
Malgré leur diversité, c’est autour de principes
communs (ALVESSON et WILLMOTT, 1992,
2003; BURGOYNE et al., 1997; WILLMOTT,

1994) que les approches critiques du management et
des organisations se sont développées depuis une quin-
zaine d’années. Ces approches critiques montrent, tout
d’abord, que des rationalités autres que la rationalité
économique sont à l’œuvre dans les organisations, qu’il
s’agisse d’une rationalité sociopolitique (BARNETT,
1997; DEHLER et al., 2001; DEETZ, 2003; GREY,
2004) ou d’une rationalité psychique inconsciente.
Ensuite, elles remettent en cause l’objectivité et la neu-
tralité du manager, que présument les approches clas-
siques du management. Une hypothèse essentielle est
que la perception et l’analyse d’une situation dépen-
dent, certes, de la position de la personne dans l’orga-
nisation, notamment dans la hiérarchie, mais égale-
ment de son contexte social, politique et historique
(GREY et FRENCH, 1996; ROBERTS, 1996). Dans une
perspective psychanalytique, c’est la singularité même

de l’individu qui empêche toute position objective
(FLEMING, 2002; VINCE, 1996; GABRIEL, 1999).
Enfin, elles considèrent que les aspects mentionnés ci-
dessus s’exercent souvent à l’insu des acteurs. Cet aveu-
glement a été analysé selon deux perspectives. D’une
part, en référence à l’École de Francfort et à Foucault
(ALVESSON et WILLMOTT, 1992; FOURNIER et GREY,
2000), il apparaît que l’incorporation de l’idéologie
dominante masque les processus de domination, ce qui
leur permet de se perpétuer. Certains chercheurs de ce
courant se sont efforcés de concevoir des dispositifs
pédagogiques favorisant l’émancipation sociopolitique
des étudiants en management (BURGOYNE et
REYNOLDS, 1997; GREY et FRENCH, 1996; VINCE,
1996).
D’autres auteurs recourent à la psychanalyse pour mon-
trer la difficulté qu’il y a à accepter les processus incons-
cients et leurs effets tant individuels qu’organisationnels
(BAUM, 1987 ; DIAMOND et ALLCORN, 2003 ;
GABRIEL, 1997, 1999; KETS DE VRIES et MILLER,
1984; SCHWARTZ, 1990). Cette seconde voie a été peu
utilisée dans les réflexions pédagogiques, notamment le
recours à la théorie lacanienne, bien que celle-ci propo-
se une lecture complémentaire de l’émancipation qui

COMMENT TENIR
COMPTE DE LA
SUBJECTIVITÉ 
DU MANAGER 
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Former les managers de demain, c’est contribuer à ce que seront 
les organisations et, en conséquence, à ce que sera notre société. 
Celui qui forme des managers ne peut faire l’économie de réfléchir 
aux questions suivantes : de quelles organisations la société a-t-elle
besoin ? Avec quelles personnes, et avec quelles relations entre celles-ci ?
Avec quels managers ?
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ouvre sur la mise en place de formations contribuant à
l’émancipation des personnes formées.
C’est cette seconde voie que nous avons suivie, depuis
une dizaine d’années, au sein d’une formation au
management. Nous exposerons tout d’abord le cadre
théorique sur lequel nous nous sommes appuyés pour
développer cette formation, puis le dispositif pédago-
gique que nous avons mis en place. Nous présenterons
ensuite le cas d’un étudiant illustrant certains effets du
dispositif. Enfin, nous mettrons en évidence les enjeux
inhérents à cette approche.

LES DIMENSIONS
IMAGINAIRE 
ET SYMBOLIQUE 
AU TRAVAIL

La théorie du stade 
du miroir

L’œuvre de Lacan semble
particulièrement perti-
nente pour approcher la
question de la subjectivité
et de la construction iden-
titaire dans le cadre pro-
fessionnel. Lacan a parti-
culièrement insisté sur le
fait que l’identité du sujet
se constitue dans un pro-
cessus complexe où autrui
joue un rôle essentiel, au
prix, cependant, d’une
aliénation fondamentale
du sujet. La théorie du
stade du miroir est révéla-
trice de cette optique.
Pour Lacan, la construc-
tion de notre identité est
influencée par ce qu’il
appelle le registre imagi-
naire et le registre symbo-
lique. Le terme « imaginaire» (qui contient le mot
« image») renvoie aux images qui constituent un des
fondements de notre identité : image de notre corps, de
«qui» nous sommes supposés être, fantasmes, etc. Pour
Lacan, les racines de ce registre imaginaire se consti-
tuent lors de ce moment très particulier, qu’il appelle le
« stade du miroir» (LACAN, 1966a), où, se regardant
dans une glace, l’enfant s’identifie à l’image qu’il y voit
reflétée. Initialement, tout se passe comme si l’enfant
percevait l’image qu’il voit comme celle d’un être réel,
qu’il s’efforce d’approcher. Ce premier moment de l’ex-
périence montre une confusion entre soi et l’autre.

Dans une deuxième phase, l’enfant découvre que
l’autre, dans le miroir, n’est pas un être réel, mais une
image. Enfin, il acquiert la conviction que cette image
est la sienne, il se re-connaît à travers elle. L’image de
son corps est donc structurante pour l’identité du sujet,
qui se constitue comme une unité à partir d’indices
extérieurs et symétriquement inversés.
Ce qui est également fondamental, dans ce moment,
c’est que l’enfant, afin de s’identifier à l’image dans la
glace, a besoin d’être soutenu par le regard de l’adulte,
présent à côté de lui à ce moment-là, et vers lequel il va

se retourner, cherchant
dans son regard la confir-
mation que c’est bien lui
qui est là, dans la glace.
L’enfant ne se re-connaît
donc dans sa propre image
que dans la mesure où il
pressent que l’Autre (la
mère) l’identifie déjà
comme tel (LACAN,
1966b). Les racines de
l’ego, du «moi», émergent
précisément à ce moment-
là (LACAN, 1966c; 1978).
Le moi est donc double-
ment assujetti à la dimen-
sion de l’autre : d’une part,
parce qu’il se forme à par-
tir d’une image d’abord
perçue comme un autre
réel, avant d’être identifiée
comme image, puis
comme image de soi ;
d’autre part, parce que
cette identification dépend
du regard de l’Autre
(Lacan écrit cet Autre avec
un A majuscule pour le
différencier de l’autre, qui
se trouve dans le miroir),
qui lui donne l’assentiment
que l’image qu’il perçoit
est bien la sienne. Ce pro-
cessus, bien qu’il soit alié-
nant, est également, d’une

part, ce qui fonde l’identité du sujet, avec ce que cela
suppose de cohérence et d’unité (même si celle-ci s’ap-
puie sur une image, par définition inexacte) et, d’autre
part, ce qui est au fondement des identifications ulté-
rieures du sujet.
D’après Lacan, tandis que l’enfant grandit, il est pro-
gressivement introduit au registre du Symbolique
(LACAN, 1957-1958), qui passe par l’inscription au sein
de la loi, du langage, d’une filiation, d’une société,
d’une culture, etc. qui lui préexistent. Se séparant pro-
gressivement de sa mère, l’enfant prend progressive-
ment sa place dans cet univers symbolique qui le déter-
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mine. Il peut alors – en partie seulement – se détacher
de la première image de lui-même, à laquelle il s’était
identifié. La dimension symbolique, en s’inscrivant
dans la structure psychique de l’individu, l’empêche
d’être confiné au seul registre imaginaire.

