituteur
pré&férait recourir eu psychologue et 4 son r8le . Une
premiére situation était celle ol il était amené & devoir
rencontrer certains parents d'éléve qui dégiraient savoir
ol en était leur enfant . Sa perplexité &était alors asses
grande devant ce qui lui apparaissait souvent,et & la limi-
te , soit comme une déclaration d'abandon des parents devant
ce gue leur enfant représentait d'échec pour eux , soit - et
1l'opposé apparemment - comme un désir de tout saveir et de
contrdler l'instituteur au sujet de 1'A pronos de ses
méthedes et des ses objectifs gqutils voulmsient lui imposer

d'une certaine fagon . Car il entrevoyanit 1A en quoi ces



deux réactions extr8mes pouvaient déja révéler une premidre
signification probable de la présence de l'enfant dans cette
institution , et venir confirmer une premiére impression
devant la maniére dont l'enfant s'était comporté dés son
arrivée . D'une certaine maniére - et ceel serait tout
aussi valable dans le cas de l'éducateur -~ il se sentait

la comme investi par les parents d'un r8le dont il pouvait
pressentir L'importance dans le comportement de ltenfant

& son égard . De ce fait , et malgré la légitimité qu'il
reconnaissait & une telle demande de la part des parents

de pouvoir rencontrer ( comme dans n'importe guelle

école normale ) l'instituteur de son enfant y 11 souvhaitait
que le psychologue soit également présent lors de ces ren-
contres afin que lui-méme ne risque pas de trop vite prendre
& la lettre ces accents de déception ou de revendicetion
gqui lui étaient adressés ., Afin aussi qu'il soit aussi un
eutre interlocuteur pour les parénts dans un contexte
‘comme celui-la .

Un sutre cas particulier dans leguel il souhaitait pou-
voir recourir asu psychologue , était ce moment o il

avait le sentiment d'avoir épuisé mais en vain toutes

ses ressources vis-a-vis de tel enfant qui , selon lui ,
stagnait sans montrer le moindre signe d'évolution .

A ce moment , il s'adressait au psycholopue en lui
demandant de voir cet enfant et mé&me de penser a4 un

projet de psychothérapie pour lui . Ce genre d'tappel
n'était jamais comme tel facile & saisir . Car s'il fallait
prendre au sérieux celte déception et cet épuisement -~
souvent les signes d'une réelle attente devant cet enfant -
et son importance pour cet enfant , il falleit aussi
vérifier s'il était partout en écﬁec - auguel cas

c'était en effet inguiétant -~ . Il fallait aussi voir

Bl cet échec pour l'instituteur était un échec pour
l'enfant ., Dans le cas contraire , il faut bien dire

que le terrain n'était pas préparé du tout 4 guelque

forme de thérapie que ce soit pour lui . fette demande

de thérapie dans ce cas risquait fort de n'8tre pour lui
qu'une demande parmi d'autres dont l'enfant se sentirait

Gtre l'objet . Sans compter « et ceci n'était pas rien en

fo )



réalité ~ qu'un forgage & ce sujet risquait aussi de discrédi-
ter & ses yeux ces " grandes personnes " en qui il avait
peut—-&tre placé quelgque intér8t mais sans gque cet intérst
ne donne les effets attendus autour de lui . Au cas ol

e terrain s'avérait un peu préparé - mais cela supposait
alors une discussion approfondie de toute l'éguipe et méme
de l'ensemble du parsonnel amené a4 travailler avec cet
enfent = , et dans le cas oll 1l'enfant n'avait rien sollicité
de lui-méme , le psychologue g= proposait de rencontrer
l'enfant . Dans les rares cas ol ces entretiens aboutirent
& une thérapie proprement dite , celle-~ci avait lieu

dans l'institution mais dans un temps et dane des lieux

& part . Dans chaque cas,cette thérapie , faite par une
personne extérieure & l'institution , dura trése peu de
temps . Au point qu'on puisse parler d'un échec . Je pense
gue la proximité pour l'enfant avec son lieu 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 gqu'une telle coupure doit &tre réalisée matériellement
et pas seulement n'2tre qu'un souhait ou une assurance
qu'on donne & l'enfant quant au destin de sa parole dans

ce lieu . ..

Enfin vis-a-vis du personnel paramédical (logo-
péde , psychomotricienne , ergothérapeute) y clest-a-dire
un personnel qui se présente comme préparé techniguement
& certains apprentissages plus individuels , le recours
de l'instituteur était celui qu'un projet précis et
plus individualisé voie le jour pour. tel ou tel éleve
qui en aurait plus besoin selon lui . Une telle demande
n'était pas toujours compatible ni avec la manidre de
travailler de ce personnel , ni avec des impératifs
financiers qui. ne permettaient pas que se réalisent de tels
projets . Ce point-ci sera repris dans le chapitre con-

sacré au travail paramédical dans l'institution .
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CHAPITRS 3.,1= PSYCHOLOGUE ET L'ILDUCATEUR:

DANS IZ CHAN? Dz L'ELUCATION

J'aborderai ce nouveasu chapitre par ce gqui me
parafit 8tre la spécificité de la fonction de 1l'éducateur.
Pour cela je me référerai le plus souvent au travail de celui-
c¢i 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 ellerva se concrétiser dans 1l'un
ou l'autre recours aux personnes du psychclogue et du direc-

teur principalement.

Je me baserai ici encore sue une thése psycha=-
nalytique dont la formulation la plus claire que je cennais-
se me parait &tre 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 gu'en peut
le retrouver dans la seconde lettre que Lacan adresse & cet
auteur en octobre 1969: "Semble~t'il & veir 1l'échec des
utopies communautaires la position de Lacan nous rappelle la
dimension de ce qui suit. La fopction de résidu que soutient
(et du m&me coup maintient) la famille conjugale dans ltévo-
lution des sociétémg, met en valeur l'irréductible d'une trans-
mission -qui est d'un autre ordre que celle de la vie selon
les sztisfactions des besoins- mais qui est d'une constitu-
tion subjective, impliquant la relation a4 un.désir qui ne
so0it pas enonyme.

Ctest d'aprés une telle nécessité que se jugent les fonc-
tions de la mére et du pére. De la mére:en tant que ses
goins portent la marque d'un intéré&t particularisé, le fit-
31l par la voie de ses propres manques. Du pére: en tant que
sonnom est le vecteur d'une incarnation de la Loi déns le

désir."



Il va felloir que je mlexpligque sur l'usage gue Jje fais de
cette citation et sur son exportation du lieu dé la femille
(conjugale) 4 celui de l'institution{et plus particuliére-
ment de son internat).la citation méme de Lacan nous en
donne comme la voie, il faut bien dire, puisau'il y accen-
tue, & travers un systéme de parenté et les deux rdles

qu'il pose, deux fonctions psychigues qui seraient les deux
p8les & partir desquels un sujet humain se constitue psychi-
quement. Il me semble gque cette conception vient assez bien
répondre, entre autres, & ce qu'on observe quotidiennement
dans une institution comme la ndtre: d'une part, que les
parents pergoivent le plus souvent 1l'é&ducateur de leur en-
fant comme quelqu'un qui vient d'une certaine maniére
prendre leur place ou du moins la mettre en question; d'autre
part, le fait que les enfants se comportent avec leur édu-
cateur sur le fond d'une représentation de leurs propres
parents. Ce sera cette double supposition, et gui est celle
d'un désir visant les parents ou/et l'enfant, qui viendra
donner & l'éducateur les coordonnées de l'espace dans le-
guel il devra nécessairement se situer. Qu'il le wveuille

ou non, il sera identifié par ceux-ci et se verra poussé i
prendre une certaine plaece a leur égard, et tout particulié-
rement & 1l'égard de l'enfant. Ce sur quoi nous voulons
insister déja ici c¢'est que, mis dans cette situation, 1'édu-~
cateur n'a pas la maftrise absolue d'une activité et d'un
savoir,car il est d'emblée confronté & ce que et l'enfant

et ses parents le poussent & agir d'une certaine fagon et

se comportent vis-a-vis de lui comme s'ils savaient (mais

inconsciemment) ce qu'il a & faire (1). I1 s'ensuit que le

(1) A propos des parents nous faisons ici allusion & tous
les messages (au sujet d'un vétement égaré par exemple)qu‘ils
sdressent aux éducateurs et ol ils peuvent dire leurs atten-

tes voire leurs exigences éducatives pour leur enfant.



psychologue (dans la mesure on il est concerné par le tra-
vail de l'éducateur)'qui ne'tiendrait pras compte de cette
situation et ferait comme si l'éducateur n'avait gqu'un modéle
éducatif & appliquer ou qu'a compter sur son seul désir ou
Bon seul projet vis-a-vis des enfants, risque fort, me sem-

ble~t'il, de pousser cet éducateur dans une impasse.

