Mais nous avons vu que ce désir de contrle total est continuellement fr;.
gilisé, mis 2 mal, & I’évidence malmené par un éleve qui peut se battre contrg
I’enfermement, la cldture, et qui exprime son envie de s’investir dans biep
d’autres choses que la personne du professeur.

Souvent, l'enseignant n'arrive pas a €lucider tout seul les situations et les
processus en jeu. La pédagogie de la conscience et de la volonté intégre difficjle.
ment ce qui fait retour de fagon toujours imprévue, incongrue : les effets de
I'inconscient de I’enseignant, celui de I'é1eve, I"histoire du groupe qui se tisse dag
sa constitution, dés le rassemblement des personnes, I’'imaginaire du professeuyr,
celui de I’éleve. Les écarts présentés nous montrent, parce qu’ils sont I'expression
spectaculaire de phénomenes présents potentiellement dans toute relation, qu’j]
est sans doute préférable de prendre le probléme sous un autre angle : commepg
sortir de la relation duelle ?

Quels sont les dispositifs pour piéger les effets rencontrés ?

L’enseignant pourra chercher 2 multiplier les occasions de transferts afip
d’éviter I'identification massive, en offrant un milieu riche de potentialités, de
médiations venant casser le merveilleux rapport duel. A la fois lien et espace qlu
distingue, ces médiations permettront de passer de 1'élan affectif spontané 3 15
parole, au symbolique. Les écrits des praticiens se référant a la Pédagogie
Institutionnelle nous montrent depuis longtemps la richesse de cette perspective.
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Autorité et sanctions
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Autorité et sanctions paraissent indissociables de I’acte éducatif. Le terme
discipline (lat. discere : apprendre, étudier) désigne tout a la fois les régles de vie,
I'ordre des conduites au sein de la classe (« étre discipliné ») et I’ensemble orga-
nisé des différentes matieres d’enseignement (« les disciplines fondamentales »).
La pédagogie (gr. paideia) porte étymologiquement le sens d’éducation, mais
aussi de chitiment, de punition. Ainsi, les mots sont a double sens et soulignent la
proximité des concepts.

Pourtant, il est rare qu’on parle de I’autorité et des sanctions & I’école dans
les ouvrages destinés aux maitres. Les tendances pédagogiques les plus progres-
sistes évoquent parfois les punitions pour les condamner et s’en affranchir, mais -
les pratiques générales en perpétuent I'usage a 1’école et au collége. Lorsque nous
avons commencé nos enquétes sur ce sujet dans les années 1980, nous avons
immédiatement ressenti une méfiance et un malaise chez les interrogés qui mon-
traient bien qu’il s’agissait 14 d’un domaine difficile, chargé de significations mul-
tiples plus ou moins aisément abordables. D’oll notre intérét : si des pratiques
aussi intimement liées a I’enseignement restent dans 1’ombre, c’est que 1’on
n’aborde généralement qu’une partie du probl2me et il parait alors capital
d'explorer plus en détail « I'implicite scolaire » en ceuvre dans ces pratiques qui
pourra éclairer les motivations et les tendances profondes impliquées dans I’édu-
cation des enfants.

Il ne faut pourtant pas confondre autorité et sanctions. L’ autorité est une
attitude qui encadre et maintient le respect des régles communes. Elle peut facili-
ler I'identification, I'intégration d’un modgle (« faire autorité en matigre de... »).
La punition est une pratique, une technique particuliére, une « peine » pour



contrebalancer symboliquement un acte irrecevable ou pour faire pression sur
I’éleve afin de modifier un comportement.

On peut faire preuve d’autorité sans jamais punir.

L'une et Iautre font partie intégrante de la vie scolaire. Nous DOUS Propo.
sons ici de les envisager en détail : quels usages rencontre-t-on 2 I"école, quelleg
en sont les causes et les conséquences, quels sont les besoins et quels sont Jeg
effets. Nous tenterons aussi d’échapper aux débats passionnels et aux tabous que
le sujet souléve souvent et qui occultent les analyses.

