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Édito
Monique Charles

TEXTE

AUTEUR

Monique Charles

Canal Psy prépare les numéros qui verront le jour en 1999-2000. Et
oui, déjà. Les axes de ques tion ne ment des futurs dossiers ont été
élaborés et les commandes d’articles ne vont pas tarder à partir. Des
idées existent aussi pour renou veler la maquette, tant en ce qui
concerne la présen ta tion exté rieure que l’orga ni sa tion des rubriques,
celles qui existent et celles qui pour raient exister.

1

La program ma tion a été fidèle à l’esprit et au passé de Canal Psy en
s’atta chant à clari fier les ques tions qui se travaillent, les
problé ma tiques et les outils concep tuels qui orga nisent et
renou vellent les divers champs, en faisant appa raître aussi ce qui
diffé rencie et ce qui relie les diffé rents domaines et les
concep tions plurielles.

2

Mais cette arma ture et cette anti ci pa tion néces saires ne prennent
tout leur sens que si elles servent à favo riser la flexi bi lité et
l’inté gra tion vivante de ce qui, de l’exté rieur, survient : événe ment
mais aussi propo si tions et trouvailles.

3

Aussi, je vais faire appel à votre imagi na tion de lecteurs pour dessiner
les contours de cette année future, qui par le calen drier déjà, ne sera
pas banale. J’attends votre cour rier où vous ferez part des thèmes,
des ques tions, des notions, des auteurs, des pratiques, des
domaines… que vous voudriez voir explorer. Vos remarques
concer nant les modi fi ca tions souhai tables de la maquette seraient
aussi utiles. Et il serait dommage que le numéro qui paraîtra en
janvier 2000 ne marque pas à sa manière cette date symbo lique. Alors
quels thèmes, enquêtes, inter views, dialogues réels ou imagi naires
pour ce jour sans pareil ?

4
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L’enfant, l’élève et la psychologie de
l’éducation
Jean-Marie Besse
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PLAN

Psychologie et éducation
L’exemple de l’entrée dans l’écrit
Une psychologie de l’éducation ?
La place de la psychologie du développement cognitif

TEXTE

L’entrée dans le système éducatif se joue sur fond de sépa ra tion : le
jeune enfant quitte son milieu fami lial ; d’un réseau de rela tions
privi lé giées qu’il entre te nait alors avec un nombre limité de
personnes au sein de rela tions inter per son nelles fortes, il passe à un
univers rela tionnel où il n’est plus le seul enfant et où les adultes
partagent leur atten tion avec un ensemble d’enfants. Il lui faut donc
nouer de nouveaux types de contacts avec d’autres adultes mais aussi
avec d’autres enfants au sein d’acti vités qui visent à l’insérer dans un
univers social fait de tradi tions, de règles, de savoirs à acquérir. Cette
entrée à l’école amène une certaine désta bi li sa tion des équi libres
anté rieurs élaborés par chaque enfant, qui est assez bien compensée
par une partie des élèves, tandis que certains autres donnent
l’impres sion de s’adapter sans pour autant qu’ils soient réel le ment
actifs dans cette situa tion, alors que d’autres encore mani festent
assez rapi de ment, par des conduites peu adap tées, leur non- 
intégration à ce monde de l’école.

1

Psycho logie et éducation
La psycho logie de l’éduca tion s’est déve loppée pour analyser,
comprendre et aider à résoudre ces types de problèmes. Elle est
parfois décrite comme une psycho logie « appli quée » : « appli quer les
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résul tats de la recherche et des théo ries psycho lo giques aux
problèmes éducatifs 1 ». Cette concep tion, qui pour rait tout aussi bien
s’énoncer sous l’inti tulé d’une « psycho pé da gogie » – un terme
souvent employé –, nous semble parti cu liè re ment réduc trice et fort
peu perti nente, comme nous l’avions déjà fait observer au terme de
l’analyse d’une initia tive histo ri que ment bien repérée 2.

Or parler de psycho logie de l’éduca tion c’est tout d’abord viser un
objet : l’indi vidu appre nant et/ou l’indi vidu ensei gnant, et c’est
conduire à ce propos des recherches qui tentent d’expli quer, du point
de vue du psycho logue, comment on apprend et comment on
enseigne (car il va de soi que le didac ti cien – pour ne prendre que cet
exemple –, à sa manière, traite aussi ces deux questions).

3

L’enfant appre nant c’est à la fois celui qu’étudie telle ou telle branche
de la psycho logie, mais c’est aussi et surtout ce sujet au carre four
d’influences, à un point d’inter sec tion qui modifie les trajec toires
décrites par chacune des approches scien ti fiques partielles. En ce
sens, le sujet de la psycho logie de l’éduca tion est bien spéci fique et
l’étudier constitue alors une ques tion fonda men tale, non réduc tible à
la somme des approches partielles. Ainsi, ce que nous savons du sujet
étudié seul est- il valide lorsque ce sujet est en inter ac tion avec un
autre (enfant ou adulte), ou lorsque cette inter ac tion se déroule dans
le cadre d’une situa tion d’ensei gne ment ?

4

La psycho logie de l’éduca tion emprunte ses méthodes à plusieurs des
courants de la psycho logie, puisqu’elle inter vient pour traiter des
situa tions diverses et complexes, aux déter mi nismes variables et qu’il
ne lui est guère possible de se référer unique ment, à l’inverse de ce
que laisse parfois entendre le décou page acadé mique des
ensei gne ments de psycho logie à l’Univer sité, à tel courant de la
psycho logie déve lop pe men tale, telle approche de la psycho logie
sociale, telle école de psycho logie clinique, telle concep tion de la
psycho logie diffé ren tielle ou expérimentale.

5

L’arti cu la tion, concrète et théo rique à la fois, entre les apports et les
visées spéci fiques de la psycho logie et de l’éduca tion ne s’opère pas
spon ta né ment : la péda gogie ne se déduit pas de la psycho logie. Il ne
suffit pas non plus de s’en tenir à un prag ma tique éclec tisme –
prendre un peu de tout –, propre à tout justi fier et qui peut aboutir à
consti tuer comme « psycho logie de l’éduca tion » une série juxta posée
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de thèmes de recherche, de listes de résul tats ponc tuels issus de
recherches très centrées.

La psycho logie doit main tenir une atti tude distan ciée par rapport à
l’inten tion d’instruire ou d’éduquer ; elle n’est pas fina lisée par un
projet éducatif, des objec tifs didac tiques et elle n’a pas à cautionner
telle ou telle dispo si tion péda go gique (même si l’histoire récente
indique à l’évidence que rares sont ceux qui s’en tiennent à cette
ligne) : le psycho logue confronté à l’action péda go gique est en même
temps avec les ensei gnants, cher chant à comprendre leur posi tion, à
saisir de l’inté rieur leurs préoc cu pa tions et leurs projets, mais il est
tout autant à l’exté rieur de la péda gogie. Posi tion diffi cile, non
exempte d’ambi guïtés latentes, mais seule posi tion tenable si le
psycho logue veut pouvoir dire autre chose que ce qui est déjà
contenu dans le discours pédagogique.

7

Le système éducatif est amené à solli citer les psycho logues pour
promou voir des chan ge ments dans les atti tudes et les
compor te ments des ensei gnants ou pour inter venir direc te ment dans
la détec tion des diffi cultés des écoliers et leur orien ta tion ; de son
côté la recherche péda go gique intègre des savoirs élaborés par les
recherches conduites en psycho logie. Comment penser l’inter ven tion
du psycho logue sur le champ de l’éduca tion ? Un exemple pour rait
aider à mieux saisir les enjeux. Nous pren drons celui de l’entrée
dans l’écrit.

8

L’exemple de l’entrée dans l’écrit
Lire et écrire n’a rien d’une acqui si tion natu relle : le système
d’écri ture qui est le nôtre s’est élaboré au long d’une histoire
mouve mentée et pouvoir s’en servir suppose de rece voir un certain
nombre d’infor ma tions sur les prin cipes et les conven tions qui en
régissent l’orga ni sa tion et l’usage. Cette infor ma tion sur les
struc tures, les fonc tions et les usages de l’écrit a été confiée
prin ci pa le ment au système scolaire, cette initia tion a donc été
scola risée et l’école est devenue le lieu central, incon tour nable pour
beau coup de la rencontre avec l’écrit. Cette situa tion a des
consé quences, pour beau coup non prévues par ceux qui ont estimé,
très ration nel le ment, qu’il suffi rait d’ensei gner à lire et à écrire pour
que chacun apprenne…

9
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Or, pour nombre d’élèves, lire et écrire c’est apprendre à se servir
d’un objet – l’écrit – selon ses seules formes scolaires, à tel point que
beau coup d’entre eux vont se comporter comme s’il n’exis tait que ces
seules formes- là. Une fois sortis de l’école, ils s’effor ce ront de
contourner cet écrit en quoi ils ne verront guère qu’une
forme scolaire.