Je me référeral maintenant & un deuxiéme type
de cadre dans lequel 1l'éducateur peut se voir obligé d'ins-
crire son travail, soit celui d'un modéle (éducatif ou thé-
rapeutique) auquel son attitude devrait répondre. Je pren-
drai ici un exemple qui a fait partie de l'histoire de l'ins-~
titution et gqui manifeste , je crois, un autre type d'impasse
possible dans son travail, impasse qui dans ce cas était pro-
pre au modéle. En effet, l'éducateur et 1l'éducatrice devaient
idéalement &tre mari et femme et s'implanter dans 1l'institu-
tion qui était donc aussi leur domicile et ol logeaient leurs
propres enfants. Cette formule de départ s'est amincie avec
le temps (l'institution n'était plus un foyer obligé) et
resserée gutour du projet de vivre dans l'internat une vie
familiale définie par le noyau d'un couple. Une des congé-
gquences "naturelles" de cette situation était qu'un enfant
pouvait trés bien passer le week-end au domic&le de ce cou-
ple; c'en devenait méme un signe de cohérence du projet. Ce
n'est bien sir pas le lieu de décrire tous les avatars de
cette formule particuliére. Je dirai seulement que ce modéle
et la définition qu'il comportait des r8les respectifs de
ltéducateur et de l'éducatrice 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 arbitrzire d'un rdle parental précis qu'ils se voyaienf
plus ou moins contraints de Jjouer en réalité.Cette formule,
née avec l'institution, m petit & petit dérivé mais non sans
leisser gquelques questions et quelques autres repéres & cons-

truire. En voici quelques éléments présentés ici parce qu'ils
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me permettront de reprendre le probléme de départ, & savoir
la spécificité des responsabilités de 1l'éducateur. Nous .al-
lons ici nous référer a nouvemu a la citation de Lacan. Celle-
¢i nous permettra de dire quelgques-uns des repéres gue nous
avons cru ifrouver pour répondre de cette spécificité chkague
fois que 1l'éducateur recourait 4 nous pour l'aider & la

reconnalftre -ou a l'élaborer.

Notre perspective (1) é'ouvrait d'abord dtune
nécessité de défaire un ceritain nombre de simplifications
qui avaient cours dans l'internat. Je m'en tiendrai aux deux
formes les plus manifestes et les plus partagées.
En premier lieu, il y avait la confusion entre la réalité d'un
couple formé par un éducateur et une éducatrice dont 1l'ins-
titution attend gqu'elle soit l'image-modéle & laguelle l'en-
fant-devrait Torcément et heureusement s'adapter, et la cons-
t;uctioﬁ (psychigue) par ltenfant d'un ou plusieurs couples
imaginaires parmi les personnes qui appartiennent & sorn en-
tourage, construction 4 partir de lequelle il s'imagine une
rlace pour lui, et qui est un véritable scénario de désir
dont l'accomplissement lui importe souvent peu si ce n'est
sous la forme de l'inquiétude.
En second lieu, l'accolement gqui était fait entre 1l'éducatri-
ce~-la mére-le désir,d'une part et 1l'éducateur-le pére-la loi,
d'autre part. Comme si la femme/la mére &taient par nature
hors-la-loi et l'homme/le pére mbsents du moindre désir daﬂs
la rigueur d'une loi. Comme si, ensuite, 1l'éducatrice avait

& faire vae mdre et lt'éducateur un pére.

(1) Le "notre" se référe & une position & la fois personnelle
et 4 celle que partageaient quelgques-uns des psychologues
autour d'un psychologue extérieur a4 l'institution & qui nous
devons bemucoup pour ce travail. Elle venait trancher cer-
tainement avec un passé dont nous avons condensé une des for-
mules, la plus caricaturale.Précisons ici gue par la suite

la condition de couple n'a plus €¢té un critere d'engugement.



Je ne développerai pas ici les traductions de ces représen-
tations dans la réalité de l'institution. Je erois d'ailleurs
avoir donné les éléments gui permettent de les déduire fgeci-
lement. Je prendrai plus de temps pour essayer de décrire
dtautres repéres plus complexes auxgquels nous avions recours
et qui ouvraient, & mon sens, un auvtre champ de responsabi-

lités et d'activités pour les éducateurs.

Le rtle de L'éducateur, envisagé d'un point de
vue psychologigue, nous semblait devoir se tenir dans cette
définition d'un travail impossible (c'est—a—dire dont on
nta pas la maitrise) mais devant 8tre réalisé, et qui con-
siste, par le simple fait de vivre avec des enfants, a répon-
dre de son propre regard sur le monde, sur ce qu'il est et
sur ce que sont les autres, en m€me temps qu'd répondre des
limites de son désir de s'approprier par ce regard le monde,
lui-méme, et les autres., Par la nous pensons nous rappro-
cher de la citation de Lacan lorsqu'il voit dans la mise en
Jeu "d'un intéré&t particularisé” et dans l'incarnation de la
Loi dans le désir les deux pdles d'oll se constitue psychi-
guement le sujet humain. En c¢e sens nous pensons gue 1'édu-
cateur est quelgqu’'un qui, par la qualité des liens que l'en-
fant nouera avec lui, contribue & cette constitution psy-
chique. Cette contribution ne se fait toutefois pas sans ima-
ginaire. Nous voulons dire par 1a que l'enfant qui est con-
fronté 4 ses éducateurs n'est pas sans élaborer une signi-
fication imaginaire qui leur donne une figure de parenté
(pére imaginaire, mére imaginaire), et sur le fond de laguel-
le il découpe littéralement l'un ou l'autre traits le plus
souvent sur le corps de 1l'éducateur ou de l'éducatrice. Ce
sont la des traits d'identification gqui donnent & chaque
enfant la série de ses poses, de ces manies, de ses objets-
embl&émes et qui sont comme les signes visibles de cette
constitution psychigque en train de s'opérer. Nous pensons

qu'il s'agit 1la du champ spécifigque de l'éducateur, et dans
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lequel il es£ interpellé, je dirais dans la chair et llos

de sa présence. Non pas qu'il ne puisse s'appuyer sur des
techniques (de travail) ou sur tout autre objet médiateur.
Mais ce que l1'enfant interpellera sera toujours le lien
entre cette technique, ces objets et la personne gqui est

A l'autre bout. Ce qui fait 1l'objet électif de 1'intérst

de l'enfant, c'est bien tout objet marqué d'un "intéré&t par-

ticularisé®

. Mais, davantage encore, l'objet, c'est cet
intérét méme et ce qui vient le régler en tant que l'enfant
pourras y trouver le support d'une identification. L'éduca-
teur, pour nous, est placé dans ce champ. Et il le sera
d'autent plus que la position identificatoire de l'enfant
-est mal assise, le plus souvent ici & cause d'un défaut de
son entourage & soutenir un "projet identificatoire" pour

1ui (1),

P | -

. Quelles sont pour nous les .conséquences de cette
conception de l1l'éducation & la surface de 1l'institution?
Quelle place spécifigue pour L%éducateur se voit ainsi défi-
nie? Il stagit au fond de répondre & cette guestion: guelles
conditions mettre en place & l'internat pour gue ne se
ferme 'pas & l'enfant la possitilité d'"une relation & un
désir qui ne soit pas anonyme" (2)? C'est ée‘la construction
de ce projet qu'il sera maintenant guestion. Il faut bien
avouer gqu'elle n'est pas faite que de réussites & nos yeux.
Par conséguent cette histoire sera aussi celle des résistan-
ces 4 cette construction, et méme celle de ses impasses.
Histoire qui nous paralt comprendre trois chapitres:

1) le dessin de certaines limites concrétes & l'objet du

travail de 1l'éducateur et aux temps et lieux pour l'exercer;

(1)A propos de cette notion de Fprojet identificatoire", on
peut lire Castoriadis-Aulagnier: "Iaomande et identification”,

L'Inconscient n°7.

(2) Cfr. Lacan (lettre & J.Aubry)
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2) le franchissement ou la mise en question, par contre,
d'autres limites dans lesquelies ce travail se voyait confiné;
3) la pose d'autres repéres de savoir pour 1'éducateur

confronté & sa responsabilité propre.

1) Nous avons déja souligné a gquel point les
éducateurs de l'internat se voyaient souvent dépassés par
1'objet de leur travail. Scit qu'il faille au dernier mo-
ment prendre en charge tel enfant le week-end, soit qu'on
n'ten finisse pas de raccomoder ou de lessiver les vé&tements
parfois trés 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 ern cause. Plus
douteux, nous semble-~t'il, était le recours qui était fait
pour justifier cette absence. Recours & des raisons psycho-
logiques aussi peu explicites que le crédit psychique pour
l'enfant d'une vie en famille, et la nécessité de se substi-
tuer & celle-ci Jusqgue dans les moindres détails (vétements,
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 & la défi-
nition de celle de l'éducateur. Pas de la meilleure maniére
pensiocns~nous. Il paraissait bien qu'une série de t&ches
avaient tout intér&t & s'inscrire dans de petits contrats
qui non seulement allégeraient un travail déja difficile
mais surtout viendraient assainir la position de 1'éducateur.
Tant & 1'égard de la famille (puisque celle-ci ne pourrait
plus charger l'institution de tout le poids de ses responsa-
bilités réelles) qu'a 1l'égard du reste du personnel de 1l'ins-
titution gui avait parfois tendance &4 voir dans le flou du
travail de l'éducateur le signe du peu de fimbilité de celui-
c¢i, et m&me la cause (toute trouvée, ai~je enviec de dire)
de certaines défaillances dans leur propre travail,

Un autre exemple: celui du licu de travail de 1l'éducateur.

