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    Introduction


    Les difficultés relationnelles rencontrées par les personnels dans le cadre scolaire avec des élèves et leurs parents, mais aussi avec des collègues, ne sont pas toujours d’ordre conflictuel ni liées à des désaccords ponctuels ou réguliers à propos de telle ou telle manière de faire et d’être. Des situations rapportées dans le cadre de groupes d’analyse des pratiques professionnelles mettent de plus en plus fréquemment en évidence des relations en forme d’impasse avec tel élève, tel parent ou tel collègue.


    Les sources de tensions sont multiples et répétitives. Elles résultent d’oppositions fortes. Des personnes, enfants ou adultes, refusent de se comporter conformément aux attentes de l’école ou de leurs obligations professionnelles. Elles tentent d’imposer dans le cadre de la classe ou de l’établissement leurs façons d’être. Elles mettent en échec les nombreuses tentatives de régulation entreprises à leur sujet tant elles paraissent inaccessibles aux arguments et aux préoccupations des autres.


    L’ouvrage est orienté sur le fonctionnement de ces personnes qui, par leurs comportements, produisent de la souffrance chez ceux et celles qui les côtoient. Il présente de nombreuses situations concrètes vécues dans des établissements scolaires du premier et du second degré.


    La première partie est consacrée à la définition et à la description de ces comportements produits par des enfants en classe et des collègues dans l’école. Elle est centrée à la fois sur le repérage de ces faits et propose plusieurs pistes pour en comprendre l’origine et les particularités. Elle nomme toute-puissance l’ensemble de ces comportements, là où le langage usuel emploie le terme plus imagé d’«enfant ou adulte roi». Cette section de l’ouvrage met en particulier l’accent sur «le centrage sur soi» qui conduit la personne en toute-puissance à se construire un environnement confortable et à sa mesure. Celle-ci tente ensuite de l’imposer autour d’elle car elle sait parfaitement déstabiliser ceux et celles qui la contestent. Le troisième chapitre émet l’hypothèse que l’institution scolaire participe indirectement au développement de ces comportements, aussi bien chez les élèves que chez ses personnels car sa culture, fortement orientée sur le savoir et le pouvoir hiérarchique, peut renforcer les attitudes de toute-puissance.


    La seconde partie du livre propose des manières d’agir face à la toute-puissance d’un élève ou d’un collègue. Ces manières sont pragmatiques et sont principalement d’ordre relationnel. Les trois chapitres de cette partie font le pari qu’il est possible d’aider des enfants et de contenir des adultes qui fonctionnent dans la toute-puissance par des manières d’être à soi-même et aux autres basées sur la souplesse et la fermeté relationnelles. Le quatrième chapitre interroge les relations traditionnelles entre enseignants et élèves et propose de multiples pistes pour améliorer ces relations afin d’aider concrètement ces enfants à apprendre et à intégrer les compétences qui leur font défaut. Ainsi le cinquième chapitre apporte aux enfants qui fonctionnent dans la toute-puissance ce qui leur manque sans leur ôter ce qu’ils ont. Cet apport présente une efficacité certaine quand il est associé, dans l’esprit des enseignants, à une réflexion sur leur propre toute-puissance afin de proposer et non d’imposer aux enfants les outils dont ils ont besoin. Le dernier chapitre aborde les manières d’agir face à la toute-puissance de collègues dans les établissements et dans l’institution scolaire. Il fait le choix de soutenir et de prévenir plutôt que d’affronter le ou les collègue(s) qui fonctionne(nt) dans la toute-puissance. Il est en effet illusoire de croire que ces personnes puissent changer de comportements. Il s’agit donc de développer dans les établissements des démarches pour les contenir, prendre soin de soi et de ceux qui subissent leurs agissements.


    Les trois chapitres de cette seconde partie contiennent des fiches pédagogiques utiles au professionnel scolaire pour améliorer ses propres savoir-être relationnels avec les enfants/élèves et les adultes qu’il côtoie ; mais aussi pour aider, sans quitter sa posture d’enseignant, les enfants en toute-puissance à abandonner ces modes de fonctionnement si confortables pour eux et si insupportables pour les autres.


    Cet ouvrage ne prétend pas proposer des réponses ou des recettes toutes prêtes et efficaces systématiquement avec toutes les personnes atteintes de toute-puissance, ni de présenter des dispositifs qui produiraient des résultats immédiats. Sans implication de la part de ceux qui les utilisent, les réponses efficaces n’existent pas. Mais cette implication se doit d’être la plus professionnelle possible car il ne s’agit pas de s’exposer personnellement dans ce type d’affrontement.

  


  
    partie 1

  


  
    Comment se manifeste

    la toute-puissance?

  


  
    
      chapitre 1
    

  


  
    L’enfant et la toute-puissance


    Comment se manifeste la toute-puissance chez un enfant?


    Quels effets ces comportements produisent-ils sur nous?


    Dans quel état d’indifférenciation évolue l’enfant en toute-puissance?


    Quels sont les avantages et les inconvénients à fonctionner dans la toute-puissance à l’école?


    Qu’est-ce qui peut renforcer la toute-puissance de l’enfant dans le cadre scolaire?