10

Mais cet écrit qui n’est qu’un moyen – lire et écrire c’est se servir de
marques graphiques parti cu lières pour mettre devant soi, sur un
espace orienté, des faits, des idées, des paroles, que l’on pourra
main tenir en mémoire, disposer à distance de soi, construire en
repré sen ta tion, parfois mettre en commu ni ca tion, c’est- à-dire
échanger, penser, apprendre – ce moyen d’expres sion devient trop
souvent, dans ce cadre d’appren tis sage scola risé, une fin en soi, un
but parti cu lier, dont l’acqui si tion est mise sur le même plan que
d’autres, et qui courra le risque d’être rejetée aussi, tout comme
d’autres contenus à apprendre, rapi de ment devenus caducs.

11

Ce à quoi ouvre l’écrit, cette mémoire collec tive déposée
prin ci pa le ment sur ce média, est ainsi obturé. La trans mis sion de
l’héri tage culturel s’opère alors essen tiel le ment par la parole, l’image,
le film. Les béné fices de l’écrit, liés à la possi bi lité de revenir sur le
texte, de l’examiner, de le comparer à d’autres sources, bref de se
distan cier de l’émotionnel instan tané, risquent alors d’être perdus.
Dans le même mouve ment de rejet c’est aussi la possi bi lité de se
confronter à la langue écrite qui est refusée, c’est- à-dire la
confron ta tion à une langue autre que celle de son groupe de
première appar te nance, la langue de la famille, des copains, du
quar tier. Cette inter ac tion entre langue parlée et langue écrite, cette
tension entre ces pôles, c’est aussi l’une des condi tions du
dépas se ment de sa posi tion actuelle afin d’accéder, peut- être, du fait
de l’exten sion de son expé rience langa gière, mais aussi par une plus
grande défi ni tion en préci sion, à une pensée libé ra trice de l’instant,
de l’émotionnel.

12

L’écrit, pour beau coup trop d’élèves puis d’adultes, devient alors un
objet qui fait écran, écran propice à toutes les projec tions, depuis
celles auto ri sées par le merveilleux de l’imagi naire – et propices à
l’inves tis se ment dans l’appren tis sage du système d’écri ture, ce que
décrivent bien B. BETTELHEIM et K. ZELAN, La lecture et l’enfant, Laffont,
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tr. fr. 1983 ou F. DOLTO, La cause des enfants, Laffont, 1985 – jusqu’à
l’épreuve surin vestie par les traces incons cientes de signi fiés
instables, en passant par un travail ardu sur des parties disjointes
(lettres, syllabes et mots), dont les éléments premiers sont des unités
sans signi fi ca tion, celles de la deuxième arti cu la tion du langage, qu’il
va s’agir, pour quoi ? comment ? de combiner pour (re)créer du sens,
des énoncés porteurs de réalités langa gières renvoyant à des réalités
d’expé rience du monde physique et humain.

De plus, l’écrit apporte ses spéci fi cités à l’exer cice des acti vités
intel lec tuelles : mise en espace de discours, d’événe ments, de
souve nirs, qui ont été prononcés ou vécus dans la durée, dans le
temps, il amène son usager à prendre l’habi tude, sans qu’il en soit
toujours conscient, de mettre le ressenti à distance, de l’observer, le
mettre en ordre, l’orga niser, le sortir du contexte. La sépa ra tion de
l’événe ment par rapport à soi, et la segmen ta tion du discours en un
texte découpé en mots, jointes à la perma nence ainsi assurée par
l’écrit, aident gran de ment le travail de la réflexion, contri buent à la
clari fi ca tion de la pensée, grâce à une trace qui demeure et peut se
reprendre, en établis sant de nouveaux liens entre les moments, les
objets, les pensées : lire, c’est, fonda men ta le ment, lier.

14

L’écrit et l’école ne sont, chacun, que des moyens : l’écrit n’est qu’un
moyen d’expres sion parmi d’autres et l’école, loin d’être à elle- même
sa propre fin, sert à favo riser la rencontre des jeunes géné ra tions
avec l’héri tage culturel de notre société et à leur permettre de se
construire en conti nuité d’expérience.

15

L’école doit trouver sa place, signi fiante, pour le jeune enfant : cette
place est construite – ou non – dans le discours social et fami lial
avant d’être recons truite – ou non – par le futur écolier.

16

Une psycho logie de l’éduca tion ?
La psycho logie de l’éduca tion et de la forma tion inter vient
habi tuel le ment sur les ratés de la rencontre avec l’insti tu tion scolaire,
avec les ensei gnants, avec les autres élèves, avec ce moyen
d’expres sion ou tel ou tel des objets transmis par l’école. Le premier
souci du psycho logue est alors d’établir le diag nostic le plus juste
possible de ce qui fait empêchement.

17
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L’objet – et le projet – de la psycho logie de l’éduca tion est donc de
permettre de convo quer, pour le psycho logue, l’ensemble des champs
d’expli ca tion possibles, pour engager une approche clinique – au sens
d’une rencontre indi vi duelle – qui regarde aussi du côté du social et
du culturel, du groupal et du rela tionnel, de l’intra psy chique et
du cognitif.

18

Penser une psycho logie de l’éduca tion constitue donc un préa lable à
l’inter ven tion de la psycho logie dans le champ de l’éduca tion :
comment conce voir la prépa ra tion des psycho logues qui
inter viennent soit direc te ment dans le champ scolaire (person nels de
l’éduca tion natio nale), soit auprès des enfants et adoles cents
scola risés ? Comment élaborer un projet de forma tion des
ensei gnants sans les sensi bi liser aux dimen sions psycho lo giques ?

19

Les étudiants de l’Univer sité Lumière Lyon 2 se voient proposer,
depuis la première année de DEUG, une prépa ra tion à ces enjeux
grâce aux ensei gne ments de Psycho logie de l’Éduca tion présentés
par la filière Pratiques et Chan ge ments en Éduca tion (PCE)
coor ga nisés par l’Institut de Psycho logie et le SIMEF.

20

La place de la psycho logie du
déve lop pe ment cognitif
La psycho logie géné tique cogni tive étudie le déve lop pe ment de
l’acti vité cogni tive chez l’enfant, l’adoles cent et l’adulte. Elle analyse
les formes, les struc tures, le fonc tion ne ment et les trans for ma tions
des dimen sions cogni tives, qu’elle cherche le plus souvent à arti culer
avec les condi tions de contexte qui favo risent, modulent ou entravent
l’acti vité cogni tive, que ces condi tions soient affec tives, cultu relles,
péda go giques ou sociales.

21

Elle pour suit à la fois une visée de recherche fonda men tale (décrire,
comprendre et expli quer le déve lop pe ment cognitif), mais elle se
préoc cupe aussi des moda lités de l’inter ven tion psycho lo gique sur les
ques tions de construc tion des connais sances (prise en compte des
contextes sociaux et cultu rels ainsi que des dimen sions indi vi duelles
et inter in di vi duelles) : en ce dernier sens, elle contribue à mieux
armer l’approche psycho lo gique indi vi duelle, l’inter ven tion clinique
sur le plan du déve lop pe ment cognitif.

22
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NOTES

1  C’est la défi ni tion que propose W.D. FRÖHLICH, dans son Diction naire de
la psychologie, Livre de Poche, éd. fr., 1997.

2  Cf., pour une analyse appuyée sur un exemple parti cu liè re ment
signi fi catif, notre Decroly, psycho logue et éducateur, Toulouse : Privat, 1982.
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Jean-Marie Besse
IDREF : https://www.idref.fr/026725762
ISNI : http://www.isni.org/0000000081812705
BNF : https://data.bnf.fr/fr/11891802

La psycho logie géné tique cogni tive s’efforce de décrire les phases du
déve lop pe ment cognitif, dans un cadre théo rique référé pour
l’essen tiel à l’épis té mo logie construc ti viste héritée de PIAGET, avec des
travaux portant sur des processus cogni tifs dits de « haut niveau »
(raison ne ment, concep tua li sa tions, etc.) qui amènent à renou veler les
problé ma tiques piagétiennes.

23

La psycho logie géné tique cogni tive constitue une réfé rence capi tale
pour qui s’inté resse aux processus d’acqui si tion des connais sances,
aux formes d’appren tis sage. Elle se présente aussi comme un passage
central pour accéder à la psycho logie de l’adulte. C’est donc un
ensei gne ment de base pour tous ceux qui envi sagent de travailler
dans le secteur de la forma tion initiale ou continue, puisque l’on y
apprend à observer et analyser les acti vités cogni tives des sujets en
situa tion d’appren tis sage et en situa tion de travail.

24
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PLAN

« On est encore escroqué… ! »
« T’es pas mon père… ! »
Une fantasmatique de l’exhérédation ?