Miroir professionnel et identité au travail

La dimension imaginaire au travail est potentiellement
très présente. En effet, l’organisation tend en perma-
nence à ses salariés des «miroirs» de ce qu’ils sont cen-
sés être (VIDAILLET, 2006) : les rôles professionnels
attendus et les objectifs à atteindre sont explicites ;
l’évaluation des personnes est permanente. L’avantage
pour la personne est que ce miroir peut lui donner, au
moins provisoirement, une image de cohérence et
d’unité. D’autant plus que les membres des organisa-
tions sont demandeurs d’images idéales. C’est ce que
montre SCHWARTZ (1990), dans les expériences péda-
gogiques qu’il a conduites auprès de ses étudiants. Ces

derniers sont attachés à une image idéalisée de la réalité
organisationnelle. Cet attachement a une fonction nar-
cissique, car ils veulent, ainsi, s’identifier à un objet qui
leur renvoie une image idéalisée d’eux-mêmes
(CHASSEGUET-SMIRGEL, 2002).
Les risques psychiques sont importants puisque la
subjectivité de la personne risque de s’effacer derrière
une identité de surface factice, définie et validée par
l’organisation, dans une configuration qui rejoue la
scène du miroir décrite ci-dessus. Cette image consti-
tuée par un autre est, par essence, aliénante puisque le
sujet n’existe qu’à la mesure du miroir que lui tendent
ses interlocuteurs. Prisonnier d’une identification trop
forte à son identité professionnelle et aux rôles pres-
crits par l’organisation, l’individu est extrêmement
dépendant du regard porté sur lui (VIDAILLET, 2007) :
il a un besoin de reconnaissance très important et il
spécule facilement sur les intentions d’autrui. Il est
également très sensible aux relations de pouvoir
(VANHEULE et al., 2003). Des recherches récentes ont
montré que les personnes chez lesquelles la dimension
imaginaire au travail était très présente – identifica-
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tion trop forte à un rôle professionnel et fixation trop
importante sur les résultats – étaient également plus
sensibles à l’épuisement professionnel (VANHEULE et
VERHAEGHE, 2004 ; VANHEULE et al, 2003), contrai-
rement aux personnes chez lesquelles la dimension
symbolique au travail est très présente. Celles-ci se
caractérisent par une plus grande capacité à com-
prendre le réseau d’interrelations dans lequel elles se
trouvent, à l’aborder dans une perspective stratégique,
à tenir compte des places relatives et à prendre leur
part de responsabilité dans le cours des choses.
Conscients de leur place relative dans un système qui
les détermine, ces personnes se sentent moins concer-
nées par la question de la manière dont elles sont per-
çues, ce qui leur donne une plus grande liberté d’ac-
tion.

UN DISPOSITIF DE FORMATION 
QUI FAVORISE LA SYMBOLISATION

La formation : un espace où il est possible 
de travailler la dimension symbolique

Chez les cadres en formation ou en tout début de car-
rière, l’investissement imaginaire au travail peut être
très important. Étant à la recherche d’une identité
structurée, l’identification au rôle de «manager» et à
tout ce que celui-ci représente dans l’organisation est
un moyen, a priori simple, de développer un sentiment
d’unité et de cohérence. Cette identification s’appuie
souvent sur une idéalisation de leur propre manager
(GABRIEL, 1997).
À court terme, un tel investissement imaginaire a sou-
vent des conséquences apparemment positives pour le
jeune manager : il le conduit à s’impliquer énormé-
ment dans l’organisation, dans le but d’être « recon-
nu» pour son travail et ses compétences. Mais, à plus
long terme, cette identification très forte à une image
idéalisée peut avoir des répercussions non négli-
geables. D’une part, en effet, il arrive que le niveau
d’implication et d’investissement au travail soit tel
qu’il génère de la souffrance pour la personne, en pro-
duisant épuisement, somatisation, absence de vie
sociale, etc. Il est probable que ce soit ce type de pro-
fils qui finissent, des années plus tard, par être vic-
times des symptômes d’épuisement professionnel évo-
qués plus haut (VANHEULE et al., 2003). D’autre part,
il arrive généralement un moment où la réalité n’est
pas aussi « rose » que le souhaite le jeune cadre. Son
propre manager peut s’avérer décevant (GABRIEL,
1997), ce qui fragilise l’image qui lui est proposée. Le
sentiment d’identité et de cohérence intérieure peut
alors vaciller, brutalement, sous ce que 
certains auteurs ont appelé le « choc de la réalité »

(DEAN et al., 1988 ; GUÉRIN et CARRIÈRE, 2000 ; KETS

DE VRIES et MILLER, 1984). La perte de repères iden-
titaires peut s’accompagner de symptômes de type
dépressif : découragement vis-à-vis du travail, retrait
et, éventuellement, désir de quitter l’entreprise.
C’est ici qu’une formation au management peut
intervenir. Ne rien faire peut avoir des conséquences
négatives. Cela peut, par exemple, conduire à avoir
des managers qui, prenant leur parti des déceptions
vécues au travail, restent durablement en retrait, ou
alors adoptent un comportement cynique vis-à-vis
de leur organisation (FLEMING et SPICER, 2003). La
rupture du « pacte imaginaire » qui lie l’individu à
son organisation peut constituer un moment oppor-
tun pour faire émerger la dimension symbolique, qui
détermine, à son insu, son rapport au travail
(ARNAUD et VANHEULE, 2007). Nous utilisons ce
moment critique, lorsqu’il apparaît pendant l’année
de formation, pour explorer la dimension symbo-
lique du rapport au travail des personnes en forma-
tion.