  


  


  
    
      chapitre 2
    

  


  
    La toute-puissance de l’adulte


    La toute-puissance du professionnel scolaire à l’égard des enfants et des parents


    La toute-puissance entre collègues


    Quand la toute-puissance est portée par plusieurs collègues de l’établissement


    Les mécanismes de défense pour éviter de se remettre en cause

  


  


  
    
      chapitre 3
    

  


  
    La culture de l’éducation nationale peut favoriser

    le développement de la toute-puissance de ses personnels


    Culture de l’institution scolaire et toute-puissance


    La focalisation excessive sur les savoirs


    Une équation dangereuse: savoir +diplôme =imposer et s’imposer aux autres


    S’approprier la position dominante


    La toute-puissance de l’institution scolaire


    L’institution scolaire n’est ni toute-puissante, ni impuissante

  


  
    


    


    Approcher la question de la toute-puissance en milieu scolaire ne peut faire l’économie d’une réflexion préalable sur la puissance, fortement valorisée par les individus et les groupes sociaux, puis d’une définition de l’objet de ce livre.


    En démocratie, la puissance d’un État, d’une structure, d’un groupe ou d’une personne est associée au «pouvoir». Pour être reconnu comme légitime par le plus grand nombre, celui-ci doit être au service du bien commun et de la collectivité.


    Dans les groupes restreints, la puissance de quelques-uns est le pouvoir admiré, envié ou contesté d’exercer une autorité, d’avoir une grande influence sur les autres ou de posséder des capacités hors normes. Nous parlons volontiers de la «puissance de travail» d’un professionnel, de la «puissance créatrice» d’un artiste, de la «voix puissante» d’un chanteur ou de la «puissance d’une entreprise ou d’une nation».


    Et dans le cadre familial, le titre de «puissance paternelle» a été remplacé, dans le Code civil et à partir de 1970, par «l’autorité parentale», signifiant sans doute ainsi qu’il s’agissait plus pour les parents, dans le cadre privé des relations familiales, de faire autorité sur leurs enfants que d’incarner une puissance incontestable.


    Si le contraire de la puissance semble l’impuissance, que dire de la puissance quand elle devient «toute-puissance»? La psychanalyse* la nomme aussi «toute-puissance infantile ou narcissique» car elle est une production du monde imaginaire inconscient.


    *Pierre Fédida indique dans le Dictionnaire de la psychanalyse que la toute-puissance représente une position mythique du MOI engagé dans l’idéal infantile. Elle est issue du MOI idéal.


    La toute-puissance est un pouvoir qui ne se donne pas de limites. La structure, le groupe ou la personne qui l’incarne a la certitude d’avoir des possibilités infinies, sans aucune lucidité sur le caractère magique ou illusoire de ce pouvoir. Il s’agit de croyances, mises en position de réalité ou de vérité, qui se manifestent à travers la certitude de tout savoir et de savoir tout faire.


    
      Dans un collège, des professeurs d’anglais se réunissent pour préparer un voyage en Grande-Bretagne avec les élèves de 6e. Une des collègues, MmeS., prend immédiatement la direction des opérations en disant qu’elle s’occupe de tout parce qu’elle aime organiser des voyages. Deux jeunes collègues fraîchement arrivés indiquent qu’ils aimeraient prendre leur part et que cette organisation les intéresse aussi. Ils conviennent ensemble que chacun viendra à la réunion suivante avec des informations précises en terme de projet (organisation, activités, coût) et qu’ils choisiront ensemble le projet le plus intéressant.

    


    EXERCICE 1


    
      
        Que fait MmeS. lorsqu’elle arrive à la réunion suivante?


        Nous identifions ici deux possibilités de réponses de Mme S. À nous de repérer celle qui s’apparente le plus à un fonctionnement dans la toute-puissance.


        1re possibilité de réponse – Mme S. décrit le voyage qu’elle a organisé, programmé et déjà réservé et s’étonne que ses collègues disent qu’elle les met au pied du mur. Elle avait compris qu’ils lui demandaient d’organiser le voyage. Elle n’entend rien des remarques qui lui sont faites et conclut en disant qu’elle ne comprend pas pourquoi ils font tant d’histoires…


        2e possibilité de réponse – Elle ne se met pas en avant et laisse ses collègues plus jeunes présenter leurs projets. Elle présente ensuite le sien, sans vouloir l’imposer. Elle reconnaît les avantages et intérêts des projets des collègues. Elle participe à un choix collectif négocié.


        Prenons le temps maintenant de lire l’encadré 1 ci-dessous pour repérer, dans la première possibilité de réponse de Mme S., des critères de la toute-puissance.


        Puis nous terminons l’exercice en cherchant à répondre spontanément à la question suivante: Que pourraient dire et faire les collègues de Mme S. pour faire face ou contourner ses manières de faire?


        Réponses:


        1 – Être attentif à ce que chacun ressent et pense: ne pas démarrer au quart de tour en se mettant en colère contre les manières de faire de MmeS. Ne pas chercher à la faire changer d’avis.


        2 – Manifester de manière collective un profond désaccord à l’égard de ce qu’elle a fait. Refuser de participer à ce projet tel qu’il est monté et l’indiquer dans le compte rendu de la réunion. Adresser ce compte rendu aux responsables hiérarchiques.

      

    


    Dotons-nous dès maintenant et à partir de cet exemple de critères généraux pour identifier la toute-puissance. Nous pourrons ainsi mieux nommer ce que nous observons chez les enfants et les adultes, mais aussi chez nous-mêmes car, à bas bruit et ponctuellement, il nous arrive aussi de penser ou d’agir de manière toute-puissante…


    
      
        1. Critères généraux pour repérer une personne

        qui fonctionne dans la toute-puissance


        •Elle est certaine d’avoir toujours raison. Elle impose ses idées et positions.


        •Elle parle fort et occupe l’espace visuel et sonore de manière tellement assurée qu’elle sème parfois le trouble dans l’esprit des autres.


        •Ses manières d’être sont plutôt figées, difficiles à modifier. Elle fonctionne toujours dans le même registre. Ces comportements se répètent et gardent toujours la même intensité.