TEXTE

Ces violences qui surgissent dans l’École, ou autour d’elle, et dont les
médias se font l’écho d’une manière si lanci nante, nous faisons
l’hypo thèse qu’elles consti tuent bien autre chose qu’un
épiphé no mène. Leur fréquence, les moda lités de leur émer gence,
autant que leurs effets, nous incitent plutôt à les consi dérer comme
suscep tibles de concerner centra le ment la « tâche primaire » de
l’insti tu tion scolaire, qu’elles inter rogent, menacent, voire mettent en
péril. Tâche primaire dont on rappel lera qu’elle réside dans la
transmission inter gé né ra tion nelle d’un objet symbo lique, qui est le
patri moine culturel de l’huma nité : on atté nuera toute fois l’emphase
de cette défi ni tion en ajou tant que celui- ci est dûment retaillé et
redé fini à chaque moment de l’évolu tion de la société, en fonc tion des
repré sen ta tions anti ci pées que l’on se forme des besoins des futurs
adultes que sont les élèves. Notre hypo thèse, donc, suppose que c’est
préci sé ment ce type de trans mis sion qui se trouve être à l’heure
actuelle la cible insue de ces violences, en tant qu’elles attaquent le
cadre de l’École.

1

Une crise de la trans mis sion et, partant, de l’insti tu tion qui est
mandatée par la société pour trans mettre cet héri tage culturel, une
crise pas tout à fait récente, à dire vrai, tant se répète à l’envi depuis
long temps, dans les milieux péda go giques, que l’École est en crise… ;
une crise, toute fois, dont les contours et les signi fi ca tions se trouvent
main te nant accusés, précisés, sinon éclairés par ces violences, qui en
marquent peut- être l’acmé. Des violences dont la multiplicité- même
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vient sans doute dévoiler une autre violence, plus latente, celle qui
est toujours intrin sèque à cette forme de rencontre qu’institue l’École
entre les géné ra tions, et qui se révé le rait main te nant
comme intolérable.

« C’est toujours dans un moment critique de l’histoire qu’émergent et
insistent la ques tion de la trans mis sion et la néces sité de s’en donner
une repré sen ta tion : au moment où, entre les géné ra tions, s’instaure
l’incer ti tude sur les liens, les valeurs, les savoirs à trans mettre, sur
les desti na taires de l’héri tage : à qui trans mettre ? Ques tion féconde,
qui instaure et main tient le travail de la mort dans le plaisir de la
vie. » (R. KAËS et al. [1993] : Trans mis sion de la vie psychique
entre générations, Paris, Dunod, p. 16.)

Même si l’École n’est pas expli ci te ment évoquée par la remarque
de R. KAËS, il nous semble qu’elle l’illustre aujourd’hui de façon
très adéquate.

« On est encore escroqué… ! »
Jetée au visage de l’ensei gnant, cette phrase vient rituel le ment, au
sein des établis se ments scolaires, en parti cu lier dans les zones dites
« sensibles », ponc tuer les discus sions, les échanges et les conflits
entre adoles cents et adultes : elle n’est pas seule ment une manière
d’avoir le dernier mot, mais traduit, croyons- nous, avec une étrange
perti nence, une posi tion psychique profonde des jeunes face à la
trans mis sion engagée dans leur scola ri sa tion. Ce n’est pas d’abord la
mise en rôles pres crite par l’insti tu tion qui se trouve refusée, ou
encore les atti tudes de confor mité et de soumis sion induites par le
rapport d’emprise qu’instaure le dispo sitif scolaire ; de façon plus
fron tale, c’est le Savoir lui- même en tant qu’objet de la trans mis sion,
qui est vécu comme leur rant, et donc récusé. Tout se passe comme si
l’appro pria tion de ce Savoir scolaire, et les efforts demandés par
l’adulte pour y parvenir, voyaient leur signi fi ca tion s’inverser, pour
être perçus aujourd’hui comme un « marché de dupes » : l’École ne
nous donnera pas la contre partie de l’exigence subli ma toire qu’elle
entend nous imposer…

3

Ce que l’on peut dési gner comme « le discours des grands frères »
témoigne – et avec quel impact ! – à l’usage des plus jeunes, dans les
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banlieues, d’une expé rience brutale, radi cale, de désillu sion et de
décep tion, laquelle vient saper chez ceux- ci l’adhé sion mini male
requise pour que puisse s’opérer la trans mis sion des contenus
scolaires. Au fond, ce qui est en jeu pour rait s’entendre comme un
déraille ment du circuit habi tuel de la trans mis sion, d’une
trans mis sion qui ne tran si te rait plus d’une géné ra tion à l’autre, mais
reste rait confinée à l’inté rieur d’une fratrie, et qui ne concer ne rait
plus la posi ti vité de l’objet de l’héri tage, mais au contraire le
ressen ti ment haineux qu’il suscite. Une problé ma tique qui méri te rait
sans doute de s’élaborer, du point de vue des héri tiers du moins, en
termes de rabat te ment de la « dette imagi naire » sur la « dette
symbo lique » : ce que vous entendez nous trans mettre, nous n’en
voulons pas ; ce que nous trans met trons, quant à nous, c’est le refus
de ce que vous nous transmettez.

Inutile et leur rant, ce Savoir dispensé par l’École est de surcroît vécu
comme dange reux, car dési den ti fiant par rapport aux racines
cultu relles des élèves, d’autant plus inves ties, par surcom pen sa tion,
qu’elles s’avèrent la plupart du temps ténues et fragiles : incer ti tudes
de la réminiscence- même d’un passé collectif et fami lial, marqué par
la souf france, la violence, la néces sité de quitter une terre ances trale.
De là, la projec tion si fréquente d’angoisses schizo- paranoïdes sur
l’insti tu tion scolaire, ressentie comme une mère intoxi cante. Ce qui
se trouve ici enrayé par ce vécu persé cu toire, n’est- ce pas juste ment
la capa cité de l’insti tu tion à proposer un espace de tran si tion na lité et
à pouvoir être utilisée comme telle ? La violence que le jeune exerce
contre le cadre de l’École est alors moins mise à l’épreuve de sa
capa cité conte nante qu’effrac tion de celle- ci, impli quant en défi ni tive
une visée de destruc tion, légi timée par le carac tère consi déré comme
vital, voire sacré, de ce que l’insti tu tion se propose préci sé ment de
mettre en chan ge ment : comment, en effet, un tel projet ne serait- il
pas vécu comme violem ment décul tu rant ?

5

Il est clair que l’École, l’École de la Répu blique, a toujours été aux
prises avec la multi pli cité et la parti cu la rité des origines cultu relles
des élèves qu’elle accueillait, ce qu’elle gérait en les annu lant et en
tentant de les neutra liser, avec la violence que l’on sait : or, c’est très
exac te ment sur ce plan qu’elle est actuel le ment mise en diffi culté. Ce
qui se trouve présen te ment mis en ques tion et mis en défi, c’est la

6



Canal Psy, 38 | 1999

capa cité de l’École à retrouver- recréer la signification- même de sa
tâche primaire au sein d’une société multiculturelle.

« T’es pas mon père… ! »
Là encore, ce leit motiv, si souvent rétorqué par les élèves des ZEP ou
d’ailleurs lorsqu’un ensei gnant se risque à formuler une remarque sur
leur conduite, dévoile l’autre dimen sion de ce qui est récusé. Parmi
d’autres, les travaux de Pierre LEGENDRE montrent assez que l’objet de
la trans mis sion est un objet biface : le Savoir, bien sûr, d’un côté, mais
aussi, de l’autre, l’Interdit, la limite. À leur manière, ces adoles cents,
par la double moda lité de leur refus, illus trent avec rigueur
l’inhé rence du rapport entre Loi et Savoir, si parfai te ment incarnée,
jadis, par l’austère figure du Maître d’école, sévère mais juste… Or,
nous avons à prendre acte du fait que l’époque à laquelle l’éthique de
l’École s’inscri vait dans le droit fil de celle de la famille est sans doute
révolue. Dès lors, ce « t’es pas mon père » donne à entendre, parmi la
multi pli cité des accep tions qu’il comporte, le senti ment d’abus
qu’éprouvent maints élèves lorsque l’École pose un interdit et vient
alors occuper, sinon usurper, une place que leur famille n’a pas tenue.

