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Introduction

 Ma pratique professionnelle dans deux milieux diff®rents: lõun ¨ la campagne, lõautre en 
centre-ville mõa permis de constater - bien que lõobjectif premier ®tait avant tout p®dagogique - que 
chaque ®colier est un ETRE ¨ part enti¯re qui devient/deviendra un Sujet par et pour lui-m°me dans 
une soci®t® impos®e.

 Je nõavais plus seulement le regard dõune enseignante sur çlõ®l¯veè mais sur çlõenfantè. En 
instaurant une relation de conþance et un lieu dõ®coute au-del¨ de lõenseignement, jõai pu en d®duire
¨ quel point il ®tait important pour chacun de pouvoir sõexprimer et de parler de leurs probl¯mes ou 
tout simplement de parler dõeux sans apporter le moindre jugement.

 La formation de r®®ducatrice allait me permettre dõaller au del¨ dõune simple ®coute, de trou-
ver des r®ponses aux questions que je me posais:
 - Comment aider X ¨ entrer dans les apprentissages?
 - Comment aider Y ¨ °tre plus organis®(e)?
 - Comment aider Z ¨ °tre moins agressif(ve), agit®(e), inhib®(e), etcé?
 - Comment ne plus ressentir ce trouble qui mõenvahit parfois!

 Jõattends donc de celle-ci quõelle me permette dõafþner et de d®velopper les qualit®s n®cessai-
res pour ®tablir une bonne relation et envisager le travail, savoir observer, ®couter, poser le probl¯me, 
prendre de la distance, ne pas prendre ¨ la lettre tout ce qui se dit, se joue, se passe devant moi, analy-
ser les s®ances, adapter, r®ÿ®chir ¨ la d®marche, rep®rer les zones de difþcult®s, prendre le temps de, 
r®ajuster, coop®rer les diff®rents partenaires de la triangulaire ( enfant - parents - ®cole). 

 A ce jour, apr¯s quelques mois de th®orie et de çpratiqueè en alternance, jõai ®t® particuli¯rent 
sensible ¨ la difþcult® sp®ciþque pour certains ®l¯ves dõentrer de mani¯re satisfaisante dans les ap-
prentissages.

 Certains manifestent soit une inhibition globale, soit une d®pendance excessive ¨ lõadulte. 
Parall¯lement ¨ cette çinapp®tence cognitiveè, le rapport ¨ la r¯gle, la notion de Loi, comme Loi 
universelle, garantie de la libert® individuelle, nõest pas int®gr®e pour ceux-ci. Ils sont donc enferm®s 
dans la toute puissance ou dans lõasservissement ¨ lõadulte -forme dõacceptation-. Dõautres progres-
sent peu dans les savoirs scolaires, les explications de cet ®chec çaccidentè impr®visible au cours 
de la vie de lõenfant semblent ¨ mon sens multiples: inhibitions intellectuelles, troubles somatiques, 
d®sinvestissement scolaire voire le refus.

 Ce constat non exhaustif mõincite ¨ rechercher les causes çprofondesè de ces difþcult®s sco-
laires car ces derni¯res de lõenfant ¨ lõ®cole, non d®cel®es, non d®pos®es, non formul®es, voire accu-
mul®es qui aboutissent ¨ une telle situation çprobl®matiqueè. Il me semble impossible dõaccepter que 
la non-entr®e dans les apprentissages soit p®rennis®e chez un enfant.

 La voie de la pratique r®®ducative me semble un moyen de mõadresser plus particuli¯rement 
sans m®langer champ p®dagogique et champ de la reconstruction de lõestime de soi ¨ ceux qui ont 
besoin dõune ®coute, dõune parole et surtout dõune r®conciliation avec cette ®cole o½ ils se sentent si 
mal et qui leur renvoie trop souvent dõeux-m°mes une image d®valoris®e. Dõautant que tr¯s souvent,
ils ne savent pas pourquoi ils nõont pas r®ussi, comment il faut faire pour r®ussir ni m°me ce quõil 
fallait r®ussir ¨ lõ®cole.
 



 Affect®e depuis la rentr®e sur un poste çGè pour effectuer le stage CAPA-SH (Certiýcat 
dôAptitude Professionnelle pour les Aides Sp®cialis®es, les enseignements adapt®s et la 
scolarisation des ®l¯ves en Situation de Handicap) en alternance, jõai entrepris des actions 
dõaide sp®cialis®e plus particuli¯rement tourn®es vers la pr®vention et la r®®ducation de groupe. Ces 
interventions doivent permettre un engagement actif et personnel de lõenfant dans la construction de 
ses comp®tences dõ®l¯ve. Celles-ci sont faites ¨ la demande de lõenseignant(e) et avec lõaccord des 
parents. Les adultes sont tellement pr®occup®s voire angoiss®s par le souci de faire dispara´tre les dif-
þcult®s scolaires quõils en oublient lõenfant lui-m°me parfois.Nous ne nous rendons pas compte que 
nous apportons une aide ¨ un enfant qui nõa absolument rien demand®.

 En effet, quel sens, cela peut-il avoir pour enfant de quitter sa classe, de suivre une adulte qui 
nõest pas sa ma´tresse dans un lieu diff®rent de la salle de classe? Surtout, quel int®r°t, pour celui, 
qui nõa pas mis de sens ¨ sa pr®sence dans cette institution? Il faut quõil comprenne ses besoins, ses 
manques pour que lõaide propos®e prenne sens!

 Le premier contact dõaide dans cette nouvelle fonction fut avec un ®l¯ve signal® pour retrou-
ver conþance en lui dans les apprentissages, lõ®coute des consignes et une agressivit® envers ses pairs, 
puis vinrent les autres signalements amenant ma r®ÿexion dõaider lõenfant dans sa conqu°te dõauto-
nomie de mani¯re ¨ SõAUTORISER Aé

 Cõest pourquoi il est essentiel avant de mettre en place un syst¯me dõaide, de r®ÿ®chir sur le 
sens çde la difþcult®è de lõenfant: comment lui expliquer lõexistence de sa çprobl®matiqueè? Il est 
important donc dõapporter la clariþcation non seulement ¨ lõenfant et ¨ moi-m°me mais aussi aux 
partenaires engag®s dans le projet dõaide.

 Mon r¹le va °tre celui dõune m®diatrice entre les diff®rents protagonistes.

 Il faut avant tout respecter lõenfant en tant que personne, lõaccompagner dans ce difþcile tra-
vail de confrontation ¨ la r®alit® et ¨ ses lois et mettre ¨ jour ses repr®sentations. Je vais donc mõint®-
resser ¨ ce quõil en est de son d®sir, de sa position ¨ lõ®gard des exigences sociales et scolaires et de 
la mise en place progressive de ses comp®tences.

 Je proposerai donc des outils, des pistes de travail lui permettant dõacqu®rir son identit® et son 
autonomie en mõappuyant sur les r®ponses institutionnelles.

 Il est ®vident que tous ces objectifs dõun projet r®®ducatif sõinscrivent dans un syst¯me dõin-
teractions familiales, sociales et scolaires. Jõobserverai donc ce que vit lõenfant, ¨ quelles demandes 
et exigences il est soumis. Une corr®lation avec la famille, lõenseignant(e), et les autres membres du 
RASED permettra dõouvrir lõenfant au monde et dõETRE.