Un travail sur la place

Dans le cadre lacanien défini précédemment, un
objectif essentiel d’un processus de symbolisation
est de permettre aux sujets d’arrêter d’occuper la
place qu’ils imaginent être la seule possible pour
eux, celle qu’ils pensent que l’autre (l’organisation,
leur manager) leur assigne. Il s’agit de mettre en évi-
dence le fonctionnement imaginaire dont ils sont
prisonniers. C’est ici que se situe, selon nous, le tra-
vail sur l’aliénation.
La formation doit donc offrir aux personnes qui la
suivent l’opportunité d’effectuer un travail de sym-
bolisation autour de leur expérience. Ce travail est
avant tout un travail sur la place ou, plus exacte-
ment, sur la modification de l’imaginaire associé à la
place qu’ils occupent au sein de l’organisation. Il
s’agit que cette place soit moins imaginaire. Ce tra-
vail passe par la parole, par la mise en mots de l’ex-
périence vécue (ARNAUD et VANHEULE, 2007). En
termes lacaniens, la traversée de l’Imaginaire s’ap-
puie sur l’émergence d’une « parole pleine » (LACAN,
1966d). Une parole pleine est un discours qui, loin
de créer l’illusion d’un moi unifié, intégré et stable,
permet – au contraire – au discours fragmenté et
incohérent du sujet d’émerger dans l’ordre symbo-
lique (DRIVER, 2005). L’objectif pédagogique est
précisément de stimuler un discours dans lequel les
croyances imaginaires sur soi-même et sur les autres
puissent être questionnées (VANHEULE et
VERHAEGHE, 2004). Il s’agit de permettre au sujet
de retrouver de nouvelles marges de manœuvre dans
la manière dont il envisage sa place au sein de l’or-
ganisation.
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Le dispositif pédagogique

Le dispositif pédagogique que nous avons mis en œuvre
s’inscrit dans un master en management développé
depuis 1995 au sein d’une université française, en par-
tenariat étroit avec des acteurs-clés du secteur de la dis-
tribution. Il s’agit de former des managers de proximi-
té pour ces entreprises. Cette formation a été
récompensée en 2002 par un prix de l’innovation péda-
gogique décerné par la CIDEGEF (1).

Notre dispositif est articulé autour de quatre axes liés
entre eux :
– Le premier est le choix d’une formation en alter-
nance. Le point de départ de toute cette pédagogie est
bien l’expérience de l’étudiant en entreprise. Pendant
12 mois, les étudiants préparant ce master sont deux
jours par semaine à l’université et trois jours dans une
entreprise ; ils appartiennent à une équipe, dans laquel-
le ils ont à prendre des responsabilités de management.
En général, ils assistent un chef de rayon;
– Le statut de l’étudiant est explicitement celui d’ob-
servateur-participant. À partir de son expérience de ter-
rain, l’étudiant est conduit à travailler sur une problé-
matique de management, ce travail donnant lieu à la
rédaction d’un mémoire. Il s’agit, à travers ce travail, de
lui permettre de transformer son expérience en
connaissance, au cours d’une démarche de type ethno-
graphique : chaque étudiant tient quotidiennement un
journal de terrain, à partir duquel il fera émerger sa
propre problématique de recherche (en début d’année,
un cours de 20 heures sur la méthode ethnographique
est dispensé aux étudiants). Les journaux de terrain
constituent le cœur du dispositif de collecte des don-
nées issues des recherches entreprises par l’étudiant ;
– Afin d’accompagner cette démarche tout au long de
l’année, un atelier-rencontre est proposé très régulière-
ment avec un enseignant et sept à huit autres étudiants
confrontés au même travail. Cette rencontre régulière
est l’occasion pour l’étudiant de donner du sens aux
données de terrain et de construire, par des ajustements
successifs, un système d’explication théorique. Une
phase, essentielle pour lui, consiste à prendre du recul
par rapport aux données recueillies et à articuler des
modèles théoriques hétérogènes, afin de rendre signi-
fiante la réalité perçue. Le rôle du groupe est ici essen-
tiel, car la confrontation aux autres étudiants et à leur
propre expérience aide chacun à comprendre la spécifi-
cité de ce qu’il vit et de la manière dont il le vit. Cette
approche permet de faire travailler l’étudiant sur son
expérience, son rapport au terrain, plutôt que sur des
contenus théoriques a priori. Elle le confronte à la
nécessité de théoriser son expérience ;
– Le dispositif comprend également un séminaire (facul-
tatif) de développement personnel, organisé sur six jour-

nées réparties au long de l’année; celui-ci permet de sen-
sibiliser les étudiants à la dimension psychologique de
l’expérience de travail et de les aider, dans certains cas, à
clarifier certains transferts, en partant toujours de l’iden-
tité de l’étudiant dans sa relation aux autres participants
du groupe. Ce séminaire s’appuie sur de nombreuses
mises en situation, des exercices d’interaction entre les
étudiants, des temps de symbolisation et des débriefings
en groupe. Les animateurs ont pour rôle d’accueillir et de
mettre en évidence ce qui émerge du groupe.

Observer la place imaginaire occupée sur le terrain

Le statut des étudiants est explicitement celui d’obser-
vateurs-participants. Cette position présente la particu-
larité de susciter un certain nombre de questionne-
ments relatifs à leur place : place qu’on leur attribue,
place qu’ils occupent, place qu’ils imaginent qu’on leur
demande d’occuper, etc.
Au début, les étudiants interprètent, le plus souvent, le
fait d’avoir été pris pour une durée d’un an comme le
signe que l’organisation a une place pour eux. Ils pren-
nent cela comme une reconnaissance de leur identité par
l’organisation – une reconnaissance à laquelle ils vont
chercher à répondre en s’identifiant à la place qu’ils ima-
ginent qu’on leur assigne. Ce processus correspond à la
phase d’intégration, à l’issue de laquelle ils ont le senti-
ment d’occuper une place reconnue dans l’organisation.
Cela leur permet de sortir de l’ambiguïté inhérente à leur
double statut d’observateurs et de participants. Ils lais-
sent en sommeil leur statut d’«observateur» pour s’in-
vestir pleinement dans celui de «participant».
Cette intégration s’accompagne très souvent d’une
forte implication au travail et d’une idéalisation de l’or-
ganisation ou de ses managers. L’imaginaire est ici très
fortement mobilisé et cela soutient l’implication dans le
travail. Cependant, arrive souvent un moment où une
brèche s’installe entre la réalité et l’imaginaire : la place
occupée devient insatisfaisante (GABRIEL, 1997). C’est
quand la place imaginaire initiale ne soutient plus la
construction identitaire que peut commencer un travail
de distanciation par rapport à cette place imaginaire.
Cependant, cette mise à distance ne peut s’effectuer
que parce qu’il y a eu, auparavant, une forte mobilisa-
tion de l’imaginaire – une mobilisation qui a sous-
tendu l’implication au travail.
C’est à ce moment-là que l’observation participante
prend tout son intérêt dans le dispositif pédagogique.
En effet, lorsque la place imaginaire ne soutient plus
l’implication au travail, il apparaît la possibilité, pour
eux, de se raccrocher à leur statut d’observateur effec-
tuant un travail de recherche ethnographique. C’est de
cette place d’observateur qu’ils peuvent analyser la place
imaginaire qu’ils occupaient sur le terrain.
De nombreux ethnographes ont montré que l’un des
principaux enjeux du travail de terrain consiste à
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trouver une place dans l’organisation concernée
(WARREN, 1988). La place occupée par un observateur
participant n’est ni définie a priori, ni totalement figée.
Elle évolue en fonction du cheminement personnel de
l’individu, de ses interactions avec les acteurs de terrain
et des opportunités qui peuvent s’y présenter (GIRIN,
1989; KALIR, 2006). Comme la position occupée par
l’observateur reste souvent ambiguë (BATE, 1997 ;
HIRSCH et al., 2001; MATHEU, 1986), l’expérience qui
en résulte comporte d’importantes dimensions subjec-
tives (DEVEREUX, 1967; FAVRET-SAADA, 1977; HUNT,
1989), que le chercheur doit – normalement – analy-
ser. Il s’agit pour lui de mieux comprendre de quelle
manière il investit imaginairement la place qui lui est
proposée et les conséquences sur sa recherche. La tenue
d’un journal de terrain constitue un élément essentiel
de cette démarche (LOURAU, 1988; PULMAN, 2002),
car celui-ci conserve des traces de l’investissement ima-
ginaire dans l’observation.
Dans notre dispositif pédagogique, le travail de déta-
chement de la place imaginaire initialement investie au
travail se fait par : 1) l’utilisation du journal de terrain,
qui permet de repérer cette place, à travers les répéti-
tions ; 2) le travail en groupe, qui offre la possibilité de
symboliser autour de cette expérience, par la mise en
mots de cette expérience et la confrontation des points
de vue que permet le groupe.

