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La vie du journal continue, au rythme des chan ge ments de locaux, de
personnes. Je souhaite bonne chance à Sabine GIGANDON- VALLETTE et
l’assure que la nouvelle équipe fera son possible pour main tenir ce
journal au niveau de qualité qu’il a su atteindre grâce, entre autres, à
l’enga ge ment dont elle a fait preuve. Je suis pour ma part heureux de
parti ciper à cette aven ture, et je remercie A.-N. HENRI de m’y
avoir convié.

1

L’un des prin cipes de ce journal est l’inté gra tion des singu la rités de
points de vue, l’ouver ture à des discours pluriels, concer nant un
même objet épis té mique. C’est là une tâche diffi cile. L’actua lité, par
exemple, nous le rappelle, en cette période mouve mentée, où
certains acteurs sociaux sont confrontés à la néces sité d’avoir à
inté grer des opinions diffé rentes, des points de vue contra dic toires,
voire antagonistes.

2

Ce numéro contient un dossier sur la psycho logie scolaire. L’école est
un autre lieu où l’inté gra tion de la diffé rence se heurte à des
résis tances que les profes sion nels de l’enfance connaissent bien. Bien
sûr, toutes les diffé rences ne se valent pas. Certaines, notam ment
lorsqu’elles concernent la santé mentale, sont bien plus diffi ciles à
inté grer que d’autres.

3

L’école nous amène tout natu rel le ment aux vacances. C’est égale ment
d’actua lité. Aussi, je vous souhaite de bonnes fêtes et de bonnes
vacances, tout parti cu liè re ment à ceux d’entre vous, nombreux, pour
qui les vacances sont l’occa sion de se mettre au travail… universitaire.

4
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TEXTE

L’école fut l’une des premières insti tu tions qui fit appel aux
psycho logues dès le début du XX  siècle. Ce besoin de psycho logues
dans l’école fut en quelque sorte l’une des consé quences de la loi
de Jules FERRY sur l’obli ga tion scolaire (1886). En effet avec cette loi, de
nombreux enfants venus de toutes les classes sociales de notre
société se retrou vèrent à l’école confrontés à un système scolaire
unique empreint de l’esprit démo cra tique de la III  Répu blique.
L’objectif huma ni taire au- delà des appren tis sages, était
« d’unifor miser les manières de vivre et de penser de l'en fant, de lui
donner un statut social » sous- entendu le même pour tous. Très
rapi de ment, à peine trente ans après, les respon sables du système
éducatif durent constater que bon nombre d’enfants ne suivaient pas
et n’étaient donc pas conformes au modèle de l’écolier que la
société attendait.

1

e

e

Fascinée par l’intel li gence, l’insti tu tion scolaire de ce début de
XX  siècle pensa que les diffi cultés de ces enfants étaient liées à une
insuf fi sance intel lec tuelle. Cette vision réduc trice conforta l’école
dans sa mission, elle décida alors d’exclure ceux qu’on pres sen tait
déjà comme des anor maux pour les inté grer dans des classes
spécia li sées. Une commis sion fut chargée d’orga niser le tri des
enfants. Pour ce faire, elle fit appel à un psycho logue : BINET, qui
travaillait à l’étude d’une échelle d’intel li gence. Même si celui- ci tenta

2
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de souli gner la complexité de la tâche qui lui était demandée, tout
alla très vite et les diffi cultés d’adap ta tion scolaire de l’enfant ne
furent pas pensées autre ment qu’en termes d’intelligence.

Au lende main de la seconde guerre mondiale, l’Éduca tion natio nale,
créa ses premiers postes de psycho logue. Leur mission, bien que mal
définie, était encore centrée sur le repé rage des enfants déficients.

3

Dans les années 60 et 70, alors que de profondes muta tions sociales
brouillaient les marques tradi tion nelles de la société, et que l’école
deve nait la plaque tour nante de la réus site sociale, le problème
gran dis sant des enfants en échec scolaire inquiéta, inter rogea,
ques tionna. Peu à peu l’idée s’affirma que les troubles scolaires
n’étaient pas forcé ment inhé rents à l’enfant, qu’on pouvait les
comprendre autre ment et qu’ils pouvaient être tran si toires,
momen tanés. Pour mieux s’adapter aux besoins de l’enfant et
prévenir les inadap ta tions, diffé rentes mesures vont être prises : des
réformes péda go giques mais aussi la créa tion de struc tures de
préven tion (les Groupes d’Aides Psycho- Pédagogiques qui seront
remplacés en 1990 par les Réseaux d’Aides Spécia lisés). Ces GAPP,
composés de réédu ca teur(trices) et de psycho logues, néces si tèrent la
créa tion de nombreux postes de psychologues.