Cas dõenfants

M.
 M. est un gar­on du cours pr®paratoire, signal® au R.A.S.E.D. en d®but dõann®e par sa ma´-
tresse. Lors de notre entretien, la ma´tresse le d®crit comme un enfant encore b®b®, bafouillant, 
sõagitant, troubl® quand elle lõinterroge. Il est souvent perdu en classe notamment en lecture et en 
math®matiques. Elle constate aussi des probl¯mes de prononciation, peu de m®morisation, peu de 
discrimination des sons. Il ne comprend pas les situations probl¯mes et les nouvelles notions. Il 
manque de concentration, dõattention, de soin. Il parle souvent probablement pour se rassurer sans 
lever le doigt et souvent debout. Il participe ®norm®ment et est tr¯s curieux en d®couverte du monde 
et semble aussi avoir de la culture. Elle aimerait que la psychologue lui explique pourquoi un ®l¯ve si 
curieux nõentre pas dans les apprentissages.
 La psychologue observe la classe et me signale sa grande instabilit®, ins®curit®, son agitation 
presque constante m®lang®es dõune immense curiosit® par rapport aux activit®s scolaires propos®es, 
(constat partag® lors de mon observation en classe.)
 Lors du premier entretien avec Mme Cé., sa m¯re, jõapprends de grosses difþcult®s ¨ vivre 
¨ la maison, avec le papa, une s®paration proche. Mme Cé est tr¯s ®prouv®e, tr¯s fatigu®e et pleure 
en disant: çMa m¯re mõapprenait sans douceur, avec des coups. je ne veux pas faire revivre ¨ Mé þls 
unique ce que jõai v®cu comme þlle unique aussi.è
 Elle est tr¯s inqui¯te pour son þls et voudrait une stabilit® dans lõavenir çpr®vuè. Elle pr®cise 
aussi que :çle papa ne sait pas ou peu lire, il ne se donne pas la peine comme pour sõoccuper de son 
þls. Jõanalyse mes probl¯mes, jõai toujours essay®, essay®, essay®é, je ne peux plus.è
 M. avait lors des s®ances pr®liminaires signiþ® les propos de sa famille et lors de cet entretien 
vivement souhait® de sa part, il a demand® ¨ aller dans la salle et a provoqu® des situations bruyantes 
reÿet de son agitation personnelle.

M®l.
 M®l. est une petite þlle de CP ayant ®t® suivi en r®®ducation individuelle en GS, prolong®e au 
CMPP cette ann®e, suite ¨ une r®union de lõ®quipe ®ducative du 14/01/05, car cõest la m°me r®®duca-
trice nomm®e dõun poste ¨ lõautre. M®l. nõentre dans aucuns apprentissages, fait souvent dõautres ac-
tivit®s scolaires que le groupe classe. Elle nõest pas autonome, tr¯s calme, trop m°me, se fait oublier.
 Apr¯s la s®ance dõobservation en classe, la ma´tresse me dit: çJe me sens impuissante face ¨ 
ses multiples difþcult®s, je la comprends difþcilement avec ses gros probl¯mes de prononciation. Elle 
est en grand d®calage par rapport aux autres ®l¯ves car elle a ¨ peine un niveau de d®but de GS.è
 Dans les s®ances pr®liminaires , en tant que r®®ducatrice stagiaire CAPA-SH G, je suis frap-
p®e par une forme dõautorit®, de volont® que manifeste M®l.. A plusieurs reprises, elle est dans la 
ma´trise, va au bout de son engagement ¨ sa fa­on. Elle semble ¨ sa mani¯re mature. Elle est dans 
lõimm®diatet® et tr¯s rapidement teste ses limites. Elle semble °tre dans la toute-puissance.
 Lors de lõentretien avec le papa, M. S. me signale ses ennuis de sant® (dialyse 3 fois par 
semaine le soir apr¯s le travail) et maman travaille dans un h¹tel tr¯s t¹t le matin jusquõau soir sans 
retour le midi. Il accepte toutes formes dõaide au sein de lõ®cole, Il ne semble pas °tre trop conscient 
de lõimportance des difþcult®s scolaires de sa þlle, veut cependant lõint®grer.
 M®l. est le proþl-type dõune enfant carenc®e affectivement, pr®sentant une motricit® malha-
bile et une attitude d®pressive, mal dans son corps avec une identit® impr®cise.



Cas dõenfants

B.

 B. est en 2¯me ann®e de cycle 2, signal® par son enseignante apr¯s une prise en charge du 
ma´tre E termin®e depuis mars, comme gar­on çtrop couv® par la maman et tr¯s b®b®è. Il donne peu 
de sens ¨ ce quõil d®couvre, apprend. La ma´tresse dit: çJõai lõimpression que la maman le pousse un 
peu trop alors quõil est immatureè. Elle doit le rassurer, le motiver. Elle souhaite que B. prenne plus 
dõinitiatives, sõouvre sur les autres.
 Au cours de lõentretien pr®liminaire, la m¯re de B., ®voque les difþcult®s de s®paration d®j¨ 
rencontr®es ¨ lõ®cole maternelle, la directrice lui avait dit: çVous le couvez de trop!è 
Elle ajoute: çJe le materne beaucoup moins mais jõaime le serrer dans mes bras et lui faire tout.è 
Parfois, il nõaime pas, dit-elle. L¨, B. pr®cise: çJe ne suis plus un b®b®.è
 Je recentre sur le scolaire, B. nous informe quõen classe, il a peur de se tromper. Sa m¯re 
ajoute quõil est timide, nõose pas poser des questions, ne l¯ve pas la main et prend son temps. En 
rentrant de lõ®cole, il veut faire ses devoirs tout de suite, pas seul, sa maman lõam¯ne ¨ se d®brouiller 
lui-m°me. Elle pr®cise aussit¹t: çJe pr®f¯re donner, je donne tout et jõaime avoir les choses tout de 
suite comme B.è
 B. souhaite se lib®rer du travail scolaire rapidement pour jouer avec maman, (il aime gagner), 
avec sa sïur aussi, ¨ la play-station ou ®couter de la musique ¨ fond et surtout chanter. Il souligne 
verbalement que papa ne joue pas beaucoup avec lui et le regrette. La m¯re de B. mõinforme quõil la 
temporise par des refus justiþ®s. B. manifeste par son attitude complaisante, ses mouvements sacca-
d®s de son corps et son regard h®sitant une angoisse qui lõhabite.

A.