        •Elle est centrée sur elle-même et veut être le centre de l’attention. Elle n’entend pas le point de vue des autres. Si besoin, elle instrumentalise les autres, qui peuvent aussi lui servir de «faire-valoir».


        •Elle ne reconnaît jamais ses erreurs ou manquements. Elle projette sur les autres ses torts et leurs conséquences: «Ils ne m’aiment pas, ne me comprennent pas, ne reconnaissent pas mes compétences.»


        •Elle n’a de règles que les siennes. Elle ne supporte pas la contestation. Ses capacités de nuire sont importantes en déstabilisant ou en exerçant une emprise sur autrui.

      

    


    Afin de mieux nous familiariser avec la notion de toute-puissance, repérons nos manières de la nommer lorsque nous pensons ou croyons qu’elle se présente à nous.


    EXERCICE 2


    
      
        Quelles formes donnons-nous à la toute-puissance d’une personne?


        Lire les questions et cocher les mentions adéquates.


        1 – Quel nom ou expression utilisons-nous pour nommer cette personne?


         Il/Elle est très autoritaire ou autoritaire ++.


         C’est un enfant roi ou un adulte roi.


         C’est un vrai dictateur, un tyran. Il/Elle se prend pour un gourou, un dieu.


        2 – Que dirions-nous à son sujet?


         «Il/Elle a un caractère bien trempé, une très forte personnalité.


         Il/Elle sait ce qu’elle veut.


         Il/Elle est certain(e) d’avoir toujours raison.


         Il/Elle ne supporte pas la critique, mais conteste sans cesse ce qui lui est proposé.


         Il/Elle n’entend rien de ce qui lui est dit. Rien ne peut le (la) faire changer d’avis. Ca ne sert à rien de discuter avec lui (elle)».


        3 – Quelle personne, quel personnage incarne le mieux à nos yeux la toute-puissance dans chacune des catégories suivantes?


        Si c’étaitun chef d’État, ce serait …


        Un personnage littéraire ou de cinéma, ce serait …


        Un personnage mythologique, de conte ou de jeu vidéo, ce serait …


        Une personne que nous connaissons, ce serait: …


        Quels sont les éléments (caractère, manière d’être, action…) que ces personnes et personnages pourraient avoir en commun? …
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1





L’enfant et la toute-puissance






Repérer des faits que nous qualifions de toute-puissance s’apprend en observant ce qui se passe autour de nous et en confrontant nos perceptions aux informations* que nous ne manquerons pas d’acquérir sur le sujet. Ainsi, nous arriverons progressivement à discerner, parmi l’ensemble des comportements ordinaires des enfants, ceux qui relèvent de la toute-puissance. Cette démarche nous permettra d’éviter de voir de la toute-puissance partout autour de nous.

* Voir la bibliographie en fin d’ouvrage.

Dans un premier temps, il est donc nécessaire d’en identifier les manifestations pour pouvoir, dans un second temps, en comprendre les multiples significations. L’analyse nous permettra ensuite et en situation de mieux repérer les faits que nous observons et de nous doter de critères pour les identifier avec justesse. En effet, l’enfant qui fonctionne dans la toute-puissance le fait de manière régulière et répétitive…


Murielle est âgée de 5 ans ou plus

1 – À l’école et dans les lieux de circulation, Murielle se faufile pour passer devant les autres et être en première place. Elle se maintient à cette place en écartant les bras pour empêcher tout passage devant elle. Dans la cour de récréation, Murielle dirige toujours le jeu, impose son jeu aux autres et hurle de joie lorsqu’elle a gagné, affirmant qu’elle est la meilleure.

2 – En classe :

Murielle prend la parole à tout instant sans lever la main, pour dire ce qui lui passe par la tête, donne son avis sur tout.

Elle refuse de faire le travail demandé et dit : « J’ai pas envie » ou « Je ferai quand je voudrais bien. »

Murielle refuse de reconnaître qu’elle s’est trompée et réitère son erreur.

Lorsque l’enseignant lui fait une remarque sur son manque d’attention, elle répond qu’elle « n’en a rien à faire » ou dit à ses parents que l’enseignant est méchant et ne l’aime pas.

Murielle refuse de refaire quelque chose qu’elle a déjà fait. Alors qu’elle n’a pas su le faire correctement elle dit invariablement : « Je sais, je l’ai déjà fait. »

3 – À la maison :

Murielle ne sait pas demander ce dont elle a besoin. Elle ordonne, crie et exige.

Murielle voit sa sœur, âgée de 14 ans, en train de se préparer pour sortir se promener avec des amies. Brusquement, alors qu’elle est en plein coloriage, elle se prépare aussi et trépigne pour sortir avec elles.



COMMENT SE MANIFESTE LA TOUTE-PUISSANCE CHEZ UN ENFANT ?

Durant la petite enfance, les symptômes qui relèvent de la toute-puissance sont assez simples à voir. Plus l’enfant grandit, plus ils se complexifient car ils s’expriment dans le cadre de la relation aux autres, sous forme de jeux de domination et de stratégies pour éviter toute remise en question.

Les symptômes sont le plus souvent de quatre ordres : le centrage excessif sur soi, la relation utilitaire et paradoxale aux autres, l’omniprésence de l’imaginaire, la présence massive de mécanismes défensifs* bien utiles pour ne pas reconnaître ni assumer ses actes.

* L’inconscient ou « ça » freudien est le siège de l’imaginaire. Les mécanismes défensifs sont utilisés dans la vie ordinaire par chacun de nous pour se protéger face à des situations difficiles. Le principal mécanisme est le refoulement, qui consiste à évacuer de la conscience un fait insupportable et à le rejeter dans l’inconscient.