Les enquétes sur les punitions scolaires

Notre réflexion s’appuie ici sur deux enquétes complémentaires. Tl s"agit
d’abord de nos propres travaux (Douet, 1987), qui ont touché par questionnaireg
plus de 200 enseignants de maternelle et de primaire et 300 enfants de niveaux
correspondants. Ces données sont complétées par I’enquéte de Pierre Prum
(1989) sur les « Sanctions punitives au collége », et qui concerne 130 établisse-
ments.

La premiére constatation que nous avons faite, c’est qu’il existe un impor-
tant décalage entre les pratiques constatées, les pratiques avouées et les textes
officiels. Du point de vue 1égal, les sanctions sont i peu prés toutes interdites dans
le monde scolaire. « Aucune sanction ne peut étre infligée. Seul est autorisé I'iso-
lement sous surveillance d’un enfant momentanément difficile pendant un temps
trés court (...). Tout chatiment corporel pour quelque cause que ce soit est stricte-
ment interdit. Aucune sanction ne peut étre infligée 2 un éléve pour une insuffi-
sance de résultats... » (Arrété du 26 janvier 1978.) Cependant, I’autorité est néces-
saire : « L'une des obligations essentielles de I'instituteur est de faire respecter
Iordre et la discipline dans sa classe. » (Arrété du 23 novembre 1971). Pourtant,
notre enquéte montre que les punitions sont trés nombreuses a I’école. P. Prum
fait la méme constatation au college.

Avec les jeunes enfants (maternelle et primaire), la punition a d’abord une
valeur de « réparation » (refaire un travail mal fait, réparer une action jugée irre-
cevable : pres de 80 % des pratiques). Tl s’agit d’une tentative d’annulation dont
on espere que I'enfant comprendra le sens. Viennent ensuite les punitions plus
symboliques. Elles sont de 1’ordre de la privation (de récréation, d’activité : 50 2
70 % des interrogés les signalent), ou au contraire de surcroit de travail (lignes,
copies, verbes & conjuguer, de I’ordre de 50 %). La punition est souvent trés
proche du travail scolaire. Les travaux supplémentaires doublent les exercices
faits en classe, les mauvais points sont I’équivalent des mauvaises notes. L’inter-
vention verbale (réprimandes, menaces), qui n’est pas & proprement parler une
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punition mais qui la précede, est également trés fréquente (70 %). Plus rares mais
encore trés présentes sont les confiscations et les retenues (35 % a 45 %). Le
recours 2 I'autorité du directeur ou des parents est également souvent cité (40 a
50 %). Le chétiment corporel qui fait I'objet des interdictions les plus marquées
est encore utilis€ a I'école : 15 % des maitres citent les gifles et 45 % les fessé_es,
Jes jeunes enfants sont plus affirmatifs encore. Ces pratique§ .se{.nblent néampoms
en net recul par rapport au passé. Les grandes scénes d’humiliation d’autrefois ont
pratiquement disparu.

Ces punitions varient selon le niveau de la classe et I’dge du maitre. Les
Jus jeunes punissent moins que les maitres dgés. Le « type pédagogique » (ensei-
ement « traditionnel » ou « modeme ») est également une variable importante,
les traditionnels donnant davantage de sanctions que les autres. Le sexe de
|'enseignant est beancoup moins significatif pour différencier les punitions utili-
sées. En fait, les sanctions sont pratiquement les mémes dans tous ces groupes,
c’est la densité de leur fréquence qui varie. Il faut noter aussi une adaptation de
Ja punition a I’age et aux possibilités scolaires des enfants. Chez les plus jeunes
(maternelles), les sanctions sont moins diversifiées et beaucoup moins symbo-
liques. Au primaire, les punitions s’accroissent, notamment dans les classes
d’entrée et de sortie du cycle (CP et CM2). On note une tendance 2 détourner les
acquisitions nouvelles pour en faire un moyen de pression sur 1’éléve : les lignes
et les copies surviennent dés que I’enfant sait écrire ; les verbes a conjuguer, les
tables de multiplication & recopier sont les punitions qui accompagnent ces
apprentissages. Les maitres semblent vouloir a la fois contraindre 1’enfant & un
travail pénible pour le punir et en méme temps profiter de 1’aspect répétitif de
cette tiche pour renforcer I’ apprentissage. L'effet pervers d’une collusion entre
I’exercice scolaire et le pensum est malheureusement a craindre.