 A.  est en SG maternelle. A´n® dõune fratrie de 4 enfants -m¯re  au foyer - papa : marquage au 
sol peinture; il a ®t® signal® pour un manque de conþance en lui, malaise (mal-°tre) timidit® face au 
grand groupe classe, agressivit® en r®cr®ation cependant calme en classe o½ il porte un int®r°t pour ce 
quõon lui propose, il a envie dõapprendre et d®sire bien faireémais pr®f¯re suivre son id®e, la ma´-
tresse dit m°me çbut®è. Celle-ci doit souvent le solliciter ¨ la participation de la vie de la classe et 
aux activit®s collectives. Il communique peu ¨ lõoral avec lõadulte et ses pairs. Il a tendance ¨ se faire 
oublier, plut¹t suiveur et effac® donc sõenferme dans des conduites st®r®otyp®es.
 Au d®but de lõentretien en pr®sence dõA., la maman dit: çIl tapait sur ses fr¯res et  leur disait 
des gros motsè. Aussit¹t elle ajoute: E. lui est çgentilè  (donc 2¯me)  puis O. çm®chantè comme A. et 
le dernier comme E.. Depuis un mois  apr¯s la rentr®e, il ne tape plus.
 Dans le premier mois de rentr®e, il pousse les plus çpetitsè dans les escaliers - aussit¹t, la 
maman ajoute E. ( 2¯me) est meilleur ¨ lõ®cole (quõA.). Elle trouve quõil nõa pas eu assez de soutien 
lõan dernier.
En ce moment, A. rentre de lõ®cole en disant le soit çJõai ®t® gentilè
Il mange ¨ la cantine car la maman nõa pas le temps. 
Cette ann®e, maman trouve que cõest positif avec lõ®cole.



Il porte des lunettes depuis deux semaines. A lõh¹pital, on lui avait dit quõil nõavait besoin de rien, 
puis heureusement ¨ la mutuelle d®couverte dõun strabisme comme O. (3¯me m®chant comme A.) et 
comme MAMAN.
Depuis cet appareillage, il nõa plus la t°te sur la feuille, ses lunettes sont bien admises et fait ses de-
voirs ¨ la maison çJe lui ai achet® des livrets scolairesè
A. repartit en classe.
E. ( le 2¯me - le gentil), cõest une petite femme de m®nage, il aide A..
 A. commence ¨ lõimiter en sõoccupant du petit dernier (4¯me), il lõadore et lui donne son 
yaourt.
 Le petit lõappelle et ne sait dire que çA.è
 A. veut toujours faire des devoirs - alphabet
Elle dit: çil veut un ordinateur  ®ducatif, cõest son souhait pour No±l mais þnalement il voudrait Spi-
derman en 1è
 R®®ducation: çTout ce que vous faites, il en parle beaucoup en disant: çelle sõoccupe de moièè
 çPapa travaille la journ®e, il est fatigu®éé mais aide beaucoupè
 A. est plus respectueux avec nous tous en ce moment.

 Lors des s®ances pr®liminaires, je suis ®tonn®e par son envie dõ°tre dans la r®ussite, la 
performance çde plus en plus hautè: me signiþe une attitude de toute-puisssance dans des activit®s 
vari®es auxquelles il ne donne pas forc®ment de sens et de liens. A ce jour, il a un rapport ¨ la loi dif-
þcile quõil essaie de transgresser facilement pour ne pas dire constamment par une attitude fuyante si 
les r¯gles sont rappel®es.



Probl®matique
 Ces exemples choisis pour mon m®moire illustrent, me semble-t-il, les diffcult®s ¨ entrer dans 
les apprentissages.

 Comment la r®®ducation de groupe va-t-elle par des interactions dans un 
processus interrelationnel permettre ¨ chacun de se redynamiser, trouver ses pro-
pres rep¯res pour r®ajuster son autonomie et devenir ®l¯ve?

 Je vais, tout au long de ma r®ÿexion, aborder lõinÿuence familiale dans la construction du rap-
port au savoir chez lõenfant; lui permettre dans lõespace transitionnel de la r®®ducation ¨ sõautoriser ¨ 
é aþn que la d®pendance fusionnelle ¨ lõadulte ne soit plus un frein ¨ lõentr®e dans les apprentissa-
ges; instaurer dans un cadre adapt® la fonction paternelle au sein de la relation.
 Toute cette d®marche pour montrer que la r®®ducation favorise la prise dõautonomie, et par 
cons®quent permet ¨ lõenfant dõĆTRE donc dõ°tre £LĉVE.

Hypoth¯ses de recherche: lõenfant de lõagie

 Pour que lõenfant puisse entrer dans les apprentissages, il lui faut se s®parer de sa m¯re comme 
de son enseignant(e). Il faut quõil exp®rimente sa capacit® dõ°tre seul en pr®sence de lõAutre. Ce res-
senti de manque est une ®preuve mais cõest la condition de son autonomie.
 De plus, la r®®ducation contribue ¨ instaurer la notion de Loi, qui interdit certes, qui prot¯ge 
cependant, qui surtout diff®rencie les °tres dans un cadre contenant voire rassurant avec ses r¯gles d®-
þnies, r®p®t®es en d®but de chaque s®ance comme un rituel.
 Dans ce lieu inconnu quõest la salle de r®®ducation diff®rent de la salle de classe et ¨ lõint®rieur 
de lõ®cole, symbole du secret, je lui montrerai que cet espace personnel r®git par le temps, une fr®-
quence r®guli¯re est celui de la conþance.
 Dans celui-ci, lõenfant peut apprendre la Loi, parler, dire ses besoins, ses d®sirs et ses çsouf-
francesè. Il ne doit pas °tre consid®r® comme un sujet ¨ la troisi¯me personne mais comme un sujet ¨ 
la premi¯re personne cõest-¨-dire comme sujet de ses d®sirs aþn de sõautoriser ¨.
 Lõaction r®®ducative ainsi vis®e permet ¨ lõenfant de restaurer lõestime de soi, de sõessayer ¨ 
d®velopper sa cr®ativit® pour devenir acteur de ses apprentissages sans oublier quõelle participe ̈  lõ®vo-
lution de lõenvironnement de lõenfant.
 Cette action positive quõest la r®®ducation ne peur prendre sens que lorsque:
  l Lõinstauration du cadre r®®ducatif est clairement pos® ̈  lõenfant et dont la r®®ducatrice 
est la garante.
  l Lõenfant conna´t les raisons de sa pr®sence en ce lieu et il sait surtout que cõest un 
espace-temps dõune dur®e limit®e, parenth¯se de sa vie dõ®l¯ve avec des r¯gles de s®ances ®nonc®es et 
pr®cises.
  l Lõenfant est inform® du contrat ®labor® par lõinstitution r®®ducative sõengageant donc 
¨ donner sa place de SUJET A LõENFANT d®þnie par Yves de la Monneraye (1).
 çLõinstitution r®®ducative potentielle, o½ chacun, quõil soit r®®ducateur, insdtituteur ou parent 
se reconna´t ou reconna´t lõautre dans sa fonction et sõinterdit la confusion des r¹les ¨ exercer aupr¯s 
de lõenfant. Potentielle, seulement, car cõest lõenfant qui d®cidera avec le r®®ducateur sõil veut ou non 
entreprendre une r®®ducationè   
  



f  l Lõ®laboration du projet r®®ducatif individuel de lõenfant par la r®®ducatrice dont lõob-
jectif est de favoriser la mise en ïuvre des processus de symbolisation de la s®paration, sõapproprier 
son identit®, de sõautoriser ¨ é pour lõaider ¨ conqu®rir une certaine autonomie n®cessaire ¨ lõentr®e 
dans les apprentissages. Celui-ci ne peut en aucun cas °tre þg®, donc r®actualisable r®guli¯rement en 
fonction de l'®volution de l'enfant, de l'®l¯ve et au þl des entretiens, selon une fr®quence ®tablie avec 
l'enseignant(e) et ses parents.
  
  l La r®®ducatrice a un r¹le de m®diatrice favorisant les liens, recueillant les attentes des 
partenaires aþn de faire ®voluer le syst¯me qui gravite autour de lõenfant, il sõagit ici de restaurer la 
fonction du p¯re, tiers s®parateur.