L& encore celui-ci aveait & faire & un menque de repéres tel
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que son travail se voyait trop dépendre de "nécessités"
autres que celles qui pouvaient B8tre les siennes. Je veux
parler ici de ce que les locaux de l'internat étaient trés
souvent occupés par d'autres personnes gque les éducateurs,
et pour d'autres fonctions gque la leur. L'architecture et
1'exiguité des lieux en étaient bien entendu la cause. Ce
que nous vculone souligner, cl'est plutdt la maniére et les
conséquences de cette occupation. Celle-ci, en effet, se
faisait dans un désordre évident et sans gque les éducateurs
soient avertis ni du fait ni de la raison.Et plus cencore:
sans que nulle part leur soit reconnue une responsabilité

de ce lieu, responsabilité qui aurait fait alors que ce lieu
doive &tre remis dans son état d4d'origine, ou du moind qui
gurait frit que le désordre soit reconnaissable par quel-~
qu'un comme désordre d'un azutre! La conségquence était alors
gue leur lieu de travail devenu le lieu de tout le monde

se voyait banalisé et destiné & 1l'"ordre" du dernier de ses
occupants. Les éducateurs se sentaient pris dans un double
discours: d'un cdté il leur était officiellement demandé
d'habiter ce lieu, de le faire vivre de leur présence; d'un
autre ¢cdté ils étaient confrontés & l'impossibilité d'en faire
"leur" local de travail, et chaque semaine recommengaif le
compte des objets déplacés, cassés, empruntés ou diSparug.
Ce point de vue pourrait parailitre ua peu obtus. En réalité
ceci constitue & mes yeux llexemple méme de la difficulté

& résister & la pente de l'anonymat dans 1l'institution. Pen-
te ici accentuée par le défaut d'une régle minimum qui déli-
mite si pas l}espace de chacun ou de chague r8le, au moins
chacune de ses responsabilités. Je ne trouve pas exagéré de
dire que pareil défaut portait une série de petites violen-
ces quotidiennes & un seuil parfois difficilement tolérable
~pour les éducateurs. Ceux-ci, obligés de faire de leur local
un lieu sfir, avaient alors tendance a4 le laisser se trans-

former en un trés beau couloir, & moins qu'ils ne se trans-

forment cux-mémes en éternels brico-réparateurs.

T4



Je mé suis donné le temps de détmgiller un peu cet exemple
parce qu'il me paralt assez parlant. Et de quoi parle-t'il?
De cetie difficulté «voire de cette imposSibilité parfois-
que rengontraient précisément les éducateurs & trouver un
lieu propre qui serait marqué de leurs intéréts et de leurs
projets. Le fait, pour les enfants comme pour ¢e personnel,

de ne pas pouvoir produire et retrouver ces signes de présen-
¢e sans craindre leur effacement ou l'envahissement par d'au-
tres signes non désirés me parait &itre la voie grande ouver-
te & L'uniformisation et & la routine qui & mes yeux repré-
sentent l'antithése d'un travail éducatif au sens ol je l'ai
défini précédemment. S'il n'est pas possible pour un éduca-
teur de faire habiter son lieu des significations imaginaires
qui se sont élaborées & purtir des liens créés avec les en-
fants de son groupe, je crois qu'il est désaisi d'une- grande
part de son »8le propre, si pas de son entiéreté. Il faut
reconnaltre que ce probléme n'a malheureusement Jjamais é&té

o
pris au sérieux dans l'institution.

2) Ici je dirai quelques mots -mais plus briéve-
ment~ de certaines limites traditionnellement attribuées
dans l'institution au travail de l'éducateur. La plus impor-
tante, me semble-t'il, est celle qui existait entre L'internat
et 1l'école. Limite non géographique puisque ces deux lieux de
travail étaient rassemblés dans un m&me ensemble de bAtiments.
La limite dont je veux parler relevait de 1'absence guasi
totale d'informations passant d'un lieu & l'autre. On pouvait
penser gufen soi une séparation nette entre ces deux lieux
n'était pas néfaste pour l'enfant. Je crois mé&me qu'il y avait
un trés grand bénéfice A tirer de ce que l'enfant n'était
pas ainsi exposé & ce que l'ensemble des grandes personnes
partagent constamment un tout savoir a4 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
cette volonté de silence d'un lieu vis-d-vis de l'autre pou-

vait devenir trés ambigué. Ainsi dans ces deux cas. Le premier
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éteit celui ol & travers cet écran de silence passaient
quand mé&me des signes de méfiance réciprogque dont les en-

L

fants pouvaient & l'occasion devenir les messagers. Comme
nous en avons déja donré un exemple (dans le chapitre pré-
ecédent, & propos des devoirs), nous n'insisterons pas davan-
tage. Dans cette situation il nous paraissait important de
faillir 4 la tradi+tion et de provoguer ouvertement une
renconire plutft que de risquer l'enlisement dans ce type

de "silence". Le second cas &tait celui ol nous lisions

-

les provocations d'un enfant & faire passer la frontiére a
son éducateur ou & son institdteur afin gqu'il vienne voir
ot 11 travaille, o il dort, etc. L& encore nous n'insis-
terons pas. Hous voulons seulement montrer ici qutil fal-
lait, dans le respect d'une bonne solution de départ (so0it
la coupure é&cole-internat), rester attentif & ce gqu'elle
pouvait laisser de c¢8té, et que ceci supposait parfoies de
transgresser certaines habitudes.
&

3) Un dernier point reste & examiner avant de
¢cldturer ce chapitre. Il implique davantage le psychologue
et ses propres références au savoir face & l'éducateur, la
ot les deux points précédenis engageaient plutdét la respon-
sabilité d'un directeur et sz fonction de garantir o minima
une Jloi.
Notre conception était que 1l'éducateur, comme quiconque
d'ailleurs, implicitement se référe & un savoir sur ce qu'il
fait et sur celui a4 qui il adresse ses "actes", et gue cette
forme de éavoir avait une gohérence et une raiscon 4d'&tre
qu'il fallait respecter. Par "savoir implicite" nous en-
tendons cette élaboration de significations que checun opére
quand, dans une situation donnée, il se fixe sur certains
de ses éléments pour le comprendre ou, & propos d'une person-
ne, pour l'identifier. Tette forme de savoir est &4 proprement
parler unc interprétation, c'est~a-dire l'interposition entre
mon regard ct l'objet (inconnu) de celui-ci d'une signifi-

cation imhginaire. Cette signification imaginaire n'est en



‘801 ni fausse ni théa&trale; elle est bien au contraire celle
qui donne un sentiment de réalité & ma perception. J'insiste
sur ce point parce qu'il me parait & l'originre d'un malenten-
du pour le psychologue. C'est-a-dire que 1lia ou ce dernier
serait plutdt porté & souligner le cdté "sens unique" de
cette perception, il risgue &'oublier gue ce "sens unigue"
reut précisément constituer pour un enfant de l'internat

une "orientation” et lui donner ce sentiment de réalité né-
cessaire pour affronter 1l'inconnu. Car 1a le r8&le de 1l'éduca-
teur est essentiel, et particuliérement dans le cas d'enfants
plus petits. En effet, c'est avec les mots et les gestes de
leurs éducateurs qu'ils pourront rencontrer et nommer ce qui
leur est inconnu, gque cet inconnu soit en eux (dans la mala-
die ou la douleur par exemple) ou au dehors (ainsi quand un
autre veut leur chiper un objet).

Il importe beaucoup gque 1l'éducateur puisse assez librement
signifierfce gqui l'entoure et se signifier ainsi au regard

de 1l'enfant. Nous ne croyions pas que l'éducateur dans ce

cas devait s'astreindre & jouer des rdéles ou modé&les gui lui
seraient indifférents et s'encombrer d'un fatras de techni-
ques objectives. Car il était sensible -~et pour lul en pre-
mier- gque c'était a4 s'installer dans son champ d'intér&ts
propre et &4 trimbaler avec lui tous les objets et signes qui
8'y rapportent qu'un champ d'identification avait une chance
de se déployer pcur les enfants, ol ceux—-ci pouvaient trou-
ver la mise en ordre minimum d'un monde, et oty ils pouvaient
dire et imaginer une place pour eux ainsi gu'un objet au
vouloir des éducateurs dont ils dépendaient. Nous pensons
par exemple & cet éducateur gqui, .toujours vB8tu d'un training,
passait tout son tehps & apprendre aux gargons de son groupe
les sports qu'il aimaif lui-m&me pratiquer et asuxguels il
les initieit & travers l'épreuve de ses régles et de ses
enjeux (imaginaires): affronter un rival, gagner, perdre,

arbitrer.



.