4

Aujourd’hui, l’Éduca tion natio nale emploie trois mille psycho logues.
Chaque psycho logue est rattaché à une circons crip tion
dépar te men tale. Il travaille auprès de plusieurs groupes scolaires
primaires et mater nels ce qui repré sente un secteur de deux mille à
quatre mille enfants selon les cas. Ses missions très vastes ont été
redé fi nies par la circu laire d’avril 1990. Parmi les axes prin ci paux on
relève : le travail insti tu tionnel, l’aide aux enfants en diffi cultés dans
le cadre des réseaux, les examens cliniques et psycho mé triques, le
suivi psychologique…

5

Le recru te ment et la forma tion offi ciels des psycho logues dans l’école
demeure un sujet épineux (cf. l’article de F. FORESTIER) et, dans l’état
actuel, oblige le psycho logue à quelques prouesses pour travailler
selon l’éthique et le code de déon to logie des psychologues.

6
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L’enfant et les apprentissages
Nous savons que la capa cité d’apprendre est tribu taire d’un
équi pe ment intel lec tuel suffi sant mais qu’elle est avant tout fondée
sur un désir c’est- à-dire sur quelque chose qui dépasse les processus
cogni tifs. Ce désir d’apprendre présup pose une curio sité ; curio sité à
décou vrir et à rendre intel li gible le monde dans lequel nous vivons.
C’est pour quoi contre vents et marées, la plupart des enfants
s’accom mo de ront des diffé rentes situa tions d’appren tis sage qu’ils
rencon tre ront à l’école tant leur désir de savoir, de connaître, de
comprendre et le plaisir qui en décou lera sera grand. Cette remarque
souligne à quel point tout appren tis sage est marqué par le signe du
narcis sisme et implique la capa cité de chacun à éprouver le plaisir de
son propre fonc tion ne ment. Cette expé rience, si elle s’actua lise à
l’école, engage les premières rela tions de l’enfant avec son
envi ron ne ment et la qualité des premiers soins, des premières
habi tudes, et des premiers liens éduca tifs qui se sont tissés avec ses
premiers éduca teurs à savoir ses parents. Ainsi, très tôt l’enfant
confronté à l’éduca tion et à travers elle à des appren tis sages précoces
(propreté, règles et rythmes de vie…) va devoir vivre le renon ce ment
à sa toute- puissance et se soumettre au prin cipe de réalité. Pour qu’il
struc ture sa person na lité et s’inscrive dans le processus de
socia li sa tion, l’éduca tion devra répondre à une double néces sité, à la
fois donner des limites à l’enfant mais aussi satis faire son monde
pulsionnel pour conforter son narcis sisme. Cela requiert de la part de
ses parents mais aussi de tous les éduca teurs qui auront à s’occuper
de l’enfant une certaine forme d’empa thie, de malléa bi lité et un
rayon ne ment iden ti fi ca toire acces sible pour l’enfant. Si cela est
possible alors l’enfant partira à la conquête du monde, des autres et
son désir de grandir, sera le garant et le moteur de son désir de savoir
et donc d’apprendre. Si des avatars adviennent lors de ce long
processus d’auto no mi sa tion, l’enfant risque d’être bloqué, inhibé dans
son désir de savoir dans ses capa cités à penser, à mani puler les
pensées. Par contre coup l’acte d’apprendre pourra être chargé
d’inquié tude, d’angoisse et les objets scolaires ne pour ront plus
être investis.

7

Nous devons donc constater que l’école n’est pas un lieu neutre pour
l’enfant. Elle est un lieu de conflit, en ce sens qu’elle inter roge sa
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person na lité, le confronte inexo ra ble ment à l’image de soi, lui impose
de grandir… Ces violences faites à l’enfant seront éphé mères et même
struc tu rantes si à l’image des parents, elle peut se montrer
suffi sam ment bonne, c’est- à-dire si quels que soient les problèmes de
l’enfant elle lui permet de faire des expé riences posi tives et
narcis si que ment gratifiantes.