LE CAS DAMIEN

Le cas exposé ici, bien qu’il soit assez extrême, nous per-
met : primo de montrer jusqu’où peut aller l’investisse-
ment dans la dimension imaginaire au travail et sur
quoi s’est construite la place imaginaire prise par l’étu-
diant ; secundo d’exposer comment le dispositif pédago-
gique lui a progressivement permis de symboliser
autour de l’expérience de travail et de se dégager de la
place aliénante (mais temporairement protectrice) dans
laquelle il s’était enfermé. Ce processus a favorisé la
modification de son rapport au travail, à sa hiérarchie
et, plus largement, à l’entreprise.
En reconstruisant le cas, nous nous sommes appuyés sur
nos propres interactions avec Damien: l’un d’entre nous,
en tant qu’animateur de l’atelier de suivi de mémoire, et
l’autre, en tant qu’animateur du séminaire de développe-
ment personnel. Nous avons également utilisé le journal
de terrain de Damien et son mémoire, dans lequel il ana-
lyse son positionnement dans son rapport au terrain, ses
difficultés à se distancier de ce qu’il vit, et où il essaie de
comprendre les causes de son très fort attachement à l’en-
treprise et celles de son aliénation au travail. Ces docu-
ments sont vitaux pour comprendre le processus par
lequel Damien a, progressivement, pris conscience de la
place dans laquelle il s’était enfermé, qui déterminait de
manière rigide sa relation à son tuteur, à ses collègues et
à l’entreprise. Enfin, nous avons tous deux assisté à sa

soutenance de mémoire, au cours de laquelle des maté-
riaux complémentaires ont surgi (2).

Un attachement très fort a l’enseigne, le besoin
d’avoir une place essentielle

Damien travaille en alternance, pendant un an, dans
une grande entreprise de distribution spécialisée que
nous appellerons Montoit. Il est intégré au sein du plus
grand magasin de l’enseigne, qui est aussi le plus pres-
tigieux. En septembre 2004, Damien entame sa cin-
quième année de travail chez Montoit : après avoir
commencé, puis abandonné, des études d’ingénieur en
2000, il a postulé chez Montoit, aux fonctions logis-
tiques. Il se fait rapidement remarquer par son sérieux,
son implication et ses résultats. Au vu de ses qualités,
son responsable hiérarchique lui conseille alors de
reprendre ses études, afin de pouvoir évoluer dans des
fonctions d’encadrement au sein de l’entreprise. C’est
ainsi que Damien se retrouve, en septembre 2004, en
formation en alternance, ce qui lui permet de continuer
à travailler dans cette entreprise à laquelle il est extrê-
mement attaché.
La posture de Damien vis-à-vis de l’entreprise est donc
marquée par son attachement très fort à celle-ci. Son
investissement au travail est très important : il retourne
au magasin après les cours, il y passe régulièrement pen-
dant sa journée de repos. Son attachement est affectif,
fusionnel, et son investissement passionnel est associé à
une très grande peur de décevoir.
Il est particulièrement attentif à tout ce qui concerne
l’importance de sa place dans la structure. Il attache
beaucoup d’attention à ce qu’il interprète comme des
signes d’intérêt particuliers de la part de son chef de
secteur. Le fait de déjeuner, seul avec lui, est ainsi perçu
comme le signe qu’il a été distingué :
«Je me sentais parfois privilégié par rapport aux autres :
nous déjeunions souvent ensemble le midi, parfois
même sans que le thème du travail soit abordé. J’ai bien
conscience d’être le seul de l’équipe à avoir droit à ce
traitement de faveur. […] Le fait de déjeuner avec son
chef de secteur a l’air anodin, mais c’est une chose qui
n’a lieu dans aucun des autres secteurs du magasin, à
ma connaissance, sauf entre responsables et chefs de
secteurs» (mémoire).
Ce signe de distinction lui donne l’impression d’être,
d’emblée, assimilé à un « responsable», d’avoir une
place essentielle. Cette place est, bien sûr, fantasmée et,
lors de la soutenance de son mémoire, son chef de sec-
teur confiera, en dehors de la présence de Damien, qu’il
a l’habitude de déjeuner régulièrement avec ses colla-
borateurs.

B
É

N
É

D
IC

T
E

 V
ID

A
IL

L
E

T
 E

T
 C

H
R

IS
T

O
P

H
E

 V
IG

N
O

N

GÉRER ET COMPRENDRE • JUIN 2009 • N°96 67

(2) Bien que nous ayons anonymisé le cas, afin de respecter la confiden-
tialité inhérente à un tel travail, nous avons l’autorisation écrite de
Damien d’utiliser ces matériaux pour développer ce cas.