Au college, Pierre Prum décrit des punitions assez identiques. L’usage est
compliqué par I’existence des différentes catégories d’adultes qui encadrent
I'enfant : surveillants, professeurs, principal, chacun ayant son propre systéme. Il
oppose ainsi le « régime domestique » de chaque professeur au sein de sa classe,
a ce qu’il nomme « I’appel & témoin », ol le professeur demande 1I’appui des -
autorités ou de la famille, et le « régime supérieur » qui impliquera I’intervention
institutionnelle. Dans la classe, on retrouve les copies, conjugaisons, exercices,
lecons, devoirs et lignes, comme au primaire. « Elles ponctuent le cours et contri-
buent au climat d’une classe dans son intimité », dit 1’auteur. Les retenues y occu-
pent une place trés importante. L’appel a témoin consiste en la signature des
parents au bas de la copie, en la lettre que le professeur adresse a la famille pour
prévenir des attitudes irrecevables, lettre qui est parfois accompagnée d’une
convocation, et qui vise a associer les parents aux actions punitives. L’appel a
I'administration a des raisons plus formelles (comptabiliser les punitions, infor-
mer I’autorité supérieure) ou encore des raisons psychologiques (rendre la sanc-
tion plus solennelle). Au troisiéme niveau, les punitions se dramatisent par rap-
port a I’école primaire ol ce mode d’intervention demeure extrémement rare. Il
s’agit des avertissements, puis de I’exclusion temporaire ou définitive qui
implique 1a réunion d’une instance institutionnelle, le conseil de discipline.
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Les opinions sur 1’ autorité et les sanctions

. _Les enseignants considerent tous que la discipline est indispensable 3
I'intérieur de I'institution scolaire. Ils manifestent davantage d’ambivalence vig.
a-vis des sanctions. Ils savent que la punition ne régle pas les problemes et qu’e]je
risque de dévaluer I’activité scolaire qui est utilisée pour punir. Mais ils affirmens
aussi que les sanctions sont nécessaires pour faire respecter les régles de vie com.
munes, les droits et les devoirs de chacun, et assurer la sécurité des éleves.

Les jeunes enfants sont assez conformistes. Ils approuvent 1’adulte et Jeg
régles qu’il propose. Ainsi, pour eux, la punition est nécessaire et ne peut &tre
remmise en cause. Il faut attendre le CM2 pour qu’une relative autonomie de juge-
ment émerge sous la forme d’un sens critique a I’égard du systéme. Tous affir-
ment que les sanctions sont plutot inefficaces, qu’elles ne servent pas a grand-
chose. Les éleves que I’on punit sont toujours les mémes, et les taux de récidive
sont élevés. Tous aussi souhaiteraient un maitre peu ou pas du tout sévére, Maig
I’autorité doit étre suffisante car elle rassure et évite les débordements.

11 semble aussi que la punition soit assez souvent pergue comme injuste
(de 60 & 75 % des déclarations). Souvent s’ affirme I’idée que la punition crée des
fantasmes sadiques ou masochistes au sein du groupe (on aime bien voir punir les
autres, certains prendraient méme plaisir & étre punis). La sanction institutionnali-
sée, qui est ’apanage du maitre-modele, aménerait parfois chez les jeunes enfants
une identification a I’agresseur. En méme temps, et ce n’est pas la moindre
contradiction, les enfants évoquent la punition comme un acte agressif a leur
égard, sévérité et méchanceté étant confondues. Seuls les plus grands accedent a
I'idée que la sanction peut leur étre utile. Lorsqu’elles sont en grand nombre, les
punitions soulévent toujours 4 tous les niveaux des sentiments d’opposition ou de
révolte.