Evaluation

 Elle se fera en relation avec le groupe de pratique pr®sent®



Le concept de Sujet chez lõEnfant

Historique: lõenfant reconnu en tant que Personne.

 Lõenfant a longtemps ®t® consid®r® comme un °tre inf®rieur ¨ ®lever au niveau des adultes. Il 
nõavait pas de vie, dõexistence propre surtout ni dõint®r°t sp®ciþque.

 Lõ®tymologie des mots d®signant lõenfant illustre bien que celui-ci nõexistait pas en tant que 
Sujet.

 l enfant: du latin çinfansè celui qui ne parle pas. On voit d®j¨ þd¯lement se reÿ®ter dans cette 
origine du mot une conception bien particuli¯re de lõenfant: çsois sage et tais-toiè.

 l ®l¯ve:d®riv® du verbe ®lever çmettre plus hautè

 l ®colier:XIII¯me si¯cle devient ®col©tre çqui appartient ¨ lõ®coleè

 l mineur: en latin minor çplus petitè pour d®signer celui, celle qui nõa pas atteint lõ©ge l®gal  
pour disposer de sa personne. (2)

 Cependant des mesures l®gislatives et r®glementaires ont eu une incidence notable sur la 
cause des enfants d®j¨ au VI¯me si¯cle apr¯s JC: suppression, ¨ Rome, du droit de vie ou de mort sur 
lõenfant conc®d® au p¯re au moment de la naissance, en passant en 1882 par lõobligation scolaire non 
ou mal respect®e pendant des d®cennies, car lõautorit® paternelle primait jusquõ¨ la majorit®, cette 
puissance nõa ®t® supprim®e quõen 1970é

 En 1985 (3), Fran­oise Dolto sõexprimait ainsi sur la Charte de la D®claration Universelle 
des Droits de lõEnfant, je la cite: çUn discours rassurant mais insufþsant. Les principes concernent 
surtout lõenfance malheureuse, maltrait®e, abandonn®e. La d®claration accorde en fait aux enfants le 
droit de passer tous par la m°me norme de protection et dõ®ducation. Elle passe sous silence les 
risques des enfants nantis: hyperprotection, tutelle des adultes. Elle nõinsiste pas sur le droit ¨ lõauto-
nomie et sur la libert® dõadvenir ¨ soi-m°me, selon son d®sir ¨ vivre, sans imiter le mod¯le des 
adultes.è

 

(2) Dictionnaire Larousse ®tymologique et historique du fran­ais - J. Dubois - H. Mitterand - A.Dauzat - 1993
(3)La cause des enfants - F. Dolto avec un collectif d'enqu°te dirig® par A. Coutin Editions R. Laffont -  Paris 
- 1985



 Il faudra encore attendre 11 ans pour que la convention internationale des droits de lõenfant voit 
enþn le jour le 20/11/1989! Elle a force de loi, adopt®e pour lõONU puis ratiþ®e par lõ®tat fran­ais, tr¯s 
novatrice en proposant une nouvelle conception de lõenfant qui doit tout ̈  la fois °tre prot®g®, b®n®þcier 
de prestations sp®ciþques et °tre consid®r® comme acteur de sa propre vie.

 òDe cette conception novatrice, on retiendra surtout que lõenfant  (un enfant sõentend de tout 
°tre humain ©g® de moins de dix-huit ans (article premier), °tre d®pendant et en devenir, est consid®r® 
comme sujet de droit ¨ part enti¯re pour la premi¯re fois par un texte international. La notion 
dõòint®r°t sup®rieur de lõenfantó afþrm®e ¨ lõarticle 3 est particuli¯rement importante et exige que 
lõon consid¯re lõensemble des droits de la Convention. 

 Les trois òPó de la Convention Internationale des droits de lõenfant

 Sous cette expression des trois òPó, on d®signe les droits ®nonc®s dans la Convention li®s ¨ :

 1- la protection (qui fait r®f®rence au respect de lõint®grit® physique),

 2- certaines prestations (le droit de lõenfant ¨ b®n®þcier par exemple de soins, dõ®ducation ou de 
s®curit® sociale)

 3- les droits dits de participation (le droit de lõenfant ¨ faire quelque chose, dõagir lui-m°me, dans 
la mesure de ses moyens, et de participer aux d®cisions qui concernent sa vie. On sõattache ici aux 
libert®s de penser (art. 14), dõexpression (art. 12), dõinformation (art. 13), dõassociation (art. 15).)ó (4)

 A partir de l¨, cette convention sõimpose ¨ tous. Lõenfant est enþn respect® en tant que personne 
¨ part enti¯re, une personne avec ses ignorances, ses capacit®s en ®volution, son 

d®veloppement physiologique et mental, ses conÿits psychiques, son ®tat affectif, son histoire, sa posi-
tion dans les enjeux et son v®cu familial, sans oublier son intimit® et sa subjectivit®.

 Le d®veloppement de la personnalit®, de lõautonomie, du savoir-°tre aussi sont alors pris en 
compte pour chaque enfant, donnant ̈  mettre en amont que la personnalisation renvoie ̈  la construction 
de soi.

(4) site internet www.droitsenfant.com/histoire.htm



La 1¯re (re)connaissance de lõenfant
 Lõ®l¯ve est tr¯s souvent lõobjet dõune demande dõaide ¨ sa personne. Le signalement est 
celui de son enseignant(e) et/ou plus rarement de ses parents.
 De multiples questions efÿeurent alors la r®®ducatrice:
  - Quõen est-il exactement des difþcult®s dõun enfant pour lequel son enseignant(e) demande 
une aide?
 - Sont-elles le signe dõun d®rapage de la rencontre de cet enfant avec les apprentissssages, 
lõ®cole, lõenseignant?
 - Sont-elles passag¯res ou durables?
 - Sont-elles ¨ associer ¨ un probl¯me ext®rieur ¨ lõ®cole?
 - Lõenfant a-t-il de la suspicion, de la d®fense, du d®sarroi en demandant:
 çPourquoi tu me çprendsè?è
 - Vais-je avoir la bonne ®coute de tous les partenaires de la triangulaire?
 - Lõenfant sera-t-il assez en conþance pour d®poser sa probl®matique, sõautorisera-t-il,é?