7

De fait, l’analyse des situa tions de conflits et de violences intra- 
scolaires nous confronte fréquem ment à des systèmes complexes de
disqua li fi ca tion réci proque : le corps ensei gnant stig ma tise « la
démis sion des familles », dans le moment où les familles croient
devoir adopter une posi tion de protec tion du jeune contre la sanc tion
scolaire, vécue souvent comme infondée, discri mi na trice et
persé cu toire, dans un mouve ment, par consé quent, de soli da ri sa tion
avec la trans gres sion de celui- ci. Mais il arrive aussi que ce soit la
famille qui projette sur l’École la culpa bi lité de n’avoir pas su
main tenir une atti tude de fermeté. Dans bien des cas, la situa tion est
donc celle d’une impos si bi lité à conclure une « alliance éduca tive »
mini male (à la manière dont on évoque l’alliance théra peu tique) entre
les respon sables adultes de l’éduca tion du jeune. Face à la complexité
para doxante des posi tions mouvantes des uns et des autres, on
conçoit que les réponses des adoles cents puissent
être confusionnelles.

8
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Une fantas ma tique de l’exhé ré da ‐
tion ?
À écouter les ensei gnants parler de leur pratique profes sion nelle,
nous sommes frappés par l’engre nage véri ta ble ment spécu laire dans
lequel sont pris, si ce n’est piégés, les parte naires de la tran sac tion
scolaire. Face au refus, opposé par les élèves, d’occuper la place qui
leur est tradi tion nel le ment dévolue, une première réac tion du corps
ensei gnant est celle du doute sur le bien- fondé de sa fonc tion, une
érosion du sens qui soute nait son iden tité profes sion nelle, une
menace d’écrou le ment des idéaux rela tifs au métier. Mais les schémas
défen sifs qui paraissent très spéci fiques aux profes sions qui
concernent l’éduca tion impliquent une deuxième possi bi lité, celle du
retour ne ment projectif de la disqua li fi ca tion et de l’indi gnité sur la
personne de l’élève lui- même : à l’inter ro ga tion dépres sive de
l’ensei gnant : « que suis- je venu faire dans cette galère ? » succède
bien vite l’idée : « ils ne valent déci dé ment pas la peine que je me
donne pour leur trans mettre l’or de mon savoir ! ».

9

Le droit, en tant qu’il est éminem ment concerné par cette forme de
trans mis sion qu’est la succes sion, l’héri tage, nous procure, avec le
vieux mot d’« exhé ré da tion » une manière de resi gni fier ce qui se
joue rait à l’heure actuelle dans l’École : « action de déshé riter ;
dispo si tion testa men taire par laquelle le testa teur exclut ses héri tiers
présomp tifs de la succes sion à laquelle ils auraient léga le ment
droit… », précise le Grand Robert (V.VII, p. 749). À refuser aussi
osten si ble ment d’être sujets de cet héri tage que l’École a pour
fonc tion de trans mettre, les élèves ne dévoilent- ils pas la souf france
d’une exclu sion – qu’ils traduisent avec leurs mots, que nous avons
tenté de resti tuer –, celle qui les constitue préci sé ment comme
indignes de le rece voir ?

10

À l’appui de notre propos, il y aurait lieu d’évoquer la trame
imagi naire des repré sen ta tions que se forment les uns des autres les
parte naires de la tran sac tion scolaire, ce senti ment répandu
qu’éprouvent les élèves d’être décon si dérés par les adultes, cet
emploi si stéréo typé et reven di catif du terme de « respect » dans la
bouche des adoles cents et, d’un autre côté, ce vécu si parti cu lier des
ensei gnants à l’égard de leurs élèves, un vécu d’inquié tante étran geté,

11
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bien traduit par une profu sion de méta phores animales… « Ils sont
pires que des bêtes », nous disait l’un d’entre eux. Au vrai, la
conjonc ture actuelle de l’éduca tion scolaire nous paraît marquée par
un enraye ment profond de la dyna mique iden ti fi ca toire qui assu rait
jadis, vaille que vaille, les condi tions de possi bi lité psychique de la
trans mis sion : la réus site des appren tis sages est certes suspendue à
une iden ti fi ca tion posi tive de l’élève au maître, mais celle- ci – on ne
le souligne pas assez – ne peut inter venir qu’au prix d’une
iden ti fi ca tion préa lable et récur rente du maître à l’élève, laquelle
ouvre la voie à la précé dente et auto rise l’accès au savoir. C’est le jeu
croisé de ces mouve ments iden ti fi ca toires qui nous semble
actuel le ment être interrompu.

Si cette esquisse d’analyse est fondée, il s’impose d’observer alors que
la récente enquête du minis tère de l’Éduca tion natio nale, média tisée
à grand tapage, n’a pu que rater son objet : en tant qu’elle concer nait
les contenus d’ensei gne ment – les objets de la trans mis sion –, elle a
ainsi occulté l’inter ro ga tion et la réflexion préju di cielles auxquelles
doit se confronter aujourd’hui l’insti tu tion scolaire, celles qui
concernent la signi fi ca tion même de sa tâche primaire, présen te ment
en impasse de symbolisation.
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PLAN

Les « organisateurs » du champ du scolaire
Oscillation, entre « dépossession et maîtrise »
S’extraire, se désengluer/l’analyse de pratique
La rivalité et le fantasme du créateur
Ce que l’analyse de la pratique dans le milieu de l’enseignement pourrait
avoir de spécifique… quoique…

TEXTE

Ruptures ! ruptures dans les moda lités de trans mis sions, dans les
filia tions, dans les processus d’inté gra tions… Les dyna miques qui
parcourent et assaillent le micro cosme de l’insti tu tion scolaire,
reflètent et condensent les soubre sauts et les trans for ma tions qui
agitent la scène sociale plus vaste ; ceci à l’heure où la spirale du
progrès laisse entre voir un verti gi neux trou noir en son centre, où les
ruptures basculent en fractures.

1

Et le corps social de se tourner vers le champ du scolaire, pour lui
demander, voire exiger de lui qu’il réponde et répare, ce qui se trouve
être, ailleurs, en déliaison, en souf france. L’école se doit ainsi de
produire du lien, de fusionner, de trans former, dans le creuset des
cours et des salles de classe, ce qui se fissure de toutes parts. Elle se
doit d’être l’axe manquant, d’incarner le projet social (et les pères)
absent(s), de trans mettre la vision, dans ce moment de l’histoire où
penser « le long terme » équi vaut à la diffi cile anti ci pa tion de la
prochaine échéance électorale.

2
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Les « orga ni sa teurs » du champ
du scolaire
Les ensei gnants (et les forma teurs) se trouvent donc aux prises avec
un travail de Sisyphe : celui de faire tenir ensemble, et tenir debout,
les ques tions du savoir, celles de la trans mis sion, celles de la norme et
du lien social. Or, à tenter l’ensei gnant à cet endroit, on ne rencontre
que peu de résis tance. De fait la posi tion d’ensei gnant est elle- même
orga nisée par une visée, et soutenue par un fantasme de créa tion ;
visée qui s’est long temps déclinée en termes de « promo tion
sociale », égalité d’accès à la « culture » et au « savoir », sous la
bannière déployée de l’idéal répu bli cain – héri tage de Jules FERRY et de
ses insti tu teurs mission naires de la Laïcité.

3

Ainsi les figures de Pygma lion, et celle de Fran ken stein nour rissent
l’imagi naire du champ de la formation 1. Un maître est convié pour
élever l’élève… pour le faire émerger hors du chaos de l’igno rance, le
faire naître à la culture. C’est donc à la ques tion du désir, à sa
circu la tion et à sa puis sance d’emprise potentielle 2, que le champ de
l’ensei gne ment se trouve livré. Or c’est cela même dont il ne veut rien
savoir, sous couvert de la pureté de la rela tion péda go gique ; sinon à
s’efforcer de parvenir à une rela tion instru men ta lisée, à l’égard de la
dyna mique du désir, soit à une confi gu ra tion, où cette ques tion du
désir serait enfin contrôlée, maîtrisée.

4

À n’être sorti des bancs de l’école, et du rythme scolaire, que pour un
court séjour à l’Univer sité (ou à l’IUFM), avant que de réin té grer les
salles de cours du côté du tableau, le parcours de l’ensei gnant se
trouve égale ment carac té risé par un rapport à « l’insti tu tion école »
et au « savoir », sans écarts. Ce chemi ne ment fait ainsi partie des
ingré dients de la confu sion, et de l’aveu gle ment qui opère entre la
place, le rôle de l’ensei gnant et le défi qui les sous- tend.

5

La posi tion d’adulte se trouve poten tiel le ment confondue avec la
posi tion de l’ensei gnant et celle de la maîtrise d’un « savoir supposé »,
dès lors source de pouvoir. La rela tion élève- enseignant est ainsi
enserrée dans les rets d’un imagi naire alié nant, géné ra teur de
violences et de souffrances.

6
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Oscil la tion, entre « dépos ses sion
et maîtrise »
Les ensei gnants s’empri sonnent aisé ment dans une oscil la tion entre
le pôle d’une maîtrise imagi naire et celui d’une dépos ses sion, d’une
démis sion ; ceci à l’iden tique avec les posi tions des parents à l’égard
de l’école, et à l’égard de leurs enfants. Cette bascule opère en
tenta tives de rigi di fi ca tions auto ri taires de la rela tion aux élèves,
et/ou en dépos ses sions imagi naires de tout pouvoir, corrélé à
l’abandon de la posi tion d’adulte « supposé savoir » (le nouage
imagi naire entre les postures s’en trou vant conforté).