Tous reconnaissent que le systeme s’est libéralisé. Les enfants eux-mémes
en parlent, en s’appuyant sur leurs lectures ou sur les films qui évoquent parfois la
sévérité scolaire et familiale au siécle dernier. Au college, P. Prum note aussi que
I’on punit moins qu’autrefois, méme si, de fagon récente, on a pu parler d'un
retour de 1’autorité (voir par exemple I’article publié dans Le Monde de
I’Education décembre 1989, p. 52-55).

Les instituteurs de notre enquéte et les principaux de collége contactés par
P. Prum se rejoignent dans leur difficulté  se situer face aux sanctions. Certains
se plaignent du « laxisme » actuel et pronent un retour 2 la sévérité, d’autres (en
proportion 2 peu prés égale dans nos questionnaires) souhaitent au contraire libé-
raliser davantage le syst&éme, trouver des voies nouvelles plus efficaces et plus
démocratiques, espérant parfois contribuer & transformer les rapports sociaux du
monde des adultes, qui est également régi par les sanctions.

Réflexions sur les causes du phénomene

Les maitres parlent difficilement des sanctions qu’ils utilisent. Nous avons
poté un important décalage entre ce que les enseignants décrivent des pratiques
pabituellement en usage a Iécole, et ce qu’ils avouent pratiquer eux-mémes.
(’est sans doute d’abord qu'’ils savent bien que les sanctions sont interdites. Il
convient d’ailleurs de s’interroger sur les raisons qui poussent les professeurs &
maintenir un tel systéme, alors qu’il les met mal 2 I’aise et que les réglements s’y
opposent. 11 faut sans doute que la punition ait des fonctions particulierement
jmportantes. Nous allons y venir.
D’aprés nos analyses, les causes du maintien des sanctions 2 I’école sont
au moins de trois registres. Il y a d’abord les causes sociales et institutionnelles
ui dictent a I’école ses fonctions primordiales. On peut penser en second lieu aux
modzles d’enfants, aux conceptions de I’enfance qui déterminent les attitudes.
Enfin, il faut envisager des causes plus profondes qui rejoignent les roles sociaux
et 1a personnalité des maitres.

Les enseignants acceptent mal 1'idée qu’ils subissént des influences prove-
nant de leurs collzgues, des instances hiérarchiques ou du corps social (en
Poccurrence des familles). Ce sont des pressions indéniables. Le petit enfant de
six ans qui entre au CP a déja entendu dire que « la grande école, ¢’est sérieux, on
ne joue plus, il faut travailler, sinon... » Que ce soit dans la bouche du grand frére
ou des parents, la fonction de I'école telle qu’elle est véhiculée par le sens com-
mun est déja posée. Ainsi, quoi que fasse le maitre dans sa classe, I’école a déja
pris sens et I’éleve a bati une représentation qui crée des attentes et des roles.
Autorité et punitions en font partie. Les pressions institutionnelles dépassent lar-
gement le domaine des locaux, des effectifs ou des programmes scolaires que I'on
met toujours en avant. Au-dela du « lire-écrire-compter », la fonction principale
de I’école serait de maintenir les valeurs sociales prépondérantes (culturelles,
morales, éthiques...) qui constituent les fondements mémes de la société. Mollo -
(1970) parle d’un « musée de valeurs », Mendel (1971) d’un assujettissement des
classes montantes aux classes installées. L’idée que 1’on rencontre souvent chez
les psychosociologues, ¢’est que Iinstitution scolaire pourrait, de fagon souple et
diluée dans le temps, jouer le role du « rite d’initiation » qui permet de réguler le
passage du statut d’enfant au statut d’adulte dans les sociétés tribales. Les ensei-
gnants interrogés le disent 2 leur maniére en reconnaissant que la vie scolaire
constitue une micro-société qui prépare 2 la vie sociale de I’adulte. Autorité et
sanctions ont alors pour fonction de faire passer les regles.