 En le nommant par son nom et son pr®nom, je le reconnais comme °tre social ¨ part enti¯re.
 çEn r®®ducation, on essaie de mettre en jeu la reconnaissance de lõautre, cela commence par 
la mise en jeu de la diff®rence. Quand nous appelons un enfant par son pr®nom et son nom, cela, 
tout ¨ la fois, nous diff®rencie de lui et le diff®rencie de ses parents.è  (5)
 Je lui ®nonce clairement mon identit®, ma fonction, les raisons de la demande dõaide faite 
par son enseignant ou/et ses parents.
 Je le laisse sõexprimer sur les dires des adultes (6), ce quõil en pense. Il ne sufþt pas que les 
difþcult®s aient ®t® ®tiquet®es par lõ®cole, le psychologue, la r®®ducatrice, il faut quõelles soient 
partag®es avec les parents et par lõenfant lui-m°me.
 Il faut respecter les r®sistances de lõenfant, bannir tout jugement de valeur.
 çLõ°tre humain nõest pas un objet ¨ conformer au d®sir dõautrui. Il est un sujet ¨ informer de 
son °tre au monde et de son r¹le irrempla­able dõesprit pensant.è (7)
 Sachant que lõ®l¯ve est çext®rieurè ¨ la demande, quelquõun a donc parl® en son nom, je 
dois °tre tr¯s vigilante: ne pas me mettre ¨ sa place, ne pas lui enlever la parole, ne pas faire de 
lui un objet de d®pistage mais surtout un sujet parlant. Mais cela ne sufþt pas pour le reconna´tre 
comme SUJET PARLANT. 
 çLe premier acte pratique qui sera en conformit® avec cette reconnaissance sera de le traiter 
en sujet, je dirais m°me, de lõassigner ¨ une place de sujet parlant ¨ partir de quoi il dira ce quõil 
voudra ou pourra, sõil veut dire quelque chose. Cette reconnaissance de lõautre comme Etre Par-
lant, est bien un for­age et cõest le seul que lõon puisse se permettre, car cõest le seul qui respecte sa 
libert®è(8)
 La parole de lõenfant, son silence-m°me, sont respect®s, entendus comme tels et non comme 
la r®alit®. Un facteur temps sufþsant sõajoute ¨ celle-ci pour quõil puisse sõexercer ¨ la pratique et en 
d®gager b®n®þces pour lui.
 La premi¯re rencontre avec un enfant que jõai accompagn® vers la salle de r®®ducation, me 
signiþe souvent quõil ça peurè ou au contraire je suis impressionn®e par son silence, v®ritable acte 
de parole, engagement douloureux dans la demande dõaide.

(5) (6)(8) çLa Parole R®®ducatriceè Yves de la Monneraye - Dunod - 2000
(7) çLõ®chec scolaireè Fran­oise Dolto - 1985



Lõempathie de la r®®ducatrice

Quelques d®þnitions

1 - Du point de vue psychanalytique: (9)la d®þnition du mot empathie est la suivante: 
çMode de connaissance intuitive dõautrui, qui repose sur la capacit® de partager et m°me dõ®prou-
ver les sentiments de lõautreè

2 - Du point de vue sociologique: (10)
çCompr®hension par un individu du comportement dõautrui fond®e sur sa propre exp®rience.è
 Ce mot est entr® dans le vocabulaire psychosociologique d®signant initialement le processus 
par lequel un individu observant les gestes dõautrui les relie ¨ des sensations v®cues et projette sur 
autrui ces sensations. Celui-ci a en fait ®tt® utilis® dans le sens plus g®n®ral dõaptitude ¨ se mettre ¨ 
la place dõautrui, devenant presque synonyme de sympathie. Les tests sociom®triques permettent de 
mesurer lõempathie entendue comme la capacit® de pr®voir les choix ou rejets des autres membres 
du groupe, cõest-¨-dire leurs sentiments positifs ou n®gatifs par rapport ¨ soi ou par rapport aux 
autres.è

3 - Du point de vue de la r®®ducation:
 Je pense que cõest une pr®sence bienveillante, un regard positifqui instaurent un climat de 
conþance indispensable ¨ lõenfant pour dire, mettre en sc¯ne sa difþcult®, ce quõil est, sans se sentir  
jug® mais au contraire lib®r® pour se construire en tant que sujet, b®n®þciant de la compr®hension 
empathique pour le d®veloppement de sa personne. çIl sõagit donc dõembl®e de faire d®couvrir ¨ 
cet enfant, ¨ cet ®l¯ve, tout en les visant avec lui, et la fonction lib®ratrice de la parole et lõatmos-
ph¯re de non-jugement qui permet de sõexprimerè (11)
 Lõobjectif majeur est donc de consid®rer la çprobl®matiqueè de lõenfant signal® comme sujet 
et agent de son propre destin et non pas comme objet de prise en charge. Il est imp®ratif que je con-
sid¯re çses difþcult®sè en quelque sorte de lõint®rieur, du point de vue de lõenfant lui-m°me.
 Cõest donc bien dans une perspective de sujet et non dõobjet que jõenvisage tout relation 
dõaide.
 Je repr®sente pour lui une autre adulte qui va le chercher dans sa classe, lõemm¯ne dans 
un lieu bien particulier, cette situation presque insolite se r®p¯te chaque semaine. Je lui demande 
de sõexprimer sur les dol®ances de son enseignant(e), je lõ®coute avec sympathie,é ressent-il ¨ ce 
stade de la conþance ou de la m®þance?
 De plus, il se trouve plac®, sans lõavoir demand®, dans une position diff®rente de son uni-
vers scolaire habituel; jõirai plus loin en pensant quõil est dans un univers culturel diff®rent de son 
univers habituel, en quelque sorte quõil est entr® dans une autre culture, dans un autre monde, un 
monde social diff®rent aussi. Ce qui est ¨ mettre en jeu ici, cõest lõidentit®-m°me du sujet en gar-
dant toujours ¨ lõesprit de la r®®ducatrice: çLõENFANT EST UNE PERSONNEè donc de situer 
la position de lõenfant lui-m°me, cõest-¨-dire de le traiter en interlocuteur. Il faut commencer par 
lõ®couter, partir de ce quõil sait faire, de ce quõil a envie de dire aþn de restaurer son image.
 

(9) Dictionnaire de la psychanalyse - Larousse de poche - Roland Chemama - 1993
(10) Dictionnaire de la sociologie - Larousse de poche - 1993
(11) çLa parole r®®ducatriceè Yves de la Monneraye - 2000



 Ne pas oublier de prendre en compte ces param¯tres suivants:
 - Dans la famille, lõopinion de lõadulte est souvent toute puissante: les parents savent d®ci-
dent ou du moins tentent dõimposer ce qui est bon pour lõenfant.

çLes adultes veulent comprendre les enfants et les dominer: ils devraient les ®couter. Lõun petit, 
lõautre grand mais dõ®gale valeur. è (12)
 - Enþn, notre soci®t® privil®gie trop, ¨ mon sens, lõavoir sur lõ°tre et lõ®cole propose es-
sentiellement des savoirs. Or, ce qui ¨ mon sens int®resse en premier lõ®l¯ve-enfant cõest dõETRE 
et dõEXISTER. Lõautre pense et d®cide trop pour lui, ¨ ce stade lõenfant ne se sent pas reconnu, 
il pr®f¯re °tre agressif ou inexistant. Pour le faire exister comme sujet au sens propre il doit °tre 
acteur et dõabord il faut le reconna´tre comme enfant pour quõil se situe ensuite dans sa position 
dõ®l¯ve.