7

Pour illus tra tion : il en fut ainsi pour des ensei gnants accueillant des
enfants dits « intel lec tuel le ment précoces », s’établis sant dans
l’inca pa cité, tout à la fois d’appli quer les moda lités qui leur
permet taient anté rieu re ment de bâtir une rela tion suffi sam ment
struc tu rante, pour le groupe classe, et pour chacun des élèves, et
simul ta né ment de se quali fier dans leur posi tion d’adulte,
d’accom pa gnant, et de pouvoir dès lors être suffi sam ment investis
par les élèves d’une posi tion de « supposés savoir » ; ceci sans trop de
confu sion entre la struc tu ra tion symbo lique indis pen sable, l’illu sion
requise, et l’iden ti fi ca tion imaginaire.

8

Un ensei gnant signait cette mise en crise, cette confu sion d’une
iden ti fi ca tion sans écart : « Je suis déçue par moi, je n’arrive pas à
cana liser toute cette richesse. Je dois essayer de me restruc turer. Je
me remets complè te ment en cause ». Le déve lop pe ment expo nen tiel
de la nouvelle « labé li sa tion », d’enfants « intel lec tuel le ment
précoces », peut s’entendre comme le symp tôme des ruptures
iden ti fi ca toires actuelles, d’une tenta tive de s’extraire de toute
trans mis sion dans la mise en scène imagi naire d’un déjà donné, d’un
être d’excep tion, d’un actuel sans détour. Le travail avec ces enfants a
ainsi de fortes chances d’entraîner les adultes dans cette
disqua li fi ca tion, au travers d’une impos sible iden ti fi ca tion, de ce
minimum requis qui auto rise la trans mis sion, et l’échange de
recon nais sance. Dès lors toute limite et toute butée, face à ces êtres,
rele vant d’une filia tion hors du commun, se trouvent lais sées
vacantes, à moins qu’une infla tion narcis sique ne vienne y
prendre place.

9
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S’extraire, se désen ‐
gluer/l’analyse de pratique
« Nous nous sommes soudain trop rappro chés de quelque chose dont
on nous tenait à une distance mysté rieu se ment favo rable et mesurée.
Depuis lors, c’est le ronge ment. Notre appuie- tête a disparu 3. »

10

Il serait donc une distance mysté rieu se ment favo rable et mesurée,
qui à s’effacer, cède la place au « ronge ment ». Cette distance va
devoir être recher chée, recréé, pour autant que l’usure du quoti dien
entraîne vers l’excès, et donc à la perte de la mesure
(instru men ta li sa tion, idéa li sa tion…). L’analyse de la pratique (AP)
constitue ici le creuset d’un possible réajus te ment, le rappel de
l’humaine limite (pour autant que de la parole va s’y trouver mise
en partage) 4.

11

La mise en place de tels groupes se heurte à la puis sance du nouage
entre le « savoir », et la posture même de l’ensei gnant ; le clini cien s’y
retrouve convié à la brillance de la démons tra tion d’un autre « savoir
maître » (et/ou d’un savoir- solution), dans une tenta tion d’abandon
de la posi tion qui le soutient, celle d’« un savoir qui ne se sait pas 5 ».

12

La riva lité et le fantasme
du créateur
Dans ce champ de l’éduca tion, la riva lité imagi naire dans la
posses sion de l’objet « savoir » auto rise peu, en effet, ces échanges de
paroles sur la limite, sur le « ne pas savoir y faire 6 ». Le premier enjeu
du dispo sitif d’AP, va consister à rendre possible une posi tion que l’on
peut quali fier de « ne pas savoir, et de tenir debout au milieu des
autres ; tenir debout malgré tout ». Pour cela le groupe va devoir
affronter les mirages, et les clivages scolaires dont la persé cu trice
notation- sanction constitue le paradigme.

13

À l’occa sion d’une séance d’AP, une ensei gnante parlera l’imagi naire
du groupe, disant à propos d’un élève en diffi culté, et rela ti ve ment à
sa propre posi tion : « Je sais le faire échouer (l’élève), je dois savoir le

14
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faire réussir ». Émer geait ainsi, en clair, la visée incons ciente de se
retrouver dans une posi tion de créa tion objétisante.

L’instant d’après elle énon cera : « Si je peux le faire, en plus la
collègue peut le faire », qui souli gnait ces posi tions de clôture
imagi naire, signi fiait le fantasme récurent : ce qui se passe entre les
élèves, le groupe classe et l’ensei gnant relève d’une rela tion duelle,
dans laquelle opère une transmission- séduction et une
transformation- création. Le/la collègue est un(e) rival(e).

15

Les péda go gies « tradi tion nelles » poussent à cette riva lité fratri cide,
établis sant le « savoir » comme l’objet du désir. C’est en effet, à qui
aura la « bonne » démarche et la « bonne » réponse, à qui sera le
« bon élève », le sujet élu. Cette quête conta mine l’ensemble du
champ de l’ensei gne ment. Dans la riva lité agie entre ensei gnants,
c’est à qui incar nera le savoir maître, à qui aura la « bonne »
influence ; ce qui laisse entre voir la violence redoutée, la puis sance
de destruc tion de cette même position.

16

Ce que l’analyse de la pratique
dans le milieu de l’ensei gne ment
pour rait avoir de spéci ‐
fique… quoique…
Se mettre en groupe, et consentir à parler de sa rela tion aux élèves,
aux diffé rents groupes classes, voire à l’insti tu tion (et à ses
injonc tions imagi naires : l’obli ga tion de réus site…) permet de sortir de
la rela tion duelle qui prévaut dans ce milieu, et qui constitue le
mouve ment même du main tien du pliage « dépossession- maîtrise ».

17

L’analyse de pratique est ainsi le lieu d’un nouveau nouage entre
posi tion d’adulte, rapport éducatif, et rela tion d’ensei gne ment. Ce
dispo sitif poten tia lise la recon nais sance des ingré dients d’une
trans mis sion opérante. Au fil du temps, des iden ti fi ca tions
imagi naires peuvent s’assou plir, voire chuter, et auto riser une
struc tu ra tion symbo lique ; ceci, pour autant que la souf france des
ensei gnants est mise en partage et en parole, pour d’autres,
avec d’autres.

18
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NOTES

1  R. KAËS, Fantasme et formation, Dunod, 1975.

La tenta tion indi vi dua liste de se débrouiller tout seul, fait alors place
à un partage des limi ta tions, entre adultes, à cette capa cité de
soutenir et de se renforcer dans la rencontre, en sachant la place des
collègues et de l’insti tu tion comme diffé ren tia teur, comme tiers.
Parler à d’autres, c’est permettre à chacun de prendre place, dans
l’écoute que chacun requiert de chacun des autres. La butée, la
souf france qu’un ensei gnant parle, invite à la recon nais sance de
l’incom plé tude, et permet d’éprouver corré la ti ve ment sa propre
consis tance, dans un partage de l’expé rience d’être démuni sans
être détruit.

19

Le travail peut aussi se dire comme travail de « décontamination 7 »
de l’ensemble des régres sions et des confu sions que le contexte
scolaire solli cite sans cesse (notam ment au travers du système de
nota tion qui continue à inflé chir la rela tion à l’institution, via
l’inspec tion acadé mique, vécue sur un mode persé cu teur
et surmoïque).

20

Le simple fait d’avoir à mettre en mots pour d’autres, entraîne des
effets de clari fi ca tion, et la déliaison poten tielle d’avec les posi tions,
telles celles qui visent à main tenir l’emprise d’un « savoir » comme un
objet sans faille, comme savoir- maître, et/ou celles qui visent à se
main tenir comme déten teur imagi naire de cet objet. Si cet objet
demeure dans sa puis sance d’emprise (entre persé cu tion, et
fasci na tion), il ne reste à l’ensei gnant qu’à se soumettre (et à
trans mettre la posture de soumis sion à cet objet pur et parfait) ou à
pour suivre la lutte imagi naire pour s’en emparer (et entraîner le plus
grand nombre dans la bataille de l’infla tion narcissique)…

21

L’enga ge ment des ensei gnants dans des dispo si tifs d’analyse de la
pratique, témoigne de ces affron te ments, des mises en lien et des
récon ci lia tions (entre le champ de l’appren tis sage et le champ du
désir), de la mise en œuvre collec tive d’une « distance
mysté rieu se ment favo rable et mesurée ».

22
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2  La maïeu tique socra tique se donnait ainsi pour projet cette deuxième
mise au monde, avec pour corol laire à l’amour trans fé ren tiel, une posi tion
de chas teté. Voir à ce propos Janine FILLOUX, Clinique et pédagogie, 1981.