EXERCICE 3



Se familiariser avec les faits de toute-puissance, en situation, dans le cadre familial et scolaire

Nous commençons par identifier les différents aspects de l’exercice :

Nous allons prendre le temps de remplir le tableau ci-dessous en nous référant à des situations, aux encadrés 2 à 4 et à l’échelle visuelle d’efficacité.

Le tableau présente avec un exemple le déroulement de l’exercice. Il indique comment utiliser les exemples de situations, le dessin et les tableaux.

Pour répondre aux questions, soit nous nous référons à notre expérience dans une situation similaire, soit nous imaginons ce que nous pourrions ressentir ou faire.
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Je consulte la liste des exemples de situations et de faits proposée ci-dessus. J’en ­choisis un dans sa totalité ou en partie. J’inscris le contexte dans lequel il se déroule dans la colonne 1 et le fait lui-même dans la colonne 2.

J’essaye d’imaginer ce que je pourrais ressentir si j’étais placé, comme enseignant ou parent, dans cette situation particulière. Je me réfère, si besoin, à l’encadré 2 des émotions pour identifier les émotions possibles. J’inscris ma réponse dans la colonne 3.

J’imagine ensuite ce que je pourrais faire à ce moment-là pour faire cesser la situation problématique. Je me réfère à l’encadré 3 et à l’échelle d’efficacité. J’inscris mes réponses dans la colonne 4.

Je me réfère ensuite à l’encadré 4 pour qualifier le fait et inscris ma réponse dans la colonne 5.

Puis je prends une autre situation en utilisant la même démarche ; et ainsi de suite.

Je fais ensuite une lecture analytique de l’ensemble de mes réponses : qu’est-ce que je constate alors ?







2. Les émotions que je pourrais ressentir

      si j’étais placé dans cette situation

• Peur : appréhension, anxiété, je me sens tendu, inquiet, bloqué…

• Colère : mal à l’aise, agacé, énervé, hostile, irrité, mécontent, contrarié, agressif…

• Tristesse : découragé, abattu, démoralisé, déçu…

• Confusion : troublé, hésitant, embarrassé, irrationnel…

• Impuissance : démuni, déstabilisé, dépassé, humilié…

• Apathie : froideur, insensibilité, imperméable, engourdi, figé, paralysé, sidéré, fatigué…







3. Les réactions possibles à l’égard de l’enfant

• Être dans la surenchère : envie de l’affronter ; le dominer par les cris, par l’attitude autoritaire, l’assurance incontestable, la force physique…

• Faire cesser la situation le plus vite possible : par la séduction (douceur), la politesse (« s’il te plaît »), l’humiliation ; envie de rabaisser l’enfant par des moqueries…

• Ignorer : ne pas y faire attention, faire semblant de ne pas avoir entendu ou vu le fait, attitude d’indifférence, rejet…

• Exercer une emprise sur l’enfant : ne rien laisser passer, ne lâcher sur rien, être sans cesse sur le dos de l’enfant…






[image: ]



Cette échelle est bien évidemment subjective. Elle consiste à imaginer les effets de notre réponse supposée sur l’échelle du temps qui passe. L’efficacité d’une réponse n’est pas nécessairement immédiate. Une réponse est déjà efficace (> à 0,5) quand nous avons l’impression que l’enfant en paraît surpris, semble entendre ce que nous lui avons dit et marque une hésitation à réitérer le fait.



4. À quelle catégorie le fait étudié appartient-il ?








	
Catégories de faits qui relèvent de la toute-puissance :


	
Manières d’incarner ces faits par l’enfant qui fonctionne dans la toute-puissance :





	
∂ Le centrage excessif sur soi : omnipotence


	
Je peux tout. Je me donne tous les droits. Je n’ai de compte à rendre à personne. Je n’ai pas d’autorisation à demander pour faire quelque chose. Je suis certain d’avoir raison tout le temps. Ce que je dis est vrai. Il n’y a que moi qui compte.





	
À La relation aux autres :

– réduire l’autre au besoin qu’il en a et le transformer en produit dont il ne peut pas se passer cependant ;

– se situer trop près physiquement ou psychiquement de l’autre dans le collage, ou trop loin dans l’ignorance.


	
Je suis le centre du monde, de la classe. Tout le monde me regarde. J’occupe tout l’espace. Je passe devant les autres. Je suis le premier en tout et partout.

Personne ne peut m’imposer quoi que ce soit. L’autre est à mon service. Il fait ce que je lui dis. C’est moi qui décide pour lui.





	
Ã L’omniprésence de l’imaginaire : omniscient


	
Je sais tout. Je n’ai rien besoin d’apprendre. Je ne crois qu’en moi. Je n’ai pas besoin d’entendre ou de voir pour savoir. Je suis ce que je crois être. Il me suffit de désirer pour obtenir. Je fais ce qui me passe par la tête et le corps.





	
Õ La présence massive de mécanismes

              de défense : manipulation, projection* de sa propre culpabilité sur autrui, emprise, chantage, déstabilisation de l’autre.


	
Je ne me trompe jamais. Ce n’est pas de ma faute si j’ai des difficultés ou des problèmes avec les autres. J’ai toujours de très bonnes raisons de ne pas me sentir responsable, ni coupable de ce qui m’est reproché. Ce sont les autres qui sont fautifs, pas moi.







* La personne en toute-puissance utilise particulièrement les mécanismes qui lui permettront d’évacuer toute responsabilité : la projection permet de faire porter à autrui des émotions, idées, actions insupportables en soi (voir chapitre 6).





Au terme de cet exercice qui a permis de rendre visibles à la fois certains comportements d’enfants et certaines de nos attitudes possibles au regard de ces manières d’être, quelles impressions nous reste-t-il au sujet d’enfants aussi assurés d’eux-mêmes ?
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Les enfants en toute-puissance

Ils nous paraissent souvent charmants au premier abord.