 Cette position ne peut se faire au premier contact bien quõil soit, je pense, dõune impor-
tance capitale pour que la conþance stable et durable sõinstaure entre lui et moi aþn que la r®®du-
cation fonctionne et soit comprise. Nõest-ce pas cela lõempathie r®®ducative quand lõenfant veut 
d®montrer aussi quõil nõest pas un objet manipulable mais veut sõafþrmer en tant que sujet. Inver-
sement lõadulte-r®®duquant ne lõobserve pas comme objet de recherche, ni ¨ lõ®duquer au contraire 
A RESPECTER, qui nõa rien ¨ imposer. Mon id®e est quõil nõy a quõune seule fa­on de lõaider: 
en ®tant soi-m°me AUTHENTIQUE et en lui et en lui disant que je ne sais pas ou pas tout, mais 
quõil doit apprendre ¨ savoir, que je ne ferai pas son avenir mais quõil le fera; en lui donnant le r¹le 
de prendre son destin en charge exactement comme il veut le prendre.

 Etre ¨ lõ®coute de lõenfant aþn quõil puisse sõautoriser ¨ cõest-¨-dire avec ses propres actes
(en vieux fran­ais sõautoriser ¨ veut dire çsõactorizer ¨è dõo½ la racine çacteè ) se construire sans 
lõinÿuencer ni le bloquer.

 çSait-on jamais jusquõ¨ quel point nous sommes ¨ lõ®coute sans tricher, sans interf®rer, 
sans brouiller les ondes? Face ¨ leur demande, nous r®agissons avec des automatismes dus ¨ un 
certain h®ritage g®n®tique et ¨ un conditionnement social, nous c®dons ¨ nos impulsions, ¨ nos 
humeurs, aux pression ext®rieures. Mais les erreurs blessent moins lorsque la conþance et le res-
pect r®ciproques cr®ent le climat des ®changes.è (13)

 Si lõenfant est une personne, lõobjet de la r®®ducation ne peut se cristalliser ¨ cette seule 
perspective. Le sujet de la r®®ducation est aussi une personne qui vit et mentalise une confronta-
tion probl®matique aux savoirs, aux objectifs de connaissance, aux appartenances sociales comme 
le groupe-classe et lõinstitution scolaire et bien s¾r aux appartenances familiales. Lõ®cole ne doit 
pas r®duire tout au cognitif mais solliciter tous les aspects de lõindividu.

 En r®®ducation, lõenfant me demande de donner sens ¨ ses propos, ses actes et symboli-
quement de lõaider ¨ tisser des liens entre ce quõil est et lõext®rieur sans que jõoublie de mesurer la 
bonne distance.

(12)  (13) La cause des enfants - Fran­oise Dolto - 



L'enfant et l'estime de soi
D®veloppement et maintien de l'estime de soi.

 "L'estime de soi se construit dans des relations s®curisantes" (14)

 C'est l'estime de soi, entretenue par des exp®riences positives et des r®ussites qui engendre 
la conþance en soi n®cessaire pour retrouver le d®sir; moteur d'action ¨ la motivation favorisant 
d'autres exp®riences satisfaisantes dans diverses activit®s et apprentissages.
 La constitution et le maintien de l'estime de soi ne se r®sume pas qu'en termes de r®ussites 
personnelles mais sont aussi li®s ¨ ce que l'enfant per­oit de l'investissement de lui-m°me par ses 
parents et d'une mani¯re g®n®rale de son entourage familial et social. 
 L'enfant a aussi besoin d'une atmosph¯re bienveillante pour s'exp®rimenter en toute s®curit® 
et s®r®nit®.
 A chaque "obstacle franchi" en r®®ducation, l'enfant renforce l'estime de soi de l'®l¯ve 
l'entra´nant dans les apprentissages lorsque sa conþance en lui devient sufþsante aþn de supporter 
temporairement d'°tre d®stabilis® avant une autre r®ussite.
 Une juste estime de soi dont l'origine est li®e ¨ un investissement de soi, (en simpliþant: se 
sentir bien dans sa peau) d®bouche sur un narcissisme de bonne qualit®.
 "Le maintien de l'estime de soi chez l'enfant est li® ¨ ce qu'il per­oit de lui-m°me chez ses 
parents, et dans son entourage. L'image id®alis®e des parents comme un but ¨ atteindre pour l'enfant 
est difþcile ¨ r®aliser pour tel enfant. Ce serait tel adulte porteur de cet id®al du moi familial. Cette 
perfection imaginaire jamais acquise mais attirant le sujet vers elle comme id®al de soi-m°me sup-
pose l'aptitude ¨ supporter la d®solation de n'y arriver jamais.  
Tel enfant pourra-t-il arriver ¨ "TUER l'enfant merveilleux d®sir® par son p¯re" (15)et advenir comme 
sujet?

L'estime de soi perturb®e

 L'enfant est souvent signal® pour "un manque de conþance en soi". La probl®matique de 
chaque enfant m°me bas®e initialement sur l'estime de soi fragile, alt®r®e presque inexistante voire 
an®antie peut avoir des origines bien diff®rentes entra´nant cependant de lourdes cons®quences dans 
les apprentissages. 
 - Un enfant qui ne s'autorise pas ¨ se tromper. Il demande sans cesse d'°tre rassur® et assi-
mile chaque erreur ¨ un jugement n®gatif sur sa personne.
 - Un investissement parental, maternel notamment de l'enfant mal appropri® entra´ne une 
estime de soi erron®e, Winnicott insiste sur le r¹le de miroir que le visage de la m¯re peut jouer pour 
l'enfant d¯s les premi¯res interactions "Que voit le b®b® quand il tourne son regard vers le visage de 
sa m¯re? G®n®ralement ce qu'il voit, c'est lui-m°me" (31

 Parfois, l'enfant ne vit pas aussi "simplement" l'acc¯s ¨ sa constructon identitaire. Sa m¯re, 
tout ¨ son d®sir de le satisfaire cr®e un ®tat de grande d®pendance et l'emp°che donc de faire son 
exp®rience du manque. Je pense que l'enfant, toujours combl®, satisfait avant sa demande, s'enferme 
dans une relation fusionnelle avec sa m¯re. Une telle relation envahit beaucoup l'enfant et le s®cu-
rise peu, il n'est pas reconnu en tant que personne. La d®sadaptation avec la m¯re doit se faire de 
fa­on progressive et mesur®e aþn que ce soit supportable pour l'enfant qui, ainsi retrouve sa place 
initiale.
 A l'inverse, l'enfant carenc® peut vivre la s®paration comme une perte, un abandon c'est alors 
la fusion n®gative.
(14)  Maryse M®tra
(15)  Jeu et r®alit® - D.W. Winnicott - 1999



 "Quand la m¯re est absente pendant une p®riode qui d®passe une certaine limiteééle souvenir de la 

repr®sentation interne s'efface."(16)