062-074 Vidaillet  29/05/09 17:15  Page 67



«Une phrase de mon tuteur m’a particulièrement inter-
pellé, le jour de la signature de la convention de stage :
“Aujourd’hui, le secteur comporte trois rayons et deux
responsables…” Cette phrase a immédiatement signifié
quelque chose d’important pour moi : ma présence
n’était pas innocente. L’enjeu était bel et bien présent»
(mémoire).
Cette phrase de son tuteur prend une grande impor-
tance à ses yeux : il l’interprète comme signifiant qu’il
deviendra responsable du troisième rayon. Son journal
en conserve la trace :
«À moi de prouver que je peux être digne d’occuper ce
poste. J’ai toute confiance en Jean-Charles [son tuteur].
S’il me dit cela, c’est que cela me concerne plus ou
moins directement» (journal du 3 septembre).
Lors des séances de suivi de mémoire, il raconte régu-
lièrement cette anecdote et répète la phrase de son
tuteur. Il y a donc une place assurée et pérenne pour lui
dans la structure.
Pour lui, prendre une place de responsable signifie être
sans faille. Il cherche donc à cacher ce qu’il ne sait pas :
il éprouve de la honte à ne pas savoir. Soucieux d’être
perçu comme maîtrisant les différents aspects du
métier, alors qu’il vient d’arriver, il se cache pour
apprendre.
«Une seule chose comptait pour moi : m’imprégner au
plus vite du milieu, en développant mes connaissances
plus rapidement qu’aucun de mes collègues, et ce, dans
le but de prendre rapidement une place significative et
reconnue dans le secteur et dans “mon” magasin»
(mémoire).
Son obsession est d’aller «plus vite que n’importe quel
autre», expression que l’on trouve dans son journal
(24 septembre 2004), mais qu’il utilise également en
réunion de suivi de mémoire. L’idéalisation qu’il fait de
ses responsables suscite régulièrement chez lui des
doutes quant à ses propres compétences. Il éprouve le
besoin de montrer qu’il est «à la hauteur», qu’il «vaut le
coup», qu’il est «digne du poste», etc. Il est préoccupé
par le souci de faire preuve de perfection et d’excellence:
«Si tu continues comme ça, tu ne tiendras jamais le
coup jusqu’à la fin de la saison», m’a dit C. «Eh bien,
c’est ce qu’on verra ! » (journal du 4 octobre 2004).
Tous ces éléments montrent à quel point la relation de
Damien à son environnement professionnel s’inscrit
dans la dimension imaginaire : tous ses efforts sont ten-
dus vers le but de ressembler à cet autre – imaginaire –
qui, dans l’esprit de Damien, s’appelle «manager de
rayon». Ressembler à cette image, c’est, pour Damien,
pouvoir être «reconnu», «avoir sa place» dans l’organi-
sation et, surtout, acquérir une identité compacte et sans
faille. On remarque également combien ses relations
aux autres sont marquées par l’imaginaire : il ne va pas
voir ses interlocuteurs pour aborder directement avec
eux la question de son évolution; il « imagine», à partir
de quelques mots, il sur-interprète leurs propos, et il
spécule énormément sur les intentions supposées des
autres à son égard.

L’insupportable évocation de la rupture

Le désir qu’a Damien d’avoir une place assurée dans
la structure le rend très sensible à tous les signes qui
pourraient remettre en cause cette perspective.
Aussi, lorsqu’un troisième responsable est finale-
ment recruté, au bout de quelques mois, se trouve-
t-il profondément déstabilisé. Il avait, jusqu’alors,
tout interprété comme favorable à ce qu’il ait une
place assurée à l’avenir.
«La grande question que je me pose, c’est ce qu’on
pense de moi. J’ai l’impression de ne pas avoir les com-
pétences. Je ne sais pas si j’ai ma place. Et en plus, le fait
qu’on décide pour moi, qu’on décide de ma place, je
trouve ça insupportable. Je ne maîtrise pas ce qu’on
veut faire de moi et je déteste ça. J’ai l’impression que
je n’ai pas d’avenir : je ne vais pas prendre la place de X,
qui est expert de son domaine, et de Y non plus», dit-
il en séance de suivi de mémoire.
D’autres signes lui semblent indiquer qu’il ne sera pas
recruté: ainsi, la responsable des ressources humaines du
magasin lui demande ce qu’il «compte faire l’année pro-
chaine». Cette interrogation déclenche la fureur de
Damien:
«Comment? Elle ne sait pas ce que je veux faire ? Mais
je l’ai dit, l’année dernière : je veux être recruté chez
Montoit ! C’est même pour ça que je fais le master cette
année ! », s’insurge-t-il en séance de suivi de mémoire.
Les autres membres du groupe soulignent qu’une telle
question est normale et qu’au contraire, elle est res-
pectueuse de sa liberté et de la possibilité que ses choix
évoluent. Cependant, de tels propos lui sont insup-
portables : dès lors qu’une éventuelle séparation avec
l’entreprise est ainsi évoquée, il éprouve une grande
colère, mais il est incapable de formuler ce que cette
évocation a pour lui de tellement insupportable.
À partir du moment où sa place ne lui semble plus assu-
rée, s’amorce un tournant dans son positionnement par
rapport à l’entreprise. Il perçoit un flottement, il
éprouve un certain recul par rapport à l’enseigne, il 
ressent une moindre motivation. Son rapport fusionnel
à l’organisation ne fonctionne plus.
« Il y avait une place vacante ; je pensais que c’était pour
moi. Mais j’ai conscience que je ne suis pas au niveau.
J’ai peur d’être déçu, que tout s’écroule. […] J’ai peur
d’avoir moins de goût au travail », dit-il en séance de
suivi de mémoire.
C’est alors qu’émerge, progressivement, sa prise de
conscience de l’attachement affectif très fort qui le lie à
l’enseigne.

Une famille de substitution

«Laisser tomber la carapace » : c’est ainsi qu’il formu-
le, dans son mémoire, la nature du travail qu’il sou-
haite entreprendre pour comprendre les raisons de son
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attachement à l’enseigne, ainsi que celles de la postu-
re très dépendante qu’il a adoptée à son égard. Il lui
apparaît alors qu’il doit « remonter à la source », ce
qui, pour lui, signifie revenir au moment où il a com-
mencé à travailler dans l’enseigne et comprendre com-
ment un tel attachement est né.
Damien a commencé à travailler dans l’enseigne en
2000, dans le cadre d’un emploi étudiant. Il apparaîtra
progressivement que la période précédant son entrée
dans l’organisation avait été marquée par une forte
déstabilisation de sa structure familiale. Son père est
tombé gravement malade en 1998, ses parents ont
divorcé en 1999, et une succession de décès tragiques,
du côté paternel, a marqué l’année 1999: en quelques
mois seulement, il a perdu ses grands-parents, son oncle
(frère de son père), ses deux cousins germains (coté
paternel), une tante (sœur de son père), tandis que la
maladie de son père s’aggravait. Lorsque son père
meurt, il décide d’abandonner, après quelques semaines
seulement, ses études en première année d’école d’ingé-
nieur pour travailler à plein temps chez Montoit. Il
n’assiste pas à l’enterrement de son père, préférant, dit-
il : «venir travailler en magasin, comme si c’était un
jour comme les autres. »
Dès lors, son engagement dans la structure est très fort :
«c’était comme une famille. » Parallèlement, l’éloigne-
ment d’avec sa mère et sa sœur est de plus en plus mar-
qué. Au bout de quelques mois, il est lui-même victime
d’un grave accident de la route, qui le conduit en réani-
mation puis en longue convalescence : « ceux qui
venaient me voir et prenaient des nouvelles, c’étaient
mes collègues».
L’analogie avec la famille est, ici aussi, très présente. Son
accident ayant eu un impact important sur son visage,
il est opéré et il a le sentiment d’être « devenu un
nouvel homme, avec un nouveau visage et une nou-
velle identité».
Il entre donc dans l’entreprise Montoit à une période de
sa vie où il est profondément déstabilisé: la structure
familiale a éclaté et toute la branche paternelle s’est
effondrée. Il est le dernier porteur masculin de son nom
de famille encore vivant. Parallèlement, les valeurs affi-
chées dans cette enseigne familiale sont très centrées sur
l’esprit de famille, le partage, l’entraide et la possibilité
pour chaque salarié de «grandir» au sein du groupe. Il
est tout-à-fait probable que ce discours ait profondé-
ment résonné, dans l’esprit de Damien, et que l’enseigne
ait joué un rôle de soutien dans la construction de sa
personnalité. Au moment où tout s’est écroulé dans sa
vie personnelle, l’univers professionnel lui a servi de
point d’appui, lui permettant de ne pas s’effondrer lui
aussi. Il dira, ainsi, en soutenance de mémoire :
« J’ai retrouvé une nouvelle famille, avec une base
stable, une certaine autorité. J’ai retrouvé un cadre.»
Le rapport à l’entreprise est alors fusionnel : l’adhésion
est passionnelle et l’engagement total. Son accident de
la route, en lui permettant d’avoir un « nouveau
visage», vient fantasmatiquement soutenir sa convic-