Ils nous font rire par leurs mimiques et leurs manières de parler et de se conduire comme des petits adultes.

Ils n’ont pas leur langue dans leur poche et disent tout ce qui leur vient à l’esprit.

Ils ont une assurance qui surprend puis agace.

Ils nous déstabilisent car rien ne semble avoir de prise sur eux.

Ils ressemblent à des anguilles ou des poissons que nous cherchons à attraper à la main.

Ils semblent inatteignables : tout semble glisser sur eux, comme l’eau sur un parapluie ou sur un imperméable.

Ils nous donnent l’impression d’être enfermés dans un monde qui ressemble à une tour d’ivoire ou à un blockhaus.

Parfois ils nous effraient car ils se conduisent comme des chars d’assaut ou des rouleaux compresseurs.

QUELS EFFETS CES COMPORTEMENTS PRODUISENT-ILS SUR NOUS ?

Ils suscitent de la surprise tant ils sont inattendus et imprévisibles. Nos codes de compréhension usuels sont malmenés car ces enfants ne se conduisent pas comme des enfants ordinaires. Et notre exaspération est à son paroxysme quand nous constatons qu’ils présentent des capacités intellectuelles et langagières adaptées à certaines situations, mais paraissent incapables de comprendre nos explications lorsque nous essayons de faire cesser leurs comportements inadéquats.

L’incompréhension, le sentiment de ne pas saisir ce qui se passe, de ne pas avoir de « prise » sur ces comportements et sur ces enfants produisent en nous des effets souvent mortifères. L’inquiétude et l’incertitude face aux situations que nous ne maîtrisons pas, l’impression d’être dépassé, dérouté, voire déstabilisé nous poussent à augmenter la pression sur ces enfants, à ne pas les lâcher, à ne rien leur passer, à réagir de plus en plus vite et de plus en plus fort. Et moins nos actions produisent d’effets sur ces enfants, plus nous en augmentons l’intensité et la force.

Ces réactions sont dangereuses, pour au moins deux raisons. D’abord elles indiquent que notre état de tension psychique ou stress* augmente trop vite au contact de ces enfants et risque de devenir excessif si nous ne faisons rien pour le réduire. Un stress trop élevé nous pousse à agir toujours plus vite et toujours plus fort. Ainsi nous risquons de privilégier la réaction à l’action, la spontanéité à la réflexion. Nos émotions risquent de prendre le pas sur notre raison. Nos gestes, actes et paroles risquent de devenir imprévisibles.

* Le stress est un état de tension intérieure nécessaire pour penser et agir à condition qu’il ne dépasse pas le seuil de tolérance au-dessus duquel se produit un mal-être intense. Atténuer les effets d’un stress trop intense s’apprend, en prenant soin de soi notamment.

Ensuite parce que ces réactions vives associées aux reproches fréquents et au recours régulier aux sanctions pour tenter de faire cesser ces agissements sont des conduites qui ressemblent fort à celles que pratiquent ces enfants eux-mêmes, comme dans les situations suivantes.


Hector est un enfant de 5 ans qui, par moments, est en grande proximité physique avec son père. Il se colle à lui et ne le lâche plus. Il exige un câlin dans l’instant de son envie et s’accroche à lui, l’escalade pour l’obliger à le prendre sur ses genoux.

Noémie, 6 ans, est très subtile pour culpabiliser son entourage. Aujourd’hui, elle n’hésite pas à employer les grands moyens pour ne pas rester seule dans le salon tandis que ses parents descendent à l’étage inférieur et ne veulent pas qu’elle vienne avec eux. « Vous n’allez pas me laisser toute seule tout de même, dit-elle avec un grand sérieux. Vous m’abandonnez. Ce n’est pas bien. »

Deux enseignantes d’une école élémentaire discutent dans la salle des maîtres au sujet de deux élèves d’une même fratrie. L’une et l’autre ont le frère ou la sœur en classe. « Tu ne sais pas ce que Arnaud m’a fait en classe ce matin ? dit l’une d’elles. Tu ne peux pas imaginer ce que ce gamin me fait vivre ! » Sa collègue lui répond : « Sa sœur, c’est pareil, elle m’a fait une rédaction immonde ! »



Le premier point commun à ces récits concerne la trop grande proximité entre soi et l’autre : grande proximité physique d’Hector dans sa relation avec son père. Et grande proximité psychique entre les enseignantes et les deux enfants, qui s’exprime dans le manque total de distance à l’égard des enfants : ce qu’ils font sur le plan scolaire, c’est à leurs enseignantes qu’ils le font.

Le second point porte sur les tentatives de culpabilisation. Noémie est devenue experte dans cet art. Du côté parental, comme du côté enseignant, nous manions parfois de manière excessive les reproches, les punitions et les sanctions en particulier lorsque nous constatons qu’ils ne produisent pas les effets attendus.

Si nous pratiquons des attitudes et des conduites trop semblables à celles que pratiquent ces enfants, nous risquons de nous rapprocher mentalement trop près d’eux. Nous y perdrons alors en crédibilité car comment pourrons-nous leur reprocher ensuite ce que nous pratiquons nous-mêmes à leur égard ? Nous y perdrons aussi l’écart nécessaire pour activer notre esprit critique. Le manque de distance mentale entre ces enfants et nous peut devenir un handicap car il nous empêche de comprendre ce qui se joue et d’agir de manière adéquate.

DANS QUEL ÉTAT D’INDIFFÉRENCIATION ÉVOLUE L’ENFANT EN TOUTE-PUISSANCE ?