 L'enfant commence par une phase d'angoisse dite normale: agitation, col¯re, pleurs pour asser ¨ 
une phase de d®sespoir si l'absence se prolonge, enþn pour aboutir ̈  une phase de d®sespoir et de d®sarroi 
intenses. Ses pleurs diminuent alors s'installe une apparente indiff®rence, de d®tachement o½ l'enfant se 
r®signe ¨ accepter les soins de n'importe quel substitut maternel.
 Ces dysfonctionnements entra´nent souvent chez l'enfant scolaris® divers troubles du 
comportement: passivit®,  d®pendance,  agitation, agressivit®  et  il ne peut entrer efþcacement dans les 
apprentissages.Dans ce cas, une aide ¨ dominante r®®ducative propos®e dans un espace transitionnel se-
lon Winnicott restaurera implicitement la fonction maternelle.
 Mais cette ®tape ne se produit pas aussi facilement. Dans un premier temps, la frustration g®n®-
r®e par la d®sadaptation pourtant progressive de la m¯re d®clenche chez le b®b®, la col¯re destructive. 
L'enfant s'imagine que cette rage peut tout d®truire puisqu'il est encore dans l'illusion qu'il cr®e tout. La 
maman doit rester calme, le rassurer et rester dans cete phase de d®sadaptation. Ainsi, il s'aper­oit qu'il ne 
peut d®truire le monde, °tre le seul centre d'int®r°t, que le lien n'est pas rompu, ni se penser radicalement 
mauvais. Il d®couvre alors que le monde existe aussi sans lui (NON-MOI) et aussi avec lui (MOI). Il va 
commencer ¨ tester ses capacit®s en exp®rimentant le manque remplac®, repr®sent® par l'objet symbole 
de l'absence. 
 C'est pourquoi l'objet mat®riel (ex: le doudou, la peluche, le nin-nin), il peut °tre constitu® par "un 
mot ou un air de musique" ou une habitude; est la premi¯re possession de l'enfant; il lui appartient vrai-
ment puisqu'il l'a cr®®. L'objet est l'un des ponts qui rend possible le contact entre la psych® individuelle 
et la r®alit® externe." (17)

 Winnicott pense que la tension entre le principe du plaisir, r®alit® interne, et le principe de la r®a-
lit® externe, ne peut °tre soulag®e que gr©ce ¨ l'existence d'une aire transitionnelle souvent concr®tis®e 
par l'objet transitionnel avec lequel en plus, il ®tablit des liens sensoriels.
Les dysfonctionnements: 
 Rappelons que l'autonomie de l'enfant ne s'acquiert qu'avec la bonne distance combl®e par un 
amour stable et certiþ®, cet amour, seul, remplit l'absence. "Le nouveau-n® a absolument besoin de 
l'amour de sa m¯re. La sant® de l'adulte se forme tout au long de l'enfance, mais les fondations de cette 
sant®, c'est vous, la m¯re, qui les ®tablissez au cours des premi¯res semaines et des premiersmois de 
l'existence de votre b®b®. Vous °tes en train d'®diþer une personne qui sera un membre de la soci®t®."(18 )

S®paration mais pas rupture 
 Dans l'institution scolaire, le rapport ®ducatif ¨ l'autre ( celui du parent ¨ l'enfant comme de l'en-
fant ¨ l'adulte) les m®canismes de la rupture et ceux de la s®paration sont en permanence ¨ l'ïuvre. 
 "Sans s®paration progressive et sans "distance" affective r®ciproque, l'enfant reste en effet tota-
lement d®pendant de l'adulte. Et celui-ci sans doute indissolublement li® ¨ lui. Mais si cette s®paration 
se transforme en rupture, alors le lien humain se brise, la continuit® dispara´t, la capacit® symbolique 
s'estompe"(19)

 



Je peux dire que la s®paration peut s'av®rer b®n®þque pour l'enfant alors que la rupture est n®faste voire 
toxique. La s®paration, ®tape par ®tape, place l'enfant-sujet ¨ une bonne distance des ®v®nements, ainsi 
il va acc®der peu ¨ peu ¨ sa responsabilit® donc ¨ son autonomie. C'est pourquoi elle s'inscrit dans le 
projet r®®ducatif repr®sentant les partenaires de la triangulaire: famille: p¯re-m¯re ; ®cole - institution 
- r®®ducatrice - soci®t®.

La s®paration ®tape par ®tape
 Chaque ®tape marque une distance plus grande d'avec les parents et d'abord la m¯re; mais l'®cart 
qui s'®tablit est progressif, je pense que l'enfance sert ¨ devenir autonome: c'est-¨-dire ¨ se s®parer.
 Winnicott appelle cette s®paration ou ces s®parations: le processus d'individualisation.

 La premi¯re ®tape, selon lui, intervient dans les premiers mois de la vie, le nouveau-n® forme 
avec sa m¯re, une unit® dyadique. La m¯re tend ¨ reconstituer l'®tat fusionnel avec son enfant, brutale-
ment rompu lors de l'accouchement. Dans un premier temps, la m¯re va maintenir l'enfant dans son illu-
sion d'omnipotence indispensable ¨ la constitution d'un bon capital narcissique. L'enfant se sent investi 
d'un pouvoir magique, celui de cr®er le sein maternel d¯s qu'il en ressent le besoin: appel® stade anob-
jectal. Cet ensemble de soins permanents et s®curisants constitue pour Winnicott le "holding" ®voluant et 
la m¯re "sufþsamment bonne" saura progressivement installer une distanciation entre elle et le b®b®. La 
m¯re et l'entourage proche ajustent le "holding" aux besoins de l'enfant et ¨ la capacit® qu'il aura, petit 
¨ petit, de diff®rer la satisfaction de ses pulsions. A ce propos, Winnicott dit:" c'est la conþance du b®b® 
dans la þabilit® de sa m¯re et ¨ partir de l¨, dans celle d'autres personnes et d'autres choses qui rend 
possible le mouvement de s®paration entre le moi et le non-moi."(20)

 La deuxi¯me ®tape, c'est la m¯re qui va au fur et ¨ mesure cr®er le manque et la d®sillusion. 
Elle devient pour son enfant moins satisfaisante, il a pour la premi¯re fois l'intuition qu'il ne peut seul 
la combler car sa m¯re r®investit progressivement la relation avec son activit® professionnnelle ou per-
sonnelle et son partenaire. C'est ¨ partir de ce moment que le p¯re prend sa place et ainsi ainsi d®bute la 
triangulation dite familiale.
 "Cela commence par la capacit® du b®b® ¨ rester ®veill® en l'absence de la m¯re, parce que son 
exp®rience lui a appris qu'elle reviendra et que son corps s'adapte au temps rythm® de l'alternance ab-
sence-pr®sence, il s'exerce ¨ anticiper le retour de la m¯re, ce qui est une activit® intellectuelle."(21)

 D¯s que l'enfant s'autorise ¨ se s®parer de é il comble un manque certain par le d®sir de se 
tourner vers un objet, une personne ou un savoir aþn de dialoguer, vivre et penser. Sa capacit® ̈  supporter 
l'absence et le vide (la solitude) conditionnne l'acc¯s aux apprentissages.
 Pour que toute s®paration de l'enfant soit possible, il faut que la relation primaire avec la m¯re ait 
®t® favorable.
 Il ne faut pas que l'enfant pense que la s®paration est une rupture. Cette derni¯re, soyons claire, ne 
laisse aucune chance ¨ la r®versibilit® alors que la s®paration offre toujours des allers et retours possible 
¨ l'affect, ¨ l'imagination et m°me ¨ la rencontre. Ce principe est favorisant pour la construction person-
nelle de l'enfant.