tion d’avoir retrouvé une nouvelle famille et de se
reconstruire sur une nouvelle identité. Certains
membres de son groupe de suivi de mémoire l’appellent
d’ailleurs «Damien Montoit».
Il semble qu’il fonctionne ainsi pendant quelques
années, durant lesquelles son investissement porte ses
fruits et lui permet d’obtenir une reconnaissance du
travail accompli. Son année d’alternance est pour lui
fondamentale dans ce processus : c’est elle qui doit lui
permettre d’obtenir une place pérenne dans l’entre-
prise, grâce à un diplôme qui lui donnera accès à des
fonctions d’encadrement.
«Je n’étais pas là pour creuser mon trou tout douce-
ment, mais pour me faire rapidement une place dans ce
monde».
Cette phrase, écrite dans son mémoire, est particulière-
ment lourde de sens. Rester dans son identité anté-
rieure, associée à la mort de la branche paternelle de sa
famille, dont il est le seul survivant, c’est être assuré de
«creuser son trou tout doucement», c’est aller vers la
mort avec certitude. L’enjeu de son accès à une nouvelle
identité, c’est la possibilité d’occuper «dans ce monde»
une autre place, de se décaler par rapport à une position
associée inéluctablement à la mort. Afin d’affirmer
cette identité, il lui faut faire partie de l’encadrement,
une évolution que l’on pourrait associer, chez lui, au
fait d’accéder à une position d’adulte dans cette famille
de substitution que représente pour lui l’entreprise.
D’où l’idéalisation qu’il fait de ses supérieurs hiérar-
chiques :
«X maîtrise totalement son poste», «Y a toutes les com-
pétences », « c’est quelqu’un d’excellent », dit-il de
membres de l’encadrement.
Le cadre est un modèle, qu’il s’agit de pouvoir imiter
afin d’être durablement dans la structure. Mais il idéa-
lise tellement ceux qui sont en position d’encadrement
qu’il a peur d’être pris en défaut, de ne pas être capable
d’y parvenir.
Les incertitudes liées à sa place réveillent alors sa peur
intolérable de perdre, à nouveau, cette famille de sub-
stitution.
«C’est comme si j’avais à nouveau peur de perdre le
cocon familial. […] Montoit constitue un toit, un abri,
mais qui peut aussi s’écrouler», explique-t-il en soute-
nance.
C’est à ce moment-là qu’il peut commencer à prendre
une certaine distance par rapport à sa relation fusion-
nelle avec l’entreprise. Cependant, un véritable désir de
prise de recul n’émergera chez lui qu’en fin d’année uni-
versitaire, lorsqu’il sera embauché comme cadre dans le
magasin : rassuré quant à sa place, il aura déjà fait un
travail préparatoire, qui aura questionné sa relation à
l’entreprise et lui aura permis une certaine distancia-
tion.
«Je suis devenu ce que je voulais devenir : chef de rayon.
[…] Je suis entré dans le contrat proposé par l’entre-
prise, mais maintenant, j’ai l’impression que c’est au
détriment de mon vrai moi, de ma personnalité».
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Le but a été atteint, et pourtant, c’est à ce moment-
là que la question de son identité refait surface. En
entrant chez Montoit, il a, d’une certaine manière,
nié son passé. Il est probable que le travail de deuil
concernant son père et sa famille paternelle, restant
à faire, resurgisse rapidement. Mais il sera alors prêt
à engager ce travail : il est maintenant stable profes-
sionnellement, indépendant financièrement et il a
réussi sa transition vers une vie d’adulte. Après la
tragique déstabilisation familiale qu’il avait vécue,
le processus d’adhésion à Montoit l’a d’une certaine
manière sauvé, en lui évitant l’effondrement per-
sonnel, mais cela s’est fait au prix d’une certaine
aliénation : le mécanisme qui l’a protégé n’a désor-
mais plus de raison de persister.
En terme plus lacaniens, on peut considérer que
Damien a réagi à l’effondrement de la branche
paternelle de sa famille, dans laquelle il s’inscrit
symboliquement, par un surinvestissement de la
dimension imaginaire qui le liait à l’entreprise, dans
le but de gommer son inscription symbolique dans
une famille en train de disparaître. Le fait qu’il n’ait
pas assisté à l’enterrement de son père peut être
interprété comme un moyen, pour Damien, de
rompre avec une identité devenue dangereuse, asso-
ciée à la mort. Son accident, qui lui donne un nou-
veau visage, vient alimenter son fantasme de ne plus
être qu’un « manager Montoit ». Cette identification
vient, comme un masque, donner une cohérence
apparente à une identité mise à rude épreuve.
Damien court-circuite son identité « antérieure » en
essayant de se reconstruire à partir de la dimension
imaginaire : la place qu’il pourrait avoir dans l’en-
treprise et ce que les autres lui renvoient deviennent
des questions vitales. Tel l’enfant, qui, face au
miroir, a besoin de l’Autre pour fonder un moi uni-
fiant, ce qui, par la même occasion, l’aliène dans
l’image à laquelle il s’identifie.
Le travail de symbolisation accompli par Damien au
cours de l’année se déroule en plusieurs phases :
– Tout d’abord, il ne fait que remplir chaque jour
son journal de terrain. La première série d’ateliers
de suivi, au bout de deux mois, lui permet de for-
muler devant ses camarades son attachement à l’en-
treprise. Ceux-ci l’interpellent sur la force de son
attachement. La relecture de son journal lui permet
d’identifier à quel point celui-ci est focalisé sur sa
relation à son tuteur, à ce que celui-ci lui dit, ou à
ce qu’il ne lui dit pas. En séance, Damien exprime
ses craintes de ne pas « être à la hauteur » et son
besoin de se cacher pour apprendre. Là aussi, ses
camarades l’interpellent sur la singularité de ce
comportement.
– La deuxième série de séances, en février, est mar-
quée par la rupture du contrat imaginaire qui le lie
à l’organisation : un autre chef de rayon a été re-
cruté, alors qu’il pensait que cette place serait pour
lui. De plus, la responsable des ressources humaines