Cette perspective ne pouvait selon nous se réaliser que si
l'éducateur était et pouvait donc se sentir maftre dans. son
champ'et disposait d'une relativement grande liberté de moyens
rour l'investir de ses propres projets et de ses propres
idéaux. Cette liberté, on s'en doute, pouveit avoir un dou-
ble tranchant. Car une telle indépendance dans le champ de
1'éducateur n'aellait pas sans poser d'autres questions. Et
d'abord, pour chagque éducateur, celle de la confrontation

& certaines déceptions dans son travail et & ce qu'il pou-
vait percevoir comme la réussite d'amutres éducateurs. Celle
esussi, par conséquent, dans ce qui pouvait devenir le lieu
d'une rivalité naissante entre éducateurs, de sten référer
au savoir du psychologue pour accréditer une signification
Plutdt qu'une gutre, et de reconstruire a partir de L& une
échelle de wvaleurs sous le couver% d'un savoir. Autrement .
dit; comment les éducateurs allaient-ils entre eux respecter
leurs ihterprétations ou'points de vue particuliers et leurs
idéaux propres? Nous avons déja abordé cette question lors
d'une discussion sur les différents types de réunions que
nous avons connues. L& encore la pcsition prise par le psy-
chologue interpellé & ce sujet n'était pas sans importance;
Car la tentation pouvait &tre grande de laisser se confirmer
la réalité d'une échelle de valeurs, lad ol il s'agissait
Plutdt d'en souligner la nature imaginaire. Présent aussi le
risque qu'un projet éducatif particulier ne wvienne subtile-
ment confisquer la dimension plus large d'un projet & 1'échel-
le de 1l'institution. Et ce d'autant plus que manquait cette
définition minimale des responsabilités de chacun dans l'ins-
titution. J'en dirgi plus dans un chapitre qui sera consacré
plus spécifiquement & ce sujet. Jde voulais seulement ici
souligner un point de fuite pogssible de ce qui pouvait Etre
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 problémes dispersés et ampli-
fiés dans le prisme de l'institution avesient une autre origi-
ne: la confrontation pour chacun aux limites de son savoir.
Ce que nous wvoulons souligner ici, clest la fonction positi-
ve de ce "ne pas comprendre" ou "ne pas savoir", Clest-a-dire
que ce qui est dans l'absolu d'un point de wvue, d'une théorie
ou d'un modéle un défaut ou une défaillance, dans le contex-
te dtun lien(ici avec un enfant, meis auasi bien avec un
autre membre du personnel) peut devenir positivement un point
d'appui salutaire pour celui gqui n'est pas compris, parce
gu'il lui donne un savoir du manque de l'autre a4 répondre

A tout et de tout pour lui. Ce qui lui laisse la possibilité
de se ressaisir'de lé question de ée qu'il est, en sachant
(ou en ayant la confirmation d'un tel savoir) que la 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 l1'éducateur. Dans la mesure ou entre eux ils wvont
ge 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 cohprénd. Dans la mesure également ol 1ls vont se
signifier ou pas que cette dépossession d'une maltrise sur
lt'objet de son intérét et le signe qutelle fait d'une dépos-
session d'une maftrise sur son propre désir, sous la forme
@'un "moins" ocu d'un "pas", sous-entendent positivement la
référence & une Loi qui est l'interdiction d'un tout savoir
et sur l'autre et sur soi., Il faut toutefois remarquer gque
cette maitrise telle que 1l'éducateur pouvait s'imaginer le
posséder n'est en rien un défaut; au contraire, elle importe
beaucoup pour l'enfant ~c'est ce que j'ali essayé de dire
ici~ , puisqu'elle lui donne la possibilité de repérer chesz
l'autre un point d'identification pour lui.

En réglité ceci importe berpucoup. Et la maniére dont le

psychologue peut se référer & un savoir qu'il détiendrait,
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sur l'enfant ou sur l'éducateur par exemple, en faisant
briller la fiction d'un savoir complet ou en accentuznt le
défaut de savoir de l'autre ne sera jamais sans conséguences.
Dans l'institution, la fag¢on dont chagque éducateur se situe-
ra par rapport & ses semblables sera tout aussi parlante

& cet égard. On pourrait ajouter ici que les enfants passent
une grande partie de leur temps -et ce dfautant plus qée
leur manque une réponse A4 ce sujet—~ & interroger ces zones
frontidres ol les grandes persoconnes sont obligées de déli-
miter entre elles leurs responsabilités propres, et par
conséquent forgent ces grandeé personnes & produire la répon-
Be de ce qui vient limiter ou pas leurs prérogatives et leurs
intéréts propres. Je concluerai en faisant remerquer que de
telles interrcogatiocons adressées aux grandes personnes défi-
nisseient pour ces enfants un réel champ d'épreuve de ce

que pouvait &tre une lol pour celles-ci et donc de la figure
que prenait cette loi & leurs yeux, la ou certains pouvaileat
croire (parfois soutenus par l'une ou. l'autre références
psychologiques) que le recours & la diction (vide) dun ré-

glement suffirait a faire l'efficace semblant d'une loi.



CHAPITRE 4. LE PSYCHOLOGUE ET IR
DANS IE

HAME DY'UNE PSYCHOLCGIE .”

Pourguoi parler ici du champ d'une psychologie?
Parce que c'lest ici, dans leurs rapportis au ifraveil dit
paramédical, gque les psychologues de cette institution se
sont trouvés confrontés & leurs options, mais sous leuxr
forme retournde dans une autre forme de savoir psychologi-
que. C'est la raison pour laguelle ce chapitre sera aussi
celui de leurs malentendus et de leurs conflits plus ou
moins latents. Il - faut toutefois préciser ici qu'on va ac-
centuer une pente plutdt que décrire une seule réalité.
D'ailleurs ce personnel regroupait différentes fonctions qui
n'impligquaient pas forcément une m&me conception de leur
r8le. En tout cas elles faisaient toutes plus ou moins réfé-
rence & une forme de savoir psychologique dont l'unité vensait
peut-&tre de ce qu'elles provenaient pour la plupart d'une
méme éccle de formation. Soit la logopédie, la psycho-motri-
cité, l'ergothérapie. Ce personnel é&tait exclusivement fémi-
nin, & la différence des autres corporations qui comptaient
une grande majorité d'hommes: celle des éducateurs (cing
hommes et une femme), celle des instituteurs (quatre hommes
et deux femmes), celle des psychologues {(quatre hommes et
une femme).
Je décrirail d'abord quelques  uns des modes sous lesquels
ce personnel entendait définir son travail, et olt il est
sensible qu'a chaque fois il sous-entendait un autre type
de ré&férence & la pgycholdgie et ‘aux psychologues. Je n'in-
sisterai cependant pas sur des circonstances trop liées &

une histoire.

En premier lieu, ce personnel avait tendance
& se référer davantage & lui-m8me gqu'aux sutres fonctions
dans le contexte d'uvne équipe. Ceci se tiraduisait entre
autres par un déplucemént d'intérdt du lieu de la réunion

dtégquipe & celui d'une réunion dite de corporation ou le



seul personnel para-médical é€tait rassemblé (sous la super-
vision d'un psychologue extérieur a ltinstitution!). A cette
réunion il était gquestion de cas d'enfants, de techniques
et de théories. Le para-médical aveit en feit tendance a se
définir plus par rapport & une technique & appliquer & une
population donnée gque par rapport & un programme précis et
élaboré en équipe pour chaque enfant particulier, program-
me ol l'une ou l'autre rééducations pouvait avoir une place.
FPlus précisément ce personnel avait parfoisc m&me tendance &
8'appuyer de facon ambigud sur une régle administrative qui
obligeai* un nombre de rééducations par enfanf pour forcer
sa place dans un programme. De telle maniére gue celui-ci
pouvait difficilement & ce sujet &tre discuté en d'autres
termes. Je reviendrai par la suite sur un autre aspect de
cette définition technique du travail, aspect gquil concerne
de plus prés une certaine position prise & l'égard de l'en-

fant objet de ces rééducations.

Ensuite -mais ceci prolonge également la
premiére remargque-~, les paramédicaux avaient une certaine
ettente, et mé&me une attents différenciée selon les enfants,
vis-&-vis des autres membres de 1'équipe. Mais cette atiente
était plutdt une conséquence d'une définition propre que le
résultat d'un travail concerté. En en forgant quelque peu
les traits, je dirais que pouxr eux il s'agissait que l'en~
fant gui entre dans leur local d'activité y soit préparé,
clest-a~dire qu'il se manifeste finalement dans le seul
relief d'une difficulté instrumentale (qu'elle soit langa-
giére, gestuelle, posturale,etc.) & laquelle ils pouvaient
alors consacrer leur savoir et leur savoir-faire. Cl'était
en tout cas comme s'ils espéraient que leur arrive en réédu-
cation un enfant suffisamment capable de les comprendre
(travail supposé de l'instituteur), respectucux des régles
du lieu (travail supposé de 1'éducateur) et pas trop pertur-

bé (travail supposé du psychologue).
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Autre caractéristfique, le perscnnel para-,
médical se référait en des termes différents & un projet
éducatif ou/et thérapeutique dans 1l'institution. Principa-
lement il défendait L'idée qu'il fallait élaborer pour
chague enfant un modéle d'attitudes & adopter vis-a-vis de
lui, modé2le qui deviendrait une référence commune pour
toute 1l'équipe, voire pour l'institution. Selon eux, la
cochérence 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 mé&me ligne d'interprétation de
ses comportements, et par la présentation d'une attente
commune & son égarde Par pilleurs ils concewvaient la né-
cessité de construire un tel projet d'ensemble dans l'ins-—
titution sur les deux repéres essentiels de leur propre
travail de rééducation: sécuriser et sutonomiser l'enfant
~mals sans que d'autres précisions scient .apportées- (1).