À ce sujet, je pense que l’une des tâches du psycho logue à l’école, est,
peut- être, de contenir l’expé rience scolaire pour que l’école soit ou
soit pensée comme suffi sam ment bonne par les diffé rents
prota go nistes qui y vivent afin que les jeux iden ti fi ca toires et ceux du
désir, s’y orga nisent et struc turent la rela tion pédagogique.

9

Les demandes faites au psycho ‐
logue dans l’école
Le psycho logue dans l’école, comme la plupart des psycho logues,
travaille à partir des demandes qui lui sont adres sées. L’origi na lité
tient peut- être à la diver sité de ces demandes parmi lesquelles nous
en repé re rons trois essentielles.

10

La demande institutionnelle
Elle s’origine à partir d’un projet d’orien ta tion vers une struc ture
d’éduca tion spécia lisée pour les enfants qui présentent des troubles
graves de la person na lité et/ou de la sphère cogni tive. La commis sion
chargée d’étudier le cas de ces enfants fait appel au psycho logue un
peu comme à un expert. Elle lui demande de l’éclairer sur le
fonc tion ne ment intel lec tuel et affectif de l’enfant. Au- delà de
l’examen psycho lo gique que cela présup pose cette demande
insti tu tion nelle implique pour le psycho logue un travail
d’accom pa gne ment des familles pour leur permettre d’élaborer ce
projet et pour parler les inévi tables décep tions ou bles sures toujours
présentes lors d’une réorien ta tion scolaire.

11

La demande enseignante

Cette demande dépend en partie du seuil de tolé rance de chaque
ensei gnant, elle émerge au moins à trois niveaux.

12
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���Face à un constat d’échec dans les appren tis sages, l’ensei gnant envi sage
une aide pour l’enfant en dehors de la classe et veut en parler avec le
psycho logue ;

���pour une meilleure compré hen sion des diffi cultés de l’enfant et pour
une éluci da tion de sa propre diffi culté dans sa rela tion à l’enfant. « Il n’y
arrive pas, il ne s’inté resse pas, pour tant il n’est pas bête, qu’est- ce que je
peux faire ? » ;

���lorsque la situa tion est devenue insup por table, invi vable : « Je ne sais
plus quoi faire, je ne le supporte plus, il dérange trop la classe. ».

Dans tous les cas le psycho logue est inter pellé comme le régu la teur
d’une situa tion qui inter roge l’ensei gnant ou qui est conflic tuelle. De
fait, les diffi cultés de l’enfant et la souf france qu’il peut en exprimer
renvoient souvent l’ensei gnant à un doute, voir à un vécu d’échec sur
ses propres capa cités à ensei gner. C’est alors la ques tion de son
iden tité profes sion nelle qui est en jeu et il y a bien de quoi être
troublé. Ce ques tion ne ment, s’il est trop enva his sant, outre le
malaise, le désarroi qu’il peut provo quer chez l’ensei gnant, peut
désta bi liser la rela tion enseignant- enseigné en provo quant des
mouve ments de désin ves tis se ment de dépres sion ou au contraire
d’exclu sion. Lorsque l’ensei gnant à une repré sen ta tion déva lo risée
teintée d’impuis sance de son acti vité profes sion nelle, « je suis
mauvais, je n’y arrive pas », le risque pour l’enfant est d'être confronté
à un vide rela tionnel : l’ensei gnant n’est plus dispo nible pour l’investir
et pour créer des situa tions péda go giques adap tées. Face à un
ensei gnant qui s’absente psychi que ment, l’enfant peut avoir des
conduites réac tion nelles d’agres si vité, d’insta bi lité ou de repli
compor te mental, intel lec tuel. Dans d’autres cas l’incon fort iden ti taire
du péda gogue peut se retourner contre l’enfant par le jeu des
méca nismes projec tifs, « ce n’est pas moi qui suis mauvais c'est
l'en fant » d’où des mouve ments de rejet, de désin térêt qui là encore
peuvent provo quer l’englue ment de l’enfant dans ses problèmes.