Le tout petit enfant nait dans un état de confusion initial où tout est indifférencié. Il ne se distingue pas de l’autre. Il ne discerne pas ce qui provient de l’intérieur ou de l’extérieur de son corps. Il ne différencie pas les expériences satisfaisantes des autres. Il vit dans un état uniformisé où les faits psychiques se mélangent, se ressemblent et sont équivalents.

Mais par essais successifs il va petit à petit apprendre à différencier les expériences les unes des autres, en interaction avec son entourage éducatif. Celui-ci soutient et valorise les bons moments vécus par l’enfant, marque sa désapprobation quand il se risque dans des voies expérimentales inadéquates et l’aide à différencier, classer, hiérarchiser les faits, les situations, notamment en fonction de leurs conséquences ou des effets possibles sur lui-même. L’enfant découvre ainsi que les objets ne sont pas tous semblables : certains sont mangeables et peuvent être croqués, d’autres sont manipulables et source de découvertes sensorielles et motrices jubilatoires, d’autres encore ne peuvent être touchés car il se fait gronder lorsqu’il les approche… Cette différenciation s’étendra peu à peu aux comportements, relations, actes, opinions… et participera à la construction de son système de référence social, normatif, moral. L’enfant s’appropriera des distinctions de plus en plus complexes, binaires d’abord (bon/mauvais, juste/injuste…), puis subtiles car le mauvais n’est peut-être pas toujours aussi mauvais que ses parents le lui ont fait croire.

Il en va autrement pour l’enfant qui fonctionne en toute-puissance car il est préservé de manière inconditionnelle des mauvaises expériences. Son entourage familial valorise uniformément l’ensemble de ses conduites et s’adapte totalement à lui, au lieu de l’amener, par la discussion, le conflit et la frustration, à s’adapter à son environnement. Cet enfant décode rapidement que tout ce qu’il dit et fait est beau et bon. Il comprend ainsi que toutes ses envies de l’instant sont mises en position d’égalité et ont toutes la même valeur. Il reste donc figé dans le monde indifférencié du tout petit enfant. Il semble évoluer dans un univers aussi harmonieusement uniforme ou gris que celui du daltonien. Au fur et à mesure qu’il grandit et que ses capacités mentales se développent, il intègre dans son système indifférencié les informations qu’il reçoit, mais en les uniformisant : il mélange ou superpose des éléments que d’autres distinguent comme son monde imaginaire et le monde réel. Il s’approprie les caractéristiques de l’adulte et de l’enseignant en particulier, en parlant comme lui ou en usurpant sa place.


Marion, 5 ans, écoute son parent qui lui demande de s’éloigner du bord de la piscine car elle ne sait pas nager ; parent qui lui en explique les raisons. Peu de temps après le parent s’approche de la piscine pour une raison technique. Marion lui dit : « Papa, éloigne-toi, c’est dangereux », en lui répétant le message qui s’adressait à elle.



Il est quasi impossible de faire entendre et comprendre à l’enfant qui fonctionne en toute-puissance qu’il ne peut pas réutiliser, dans une situation comme celle de la piscine, les propos qui s’adressent à lui. Son attitude figée et butée signifie qu’il est inaccessible à tout raisonnement. Il est donc inutile d’argumenter et d’expliquer. Il est alors nécessaire de travailler sur le symptôme de l’enfant : l’indifférenciation. Des pistes de travail pédagogique sont proposées au chapitre 5 pour aider l’enfant à sortir des confusions dans lesquelles il est enfermé.



5. Quelles sont les conséquences de l’indifférenciation

      dans le cadre scolaire ?









	
Concepts identiques pour l’enfant en toute-puissance


	
Qu’est-ce que cela signifie ?


	
Quelles en sont les conséquences possibles dans le cadre scolaire ?





	
∂ Langage et parole

Le langage est réduit à ses fonctions utilitaires : il est exclusivement au service

              des besoins et des envies

              que l’enfant exprime.


	
L’enfant n’accède pas à la parole, qui seule donne du sens et de la valeur à ce qui se dit et s’échange dans la relation avec l’autre.

La parole touche, interpelle, déloge, surprend, fait du bien ou fait du mal…


	
L’enfant peut ne pas comprendre ce qu’il lit et entend, ne lui accorde aucune signification, ne s’enrichit pas des connaissances qui sont apportées par l’enseignant.





	
À Imaginaire et réel

Pour l’enfant tout est vrai, réel. Il croit que ce qu’il imagine se produit, a lieu ou a eu lieu.


	
L’Illusion prend le pas sur le réel. L’enfant refuse le principe de réalité. Il suffit de désirer pour obtenir satisfaction.


	
« Je sais lire » dit l’enfant. Confronté à son incapacité de lire il répond, par exemple : « C’est parce que je n’ai pas envie de lire maintenant. »





	
Ã Besoin et envie

Pulsion et désir

Besoin et demande


	
Les sollicitations internes (besoin de se nourrir) et les sollicitations externes (envie d’un jouet) sont placées par l’enfant au même niveau.


	
Il impose ses envies de l’instant. Il est incapable de demander quelque chose à autrui en utilisant les

              règles d’usage.





	
Õ Frustration et privation

Tout refus dans la satisfaction de son envie est ressenti comme une violence insupportable (privation) et non comme un manque en attendant la satisfaction de son envie.


	
Frustrer un enfant fait partie de l’acte éducatif (il y a des désirs que l’on ne peut pas satisfaire ou pas tout de suite). Alors que priver durablement un enfant, comme le priver de manger par exemple, est un acte de maltraitance.


	
L’enfant a le sentiment d’être en permanence violenté par l’école (état de privation). Il réagit dans ce registre : il violente parce qu’il se sent agressé. Il culpabilise les autres parce qu’il se sent en position de victime.