Quelles étaient les coordonnées spécifiques dans
lesquelles le personnel para-médical entendait inscrire son
travail et définir son rbdle? Son moddle était la rééducation
indivicduelle. Pas toujours, mais le plué souvent. Ici jJe
prendrai surtout l'exemple de la psychomotricité qui préten-
deit se rapprocher d'une théraepie psychologique, voire s'y
substituer. La rééducation était d'ailleurs rebaptisée
"thérepie du développement". Les technigues employées étaient
trés variables, pour ce que nous en savons;: dessins, ballonrs,
coussins, relaxation, musigue,etc. Ce qui m'intéresse ici,
ce sont d'emutres questicns. Et d'abord celle-ci essentielle-
ment: quelle était la régle suivie par le para-médical pour
décider de la nécessité d'une xrééducntion pourgtel enfant?
Qui définissait cette nécessité? Et sur guel{s) fondement(s)?
Une premiére réponse serait de dire gque pi.s socuvent gu'lail-

leurs le groupe du paramédical faisait exception & cette

(1) Je me référe & ce sujet & un écrit de leur part.



régla'(implicite) de dire ses projets et surtout de les
Justifier en en rendant visibles les raisons. Les quelques

- -

remarques qui précédent peuvent faire pressentir pourguoi:
d'autres références a4 un savoir tekhnique, 4 un autre saﬁoir
Psychologique. De sorte qu'il arrivait assez souvent que

le res*e de 1l'équipe ignore %totalement la raison d'un pro-
je+t de rééducation d'un enfant, et plus encore sa nature et
ses limites., Finalement on se contentait de régler des
questions d'horaires et de locaux.

Cette exception du silence ou du bavardage & la régle du jeu
d'équipe n'était pas sans conséquences. Bt d'abord pour l'en-
fant qui ne tardait jemais & se rendre compte de ce gqu'il
était 1la comme pris -une ou deux fois par semaine- dans une
situntion de"dialogue" fermé, secret méme. D'ailleurs les
enfants n'étaient pas sans s'apercevoir des différences de
traitements entre eux. Sans trop comprendre pourguci:

La "thérapeute" leur répondait pourtant, en détail méme.

Mais ce dont l'enfant se rendait compte, cl'est gque les autres
grandes personnes,elles, ne saveient pas pourquoi. Et leur
non-savoir feisgsait rebondir plus loin la question du pourquoi:
pourquoi moi? pourqueli chez toi? pourquoi pas les autres?
Autrement dit le défzut ici d'une régle visiblement partegée
et qui donnerait & sa présence en rééducaticn une signifi-
cation que l'enfant pourrait interroger -et en premier lieu
chez d'autres que sa seule rééducatrice- le laissait plutdt
dans l'obligation soit de refuser une situation & proprement
parlexr duelle, soit d'entrer dans un jeu de complicité dont
je donnerai un petit exemple par la suite, complicité qui le
fixait dans un enjeu imaginaire au beau milieu de ces "dis-
cours implicites" que s'adressaient entre elles les "grandes
personnes" (nous_y avons déja fait allusion précédemment).

Le refus de cette situation pouvait prendre plusieurs formes
selon les enfants: un tel pouvait bénéficier de la réunion .
du vendredi pour lencer ouvertement ses questions sur "ce qu'
il faisait 1lA", voire sur "ce qu'elle lui voulait"; un auire

pouvnit demander d'aller en rééducation avec son meillecur ami

+



ou son "pire ennemi” (ce qui n'entrafnait pas les mémes
conséquences); un itroisiéme pouvait "bazarder" la rééducation
ou prendre la voie de "l'inhibition" ou encore attendre psr
exemple d'&tre au milieu du groupe des enfants ou devant une
autre grznde personne prise alors & témoin pour pousser hors
d'elle-m&me celle dont il pouvait secréteaesnt avoir peur au
moment m8&me de la rééducation.

Dans d'autres cas l'enfant pouvait aussi se glisser dans
cette rézle d'un secret partegé et devant "sa" rééducatrice
Be faire littéralement l'interpréte de ce qu'elle lui deman-
dait. Nous pensons par exemple & un enfznt de omze ans qui
dit un jour & sa "thérapeute du développement" qu'il ne 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
alors en construisant toute une histoire asutour de ses dif-
ficultés d'entente avec "les hommes de 1l'équipe"”. Ne sachant
ras commznt réagir par la suite, cette personne posa alors

Ba question 4 la réunion d'équipe, en rompant le secret...
Elle put elors se rappeler, les souvenirs des autres aidant,
gu'elle~mBme avait, quelques semaines auparavant, fait
"constater" une division entre hommes et femmes dans l'équipe,
et que depuis ce moment elle n'avait plus dit mot aux réunions
Jusqu'ad ce Jjour. Sans doute oﬁ peut &tre attentif A& dlautres
éléments présents dans cet exemple. Si l'on reléve par exem-
ple & guel point l'enfant a lui-méme comme forcé la porte

de sortie de ce secret. En dieant son souhait d'en avoir un,
il lui a donné une réslité telle que sa signification en
devenait troublante pour celle & qui il le disait destiné.
Mais nous ne pousserons pas plué loin notre lecture ée ce cas
précis. L'exemple pris ici voulait seulement manifester un
enchainement de conséquences qui pour nous prenait son point
de départ dans une certaine wmaniére de définir ou de laisser
Be définir son objet de travail sur le fond d'un certain

enjeu.



-

Dana le prolongement de ceci j'aborderai
maintenant ce qui m'apparait comme des développements a
plus grande échelle de ce gui viernt d'&tre présenté. Hous
voulons dire gqu'd 1l'échelle de l'institutioﬁ s'est déployé
toujours plus e mouvement d'une opposition & la personne
des psychologues et au savoir auquel ils étaient supposés
se référer. Plus gque cela: ce regard porté sur eux alleit
dans certains cas jusqu'd ne tenir effectivement aucun compie
de leurs responsabiliités et de leur r&le propre. H'ayant
connu gucun frein, pareil mouvement a abouti a une véritable
division de l'institution autour de la figure controversée
d'une psychologie. Ceci nous servira & introduire le cha-
pitre suivant ol nous essaierons de discuter de cette ques-
tion de maniére plus serrée et plus détaillée.
Je voudrais ieci indiquer seulement guelgues unes des formes
et des techniques de travail auxquéiles le para-médical se
référait?de plus en plus. Il nous apparait assez clairement
qu'elles constituaient aussi autant de -contre-pieds face &
dtanciennes références. Que d'autre part, dans ce contexte,
il était plus guestion d'affirmer un statut et de défendre
"une identité dans l'institution” (citation d'un texte du
para~-médical) que de continuer & suivre 1l'évolution propre
& chaque enfant et de poursuivre un programme de travail
cohérent, J'ai déja abordé ce que pouvait recouvrir le re-
cours & une forme de déontologie du secret professionnel
1a ol elle eboutissait & dissimuler (y compris & l'enfant)
la légitimité d'une rééducation. Elle témoignait souvent
dans ce cas d'un désir de se poser comme thérapeute. Les com-
portements des enfants étaient alors lus comme l'origine et
la cause de cette position qui devenait de ce fait toute
"naturelle".
Dans sa manidre de travailler le para-médical portait un
accent particulier sur :
- YL'importance dlaveir un ben contact avec l'enfant,

et cela dans le huis clos d'un dislogue défini a priori comme



susceptible de "sécuriser l'enfant et de lui redonner con-
fiance devant ses échecs" (citation). De 1la la prolifération
dans l'institution de petites cellules de dialogue;

- l'usege de plus en plus répandu de ce que Jje
nommerais les "techniques du corps", des relaxations surtout.
Afin que l'enfant posséde mieux les limites de son corps
tout en se libérant émotionnellemént, et ait par la des chan-
ces de mieux se structurer dans l'espace et le temps (l'ogien-
tation spatio-temporelle étant plus particuliérement définie
comme l'objet du traveil paramédical);

- le projet de recourir & des moyens audiovisuels
(montages de films-vidéo) ou enccre 34 des programmations par
ordinateur, 1l'éduéateur ou l'instituteur pouvant alors
s'effacer derriére ces supports et laisser les enfantis et
éldéves élaborer leur rapport particulier 4 ces médias et &
leur savoir programmé;

- = le refus de s'occuper d'un enfant au-dela des
limites éu travail et de l'horaire de chacun, limites repré-
cisées au gré de chacun en l'absence d'autres repéres. lLa
conséquence en était que se multipliaient au cours d'une
Jjournée les moments creux (récréations, diners,etc.) prendant
lesquels chacun avait tendance & renvoyer a l'autre la ques-
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.).
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CHAPTITRE 5. L3 PSYCHOLOGUD T I,E DIRECTLIR @
DANS I3 CUANP DE TA LOI v

Avant d'entrer dans le vif du sujet , je présenterai
un modéle ficfif (1) sur lequel je mtappuierai pour construire
ce quimﬁarait €tre le noeud des rapports du psychologue & une’
loi dans l'institution . Pdar apréds , jl'envisagerai dans le
contexte de ces rapportis quelqués exemples de conséguences
d'une certaine position de la loi sur la manidre dont le
personnel pouvait prétendre définir le champ de ses agtivités
et sa responsabilité propre dans ce champ ..