13

Dans la demande ensei gnante, il y a donc un sens latent à analyser.
Ce travail de recul permet au psycho logue d’aider l’ensei gnant chaque
fois que cela est néces saire, à mieux analyser les enjeux de la rela tion,
à se décen trer de la situa tion pour avoir une compré hen sion autre,
plus élaborée parfois plus objec tive, moins passionnée. Souvent ces
échanges permettent à l’ensei gnant de redy na miser sa rela tion à
l’enfant et de trouver par lui- même de nouveaux dispo si tifs

14
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péda go giques, ce qui n’exclut pas, bien sûr, d’envi sager d’autres aides
spéci fiques pour l’enfant si cela s’imposait.

La demande parentale
Cette demande est toujours ambiguë, complexe, car l’école est un
enjeu narcis sique pour les parents, et il n’est jamais facile pour eux de
venir parler des diffi cultés de leur enfant.

15

Très souvent lors de la première rencontre, les parents vont rabattre
tous les problèmes de l’enfant sur le scolaire. De fait, ils arrivent avec
un discours déjà orga nisé et qu’ils présup posent être le bon en
fonc tion du lieu où ils trouvent : l’école. « Il bloque sur la lecture ; il ne
retient pas ses leçons… » Le rôle du psycho logue est d’accom pa gner
les parents pour qu’ils ne parlent pas seule ment de l’écolier mais de
l’enfant et de l’enfant en rela tion avec son envi ron ne ment. D’autres
troubles peuvent alors être évoqués : énurésie, jalousie par rapport à
un cadet, à un parent… Ceci nous conduit ensemble à nous
réin ter roger sur tous ses troubles, à iden ti fier ce qui est de l’ordre du
symp tôme pour en comprendre le sens caché. Ce travail d’étayage, de
menta li sa tion permet aux parents d’entendre, de recon naître la
souf france exis ten tielle de l’enfant si c’est le cas. Cela redy na mise la
commu ni ca tion fami liale et permet que les troubles s’estompent ou
dispa raissent. Si les troubles sont trop profonds ce travail de mise en
sens permet aux parents de mieux comprendre la néces sité d’une
aide spéci fique pour l’enfant. Cette étape est impor tante car l’enfant
dépend maté riel le ment et affec ti ve ment de ses parents et il serait
vain de lui proposer une aide qui ne serait pas comprise et soutenue
par sa famille.

16

En milieu scolaire, la demande paren tale est souvent mal définie,
voire inexis tante. Les parents ont pris rendez- vous, « on leur a dit de
venir » (l’ensei gnant, le médecin, la réédu ca trice…). Ils viennent donc
sous la pres sion d’un tiers et se réfu gient derrière lui pour parler. Eux
ne savent pas ou ne sont pas vrai ment inquiets. Cela doit inter roger le
psycho logue surtout si les troubles de l’enfant sont graves : qu’est- ce
qui fait qu’ils les supportent si bien, ou qu’ils les bana lisent ? Mon
expé rience montre qu’il y a souvent chez ces parents ou chez l’un
d’eux, des failles narcis siques et que la non- reconnaissance des
troubles de l’enfant leur permet de préserver un équi libre psychique

17
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fragile ou d’éviter l’émer gence d’un senti ment de culpa bi lité. Le
psycho logue devra alors prendre le temps de travailler avec les
parents sur ces zones d’ombre. Dans d’autres cas, il sera souhai table
de travailler sur la commu ni ca tion, de permettre un va- et-vient entre
l’école et la famille, de réta blir les liens de la pensée et de la
repré sen ta tion, en propo sant par exemple à la famille de refaire le
point avec « l’envoyeur », éven tuel le ment d’en parler ensemble.

Dans d’autres situa tions, les parents souhaitent voir le psycho logue
pour qu’il leur donne un conseil : « je ne sais plus comment m’y
prendre avec mon enfant, il ne veut plus venir à l’école, il est
agressif… » Parfois, c’est une situa tion doulou reuse (sépa ra tion,
décès, maladie…) qui pous sera les parents à venir demander un
conseil. S’il est tentant pour le psycho logue de répondre à cette
demande, je crois qu’il est préfé rable de différer notre réponse et là
encore d’aider les parents à retrouver des possi bi lités de penser leur
rela tion à l’enfant de se repo si tionner comme parents face à leur
enfant alors qu’une réponse immé diate de la part du psycho logue
aurait pu entre tenir chez eux l’idée de ne pas être capable d’occuper
cette fonction.