	
Œ Soi et l’autre


	
L’autre n’existe pas comme autre mais comme une chose dont il se sert. Il s’auto-investit des attributs de l’autre pour prendre sa place, se glisser dans sa peau, parler ou agir à sa place.


	
L’enfant usurpe la position haute, celle de l’enseignant, ce que l’enseignant peut percevoir comme inadmissible, intolérable.











QUELS SONT LES AVANTAGES ET LES INCONVÉNIENTS À FONCTIONNER DANS LA TOUTE-PUISSANCE À L’ÉCOLE ?

Au quotidien, l’enseignant perçoit tout de suite les inconvénients liés à la présence de ces enfants dans la classe. Et il se focalise bien souvent sur la gêne qu’ils occasionnent. Plus ces enfants sont gênants, plus l’attention de l’enseignant est accaparée. Cette attitude est improductive car elle correspond exactement aux attentes de ces enfants : se croyant le centre du monde, ils sont ravis d’occuper une place aussi importante dans l’esprit de leur enseignant et dans la classe ; peu importe pour eux la qualité de cette place.



6. Avantages et inconvénients

      à fonctionner dans la toute-puissance à l’école











	
	
Du côté de l’enfant en toute-puissance


	
Du côté de l’enseignant





	
Avantages


	
MULTIPLES

Confort de la certitude.

Éloge de la paresse.

Évitement de l’inconfort.

Évitement du doute.

Évitement de la culpabilité.


	
FAIBLES OU INEXISTANTS

?





	
Inconvénients


	
FAIBLES

Il s’ennuie en classe.

Il ne se sent pas concerné par l’école.


	
MULTIPLES

?















L’encadré 6 met en évidence un miroir inversé, car l’enfant retire de son mode de fonctionnement psychique de nombreux avantages et peu d’inconvénients alors que l’enseignant subit de son côté de nombreux inconvénients et retire peu d’avantages à accueillir dans sa classe ce type d’enfant. L’effet de ce miroir inversé est de piéger l’enfant et l’enseignant dans un désaccord sans fin, chacun s’accrochant à sa propre position et ne pouvant saisir, comprendre ou donner de la valeur à la position de l’autre.

Pour essayer de faire bouger les lignes, sans se faire piéger dans les attentes de ces enfants ou dans le miroir inversé, il est important d’acquérir une meilleure visibilité et compréhension de ce qui se joue. Pour l’enseignant, il s’agit de percevoir et de prendre en compte le point de vue de l’enfant sans le légitimer, mais pour découvrir un point de vue opposé ; point de vue qu’il n’arrive pas à imaginer le plus souvent. Changer de point de vue est un exercice indispensable avec ces enfants, exercice impossible pour eux, mais qui met du jeu dans les relations et crée l’écart nécessaire pour qu’un mouvement psychique soit possible.

Cet encadré peut paraître énigmatique ou incompréhensible, voire déroutant. L’exercice 4 aide à le décoder et à l’utiliser au mieux.

EXERCICE 4



Mieux comprendre les avantages que peut ressentir en classe

      un enfant qui fonctionne en toute-puissance

1 – Les avantages inscrits dans le tableau du côté de l’enfant doivent être explicités. Pourquoi l’enfant en toute-puissance ressent-il à l’école le confort de la certitude ? Pourquoi fait-il l’éloge de la paresse ? Pourquoi évite-t-il l’inconfort ? le doute ? la culpabilité ?

Quelles sont, parmi les affirmations ci-dessous, les réponses les plus appropriées à chaque question posée ?

 Parce qu’il croit avoir toujours raison.

 Parce qu’il croit qu’il ne se trompe jamais.

 Parce qu’il croit qu’il n’a jamais rien à faire sur le plan scolaire.

 Parce qu’il croit qu’il sait tout.

 Parce qu’il est certain de ne pas avoir besoin de répondre aux questions que l’enseignant lui pose.

 Parce qu’il n’a pas besoin de se remettre en question.

 Parce qu’il a une parfaite assurance et une certitude totale d’être en position légitime quoi qu’il fasse.

2 – Pourquoi cet enfant s’ennuie-t-il en classe ? Pourquoi ne se sent-il pas concerné par l’école ?

 L’école ne l’intéresse pas. Il y fait beaucoup de choses répétitives.

 Il aime la nouveauté, le jeu.

 Il subit sa situation scolaire et attend que le temps passe.

 Il ne comprend pas ce qui lui arrive quand l’enseignant lui fait des remarques sur son comportement ou sur son travail.

3 – Quels sont les inconvénients pour l’enseignant au regard des avantages et des inconvénients pour l’enfant ?

4 – Quelles réponses l’enseignant peut-il proposer pour faire contrepoids aux réactions mentionnées ci-dessus en évitant celles qui ont pour but de « toucher l’enfant là où ça fait mal » ?





QU’EST-CE QUI PEUT RENFORCER LA TOUTE-PUISSANCE DE L’ENFANT DANS LE CADRE SCOLAIRE ?

La relation traditionnelle scolaire est basée sur la différenciation entre l’enseignant et l’élève.

▶ Quelles sont les caractéristiques de cette relation ?

Chacun y est défini par son statut et ses rôles propres qui permettent ainsi de distinguer l’élève de l’enseignant. La relation n’est donc pas symétrique mais hiérarchique car l’enseignant transmet les savoirs et dirige l’élève et les élèves de la classe, alors que l’élève reçoit les savoirs transmis et est guidé par l’enseignant. Cette relation peut être perçue comme une relation de pouvoir : l’enseignant occupant la position haute ou dominante et l’élève la position basse ou passive.