3  René CHAR, La parole en archipel, 1962 ; Les matinaux, Nrf- 
Gallimard, 1987.

4  On peut noter que c’est dans les établis se ments les plus « diffi ciles », là
où le système école se trouve mis en échec, que la soli da rité et les échanges
entre ensei gnants, sont les plus conséquents.

5  Selon la perti nente expres sion de J. LACAN, reprise par Maud MANNOMI

comme titre de l’un de ses ouvrages.

6  Toute analogie avec le contexte univer si taire est ici, bien entendu,
pure ment fortuite.

7  Sur le travail de « décon ta mi na tion », voir les réflexions de Paul FUSTIER,
Les Corri dors du quotidien, 1993. Ce travail déve loppe la néces sité d’une
fonc tion de contention- transformation (fonc tion « alpha » de BION), au sein
des insti tu tions ; fonc tion qui trouve à se réaliser dans des dispo si tifs,
tels l’AP.
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TEXTE

L’avène ment des tech niques micro chi rur gi cales dans les années 1960
avec l’essor de l’asepsie et de l’anes thésie ont complè te ment
boule versé les possi bi lités de la chirurgie ortho pé dique et
répa ra trice. En 1972, le professeur VILAIN créait SOS Mains, réfé rence
euro péenne en chirurgie d’urgence, tandis que simul ta né ment s’est
déve loppée dans ce service hospi ta lier, la chirurgie esthé tique.
Le professeur VILAIN avait l’habi tude de dire « l’esthé tique c’est déjà la
fonc tion ».

1

Dans le service, de chirurgie trau ma to lo gique et répa ra trice de
l’hôpital de chirurgie trau ma to lo gique et répa ra trice de l’hôpital
Bouci caut, trois types de chirurgie sont prati qués :

2

la chirurgie trau ma to lo gique répa ra trice : en urgence,
la chirurgie ortho pé dique : programmée,
la chirurgie esthé tique : en ambulatoire.

Très actif, le service, doté de 79 lits dont un hôpital de jour et un
hôpital de semaine, reçoit et traite un éven tail patho lo gique étendu
allant des grands trau ma tisés (acci dents variés, atten tats,
défe nes tra tion, agres sions, morsures d’animaux) à la chirurgie fine de
la main, à la chirurgie ortho pé dique complexe, à la chirurgie
recons truc tive du sein après cancer, et fina le ment à la chirurgie
esthé tique pure.

3
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Les prouesses de la chirurgie ortho pé dique et répa ra trice ne doivent
pas en effet faire oublier la dimen sion esthé tique. Cette dernière
chirurgie est indis so ciable et complé men taire des autres, le point
commun étant la resti tu tion de l’inté grité corpo relle, toutes les
chirur gies s’atta chant aux aspects répa ra teurs d’une
bles sure narcissique.

4

Dans cet univers « d’instru men ta tion tech nique sophis ti quée » (vis,
plaques, broches, fixa teurs redons) d’état d’urgence, de stress
constant devant les inter ven tions lourdes au pronostic fonc tionnel
incer tain, de trau ma tisme physique et psychique où s’arti culent
douleurs, anxiété, angoisse, dépres sion, quelle peut être la
contri bu tion du psycho logue clini cien avec l’équipe chirur gi cale et
soignante ?

5

Nous propo sons d’apporter un éclai rage personnel autour de trois
pôles prin ci paux :

6

la douleur,
l’angoisse,
la dépression.

Le psycho logue inter vient lors de deux moments cruciaux :
consul ta tions et hospitalisations.

Consul ta tions externes, indi ca ‐
tions opératoires
À l’occa sion des consul ta tions externes, il peut y avoir « discor dance
entre les plaintes du patient et les consta ta tions objec tives du
chirur gien, ce qui peut conduire celui- ci à demander l’avis du
psycho logue pour déter miner de façon plus précise la part
psycho lo gique du trouble et la néces sité ou non d’une explo ra tion
chirur gi cale » (NUSINOVICI, 1990) ; dans certains cas, celui- ci inter vient
pour demander de retarder l’inter ven tion chirur gi cale afin que soit
instauré un trai te ment anti- dépresseur.

7

Certains patients abordent l’indi ca tion opéra toire avec beau coup de
crainte, d’angoisse suscitée par l’anes thésie, de réti cence, de refus ;
une prise en charge psycho lo gique peut modi fier l’évolu tion et
faci liter l’accep ta tion ulté rieure de la chirurgie. On constate souvent

8
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que les expli ca tions néces saires concer nant l’acte chirur gical n’ont
pas été enre gis trées ou sont consi dé ra ble ment défor mées. La
présence du psycho logue permet de repérer les méca nismes
supposés à l’œuvre et « il s’efforce de rendre les expli ca tions
acces sibles et comprend qu’elles peuvent rester mal
connues » (NUSINOVICI, 1990).

En chirurgie, certaines patho lo gies néces sitent cette prépa ra tion
pour éviter l’esca lade des compli ca tions opératoires.

9

En chirurgie esthé tique, la connais sance propre de la psycho logie
permet d’appré cier le bien- fondé des demandes des patients,
l’authen ti cité de leur désir, de mieux évaluer leur person na lité et leur
capa cité d’adap ta tion à une nouvelle image du corps. Elle permet
égale ment de repérer les méca nismes psychiques mis en cause par la
modi fi ca tion de l’appa rence ainsi que les enjeux incons cients qu’elle
soulève et éven tuel le ment prévenir la désillu sion dans le cas où la
demande chirur gi cale repré sente une image idéale qui ne sera
jamais satisfaite.

10

En chirurgie ortho pé dique, les mille tours que l’organe paraît inventer
pour n’exister que malades sont fréquents : griffe hysté rique,
contrac tion intrin sèque des doigts, élimi na tion psychique d’un
membre lésé super fi ciel le ment, pares thé sies aber rantes couvrant des
terri toires nerveux inexis tants. L’anatomie ne corres pond pas à des
lésions orga niques mais renvoie à un imagi naire du corps.

11

Dans certains cas, le psycho logue peut contri buer à éviter des
inter ven tions inutiles qui aggravent la névrose.

12

Mme D., femme élégante, épanouie, sans aucun signe dépressif, vient
consulter pour une main boudinée, tendue, doulou reuse avec des doigts
rétractés, sans trau ma tisme appa rent, mais très inva li dante pour son
travail et ses loisirs. De nombreux chirur giens ont voulu l’opérer pour
une explo ra tion chirur gi cale. Le chirur gien du service parle de terrain
propice et s’inter roge. Dans la consul ta tion, nous repé rons la
réité ra tion du mot « avant » énoncé quinze fois. Effec ti ve ment le
« avant » est lié à la tenta tive de suicide par pendaison de son mari.
Elle est arrivée juste à temps pour couper la corde, avec les ciseaux à
bois de celui- ci. Sa main est appa rem ment restée dans la posi tion
qu’elle avait prise pour couper la corde. Le « avant » vient ponc tuer un

13
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temps de son histoire, avant le trau ma tisme de la tenta tive de suicide
du mari. Pendant plusieurs mois, elle a caché son trau ma tisme à ses
enfants et à ses proches.

Le travail psycho thé ra peu tique a permis à la patiente d’exprimer sa
souf france et le symp tôme s’est assez rapi de ment amendé.

14

Les plaies auto- entretenues
En chirurgie, il n’est pas rare de rencon trer en consul ta tion ou en
hospi ta li sa tion des patients présen tant des plaies auto- entretenues,
offertes à la vue, véri tables « Patho mi mies cuta nées » (CAZAS, 1995) le
patient inlas sa ble ment vient consulter le chirur gien avec des lésions
afin d’être examiné, touché, soigné.

15

Les patients qui présentent ces conduites ont des troubles graves de
la person na lité. Ces plaies peuvent appa raître sur fond de carence
affec tive, de vécu d’abandon, de sépa ra tion, ou de sévices sexuels.

16

Cette conduite de Patho mimie permet de main tenir avec le
chirur gien une rela tion érotisée incons ciente et peut s’appa renter à
un mode de jouis sance maso chiste. Les chirur giens l’inter prètent
souvent comme une trom perie à l’égard du corps médical. Face à ces
Patho mi mies, l’équipe soignante se sent impuis sante et menacée dans
sa cohésion.

17

Cepen dant on ne peut dévoiler trop bruta le ment ces conduites au
sujet, car cela pour rait l’anni hiler et induire un risque suicidaire.

18

Des mani fes ta tions de plaies auto- entretenues peuvent aussi
appa raître après la néces saire période de nursing afin de différer la
sortie de l’hôpital que le patient redoute ; les infir miers devront donc
fonc tionner en binôme afin d’aider le patient à se déta cher de son
réfé rent électif.