18

Ces quelques exemples montrent la diver sité des demandes
paren tales. Chaque situa tion, chaque histoire est singu lière et doit
être entendue dans sa singu la rité. Je rajou terai que lors de cette
première rencontre, l’enfant sera un inter lo cu teur privi légié reconnu
comme sujet à part entière avec ses soucis, ses conflits, ses désirs. Il
est impor tant de parler avec lui de ce qu’on dit de lui, de ce qu’il
pense, ressent, imagine de ses diffi cultés. Ces échanges, permet tront
à l’enfant de ques tionner la réalité exté rieure et sa réalité psychique.
L’espace original qui lui sera proposé s’inscrira dans un champ qui,
comme le dit O. LESCARRET, maître de confé rences à Toulouse II, n’est
ni dans le champ du péda go gique, de l’éducatif, ni dans le champ du
soin mais dans celui de la clinique.

19

Pour conclure, je dirai que c’est l’accueil, l’analyse et l’élabo ra tion de
la demande qui fonde ront le cadre de travail qui s’enga gera
ulté rieu re ment. Enfin, d’une façon plus géné rale, je pense que l’une
des tâches premières du psycho logue en milieu scolaire consiste en
réfé rence aux travaux de WINNICOTT, à créer des espaces tran si tion nels
qui rendront possibles l’écoute, la parole, la pensée, et favo ri se ront

20
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fina le ment une meilleure prise en compte et une meilleure prise en
charge de la réalité psychique de l’enfant par l’insti tu tion et par
sa famille.
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TEXTE

Les psycho logues à l’Éduca tion natio nale se sont battus et se battent
encore pour le respect de l’esprit de la loi de 1985, proté geant l’usage
du titre profes sionnel. Ils reven diquent encore l’accès à la
quali fi ca tion sur la base d’un diplôme univer si taire de 3  cycle (DESS
ou DEA plus stage).

1

e

Or, depuis septembre 1989, en créant le Diplôme d’État de
Psycho logie Scolaire (DEPS), le minis tère de l’Éduca tion natio nale a
privi légié une logique qui sauve garde l’unité de la profes sion
d’ensei gnant, au détri ment de la profes sion de psychologue.

2

Être psycho logue dans l’insti tu tion scolaire signi fie rait donc être
d’abord titu laire dans un corps d’ensei gnants du 1  degré, justi fier de
l’obten tion d’une licence de psycho logie, ainsi que de trois années
d’ensei gne ment effectif dans une classe. Il suffi rait ensuite d’être
sélec tionné à la forma tion orga nisée dans le cadre des Insti tuts
Univer si taires de Forma tion des Maîtres (IUFM), forma tion sur une
année, sanc tionnée par le DEPS. Il s’agit bien là d’une spécia li sa tion du
métier d’enseignant.

3

er

Cepen dant, depuis 1990, pour pallier l’absence de titu laires du DEPS,
les Inspec teurs d’Académie ont pu nommer, à titre défi nitif, sur un
poste de psycho logue scolaire, des insti tu teurs ou profes seurs d’école
possé dant un diplôme de haut niveau en psychologie 1 à condi tion
d’avoir exercé pendant un an les fonc tions de psycho logue scolaire.

4

Ainsi sont titu la risés dans les fonc tions bon nombre de candi dats
possé dant un DESS. Ils viennent s’ajouter à tous ceux qui, prati quant
la psycho logie à l’école depuis plusieurs années, se sont
person nel le ment dotés d’un DESS ou DEA.

5

Nous pouvons donc dire qu’il existe ainsi, des psychologues de
l’Éduca tion natio nale, et des psychologues à l’Éduca tion nationale.

6
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Tous sont tenus d’exercer leur métier avec un statut
d’ensei gnant spécialisé, et leur travail reste évalué, comme les
ensei gnants, par les Inspec teurs Dépar te men taux de l’Éduca tion
natio nale. Ils restent donc les seuls à ne pas avoir de statut, les autres
secteurs de la Fonc tion publique ayant déjà clarifié leurs
condi tions d’exercice.

7

En main te nant cette confu sion, l’insti tu tion tente de limiter leurs
pratiques, inféo dant le psycho lo gique aux objec tifs péda go giques. Elle
essaie par ailleurs d’entraver la possi bi lité de travailler dans le respect
de l’éthique et de la déon to logie propres à la profes sion
de psychologue.