Les conceptions de I’enfance constituent un second élément important
parmi les causes de la discipline. C’est d’ailleurs la deuxiéme cause évoquée par
les maitres dans nos études (a prés de 90 %). 11 s’y méle des éléments de réalité et
aussi des influences idéologiques. Nous avions commencé nos enquétes en
demandant aux maitres de nous faire un portrait de 1'é]eve bien adapt€, ou encore
de décrire les attitudes, les comportements attendus ou irrecevables, les souhaits




et les interdictions au sein de la classe. Dans tous les cas, les réponses révg]

des attentes précises qui montrent que le maitre a en téte un modele d’enfem
assez n'reallsge, qui superpose I’enfant réel et I’éleve idéal, « produit fini » g’ 3
chamfz scolaire optimale. L’enfant doit avoir toutes les qualités, en cumulu e
attention, c}isponibilité, obéissance, qualités d’autogestion, de responsabilité b
travail... Discipline et punitions apparaissent comme les principaux moyens ’~d-e
sés pour amener I’enfant 2 atteindre ce modéle. g

) Les représentations de I’enfant ont beaucoup changé au fil du tempg
évoluent lentement. On décéle dans les conceptions que les adultes oﬁ{ b
l’er}fancc des tendances proches des conceptions religieuses anciennes. Elles g .
d’ailleurs paradoxales : Ienfant porte en lui des tendances mauvaises qu’il fgnt
combattre, mais c’est aussi un étre de pureté et d’innocence qu’il faut proté .
Le modele du péché originel, de I’expiation des fautes comme unique voiegsr‘
sa}ut reste étrangement présent dans les conceptions collectives, y compris dane
I’école laique et obligatoire du XX° siécle, ainsi que le faisait remarquer Frejp, :
(1978). ‘L’ évolution de ces concepts est actuellement trés nettement perceptibl:t
L’adqptmn récente par les Nations Unies d’une Charte des Droits de I'Enfant e'
témoigne. Le développement de la psychologie et le large écho qui a été fait d;;mIl
le public des besoins de I’enfant, des étapes de son développement et des conséf
quences des attitudes familiales ou éducatives sur la construction de sa personna-
ht{: ont sans doute joué un réle important dans I’évolution des idées. Cependant, {]
existe toujours un décalage au niveau individuel entre I’adoption des tendanées
pouvelles et la persistance de conceptions anciennes qui ressurgissent et quj
influencent toujours les pratiques.

Rdles institutionnels et personnalité profonde

~ La fonction d’enseignant repose sur les descriptions que nous avons faites
de I’institution scolaire. Dans nos questionnaires, les instituteurs reconnaissent i
pres de 80% avoir le sentiment de « jouer un réle de modele » face a leur classe.
Différentes analyses, dont celles de A. Abraham (1972) ou de S. Mollo (1970),
rappellent en effet que le statut d’enseignant comporte cette dimension de
modele, puisqu’il est celui qui sait, qui montre et qui démontre. L'image ancienne
de la rigueur morale et vestimentaire du maitre a sans doute évolué, on ne parle
plus d’Ecole Normale (normalisante) pour la formation des futurs instituteurs,
mais les lecons modeéle existent encore, et I’inspection reste souvent la recherche
d’une conformité 4 un modéle implicite. S’identifier au modgle, c’est répondre
aux attentes d’un large consensus social. La recherche d’une adéquation au
modé}e, par reproduction ou par identification implique des moyens de pression :
autorité et sanctions sont 2 ce service. En méme temps, la maitre sait bien qu'il
ne correspond pas aux attentes. Il peut s’ensuivre un sentiment d’aliénation ou
d’imposture dont la seule issue est une recherche accrue d’adéquation aux
modgles renforcant autorité et sanctions. On touche ici I'idée souvent rencontrée

dans 1a littérature psychanalytique selon laquelle, en luttant contre les imperfec-
rions des €leves, I’enseignant lutte en fait contre ses propres pulsions. Son achar-
pement contre les taches, les fautes, les erreurs et les comportements inadmis-
sibles serait en fait une tentative pour liquider ce qui reste en lui d’imparfait, ce

ui le distingue du Modgle de référence. C’est en ce sens que Lévine (1976) peut
parler de I’éducation des enfants comme d’une confrontation de I’adulte a sa
propre enfance. 1l s’agit d’un phénoméne inconscient qui entraine I’expression
incontrolée et irrationnelle des sanctions.