La fiction dont je vais ici me servir pour poser un certain
nombre de guestions , je ll'emprunte 4 un modéle de jeu de car-
tee . Le choix pourrait étonner mais je pense que les exemples
gui suivront vont 8tre l'occasion d'en justifier L'iantérst A
condition de dépasser une forme de schématisme 1ii6e & la.
eimplicité du modédle . On pourrait ici se référer au jeu

du " Whist " parce qu'il s'agit d'une forme de jeu gui permet
la 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 différences de position
du bluffeur et du tricheur devant les autres joueurs et devant
la position d'une régle du jeu . -~ La feinte ou le bluff
supposent la régle , et son respect . La ré¢gle 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 m&me pour chaque joueur ., Clest la reégle ,

unique , qui impose ¢a . Pourtant., cartes en main , les

possibilités de jeu se distribuent différemment pour cheque

(1) L'idée de recourir & ce type de fiction m'est venue suite
& la lecture d'un article de N.Charraud:" La psychanalyse et
la théorie des jeux " , ReviOrnicar"n®24,p117-139,ed.Llyse,
Paris , 1981 .



Joueur . Il n'emp@che que ces marges différentes de jeu pour
chacun continuent 4 s'inscrire dans le seul champ de la
régle de départ .Nous avons ici & faire & une premidre di-
mension du Jeu : celle o0 chacun des Jjoueurs se retrouve ,
seul , & jouer avec la réple et ce qu'elle autorise : comme
possibilités de jeu pour chacun . C'est le moment ol chacﬁn
compte et range ses cartes , tout en pensant & ce qu'il va
ammoncer comme "™ gson " jeu . Il &labore une tactique dans
laquelle il va choisir une certaine position devant les
autres joueurs et devant la ragle du jeu . Quelle position
vae-t-il oeccuper devant les autres Jjoueurs  ? Je situerais

en premier lieu la feinte { ou le bluff ) comme une tac-~

: ] ] ) (ci-d (‘adesasaire)}

tique qui vise s0it & tromper l'autre sur mon jeu ou encore
4 tenter de déceler le jeu de l'autre . Vis-aA-vis du parte-
naire de jeu la feinte consistera plutét a4 induire l'autre
& spavoir mon jeu , et inversément ., Tout joueur connalt
cette dimension du jeu dans le Jeu qui fait parfois d'ailleurs
tout le sel d'une partie : je te dis " rouge " pour que tu
croies que j'ai du " noir " alors gque j'ai du " rouge " ;
je te dis " rouge " pour que tu croies que je veux te trom-
per en te faisant croire gque j'ai du " rouge " alors que
Jl'ai du " noir " ,etc. It ainsi de suite jusqu'd ce que la
logigque échappe . I1 ¥ a d'autres tactiques',-tout aussi
présomptueuses, et qui toutes opdrent sur lt'identification
imaginaire & l'autre : pour savoir ce gque l'autre a comme
Jeu , je fais comme s8i j'étais & sa place . D'ol je peux
essayer de me fier au ton de sa voix , 4 son regard , a
son sourire , pour en conclure de la fausseté ou de la
vérité de ce qu'il annonce comme jeu . Toutes ces feintes ,
bien connues des joueurs de cartes , visent & guoi ?

Elles visent A avoir l'autre , c'est-d~dire & démasquer
l'autre dans son jeu ou & lui démasquer mon jeu . Mais il
nous faut maintenant préciser ici que c¢fest un jeu imaginaie
re , gqui joue de l'illusicn , et que de ce fait mfme il
n'y a aucune certitude de l'avoir , l'autre . Et quand

bien méme cet autre aureit &té M

eu " une fois ;, ou quand
bien méme se serait-il trehi , il peut toujours au coup

suivant changer de place et de tactique . Modifier aa
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physionomie , ou sa voix , par exemple . Dans ce jeu de feinte ,
il n'est pas posible de tenir l'autre & ma merci . Pourquei 7
Parce que ce jeu d'identifications réciproques , comme tel ,
ge déroule dans le sirict respects de la régle du jeu prise
au départ . Ctest-a-~dire que cette régle est maintenue
comme garantie de ce qu'aucun des joueurs ne peut s'appro-
prier cette régle pour avoir ltautre . Cette régle reste donc
radicalement extérieure aux joueurs . Ce gue manifesteit
déja le fait qu'lelle était écrite et gu'elle était lisible
gux yeux de tous .Comme telle elle demeure par conséguent
dans le contexte du jeu le recours toujours possible pour
tout joueur gquand il a & faire face au fait que l'autre
veut ltavoir et connaftre tout son jeu , Elle garde cette
fonction d'emp&cher d'8tre livré & l'autre gquand son désir
est de m'avoir & sa merci et de faire partie de son jeu

en quelque sorte ., Il faut pourtent reconnaitre que cette
régle du jeu n'exclut pas l'envie dfavoir l'autre , l'envie
de connaitre son jeu . C'est ce que manifeste la feinte .

A la limite une régle qui voudrait empfcher ce déploiement
de tactiques qui wvisent & fournir un savoir sur le jeu

de l'autre , mais un savoir limité dans un cadre fixé

par la ré2gle ,viendrait mier le jeu lui-méme , Ceci est
bien fait pour traduire la réamlité d'une dimension ima-
gZingire du Jjeu , dimenaion inéluctable parce que effet
imaginaire de la régle elle-m&me , et qui aboutit a
inventer toujours de nouveaux. moyens pour mieux sceller

une slliance et mieux cerner une rivalité dens le contexte
du jeu . La guestion ase pose alors de savoilr jusqu'ol
peuvent aller ces moyens et dans quelle mesure ne sont-ils
pas en train de construire une nouvelle régle du jeu qui
convient de rester implicite . C'est & ce moment qu'il

faut faire la distinction de la feinte d'avec la tricherie ,

bien que , en réalité , la frontidre peut parfois 8tre
difficile & poser . En elle-m&me , en tout cas , la
tricherie est toute autre . Parce qu'elle vise , elle ; &

g'approprier la régle ou , ce qui revient au mféme , a
s'approprier le jeu de l'autre { qu'il scoit allié ou
adversaire dane le 3eu ) quels que soient les moyens pour

¥ arriver ., BElle vise donc & destituer la leoi d'origine
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et & la remplacer par une autre loi , Dans une situation com-
me celle-la , le désir d'avoir l'autre n'est plus un jeu
dtillusions . C'est un mouvement qui vise & livrer les autres
jousurs au caprice ou du moins & la singularité d’'un désir
qui deviendrait loi . C'est ici que la fiction se complique
et gqu'elle nous pousse , il faut bien le dire , a nous
éloigner d'un modéle *trop simple . Car le fait de vouloeir
sortir d'une régle de départ peut bien entendu recouvrir

de multiples significations selon les cas .Le Jeu de cartes
repose en effet sur l'existence d'une régle de départ dont
on suppose l'acceptation et la reconnaissance dés le mo-
ment que des joueurs se regroupent et souhaitent jouer .

On peut supposer dans ce c¢cas que les joueurs ne peuvent

le faire gue si‘chacuﬁ d'ewx est assuré gque la régle du
jeu a priori lui donne les mémes de chances de gagner ou
de perdre qu'aux autres . D'oll une telle ridgle se verra
gntourée d'une garasntie de bonne foi dans l'assurance
qufelle donne & chague joueur d'avoir ses chances ., Ceci
élude évidemment le cas - et 1l& bien sOr nous sortons

du simple jeu - ol la régle est elle-m&me pergue comme
tricherie du fait gqu'elle distribue inégalement les

chances aux joueurs . Dans cette situation , le fait de
vouloir sortir de l'emprise de cette régle - et donc de
celle que peuvent exercer ceux qu'elle avantage - peut
difficilement &tre nommé " tricherie " , en tout cas par
ceux qui se sentent désavantagés . Une putre situation
serait celle ol l'ensemble des Jjoueurs mettraient en
question la valeur de la régle en reconnaissant dans le
fait méme de jouer le lieu.d'une tricherie dont profite-
raient d'autres qui sont absents du jeu . Reste gqu'on n'a
pas encore posé la la question_de'savoir si lea joueurs

ou une partie d'entre eux ont la possibilité de sortir

du jeu . Mais revenons & présent & cette situation dans
laguelle au moins une partie des joueurs continuent de

se référer 4 la régle de départ et & en espérer le recours
possible au cas ol ils se sentent mis en question duns

la possibilité mf&me de jouer . Dans le cas ol tour les
joueurs continuent & reconnaftre la légitimité de la

régle de départ la question devient de savoir comment



cette régle pourra freiner & temps ce que nous appelé le
jeu dans le Jeu et qui est cette envie d'avoir l'autre

en maltrisant son jeu . L& ol cette envie risque fort de.
déborder les limites de la feinte ~ telle que nous venons
de la définir - , clest-&-dire , dans notre exemple , 1A
ol Joueur est prét & vouleir voir le jeu de l'autre ,

4 découvrir ses cartes , et luli enlever ainsi la possibi-
lité 4'élaborer une tactique personnelle , la présence
dtun arbitre pourrait suffire & réaffirmer l'obligation
de la régle qui limite ce jeu dans le Jeu d'une certaine
facon .So0it un non joueur & qui est reconnu la’ qualité

de représenter l'existence de cette régle , et la
capacité d'apprécier la légitimité des coups que les
joueurs se portent . Nans ce cas seront déterﬁinantes et
la possibilité pour les joueurs d'en apreler & un tel
tiers-arbitre , et la capacité de celui-ci & représenter
cette loi , c'est-d~dire l'absence d'une complicité qui
le ferait entrer dans le jeu d'un Jjoueur . Si la régle
prise comme départ du jeu est alors réaffirmée comme
demeurant effectivement la Loi qui régle 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
certairia fagon , tout tricheur se mettrait lui-méme
hors-l-Loi & cet égard . Par contre , la oﬁ-ménque cet
appel ou la possibilité méme d'un appel , lia ol la qua-
lité d'une représentation de la régle est absente ; ou
encore , la ol il s'avére que la régle de départ n'existe
ras et qutelle était seulement l'objet d'une croyance (1) .
la situation risque de devenir trés rapidement une situa-
tion de violence . Il n'y a d'ailleurs pas trente—sixtportes
de sortie dans la mesure ol l'on ne peut pas quitter le