8

Les textes défi nis sant leurs missions auraient tendance à ne vouloir
privi lé gier que l’analyse des processus « d’appro pria tion des
connais sances et des savoir- faire, tout en four nis sant aux maîtres et
aux familles, des indi ca tions précieuses sur les stra té gies à adopter
pour favo riser l’éduca tion des enfants 2 ».

9

Mais, à vouloir cantonner le psycho logue qui travaille en milieu
scolaire, dans un rôle de promo teur de la repré sen ta tion du bon
élève, l’insti tu tion semble vouloir ignorer l’hété ro gé néité de la
popu la tion d’enfants en diffi culté, et la poly sémie des symp tômes
présentés. En effet, l’échec reste bien souvent le premier symp tôme
mis en avant, qui peut témoi gner de l’exis tence d’atti tudes
conflic tuelles, de craintes, d’entraves au désir de grandir, ou être le
signe d’un trouble plus global de la person na lité. L’insti tu tion semble
aussi vouloir ignorer que l’échec se trouve renforcé par la réalité
sociale, et que les enfants sont de plus en plus nombreux à être
victimes de maltrai tances, de négli gences, de violences. Les
demandes adres sées au psycho logue à l’école sont de plus en plus
nombreuses, et n’émanent pas toujours des ensei gnants. La rencontre
avec un psycho logue à l’école permet à l’enfant d’exprimer ce qu’il
perçoit de sa diffi culté, elle lui permet aussi de s’exprimer sur ce
qu’on en dit, et seule, l’inter ven tion du psycho logue présente la
garantie que la dimen sion de sens, dont le symp tôme est porteur,
sera prise en compte dans la recherche d’une réponse adaptée.
Pouvoir créer un tel espace au sein de l’insti tu tion scolaire, a conduit
beau coup de psycho logues à compléter leur forma tion initiale, à

10
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NOTES

1  En réfé rence au décret n° 90-255 du 22 mars 1990, modifié par le décret
n° 93-536 du 27 mars 1993. Ce ou ces diplômes de haut niveau en
psycho logie ont été acquis à titre personnel, et n’entrent pas en compte
pour le recru te ment à l’entrée des IUFM.

2  Missions des psycho logues scolaires. Circu laire n° 90-083 du 10 avril 1990.

AUTEUR

Françoise Forestier
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acquérir de nouveaux réfé rents théo riques, et cela à leurs frais, et sur
leur temps personnel.

Plutôt que de les craindre, ou d’imaginer qu’elles peuvent nuire à
l’unité de la profes sion, leurs diffé rentes pratiques, la diver sité des
outils et des méthodes utili sées, permet traient sans doute, si elles
étaient regrou pées au sein d’un même service de psycho logie, de
dégager, face aux multiples demandes, les problèmes fonda men taux
qu’elles génèrent et les formes de pensées les plus adap tées à
leur résolution.
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La figurativité : une modalité fonctionnelle
de la pensée très limitée…
Jean-Marie Dolle
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TEXTE

Les enfants qui n’apprennent pas dont nous nous occu pe rons ici ne
présentent pas de troubles d’ordre physio lo gique décelables.

1

Du point de vue psycho mé trique, leur quotient intel lec tuel
s’approche de la moyenne, quand il ne la dépasse pas. Certains
néan moins révèlent des quotients faibles. En vertu de quoi, la
symp to ma to logie carac té ri sant ces enfants ne peut révéler la
moindre homo gé néité. De là, la diffi culté rencon trée par les
psycho logues dans leurs diag nos tics, leurs pronos tics et
leurs interventions.

2

Du point de vue de la psycho logie géné tique cogni tive dans lequel
nous nous inscri vons, ils attestent tous, en réalité, de l’inachè ve ment
de leur déve lop pe ment cognitif, mais à des degrés divers, ce qui
signifie des retards, assortis de défi cits variables. De là, des
diffé rences lais sant supposer, là encore, qu’ils n’ont rien de commun
entre eux, si ce n’est de l’échec.

3

À vrai dire, ce qui les sépare, c’est la nature du déficit ou du retard
dont les causes, pour variées qu’elles soient, se ramènent toutes au
manque de solli ci ta tion du milieu dans lequel ils ont grandi et vivent.
Ce qui les rassemble, en revanche, c’est la moda lité de leur
fonc tion ne ment cognitif, carac té ris tique commune à tous, mais
déce lable seule ment à l’analyse clinique des proto coles de leur bilan
de déve lop pe ment cognitif.