(20)  Jeu et r®alit® - D.W. Winnicott -  1999
(21) La r®®ducation dans l'®cole - J.-C. Barat -1990



Apprendre c'est s'autoriser ¨ se s®parer

 "L'acte d'apprendre commence par l'acte de prendre. L'enfant va prendre ce qui lui manque 
mais il devra aussi perdre ce qu'il a pris pour pouvoir prendre de nouveau. En effet, cette aventure, 
cette qu°te, implique de se d®prendre ¨ certains moments, de se dessaisir de ce que l'on sait, de se 
s®parer de ceux avec qui on a appris. Pour cela un narcissisme de qualit® para´t essentiel aþn que 
l'enfant d®veloppe une estime de soi sufþsante pour tol®rer le doute inh®rent de tout apprentissage. 
C'est cette s®curit® qui permettra ¨ l'enfant de conqu®rir progressivement une autonomie indis-
pensable ¨ l'®largissement de sa pens®e. L'enfant doit se sentir autoris® ¨:  se lancer,  prendre des 
risques, aller vers l'inconnu."(22) 

 Ce qui revient ¨ dire que grandir pour un enfant c'est renoncer ¨ la relation fusionnelle avec 
sa m¯re, en premier, avec son enseignant(e) et aussi la r®®ducatrice dont le paradoxe ÿagrant de 
cette fonction est: cr®er une relation pour mieux se s®parer. En d'autres termes, pour la r®®ducatrice, 
c'est s'effacer ¨ un moment opportun pour accepter que l'enfant se construise ailleurs, avec l'autre, 
l'enseignant(e), les parents, les camaradesé
 "C'est d'accepter de n'°tre plus pour l'enfant-®l¯ve et parfois pour le ma´tre ou les parents qui 
conversent le sentiment d'avoir ®t® les seuls "¨ tirer de l¨" cet enfant. C'est d'accepter de se rendre 
inutile" (23)

 On peut dire qu'apprendre c'est aussi renoncer ¨ prendre en compte son seul point de vue 
et entrer en relation avec l'autre pour d®couvrir un point de vue diff®rent reÿ®tant les normes de 
chacun. D'une telle divergence, na´t alors une capacit® ¨ se d®centrer pour ®laborer son propre juge-
ment.

(22)  Les manifestations du d®sir d'apprendre ¨ l'®cole -Delamarre P.  www.inrp.fr/acces/biennale/
(23) Document IUFM- formation CAPA-SH - Tardier S. R®®ducateur AREN  - 16/01/1992 
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La fonction maternelle dyadique

 Pour conqu®rir son autonomie, sõautoriser ¨ °tre sujet, lõ®cole a pour mission de rendre 
lõ®l¯ve cr®atif, de lui apprendre ¨ penser et ¨ juger par lui-m°me, aþn dõentrer dans les apprentissa-
ges. Pour certains enfants non s®par®s de leur m¯re, sõautoriser ¨ devenir ®l¯ves est impossible.
 Lõinstitution scolaire, dans la circulaire NÁ 90.082 du 9 avril 1990, d®þnit les actions 
dõaide sp®cialis®e ¨ dominante r®®ducative qui ont pour objectif, dõune part de favoriser lõajus-
tement progressif des conduites ®motionnelles, corporelles et intellectuelles, lõefþcience dans 
les diff®rents apprentissages et activit®s propos®s par lõ®cole et dõautre part de restaurer chez 
lõenfant le d®sir dõapprendre et lõestime de soi.
 Le cadre r®®ducatif, rappelons-le, joue un r¹le de tiers s®parateur pour lõenfant.
ç La r®®ducation  est du holding au sens Winnicottien : un soutien, une aide,  pour la cr®ation dõune 
unit®.ó (24)

 Pour atteindre ces objectifs, mon òr¹leó de r®®ducatrice est de me plier dans un premier 
temps ¨ la grande d®pendance v®cue donc souhait®e par lõenfant qui lui fait vivre lõexp®rience de la 
òm¯re sufþsamment bonneó. Dans cette attitude dõaller-retour par des d®tours quõest la r®®ducation, 
lõenfant supportera la d®sadaptation progressive et la mise en distance par la m®diation de la parole, 
n®cessaire ¨ lõ®laboration de la s®paration.
 òOr, une des fonctions essentielles de la parole est dõabord de nous s®parer, contraire ¨ la 
fonction du sympt¹me, qui est de cr®er un collageó (25)

 Je rappelle que lõenfant doit accepter - comprendre - sõautoriser la p®riode de d®sillusion au 
cours de laquelle il prend conscience quõil nõest pas ou ne doit pas °tre lõunique objet du d®sir de sa 
m¯re mais que le p¯re, g®niteur ou compagnon de sa m¯re sõimmisce dans la dyade m¯re-enfant. Il 
ne sufþt pas que le p¯re ne soit quõun p¯re biologique mais selon Lacan la fonction du ònom - du - 
p¯reó.
La fonction du çnom - du - p¯reè

 Elle sert ¨ couper symboliquement le lien fusionnel entre la m¯re et lõenfant. Il ne sõagit pas 
du p¯re de famille en tant que personne physique. Il est alors signiþant aupr¯s de lõenfant-sujet 
en construction en ®tablissant une relation entre lõenfant, lõobjet de son d®sir, et le repr®sentant 
symbolique de la loi. Il est reconnu, tiers s®parateur, entre le d®sir dõenfant pour sa m¯re, en 
interdisant dõune certaine fa­on le fantasme de retour ¨ la fusion et ainsi lõenfant renonce ¨ 
lõid®al dõ°tre tout pour lõautre.óM°me lorsque la m¯re travaille socialement son corps gouverne 
®thologiquement les perceptions de lõenfant. M°me lorsque le p¯re a matern® son b®b®, il devra, vers 
le 6¯me mois °tre pr®sent® par la m¯re. La m¯re s®curisante poss¯de alors le pouvoir de familiariser 
son enfant avec ce visage. Elle peut baptiser òpapaó, cet homme alentour et, le d®signant par ce mot 
et par sa fantasmatique gestuelle, y familiariser lõenfant. Ainsi na´t le p¯reó.(17)

 Le p¯re existe pour lõenfant, seulement sõil existe pour la m¯re; Jõentends par cette remarque 
quõelle le reconnaisse, pas uniquement comme le p¯re biologique mais aussi comme le p¯re nomm®, 
pr®sent®, baptis® òpapaó, en quelue sorte le fait na´tre aupr¯s de son enfant puisquõelle, seule, apr¯s 
7 mois est s®curisante, tranquillisante. Ainsi sõinstaure le manque, source de d®sir et de cr®ativit®, 
d®but du rapport ¨ la loi.

(24)  cours r®®ducation - Maryse M®tra - Internet -  1999
(25) La parole r®®ducatrice
(26)   çSous le signe du lienè - Boris Cyrulnik1989 - Hachette litt®rature






