lui a demandé ce qu’il comptait faire l’année sui-
vante. Alors qu’il souligne à quel point il est déçu,
ses camarades affirment qu’il peut, au contraire,
envisager d’autres évolutions, dans d’autres entre-
prises, qu’il est libre. Damien a du mal à entendre
ces arguments et il se sent déprimé, démotivé,
« perdu ». Il a l’impression de « s’être investi pour
rien ».
– La troisième série de séances, en mai/juin, marque
un tournant dans la relation de Damien à l’entre-
prise : il a relu son journal avec attention, il a analy-
sé la place qu’il prenait systématiquement au début,
et il cherche à comprendre son attachement à l’en-
treprise. Il a également commencé à faire des lec-
tures sur la psycho-dynamique des organisations ;
les théories et les cas le passionnent. La phase de
démotivation est passée ; son rapport au travail est
plus distancié. Il continue à s’investir, mais il est
moins sensible aux retours qu’on lui fait. Il com-
mence à envisager la possibilité de ne pas faire toute
sa carrière chez Montoit.
– Juillet et août sont consacrés à la rédaction de son
mémoire, qu’il remet et soutient début septembre.
Il vient d’être embauché chez Montoit en tant que
manager de rayon. La soutenance lui permet de
continuer à analyser son rapport au travail et à l’en-
treprise. Il évoque, en particulier, les éléments de sa
« vie d’avant », de la disparition de la branche pater-
nelle de sa famille, de son accident, etc. Ce sont ces
éléments que nous avons repris pour exposer son
cas.
Rappelons également que, tout au long de l’année,
il a choisi de participer au séminaire de développe-
ment personnel, grâce auquel il a pu prendre
conscience de répétitions qu’il constatait dans ses
comportements au travail, et produire des maté-
riaux qu’il a utilisés, ensuite, dans son travail sur son
mémoire.

DISCUSSION

Les finalités de cette démarche pédagogique

Le cas présenté ici illustre la manière dont chaque
étudiant a la possibilité de prendre progressivement
conscience de la place qu’il accorde à son travail
dans son expérience personnelle, et de celle qu’il
s’octroie dans l’organisation, ainsi que par rapport
aux personnes avec lesquelles il travaille. Cette
place s’étaie sur des processus individuels éminem-
ment subjectifs.
Selon nous, cela a deux conséquences impor-
tantes : l’étudiant est susceptible d’avoir un rap-
port à la réalité moins fantasmé et il peut acquérir
des ressources contribuant à sa propre émancipa-
tion.
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Un rapport moins fantasmé à la réalité

Le «choc de la réalité» peut, certes, conduire à une
déception très forte et à divers comportements de
retrait : découragement, désillusion, cynisme (FLEMING

et SPICER, 2003), sous-utilisation de ses compétences,
comportements déviants et dysfonctionnels.
Mais ce choc peut aussi être une opportunité d’appren-
tissage (LEVINE, 2002) puisqu’il vient remettre en cause
les anciens modèles d’identification de la personne à
son entreprise. L’approche que nous utilisons permet
d’accompagner l’étudiant, lorsque se présente ce «choc
de la réalité», en l’aidant à comprendre comment il a
construit ses attentes et en quoi il participe à la réalité
organisationnelle. Tous les étudiants ne vivent pas cette
phase de crise, mais nombreux sont ceux qui la ressen-
tent, à un moment ou à un autre. Notre dispositif
pédagogique peut permettre à l’étudiant d’établir une
distanciation affective par rapport à sa situation de tra-
vail, afin de la vivre mieux, ou, en tout cas, de la vivre
avec davantage de recul.

Une autre lecture de l’émancipation en contexte 
de travail

Les recherches critiques en management analysent
l’émancipation des personnes dans les organisations
sous l’angle politique (ALVESSON et WILLMOTT, 1992,
2003). Ce sont les instances de pouvoir qui sont consi-
dérées comme aliénantes et les analyses cherchent alors
à décrire les processus politiques qui bloquent cette
émancipation. Sans nier l’intérêt de ces approches,
nous pensons qu’elles supposent une forme de passivité
du manager, qui se laisserait aliéner par une force le
dépassant. L’aliénation est le résultat d’un blocage du
processus d’émancipation. Nous postulons que, s’il
existe dans une organisation des facteurs d’ordre poli-
tique qui bloquent ce processus, ceux-ci ne suffisent
pas, mais qu’ils se combinent au désir (inconscient)
d’être aliéné. «L’aliénation apparaît déterminée des
deux côtés : d’une part, le désir d’être aliéné […];
d’autre part, le désir d’aliéner» (DE MIJOLLA-MEJOR,
1996).
Dans notre cas, l’étudiant commence à construire son
identité professionnelle en définissant sa propre place,
en fonction de celle qu’il assigne lui-même à son tuteur
(ou plus largement aux membres clés de son environ-
nement de travail). L’aliénation vient, ensuite, de ce que
la personne va s’identifier au rôle qu’elle est censée
occuper dans la structure d’interrelations. C’est là où la
dimension imaginaire joue à plein : l’individu s’enferme
dans ce rôle et dans ce qu’il imagine être le champ des
possibles dans ce rôle-là. De même, il enferme l’autre
dans le rôle auquel il l’a identifié. Dans le cas de l’étu-
diant, cette phase est très souvent associée à une idéali-
sation du tuteur.

Pour Lacan, une manière de s’émanciper du rôle auquel
on s’est identifié consiste à redéfinir les positions sym-
boliques primordiales ou, dit autrement, à redéfinir les
positions respectives. C’est lorsque tombe l’idéalisation
et, donc, avec elle, la possibilité de s’accrocher imagi-
nairement au tuteur idéalisé que l’étudiant peut inter-
roger la place du tuteur et se déprendre de sa propre
place par rapport à lui. C’est ici que s’effectue notre tra-
vail d’accompagnement : dans la prise de conscience de
la place qui était imaginairement assignée au tuteur et
à soi-même et dans la tentative d’« expérimenter
d’autres manières de se relier l’un à l’autre» (VANHEULE

et al., 2003, p. 327). Cela passe par une complexifica-
tion de l’identité attribuée au tuteur, qui, souvent,
devient aux yeux de l’étudiant bien plus qu’un tuteur :
un sujet à part entière. Cela conduit également à com-
prendre en quoi le contexte propre à l’entreprise
conduit chacun à interagir d’une manière spécifique.
Dans cette perspective, la violence du choc de la réa-
lité peut être analysée comme une perte momentanée
de l’identité professionnelle initialement construite,
qui, en dépit de son potentiel aliénant, était aussi la
première étape – indispensable – de la construction
identitaire sur le lieu de travail. Le dispositif d’accom-
pagnement que nous avons mis en place laisse ouver-
te la possibilité, pour les étudiants, de construire dès
lors autrement leur rapport à l’organisation et à sa
structure de rôles et de pouvoir. C’est un processus de
subjectivation. Nous avons constaté que le fait d’ac-
compagner ce moment de crise conduit, dans la plu-
part des cas, non pas à une rupture, mais bien, plutôt,
à un réinvestissement dans sa situation de travail, plus
satisfaisant pour la personne. De plus, en percevant sa
propre subjectivité, l’étudiant(e), est davantage sus-
ceptible de tenir compte de celle des personnes avec
qui il/elle travaille.

Ce que nous offrons : un cadre

Notre orientation de formation n’est pas focalisée sur le
contenu, mais plutôt sur le processus. Le cadre dans
lequel celui-ci peut prendre place est essentiel.