19

Hospi ta li sa tion, la douleur
La chirurgie trau ma to lo gique, ortho pé dique et répa ra trice est à
l’origine de « douleurs aiguës, chro niques, lanci nantes,
fulgu rantes » (CARMOY, 1997) qui accom pagnent les plaies ouvertes, les
greffes de lambeaux de peau, le trans fert d’un membre, la

20
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recons truc tion d’un sein. La douleur est une réalité quoti dienne à
laquelle sont confrontés les chirur giens, les méde cins et l’équipe
soignante. L’expé rience montre que la douleur n’est pas toujours
corrélée avec les lésions. L’expres sion de la douleur contient d’autres
éléments sans liaison directe avec le foyer patho lo gique. « Il y a
fixa tion et une loca li sa tion sur une masse doulou reuse pour tenter de
rejeter sur elle- même l’état d’insé cu rité liée à l’angoisse
latente » (CARMOY, 1998).

L’excès de douleur physique peut laisser des traces de véri tables
muti la tions psychiques ou de destruc tion psychique lorsque les
défenses mentales sont débor dées. Telle patiente en témoigne : dans
le service Madame N., dont le pied a été écrasé par un bus, nous dit :
« mes douleurs étaient si intenses malgré les calmants que j’ai dus,
sans m’en rendre compte, disso cier mon pied de moi- même, pour ne
plus souf frir physi que ment… »

21

Dans le service Mme N. offrait l’image d’une patiente idéale, sans
problème, suppor tant faci le ment les panse ments, étant prise comme
modèle comparée à d’autres qui hurlent, crient, surtout au moment des
premiers pansements.

22

Le repé rage par le psycho logue du déta che ment progressif de la
patiente d’une partie de son corps et le travail théra peu tique qui s’en
est suivi a faci lité la reprise du fonc tion ne ment mental, l’accep ta tion
progres sive de son corps mutilé, l’amorce d’un travail de deuil, et a
permis d’opérer la réuni fi ca tion de l’image corpo relle ce qui a
entraîné certes la relance de la douleur fulgu rante mais l’évite ment
du risque éven tuel d’échec d’une greffe.

23

À l’opposé, la douleur peut avoir une fonc tion de protec tion de vie, de
par sa fonc tion d’alerte, et avoir un rôle de créa teur de vie psychique.

24

Monsieur B., culti va teur, trente- cinq ans, a été happé par une
moissonneuse- batteuse au niveau des membres infé rieurs. Au moment
des panse ments très doulou reux, cet homme refu sera tout antal gique
malgré l’insis tance et l’incom pré hen sion de l’équipe soignante. À son
chevet, il nous préci sera : « l’escla vage de ma douleur est néces saire
pour me sentir vivant ».

25

L’éprouvé de la douleur est l’indi ca tion pour les patients qu’ils restent
en vie.

26
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En ce qui concerne les douleurs fantômes, on remarque que le
main tien de la douleur permet au sujet amputé d’exprimer le déni de
la perte du membre et ceci peut durer une semaine, plusieurs mois,
voire une année. Le fantôme tradui rait donc le refus du deuil ce qui
vient réac tiver dans le réel de la perte d’un membre une angoisse de
castra tion incons ciente. Le patient doit être aidé à effec tuer un
travail de deuil.

27

La douleur fantôme peut égale ment servir de défense contre une
décom pen sa tion sévère. La clinique nous révèle qu’il ne faut pas ôter
à tout prix la douleur au risque de rompre le rempart défensif comme
dans les cas du syndrome d’algo neu ro dy stro phie où l’analyse
psycho lo gique révèle chez le patient un senti ment de culpa bi lité
inas su mable par le sujet et son dépla ce ment sur l’organe douloureux.

28

L’angoisse
« [La chirurgie est] un univers mena çant fait de crainte, de peur,
d’anxiété massive, d’angoisse allant jusqu’à des états paniques
asso ciés à des symp tômes soma tiques ou des rumi na tions avec la
percep tion d’un danger ou d’une nouvelle menace, avec une crainte
de perdre son contrôle et un senti ment de
déréa li sa tion… » (CARMOY, 1998.)

En chirurgie l’angoisse de mort est évoquée indi rec te ment, elle est
souvent liée à l’anes thésie à cause de la perte de conscience qu’elle
implique. Elle est asso ciée à un senti ment de danger vital et
l’impres sion de se sentir mourir. Les anes thé sies répé ti tives
réac tivent l’angoisse de mort au moment de l’accident.

29

Une patiente témoigne que sa survie au moment de l’acci dent était due
à un état d’hyper vi gi lance. Elle présen tait une résis tance aux
anal gé siques, aux antal giques et aux somni fères ; elle parle de
« super po si tion d’images » entre la situa tion de l’acci dent et celle
d’angoisse d’endor mis se ment ou d’anesthésie.

30

Très souvent, les patients expriment des désordres psychiques ou
ressentent des angoisses de morcel le ment, d’anéan tis se ment après
un trau ma tisme. Les patients se sentent dislo qués, éclatés, avec un
senti ment de vide et d’étran geté. Ce qu’ils demandent à la

31
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psycho logue c’est de « recoller les morceaux du puzzle de leur corps
désar ti culé », comme le souli gnera un patient.

En chirurgie, nous obser vons des réac tions psycho tiques passa gères
et aiguës dues à l’état de stress. BECKER (1979) parle « d’état de
décom pen sa tion émotion nelle, de peur panique, de profond
déses poir, de mutisme électif d’une durée déme su ré ment longue… ».

32

La dépression
« Les tableaux dépres sifs sévères résultent le plus souvent d’une
ampu ta tion ou d’une perte, d’une dimi nu tion de santé chro nique
causées par un chan ge ment réel dans l’aspect ou la fonc tion du corps
(défor ma tion, ampu ta tion, alté ra tion) » (CARMOY, 1998). Cette perte
réelle ou chro nique pèse sur la vie affec tive et profes sion nelle
lorsqu’un patient réalise que son handicap est défi nitif et irré ver sible.
Il est envahi de pensées morbides, pense au suicide, n’a
plus d’investissement.

33

En chirurgie ortho pé dique, la dépres sion réac tion nelle demeure une
réalité indé niable où « les expé riences internes sont celles qui
perturbent les dimen sions intel lec tuelles de la vie ; instinct de
conser va tion, sexua lité mais aussi celles qui boule versent les
rela tions sociales et le senti ment d’estime de soi… » (CARMOY, 1997).

34

Trau ma tisme psychique
et chirurgie
La chirurgie ortho pé dique et répa ra trice provoque très souvent un
trau ma tisme psychique, c’est- à-dire un état de détresse provoqué par
un excès d’exci ta tion et de tension dont le patient ne peut pas se
rendre maître. L’événe ment ou l’expé rience devient trau ma tique si
l’indi vidu n’a pas les ressources néces saires pour le supporter.

35

« C’est en fonc tion du vécu de chacun que telle situa tion, à un
moment donné, peut devenir trau ma tique comme le précisent
LEBOVICI et SOULÉ (1970), esti mant que l’on juge de la valeur
trau ma tique d’un événe ment ou d’une expé rience trau ma ti sante en
voyant sa réper cus sion dans le domaine de l’orga ni sa tion du moi et
des inves tis se ments narcis siques et objec taux. »
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Les patients oscil lent entre le refus et l’accep ta tion, entre la rébel lion
et la soumis sion à la réalité de l’acci dent, traversent une phase
d’auto- reproche, de culpa bi lité, de doute dans la réus site des soins, le
monde leur paraît vide et sans attrait.

36

Des troubles du compor te ment, alimen taires, du sommeil, de la
sphère du langage oral et écrit, de la mémoire immé diate et de la
person na lité peuvent survenir.

37

Les désor ga ni sa tions soma tiques contri buent à mobi liser l’équipe
soignante et sont souvent fréquentes car les patients ont quel que fois
des problèmes de libé ra tion des affects et une orga ni sa tion
fantas ma tique défi ciente due à l’état de torpeur et de pros tra tion
dans lequel ils sont plongés à la suite de l’accident.

38

On trouve notam ment les affec tions suivantes : tachy cardie, sueurs
froides, cécité momen tanée, colites spas mo diques, asthme ou
dyspnée, syndromes rénaux d’écra se ment, derma toses, acci dents de
conver sion hystérique.

39

Auprès des grands trau ma tisés (acci dents divers, atten tats, morsures
d’animaux, agres sions) comme l’indique Th. BERGMANN il est
indis pen sable d’apporter « une aide psycho lo gique de première
urgence dans les cas de détresse issus de situa tions
trau ma tiques » (BERGMANN, 1965) sans toute fois hâter trop bruta le ment
la revi vis cence émotion nelle massive, le psycho logue s’efforce de
faci liter l’émer gence des affects et des repré sen ta tions mentales en
tenant compte des défenses mentales du patient, de la tempo ra lité
indi vi duelle, du travail psychique et de l’impor tance des mouve ments
trans fé ren tiels et contre trans fé ren tiels. Les entre tiens
psycho thé ra peu tiques visent à réduire l’acuité des symp tômes des
premiers moments, d’exprimer et de symbo liser la souf france de
l’expé rience trau ma ti sante ou de l’acci dent et ont pour but de
prévenir l’instal la tion d’une névrose traumatique.