4

S’il s’agit bien d’une moda lité fonc tion nelle, nous sommes au- delà du
simple constat de déficit ou de retard struc tural dont le diag nostic,
quoique néces saire, ne nous renseigne en rien sur l’échec scolaire.
Dans le fait, ces enfants n’apprennent pas parce qu’ils ne s’appuient
que sur les moda lités figu ra tives de la connais sance. Cette manière
d’appré hender le réel, sous quelque forme qu’il se présente, nous

5
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l’avons appelée FIGU RA TIVE par oppo si tion à OPÉRA TIVE
carac té risée par la présence dans le raison ne ment (c’est- à-dire dans
les trans for ma tions exécu tées en pensée par mise en rela tion,
compa raison, clas si fi ca tion, inclu sion, etc.), de la réver si bi lité
opéra toire sous sa forme inversion.

Chacun connaît la célèbre distinc tion intro duite par Jean PIAGET dans
les processus de la connais sance entre les aspects figu ra tifs et les
aspects opéra tifs. En effet, les aspects figu ra tifs concernent les états
du réel et les confi gu ra tions comme telles alors que les aspects
opéra tifs dési gnent toutes les trans for ma tions, qu’elles soient
exécu tées physi que ment par le sujet ou en pensée. Or, les enfants
dont nous parlons s’appuient exclu si ve ment sur les aspects figu ra tifs,
en ne mettant en œuvre que l’acti vité percep tive et son repré sen tant
mental, l’évoca tion. Ils sont en perma nence atten tifs aux propriétés
direc te ment percep tibles du réel ou aux contenus mentaux que leur
fournit leur acti vité d’évoca tion. Ce qui veut dire qu’ils sont davan tage
spec ta teurs qu’acteurs. En tout cas, ils se laissent capter par les
confi gu ra tions percep tives ou imagées et limitent les compa rai sons
entre elles à la lecture de ce qu’elles leur révèlent de commun. Par
exemple, pour deux objets, leur couleur, leur forme. Encore qu’il
s’agisse là d’un début d’acti vité impu table au sujet révé lant un certain
niveau de struc tu ra tion des opéra tions déjà acquises, alors que chez
d’autres chaque objet est unique, le réel se limi tant à une
juxta po si tion d’éléments sans aucun lien entre eux (non construc tion
de la perma nence comme support de la varia bi lité et non
coor di na tion entre l’une et l’autre). Cette capta tion percep tive limite
l’acti vité cogni tive au spec tacle, ici et main te nant, et fonde une
épis té mo logie de l’évidence où le vrai se définit par ce qui est vu,
entendu, senti, etc., ou dont on a souve nance. L’évidence dispense de
la réflexion et du ques tion ne ment. De là l’éton ne ment de ces enfants
lorsque nous leur deman dons de justi fier et d’expli quer, leurs
réponses, leurs actions, etc.

6

On pour rait croire, en première approxi ma tion chez les plus jeunes
comme chez les plus âgés, mais avec des nuances, que ces enfants
sont demeurés fixés à la repré sen ta tion symbo lique à cause de la
fréquence du recours à l’évoca tion. Mais ce serait compter sans la
capa cité de certains à prendre en compte la situa tion anté rieure et
d’avancer qu’on n’a rien enlevé ni ajouté pour justi fier que, en dépit

7
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des défor ma tions succes sives, on possède la même quan tité de
matière dans l’épreuve de la conser va tion de la substance,
par exemple.

En effet, lorsqu’on analyse de façon appro fondie les réponses qu’ils
four nissent, on s’aper çoit que leurs propos ne se fondent pas sur les
rapports spatio- temporels et sur la causa lité qui ne sont construits ni
les uns ni les autres.

8

S’ils sont capables de récit, ce qui est plutôt rare, celui- ci évoque une
situa tion réelle et en repro duit l’orga ni sa tion temporo- causale en
fonc tion de la seule capa cité d’imita tion repro duc trice. Autre ment
dit, le discours suit l’ordre des choses et le repro duit, mais il ne le
construit pas.

9

Cepen dant, la plupart du temps, ces enfants se révèlent inca pables de
dire, de commu ni quer à autrui les contenus mentaux qu’ils évoquent
et dans lesquels ils restent enfermés comme dans un spec tacle
interne indi cible et intrans mis sible. De là le défaut de commu ni ca tion
pouvant laisser croire à la perma nence de l’égocen trisme intel lec tuel
et induire, faus se ment d’ailleurs, le main tien dans la
période symbolique.