• Un cadre inspiré par la psychanalyse mais qui n’est pas
psychanalytique
Le cadre proposé ici, bien qu’il s’inspire d’une perspecti-
ve psycho-dynamique, n’est pas psychanalytique. Nous
n’engageons pas un travail thérapeutique, qui compor-
terait un diagnostic et un traitement. Il ne s’agit pas de
soigner des étudiants névrosés ou porteurs de patholo-
gie, mais de leur permettre d’être davantage conscients
de la manière dont ils occupent leur place, au sein de
leur organisation. L’objectif de ce travail est de produire
un mémoire universitaire sur une problématique de
management. Les étudiants ont la possibilité d’explorer
de quelle manière leur subjectivité est à l’œuvre dans
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leur expérience de travail, mais tous n’utilisent pas cette
possibilité. Pour ceux qui le font, il ne s’agit pas de
remonter aux origines œdipiennes ou préœdipiennes
des dynamiques inconscientes à l’œuvre chez eux, mais
de se réapproprier une place sur leur lieu de travail qui
soit plus en lien avec leur subjectivité. Ainsi, dans le cas
de Damien, il ne s’agissait pas de mettre à jour son his-
toire familiale, ni de quelle manière il s’était construit
dans le cadre de celle-ci, mais de lui permettre de
prendre conscience des rapports très affectifs qu’il entre-
tenait avec son tuteur et son entreprise, ce qui le plaçait
dans une position de dépendance très forte. Son travail
l’a conduit à comprendre que son entreprise avait joué
le rôle d’une famille de substitution, ce qui l’avait coupé
de son histoire antérieure, tout en le protégeant de la
douleur associée à des pertes familiales récentes.

• Un cadre à la fois producteur et contenant d’angoisse
Le cadre proposé a ceci de particulier qu’il est à la fois
producteur d’angoisse et contenant de cette angoisse
(BION, 1961; STEIN, 1998).
D’une part, en effet, les enjeux universitaires asso-
ciés au mémoire (la note est essentielle pour l’ob-
tention du diplôme), la contrainte qu’il y a à obser-
ver et à tenir le journal de terrain, la nécessité de
problématiser à partir de l’expérience, l’expérience
professionnelle en elle-même, les exigences universi-
taires doublées des exigences professionnelles
contribuent à cette angoisse. Cependant, le fait de
pouvoir se confronter à sa propre angoisse et de la
dépasser est essentiel, dans le processus par lequel
l’étudiant reconnaît et assume sa dimension de
sujet. C’est souvent, en effet, de cette confrontation
qu’émerge sa créativité, que l’inspiration vient, que
les idées se développent et qu’à travers l’écriture, il
prend la responsabilité de ses idées et de leur articu-
lation (BERRY, 2000). L’émancipation est ici dans le
fait d’être créateur d’un savoir qui le concerne.
D’autre part, ce cadre contient fortement cette angois-
se. Les séances de suivi sur le mémoire et le séminaire
de développement personnel permettent de dire, d’ex-
primer ce qui est ressenti, ce qui peut être douloureux
à vivre. Le rôle des règles est, ici, essentiel : il s’agit, pour
chacun, de respecter la confidentialité, la liberté de
parole et l’écoute. L’objectif assigné est précis : tout est
concentré sur l’élaboration du mémoire, ce qui permet
aussi, dans de nombreux cas, de diminuer l’angoisse, au
fur et à mesure que l’étudiant parvient à développer des
liens et à répondre à sa problématique.

• Le rapport à l’angoisse de ceux qui encadrent le processus
Notre posture, dans le processus décrit ici, est très diffé-
rente des rapports enseignant/étudiants habituels dans
l’université. Le rôle traditionnel de l’enseignant consiste,
en effet, à apporter des contenus, et sa légitimité pro-
vient de sa maîtrise des théories enseignées. Le savoir
possédé et enseigné est, pour lui, un instrument de pou-
voir, qui s’interpose dans la relation enseignant/étu-

diants, constituant pour lui une défense contre l’angois-
se que cette relation peut susciter. Dans notre dispositif,
nous modifions cette posture puisque nous ne nous
considérons pas comme les dépositaires d’un savoir à
transmettre à l’étudiant: en effet, nous ne connaissons
ni la problématique pertinente pour chacun, ni la
réponse à y apporter. Notre posture est celle d’un cata-
lyseur, qui permet le processus par lequel l’étudiant peut
donner du sens à une partie de son expérience.
Cette posture est souvent génératrice d’angoisse chez les
enseignants qui supervisent un groupe. En effet, notre
savoir ne peut plus servir de garde-fou et nous ne
sommes plus protégés par l’image attendue du «bon
enseignant» ; de plus, il arrive régulièrement que l’étu-
diant, à certains moments du processus, projette sa
propre angoisse sur nous – en essayant d’attaquer la
solidarité entre les enseignants, en mettant en doute la
cohérence des règles universitaires, en nous reprochant
de ne pas lui donner la «bonne» problématique, etc.
Pourtant, l’enseignant ne peut que faire confiance à
l’étudiant, au risque que rien n’émerge. Une telle postu-
re implique que l’enseignant puisse analyser ses propres
attentes, travailler sur sa frustration et accepter ses
limites : c’est l’étudiant qui est le maître de ce qui se
passe – ou ne se passe pas – dans le processus. Cela a été
facilité par un travail d’équipe entre les enseignants en
charge des ateliers. Ce travail se réalise sous la forme de
réunions, entre deux séances, qui leur permettent d’ex-
primer d’éventuelles difficultés apparues dans leur grou-
pe, et de croiser leurs regards sur les situations vécues
pendant l’animation. Il s’agit, pour l’enseignant-anima-
teur, de mettre en mots l’expérience vécue pendant la
séance, afin de clarifier – pour soi et pour l’autre – ce qui
s’y est passé. Cette démarche, qui peut être considérée
comme une forme de supervision mutuelle, nécessite
une confiance et un respect réciproques. Cet accompa-
gnement ne peut être entrepris que par des personnes
ayant poursuivi un travail psychanalytique individuel et
se référant à une éthique claire dans leur pratique.

CONCLUSION

De même que le manager n’est pas un technicien
neutre, l’enseignant en management n’est pas un tech-
nicien neutre, qui serait chargé de transférer des conte-
nus ou des techniques sur des étudiants déshumanisés.
Former les managers de demain, c’est contribuer à ce
que seront les organisations et, en conséquence, à ce
que sera notre société. Celui qui forme des managers ne
peut faire l’économie de réfléchir aux questions sui-
vantes : de quelles organisations la société a-t-elle
besoin? avec quelles personnes, et avec quelles relations
entre celles-ci ? avec quels managers ?
Nos choix pédagogiques engagés témoignent des
réponses que nous essayons d’apporter à ces ques-
tions. Nous souhaitons contribuer à des organisa-
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tions qui ne soient pas pensées comme des entités
réifiées, dépassionnées et désincarnées, mais comme
l’émanation des sujets qui les composent – des sujets
animés par leur propre désir et travaillant avec
d’autres sujets. �
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