40

« Les patho lo gies trau ma tiques dont souffrent un bon nombre de
victimes ne peuvent être appré hen dées que si elles sont resi tuées
dans la pers pec tive d’une rela tion dyna mique en trois dimen sions : la
rencontre d’une victime avec l’événe ment trau ma ti sant, les processus
intra psy chiques et inter sub jec tifs qui lui sont
asso ciés. » (GORTAIS, 1996.)
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Le travail théra peu tique vise donc à faire retrouver progres si ve ment
aux patients la capa cité de menta li sa tion et de verba li sa tion, de leur
permettre d’éprouver des affects, de les aider à se remé morer des
traces senso rielles ou des repré sen ta tions enfouies et de donner un
sens à ce qui est indicible.

41

Le travail psycho thé ra peu tique n’est pas seule ment le trai te ment
d’une symp to ma to logie mais un véri table travail de reliaison de
l’ensemble du fonc tion ne ment psychique et d’une histoire singu lière
permet tant au patient de renouer avec un senti ment de cohé sion et
de conti nuité de son être.

42

Le travail institutionnel
La dyna mi sa tion des équipes soignantes, trop souvent confron tées à
des phases de décou ra ge ment ou de situa tions d’impuis sance
doulou reuses et angois santes, fait partie du travail du psycho logue
clini cien. Dans un espace de partage insti tu tionnel, il s’agit de faire
pres sentir aux équipes qu’il est possible de les aider dans la
compré hen sion de l’atypi cité de leur patient et dans l’ajus te ment des
conduites théra peu tiques en leur propo sant une parti ci pa tion active
au traitement.

43

La fonc tion du psycho logue clini cien au sein du service hospi ta lier
constitue essen tiel le ment un travail de liaison dans une pers pec tive
de complé men ta rité avec les équipes pluri dis ci pli naires et les réseaux
des méde cins de ville, s’appuyant sur un travail de recons truc tion,
d’auto ma ti sa tion et de distan cia tion par rapport aux patients, leur
famille et aux équipes soignantes.

44

Au sein du service de chirurgie de cet hôpital, la sensi bi lité
parti cu lière des chirur giens aux phéno mènes psychiques permet une
prise en charge globale de la souf france du patient, tant sur le plan
physique que psychique. Le chef de service de cette unité,
le professeur LEMERLE, indique que « la présence du psycho logue, lors
des visites en salle ou des consul ta tions, apporte une culture
favo rable au décryp tage des compor te ments dans une chirurgie dont
le résultat fonc tionnel final est en partie comportemento- 
dépendant » (LEMERLE, 1998).

45
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L’observation clinique
Albert Ciccone et Monique Charles

NOTES DE LA RÉDACTION

Propos recueillis par Monique CHARLES.

NOTES DE L’AUTEUR

Nous avons rencontré Albert CICCONE, maître de conférences à l’Institut de
psychologie de l’Université Lumière Lyon 2 pour qu’il nous présente son dernier
livre (L’observation clinique, Dunod, 1998, 128 p), où il analyse les objets et les
méthodes de l’observation clinique et les paradigmes épistémologiques en jeu
dans les diverses approches. Cet ouvrage permet de découvrir la consistance de
l’observation clinique et lui donne une lisibilité qui lui manquait.

TEXTE

Canal Psy : Quels ont été vos objec tifs essen tiels ?

Albert CICCONE : J’ai voulu faire perce voir l’impor tance de l’obser va tion
clinique. L’expé rience montre qu’il est très diffi cile de faire une
obser va tion clinique parce que très souvent l’obser va tion est
para sitée par des théo ries préa lables. Lorsque la théorie est plaquée,
elle fonc tionne comme un écran défensif qui empêche de s’appro cher
de la subjec ti vité de la personne, d’entrer dans la situa tion, d’en
éprouver la teneur émotion nelle. Il est essen tiel de prendre le temps
de mettre la théorie à l’écart, pour y revenir ensuite. L’obser va tion
suppose et déve loppe des capa cités d’atten tion, de récep ti vité, de
conten tion de l’incer ti tude qui sont néces saires pour penser la
clinique et pour trouver la posi tion subjec tive qui définit le vertex de
la psycho logie clinique.

Je me suis attaché à présenter les diverses méthodes d’obser va tion,
qu’elles proposent une obser va tion parti ci pante ou en exté rio rité,
qu’elles aient une visée objec ti vante ou impli ca tive, en essayant de
repérer, au- delà des forma li sa tions, comment une posi tion clinique
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peut ou ne peut pas s’y déployer, et ce que l’obser va tion clinique peut
ou ne peut pas leur emprunter.

J’ai ainsi proposé une modé li sa tion de l’obser va tion clinique. En ce
domaine les repères et les cadres manquaient. L’objet de l’obser va tion
clinique est la réalité psychique et les processus de la subjec ti vité.
Elle suppose un dispo sitif qui demande de surseoir le moment de
l’inter pré ta tion, de prendre le temps de laisser se déployer les
phéno mènes et d’entrer effec ti ve ment dans la situa tion observée. Et
elle s’appuie sur un cadre qui est d’abord un cadre interne. On
pour rait dire que ce cadre interne aide à lâcher le cadre formel.

J’ai désiré faire perce voir comment, à partir de l’obser va tion des
signes, des symp tômes, des asso cia tions, du trans fert et du contre- 
transfert, le clini cien construit un modèle d’intel li gi bi lité de la
manière dont le sujet s’appro prie le monde et débat avec l’altérité.

Canal Psy : Votre étude fait appa raître une volonté de
contex tua liser la défi ni tion de la psycho logie clinique et de clari fier
les ques tions épis té mo lo giques. Quelles sont les raisons de cette
pers pec tive ?

Albert CICCONE : En montrant que la psycho logie clinique ne peut se
définir actuel le ment ni par ses objets, ni par ses pratiques, j’ai voulu
d’abord souli gner que ce qui carac té rise cette approche est la
posi tion subjec tive du clini cien, quelles que soient les moda lités de sa
pratique. La clari fi ca tion des présup posés épis té mo lo giques est
impor tante car elle permet d’appré hender la place de la clinique dans
un ensemble et les lignes de force qui orga nisent cet ensemble. J’ai
ainsi fait appa raître les deux posi tions épis té mo lo giques, le
posi ti visme et le construc ti visme, à partir desquelles, en science, on
pense le rapport de la vérité scien ti fique à la réalité. Ces deux
posi tion ne ments parcourent aussi la psycho logie et éclairent les deux
para digmes, expé ri mental et psycha na ly tique, à partir desquels est
conçue l’obser va tion clinique.

J’adopte un point de vue construc ti viste d’abord parce que la
percep tion elle- même est déjà un acte. Perce voir, c’est déjà inventer
le réel. Par ailleurs, lorsque l’obser va tion vise la réalité psychique, elle
ne la rencontre qu’à travers ses effets et jamais en elle- même. C’est là
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une raison supplé men taire pour consi dérer que les données
d’obser va tion sont en fait toujours des données construites.

L’obser va tion condui sant à une inter pré ta tion, on retrouve à ce
niveau la ques tion de l’objec ti vité et la manière de la conce voir. Dans
le champ de l’obser va tion de la réalité psychique, l’inter pré ta tion ne
peut être validée par la réponse immé diate du sujet. FREUD l’a énoncé il
y a déjà long temps : la perti nence d’une inter pré ta tion s’évalue par les
effets qu’elle va produire, par sa poten tia lité à générer des
asso cia tions. D. MELTZER écrit dans ce sens que l’inter pré ta tion d’un
rêve est toujours l’inter pré ta tion du rêve que l’analyste fait à propos
du rêve du patient. Toute inter pré ta tion devrait contenir l’énoncé
impli cite suivant : voilà le rêve que je fais à propos de votre rêve ; voilà
comment moi j’inter pré te rais mon rêve ; je vous livre cette
inter pré ta tion qui pourra, peut- être, vous aider à inter préter votre
rêve. La psycha na lyse et la psycho logie clinique ne prétendent pas
entrer dans un modèle de scien ti fi cité qui est celui de l’expli ca tion
causale et de la prédic tion. Elles visent à cerner et à décrire des
processus, à les recons truire après- coup et à construire des modèles
rendant intel li gible la subjec ti vité. Et c’est à travers sa propre
subjec ti vité que s’élabore la construc tion « objec tive » de la
subjec ti vité de l’autre.
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