Jeu , et si 1'on excepte le recours toujours possible & la

(1) On pourrait méme imaginer gque la construction et la pro-
pagetion de cette croyance a pu 8tre Ffavorisée par la dissi-
malation des signes gui auraient montré aux joueurs qu'ils ne
pouvaient 8tre que victimes ou désavansagée par la situation
méme dont ils espéraient bénéficier . Par ex. dane le cas ou

la régle n'est pas écrite ou dont l'interprétation est sans limites,



‘dérision . Ou bien les joueurs se voient soumis & l'arbitraire
d*un tricheur ou d'une situation de tricherie dans laquelle
ils peuvent se voir dans une certaine mesure forcés d'en deve~
nir les partenaires obligés . Ou bien ils se posent eux-mémes
dans la référence & un autre Loiet le risque est grand de
transformer le lieu du jeu en un champ de bataille sens limi-
tes , blén gue la mesure des moyens pour défendre ses in-
téré&ts propres risque 1lad 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 développemenf de cette fiction . Comme telle
elle est abstraite et trop simple y clest évident .ilais elle
va toutefois me permettre d'iﬂ%roduire mon point de vue sur
la fixation de certaines positions devant la loi dans cette
institution . Bien entendu , celle gque nous avons connue
s'inscrit comme toute autre dans un champ social (1). Un des
‘aepects de cette inscription est l'existence d'un réseau de
régles séciales y syndicales et d'arrétés qui viennent fixer
des obligations dans la mani&re de distribuer les rfles de
checun dans l'institution et d'en construire un fonctionne-
ment cohérent dans le respect relatiflf de ces régles . Nous
voulons souligner plutSt jusqu'ad quel point cette institu-
tion laissait se développer et fixer progressivement en

elle , dans le lieu fermé qu'elie congtituait hors des
échanges sociaux habituels , une série de définitions de
rB8les et de fonctions gqui prenaient petit a petit la
consistance d'une loi dans ce lieu . Je-pérlerai surtout

de la place et du r8le du psychologue a4 cet égard , Mais

cela pourrait tout aussi bien s'appliquer a n'importe aquelle
autre personne et n'importe quelle autre fonction . Il me
semble que l'on pourrait décrire.les choses de la Tecon
suivante . Dés le moment ol le psychologue veut cccuper sa
place et fait ses premiers pas sur le terrain de 1l'instie-

tution , il est , .dans ses relations aux sutres personnes

(1) Nous avonssw'négliger cet espect parce gqu'il ne faisasit pas

partie de l'objet dg notre travail
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et aux mutres fonctions , confronté & une réalité vis-a-vis
de laquelle sa propre attitude,en premier lieu, va beau-
coup importer . Quelle rémlité ? Jé veux parler de cettel
réalité extrZmement labile et complexe que constituent
l'enszemble des suppositions dont il est l'objet de la part
des personnes avec lesquelles il sera amené & travailler -
ce quil était notre cas dans l'option de départ dans l'insti-
tution de répartir le personnel en différentes équipes . Ces
suppositions concernent sa personne = A travers l'impression
personnelle qu'il va susciter olus ou moins - mais surtout
son r8le . Par conséguent : suppositions de savoir ou de

non savoir , mais également attentes , espoirs , scepticisme
indifférence , hostilité . Bref , tout un champ imaginaire

va se constituer autour de sa personne et de son r8le spé-

cifique , champ dont Ll'épaisseur est faite des identifications

sucressives de sa personne et de son r8le telles qu'elles

" réalité .La situetion est

lui sont renvoyées comme "sa
cependant encore plus complexe puisqgue cette réalité se
construit tout autant , et inversément , & partir de sa
manidre propre d'identifier et de se figurer les traits
deB personnes qui ltentourent et leS'caractérisfiques
qutil reconnaft de leur r8le dans l'institution . Par
conségquent , la manidre propre dont le psychologue va

se situer et situer son r68le devant lesgs sutres et leur
fonction respective va constituer progressivement ces
champs imaginaires dens l'entrecroisement deséuels toute
une équipe et une méme une institution entiére peuvent
se trouver prises { de la mfme manidre d'ailleurs dont
on dit qu'un insecte peut se trouver pris dans une toile
dAlaraignée ) . Ia question ieci , me semble-t~il , ntest
pes de se demander comment éviter ce pidge mais plutdt
de savoir comment s'en dép8trer , c'est~a-dire comment
le traverser . Je m'explique . 11l ne me paralt pas que
le psychologue dans une situation comme celle-la puisse
éviter de tenir compte de cette réalité autrement qu'en
g'tisclant dans son espace propre .Dans ce cas cette
position me parait plutdt constituer une version d'une
politique de l'autruche', compte tenu qu'il ¥y a beaucoup

de chances gue cct imaginaire ne revienne frapper 4 sa
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porte ., A moins que le fait méme de s'isoler & ce point n'’en
soit déja le signe . Ce nt'était de toute fa¢on pas le ter=
rain que nous avons connu . Une autre solution , aussi ex-—
tréme , serait de se référer au zd2le d'une loi qui devrait
imposer constamment & tous et & chacun une seule réalité ,
¢'est-d-dire une seule maniére de considérer le r&le de
chacun ., Je ne crois pas toutefois qu'il s'agisse la
d'autre chose gu'une croyance , soit cells gu'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 est toujours inquié-
tante . L& encore nous n'avons pas connu un tel terrain .,

Le nbétre €tait d'avoir a4 faire avec une telle réalité .
Aprés tout , il me semble que ne pas vouloir reconnaitre

lae réalité des suppositions dont il est l'objet , dans

la mesure olt il va devoir travailler dans ce champ de
1'institution , risque fort de le conduire tout droit

& vouloir occuper la position d'un maftreet & désirer
1'imposer . Ce serait la position du psychologue qui en-
tendreit se reposer sur son seul savoir ou sur sa propre
supposition de savoir , telle gqu'il se l'adresse a lui-mé&me ,
en voulant en faire une réalité po_ur les autres . Dans le
cadre de 1l'institution et celui d'une équipe telle que celle
&4 laquelle nous nous sommes reportés tout au long de ce
travail , cette position revient & nier d'autres réalités .
C'est-ad-dire celles d'autres personnes et d'autres fonctions
dont j'ail essayé de dégager une logique plus spécifique dans
'les chapitres précédente . Une position comme celle-1a -
peut tout & fait revenir & vouloir subordonner ces autres
fonctions A son propre champ et en inscrire la dépendance .
Pomition qui peut avoir sa logique , elle aussi , mais

gui n'en comporte pas moins son lot de conséquences . Je
gituerai simplement parmi elles d'abord la confusion des
différents r8les dans la référence commune & un savoir du
psychologue gui , dans la mesure ol il devient véritable-
ment l'objet d'une croyance , se transforme en la norme de
tout regard porté sur ce qui se passe dans l'institution ,

A commencer par la fagon dont les comportements des enfants

se voient définis . Appelons ce mouvement " psychologisme .



A ltautre extr8me , et en ﬁassant tous les intermédiaires
possibles , je situerais la construction de l'exclusion’

de toute forme de savoir péychologique ou de toute suppo-
sition de savoir au psychologue et la position d'un repli
sur des projets ou programmes exclusivement scolaire , édu~-
catif ou rééducatif . Nous avons opté pour une autre nosi-
tion qui n'était pas non plus sans inclure les inconvénients
propres & ce choix , I1 nous semblait en effet gque dans
ltinstitution , la définition de notre place devait également
yasser par la rencontre et m8me la confrontation avec la
maniére dont nous étions identifié dans cette fbnction .
Dans ce cas , il fallait que puisse s'ouvrir cet espace

ou ces espaces imaginaires sans que la référence a4 une
mattrise d'un savoir ou 4 une régle commune ne viennent
trop t8t en décider et fixer ce qui serait ll'erreur ou

la transgression d'une limite . Cela supposait de notre
part d'accepter d'8tre mis en questibn et d'éxpliciter

en guise de réponse notre propre conception de notre place
et de notre rfle , de m8me que notre fagon d'identifier

les autres places et rbdles . Ici , me semble-t-il , le
psychologue est seul avec lui-m&me,d'une certaine fagon ;
c'est-éfdire aue sa seule responsabilité est , en premier
lieu , engagée . Le fait d'8tre 1la , pré&t et npmmé pour
occuper ce rble de psychologue dans l'institution ne me
semblent pas suffisants pour &tre aux yeux des asutres

le représentent fiable de ce r8le . Ses propres réponses

et mes attitudes personnelles importeront beaucoup et

les exemple qui se sont succédés au cours des chapitres

qui précédent en donnent , me semble-t-il , une illua-

tration . Toutefois les choses se compliquent & partir

Adtiei. Et cela m'mamdne & vous parlexr des conaséquences et

des suites d'un choix comme celui-l& dans le contexte

de cette institution . Je résumerai mon point de vue en
disant que dans celle que nous avons connue , cette
réalité imaginaire a pris une extension telle que le
r8le de chacun était toujours exposd au risque non pas
de renconirer d'autres r8les mais de se plier & leurs
propres définitions . Ne 1l'identificotion du psychologue