Cet aspect est déja apparu 2 plusieurs reprises dans nos propos. La puni-
fion §’impose souvent au maitre comme un acte irréfléchi, quasi pulsionnel. « La
anition atteint parfois des degrés étonnants de complexité qui échappent a la rai-
son » (P. Prum). Les rituels qui I’accompagnent (vérifications, doublement des

unitions non faites...) prolongent le systéme irrationnel parfois jusqu’a I'absurde
(e doublement systématique finit par une impasse pour le maitre comme pour
péleve). La punition pourrait étre un moyen de défense auquel il a recours face a
[a classe fantasmée comme « un groupe dévorant » que le rdle institutionnel lui
jmpose de contenir. C’est la confrontation 2 la « horde sauvage » dont parle Freud

dans Totem et tabou, ou la lutte des générations qu’évoquent les travaux de
Mendel (ibid.). q

On comprend mieux désormais le malaise et les contradictions qui entou-
rent le systéme. Lorsqu’on leur demande les causes de I’usage des sanctions, les
maitres interrogés mettent en premiére position « le caractére de I’enseignant »
(92 %). C’est sans doute une fagon de reconnaitre 1’importance des tendances
personnelles profondes qui y interviennent. Le tabou qui pése sur les pratiques
punitives n’est pas sans évoquer le tabou sexuel. Comme le rappelle Bergeret,
apres Freud (in Soulé, 1989), le fantasme de battre et d’étre battu (on pourrait dire
aussi punir et étre puni) existe au fond de chacun et constitue 1'une des compo-
santes primaires de la perversion auto-érotique, puis sado-masochiste. En ce sens,
la punition serait indissociable de la sexualité, probablement parce qu’elles ren-
voient 'une et I’autre 2 la méme chose : violence originelle, violence fantasmée
de I’acte sexuel, la « scéne primitive » pour le pole sadique, I’érotisation des sen-
sations fortes nées de la contrainte pour le pdle masochiste. Comme I’écrit
Bergeret (ibid.) : « La situation relationnelle vécue par I’enfant puni ou battu par
un adulte peut étre considéré comme réveillant trois fantasmes sexuels essentiels :
(...) la scéne primitive, la séduction, la castration » (p. 20). Ceci nous renvoie au
domaine pulsionnel, qu’il s’agisse du maitre ou de I'éleve.

Besoins de I’enfant et attitudes éducatives

Les analyses qui précedent mettent en relicf des tendances sociales, institu-
tionnelles ou personnelles incontournables. Elles constituent, de notre point de
vie, une réflexion indispensable qui, en donnant du sens, modifie le regard et
améliore forcément les attitudes relationnelles. Ce n’est cependant pas la seule



fagon d’aborder le probleme. Les psychologues de I'apprentissage rejoignent Jeg
cliniciens dans des analyses davantage centrées sur les besoins de 1’enfant et Jeg
attitudes éducatives 2 mettre en ceuvre.

Les travaux déja anciens de Skinner (1968) sur I’apprentissage différep.
ciaient deux formes de renforcement : négatifs et positifs. Nous n’avons jusqu’jc
parlé que des sanctions négatives (les punitions) tant il est vrai qu’elles dominepg
les autres dans le systeme éducatif. Les récompenses au sens le plus large (bonpe
note, satisfaction du maitre ou des parents, mais aussi plaisir personnel 2 atteindre
un but, 2 faire partie d’un groupe valorisant...) sont pourtant toujours préférableg
selon cet auteur, aux techniques aversives. Les courbes expérimentales de
I’apprentissage s’accroissent plus vite avec le renforcement positif. Aingj
1’apprentissage n’est pas, comme on le considére encore trop souvent a I’école
uniquement affaire de répétition et de quantité. L'importance de la variété des sti_’
mulations et de I'intérét qu’on en tire condamne fortement les sanctions qu’on
décrites.