La relation traditionnelle entre l’enseignant, l’élève et le groupe classe est essentiellement technique, didactique et pédagogique. Elle oublie l’enfant ou l’adolescent derrière l’élève. Chacun y est présent par et avec son statut seulement. Certains enfants, par exemple, n’arrivent pas à concevoir que la personne qu’ils nomment « maîtresse » en classe puisse avoir une vie d’humain ordinaire. Ils sont en effet surpris de la rencontrer dans la rue avec ses propres enfants ou dans un magasin en train de faire des courses. Cette relation fonctionne sur la séparation entre les espaces privé et public car on ne parle pas en classe de ses croyances, de sa vie personnelle, de ses idées politiques ou sociales.

L’enseignant est le centre ou le moteur de la classe. C’est lui qui en organise la vie. C’est lui qui décide de ce que font ou ne font pas les enfants : place et déplacements, comportements, attitudes et résultats en lien avec les apprentissages… C’est vers lui que convergent les regards et les demandes des élèves. Certains enseignants exigent à ce propos que les élèves les regardent quand ils parlent en classe et attendent que les 25 paires d’yeux soient rivées sur eux.

L’enseignant s’appuie sur une culture acquise pour transmettre explicitement aux élèves les connaissances fixées par les programmes scolaires. Cette culture devient implicite quand il s’agit de transmettre les manières d’apprendre, de se conduire en élève et de se comporter à l’égard des autres dans l’espace de l’école. Les attentes de l’enseignant à l’égard de l’élève, en termes notamment d’obéissance, d’attention et d’écoute ne sont pas toujours suffisamment explicites pour les enfants/élèves. Et les compétences psychosociales afférentes pas assez transmises de manière pédagogique.

Enfin, la relation traditionnelle entre l’enseignant et élève s’appuie sur un temps court qui doit être efficace tout de suite, les apprentissages devant être assimilés immédiatement.

▶ À quelles conditions cette relation traditionnelle fonctionne-t-elle du point de vue de l’élève ?

L’enfant se positionne dans l’espace scolaire en élève et non en personne singulière. Il oublie momentanément qu’il est un enfant ou un adolescent lorsqu’il entre à l’intérieur de l’école. Il place au premier plan de son identité* sociale son identité d’élève.

* L’identité comprend quatre facettes, complémentaires les unes des autres : le soi, l’identité de filiation correspondant à la sphère privée, l’identité d’affiliation concernant la sphère sociale et l’identité institutionnelle.

Il laisse de côté son identité de consommateur (autre facette importante de son identité sociale) car il a conscience que ces deux facettes sont contradictoires et incompatibles. Il a compris implicitement que la posture d’élève se situait à la fois dans le champ des apprentissages et dans celui des comportements attendus. Il a saisi que cette posture n’est pas facile à tenir spontanément et lui demande constamment un véritable travail mental pour s’y adapter avec souplesse. Il a compris qu’il a plus d’avantages à occuper une posture d’élève lorsqu’il est à l’école, plutôt que de s’opposer ou de refuser cette posture.

Et ce positionnement est possible quand l’élève accorde de la valeur à l’institution scolaire, de l’autorité aux enseignants et de l’intérêt aux connaissances.

Les ingrédients sont alors présents pour que la relation puisse fonctionner harmonieusement sur le modèle présenté ci-contre.


[image: ]



De la relation traditionnelle entre l’enseignant et l’élève

L’enseignant tient les deux bouts de la relation et passe le lien relationnel derrière le cou de l’élève, comme le cavalier tient en main les deux rênes qui permettent de guider son cheval. Cette relation dissymétrique ne fonctionne correctement que lorsque l’enfant y est partie prenante en tant qu’élève.

▶ Que se passe-t-il lorsque l’enfant fonctionne dans la toute-puissance ?

Nous venons de constater que la relation traditionnelle scolaire fonctionne quand l’élève différencie sa place et ses rôles de ceux de l’enseignant, accepte cette différenciation et se laisse guider par l’enseignant dans ses apprentissages. Et nous savons aussi que l’enfant en toute-puissance reste figé dans l’indifférenciation et ne veut pas se laisser guider. Le seul jeu qu’il veut bien jouer, c’est le sien, celui dans lequel il occupe la position de maître. La seule place qu’il veut occuper est celle du cavalier.

Que se passe-t-il alors quand un enfant en toute-puissance est à l’école ? Que ressent-il ? Comment regarde-t-il ce qu’il voit ? Que fait-il ?

À l’école, il est un enfant qui se prend pour un adulte, mais surtout pas un élève. Il ressent la relation traditionnelle comme étouffante, mais ce n’est pas lui qui étouffe l’autre par sa trop grande proximité et son insatiable désir de domination. Il se sent infantilisé, dominé par l’enseignant. Il se sent emprisonné et contraint d’obéir par la force. La position passive lui est insupportable, mais il n’est pas capable de percevoir qu’il subit ici ce qu’il fait subir aux autres ailleurs, en particulier dans sa vie privée. Dans le groupe classe, il se sent indifférencié parmi les autres, non pris en compte, non individualisé. Il a l’impression de ne pas être reconnu. Il n’existe pas.

Pour pouvoir sortir ou fuir cette situation inconfortable, il va tenter de se glisser dans la place de l’enseignant, usurper sa place. Il se fait son « perroquet » à l’égard des autres élèves. Il ne dit pas « le maître a dit de se taire ou de faire ceci ou cela ». Il parle à l’impératif comme s’il était à la place du locuteur légitime. Il cherche à imiter l’enseignant sans se rendre compte qu’il n’est pas comme lui, qu’il n’est pas lui. Il ne comprend pas la dissymétrie relationnelle.
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