& la prétention de fixer son identité , lao marge avait
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disparu dans la défaillance , d'aprés nous , d'une r2gle
minimum dans l'institution qui vienne confirmer ou réaffir-
mer formellement la réalité d'un ordre symbolique et ce
qu'il socus-entend quant & la limite deé responsabilités
de chacun . Le souhait de faire correspondre l'autre et
sa fonction a4 ce qu'on attendait n'avait finalement plus
rien d'une réalité discutahle mais devenait & la limite
le désir et mEme la volonté d'effacer les signes de la
réalité d'un r8le , ou d'en surimprimer d'autres signes ,
ou d'en changer la figure de l'occupant au gré de guelque
sentiment de passage .Cette situation a connu un tel dé-
pleiement qu'elle a ebouti & une véritable division de
ltinstitution et & un éparpillement des responsabilités.
Il me semble que la place et la fonction du directeur de
1'institution - figure sous laquelle je regrouperai
ltensemble des personnes qui en principe devaient en

. assurer la direction -~ est ici en question . Je vais
essayer de montrer & quel point de vue et dans quelles
circonstances & ftitre d'exemples . Ceux~ci concerneront
de plus prés la fonection du psychologue , mais pas unique-
ment,comme Jje-l'al déja fait remarquer mnar ailleurs .

Le premier exemple vise la maniédre dont un enfant était
inscrit par ses parents dans l'institution . Quelle était
la procédure suivie et de quoi était-elle le signe ?
D'emblée les parents avaient tendance & s'en remettre
totalement & la personne du Airecteur et & ne voir
1'institution qu'a travers sa figure et la fonction
maftresse qu'il remnlissait . Ce fmit facilement obser-
vable et en soi pas tellement étonnant amenait une
premiére conséguence , naturellement : de la maniére

dont le directeur se référsit ou pas 4 son personnel et

a un projet é‘ensemble lors de ces premidéres renccontres
autour d'une inscription dépendaient beaucoup la visibi-
lité de ce projet pour les parents et l'importance qu'ils
allaient accorder dans le futur a4 l'existence de ce person-
nel et &4 1'intéré&t de les rencontrer le cas échéent .
C'était particuliéremeﬁt vrai dans le cas du psychologue
dans la mesure ol d'emblée les parenis préféraient se

confierau directeur en qui ils plagaient leur confiance.
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Aussi la maniére dont le directeur occupait cette place
devait laisser entendre d'une certaine fagon une défini-
tion de la place et du r8le du psyvchologue .

Lthabitude était de prévoir une ou deux journéeé d'obser-
vation pour chaague enfant ( csndidat pour une inscription )
& l'issue desquelles une décision était prise a son sujet ,
clest-a-dire l'acceptation ou le refus de son inscription .,
Une question se posait par conséquent : sur quels critéres
décider ? Qui serait consulté ? L'instituteur ? L'éducateur ?
Le paramédical ? Le psychologue ? Et dans le cas ou les
points de Gue seraient opposés , quel critére l'emporte-
rait ? Et pourquoi'? Autant de questions auxquelles on

peut penser qu'une procédure soigneusement mise au point
aureit pu répondre , mais qui , en fait , ne venailent gue
répercuter une autre guestion et toujours la méme :

qui assumait la responsabilité de la formule choisie , et
guelle gque so0it celle-ci finalement ? Le défaut d'une
réponse stable 4 cette question était comme un trou dans
lequel une infinité de questions pouvaient venir s'engouf-
frer . Par contre , & dtautres moments , une certaine
réponse était donnéde &4 une telle guestion , et elle n'étaiw
PaAsS sans conséquences pour la définition d'une place du
psychologue dans l'institution . L& directeur se référait
en effet & celui-eci , A& ceux-ci , pour élaborer l'une ou
1l'autre formule d'organisation dans son institution , ou
pour leur demander de préciser un projet . Nous pensons , par
exemple , & un travail gui avait été rédigé par les psycho-
logues et dans lequel ils essayaient de mieux définir d'un
point de vue psychologique certains objectifs dans 1l'insti-
tion . Quelle ne fut pas leur surprise d'aphrendre quelques
temps plus tard que ces quelques pages écrites étaient deve-
nues poutr L'ensemble du personnel présent et & venir " la
ligne thérapeutique &4 suivre dans la maison " . Cet exemple
en dit long , me semble~t-il , sur la manidére dont le
directeur entendait se référer au savoir du peychologue non
seulement pour élaborer des objectifs dnng 1l'institution ,
nais surtout pour en soutenir la responsabilité . La pente
qui &était prise a4 ce mOmeﬁt', et qui se trouvait accentuée

& bien dfautres moments , était me semble-t-il la suivante :
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au lieu que le directeur assume forméllement la responsabi-
lité d'un projet dans la cohérence de l'organisation de son
institution , mais sans se prononcer sur la vérité et la
valeur a priori de celui-~ci { qui devait &tre encore criti-
qué dans une mise & l'épreuve ), il fait en sorte que le
psychologue occupe 4 sa place cette responsabilité et qu'il
garantisse a priori la wvaleur de ce projet-la qui se voit
par conséqguent imposé indiscutablement a tout le personnel.
Je pense que cette faille dans la responsabilité du direc-—
teur et cette fagon de la «lmater en recourant au r8le du
psychologue , ou en déclarant le faire , ne pouvaient
qu'accentuer un porte-a-faux dans ltinstitution 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 & de multiples projets paralléles ,
je ne pense pas non plus que le psychologue puisse occuper
une telle place de maftre sans qﬁe lui en reviennent les
conséguences dont j'ai déja donné guelques exemples .

Je concluerai par une série d'autres exemples A ce mEme
propos .

Pn premier lieu , i) ¥ a cet exemple de quelgues instituteurs
qui entendaient consacrer tout leur temps & gmpécher que

le " projet thérapeutique", dans l'alignement annoncé ,

ne vienne empiéter sur l'horaire et le programme scolaires,
Position qui , 4 la lettre , pouvait signifier ( textes
légaux a ltappuil ) le congédiement du psychologue du lieu

de l'école .

L'instituteur n'était pas le seul a revendiquer la maftrise
retrouvée de son champ ., L'un ou l'aufre éducateurs entendaient
aussi définir et asseoir une malftrise qui concernerait toute
1'institution finalement , tant l'é&ducateur y est mis %

la place d'un " pivot " 4 l'intérieur de l'institution ( prin-
cipalement 1l'école ) . Nous donnerons a titre d'illustration
guelgques extraits d'un texte dans lequel ils redéfinissent
leurs responsabilités , centrales ., Cette définition d'une
place n'est-pas sans sous-entendre calle du psychologue ,
décentrée , on s'en doute, " A ... , l'éducateur n'est pas.

un surveillant . Il joue un rBle spéeifique et occupe une
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place particuliire de PIVCT ( en majuscules dans le texte )
entre l1'enfant et l'intérieur de l'institution , mais aussi
entre l'enfant , l'extérieur , et l'intérieur de celle-ci .
Qu'entend-on par r8le pivot 7?7 A l'intérieur de l'insti-
tution , il est le garant , l'accompagnateur d'un continuum
relationnel entre les différents moments , lieux et person-
nes que l'enfant vit , investit et c8Stoie . C'est aussi que ,
par deld les différences et originalités inhérentes A 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 ..." .

" ... Le r8le de pivot de 1l'éducateur se caractérise égale-.
ment parce que l'on pourrait appeler une fonction de con-
tact dans un mouvement de réception-émission des infor-
mations , Il regoit , collecte les informations en provenan-
ce des différents lieux , moments et personnes ( l'enfant
étant bien entendu le centre de.dette dynamigue ) , pour
ensuite les redistribuer , les renvoyer & différents lieux ,
moments et Dersonnes concernés . Concrétement cela signi-
fie ; par exemple , qu'un enfant montre un blocage momen-
tané face & l'apprentissage scolaire ( 1t'événement est ici
quotidien ) . Le travail de 1l'éducateur de semi-internat
consistera , avec l'enfant , dané lt'ici et maintenant de
1v¥événement , & faire la lumiédre , & amener A la conscience
de l'enfant l'origine et le comment du blocage ... ™ .

®, .. La seconde étape du travail de l'éducateur de semi-
internat consistera & en référer & son équipe et & mettre

en forme ( non sans en avoir discuté ) une procédure

de rencontre la mieux adaptée & l'événement , Par exemple :

- 6tablir un calendrier d'entretiens entre ltenfant et

le psychologue ..." .



et
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CHAPITRE 6 . COMNCLUSIONS . LE PSYCHOLOGUE DEVANT LU;;F“”“-

DANS

LR CHAMP D'UNZ EBOHILUH

Avent de rédiger ces
tirer profit d'un petit temps de
Je devrais en tout cas reprendre

nes dispersés dans les chapitres

coneclusions , je préfére
recul .
ici une série de probléw

qui précédent et les

hypoth@ses sur lesquelles je me suis appuyé pour tenter

de résoudre ces problémes 4'une

Pensant 1la qu'il s'agit de choix

certaine fagon .,

qui engagent une certaine

vosition &thique de la part du psychologue .