Dans un esprit trés différent, les travaux de Vygotsky et de Bruner (1932,
1983) vont dans le méme sens. Ils soulignent la trés grande importance deg
modeles qu’on propose a I’enfant, dont la construction personnelle est éminem-
ment sociale. Le développement de 1’appareil cognitif s’effectue d’autant mieux
que le médiateur (le parent, I'éducateur, le maitre, I'enfant qui sait et qui explique,
ou celui qu’on observe) crée de fagcon spontanée ou volontaire un « format » édu-
catif adapté, des situations attrayantes et variées qui habituent I’enfant a recher-
cher le sens des situations qu’il traverse, 2 établir des rapports entre les choses. Le
renforcement positif, qu’on appellera plutét ici le monitoring, 1’encouragement,
I’étayage..., y est aussi privilégié. La punition est trés secondaire sinon inexis-
tante. Elle n’apparait que sous la forme des expériences négatives, ou des frustra-
tions imposées a ’enfant par la réalité physique ou sociale, L’épreuve de réalité
(I’objet résiste, se casse) rejoint les expériences d’échec ou de désaccord que
I’enfant rencontre dans ses tentatives. C’est peut-étre I’archétype de la punition
scolaire qu’on a décrite.

11 faut faire un sort particulier aux probléemes de « frustration ». La non-
satisfaction du désir est inévitable, dés les débuts de la vie. Les psychanalystes y
voient quelque chose de fondamentalement structurant dans la mesure ol
I’absence persistante de 1’objet que I’on convoite (la nourriture qui apaisera la
faim, par exemple) conduit a mettre en place les premicres représentations,
I’image de I’objet absent venant, pour un temps, combler le vide. On a pu dire en
ce sens que sans frustration, il ne pouvait y avoir de pensée. La frustration joue
donc un rdle essentiel dans le processus cognitif.

Ces considérations rappellent que 1’enfant a besoin d’interdits, qu’il les
recherche parce qu’ils lui sont indispensables. L'univers illimité€ de ses désirs est
angoissant comme un chaos sans structures. Nous retrouvons ici le probléme de
I’ autorité, qui apparait indispensable pour créer un cadre de vie et introduire des
régles. L'excés ou la carence peuvent conduire aux désordres les plus graves au
niveau de la construction de la personne. De la méme fagon, une trop grande fluc-
tuance dans I’application des régles risque de gommer les repéres et de plonger
dans I'insécurité et I’indifférenciation.

Ainsi, et pour conclure, autorité et sanctions sont véritablement au ceeur de
pacte éducatif. Elles recouvrent des phénomenes extrémement variés ou se
mélent I’histoire, la religion, la morale, 1e§ conceptions dﬁe 1’enfance, eile’l ec!uca—
tion, des apprentissages, des rapports sociaux entre ‘les étres et !es gcr}eratmns.

utorité et sanctions  I’école anticipent lqs ans sociales, le systeme pénal f:lc la
société adulte. 11 8’y méle des tentatives objectives de transmission des savoirs c}
des valeurs sociales, avec des tendances plusl obscurgs, 1nconsc1§qtes, qui ont a
yoir avec les fondements du psychisme humain : pulsions, sexualité, sublimation
onduit aux instances surmoiques, a I’idéalisation des modeles...

Pour I’enfant, les besoins de régles, de structures rejoignent le besoin fon-
damental d’amour et impliquent la nécessité des intgrdits. Clest en ce sens que
['autorité est nécessaire. C’est une autorité ferme, mais non excessive et compre-
hensive, qui parait le mieux 2 méme d’introduire les limites et permettre |'intério-
risation des régles. '

La punition n’est pas indispensable. Si parfois elle s’impose, elll_c sera
4" autant plus efficace qu’elle restera exceptionnelle. Le renforcement positif dont
on a parlé est toujours préférable. Pour P. Prum, il est temps que I’école suive le
« jeu social » de responsabilité et de recherche d’autonomie. .

Dans ce contexte, les sanctions scolaires sont souvent particulierement
inadaptées et apparaissent, au total, plus néfastes qu’utiles.

qui C
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