10

L’impos si bi lité de construire un récit qui s’adresse à un inter lo cu teur
non informé des contenus qu’il comporte tient donc, non pas à un
égocen trisme intel lec tuel carac té ris tique d’une pensée symbo lique,
mais, d’une part, à la non construc tion ou à la construc tion inachevé
des struc tures logico- mathématiques (classe, ordre, rela tion, nombre,
inclu sion de la partie dans le tout, quan ti fi ca tion de cette inclu sion,
coor di na tion des parties et du tout et réci pro que ment) et d’autre
part, à la non construc tion du réel par absence des cadres a priori,
mais géné ti que ment construits, de l’espace, du temps et de la
causa lité. En vertu de quoi l’enfant ne parvient pas à construire un
récit qui place l’ordre des faits et des événe ments dans leur cadre
spatio- temporel et causal initial, qui prenne en compte les diverses
trans for ma tions succes sives ayant conduit à l’état final, etc. La
pensée de ces enfants est envahie d’images qui s’imposent à eux faute
de struc tures qui les orga ni se raient et en permet traient
la communication.

11
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Ces enfants, s’ils sont obser va teurs et s’ils peuvent se remé morer de
multiples faits, situa tions, événe ments, sont néan moins dans
l’inca pa cité de les trans mettre. Ils ne peuvent donc commu ni quer le
contenu de leur expé rience faute des moyens de pouvoir l’orga niser.
De là cet enfer me ment en eux- mêmes qui les laisse comme rêveurs
dès qu’on leur parle de quelque chose qui fait partie de leur
expé rience. Parce qu’ils en revoient en esprit le spec tacle ou que ce
dont on leur parle leur fait revenir en mémoire des faits, des sons, des
odeurs, etc., auxquels ils demeurent comme accro chés sans pouvoir
en parler.

12

Dans leur propos en groupe, le seul moment où l’on peut observer
quelque chose qui s’appa rente à de la commu ni ca tion, on l’observe
lorsque les contenus évoqués sont communs à tous : séance de
télé vi sion à laquelle ils ont assisté ensemble, acti vité réalisée de
concert, etc.

13

Mais cette appa rente commu ni ca tion, n’existe qu’en vertu du fait que
les contenus évoqués dans les propos, parce qu’ils sont communs,
renvoient aux mêmes expé riences, aux mêmes données, etc. Alors les
évoca tions chez les uns sont l’occa sion de l’évoca tion chez les autres,
et ainsi indéfiniment.

14

Mais on remar quera que les récits struc turés sont absents, les propos
allu sifs permet tant seuls de remettre en mémoire des éléments
communs que tous se présentent à l’esprit en même temps. En
revanche, l’échange sur des contenus percep tibles à tous, en
situa tion, est parfai te ment acquis. Aussi, l’incom mu ni ca bi lité
concerne exclu si ve ment l’échange sur une base représentative.
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TEXTE

Pour aider ces enfants à sortir de l’état d’enfer me ment dans lequel ils
se trouvent d’un point de vue cognitif, il faut recourir à une approche
clinique minu tieuse qui permette de procéder au diag nostic des
moda lités fonc tion nelles de leur pensée puis à une réédu ca tion qui,
partant de leur niveau, puisse les solli citer à construire les struc tures
de l’acti vité de connais sance qui leur font défaut.

1

Dans un premier temps, il s’agit de comprendre l’orga ni sa tion de la
pensée des enfants dont nous nous occu pons à travers l’analyse des
procé dures qu’ils mettent en œuvre dans les situations- problèmes
qui leur sont propo sées afin de comprendre comment ils pensent et
voient le monde. L’inves ti ga tion est déli cate car elle s’adresse à des
sujets d’âges divers dont les troubles sont à chaque fois parti cu liers.
Dans le diag nostic cognitif, le prati cien cherche à expli quer chacune
des démarches de l’enfant pour décou vrir leurs inco hé rences et saisir
d’une part l’impor tance du déca lage entre son niveau et celui auquel il
devrait être et appré cier d’autre part ses possi bi lités éven tuelles
d’évolu tion. De fait, les ques tions posées ne visent pas seule ment à
repérer l’exis tence ou l’inexis tence de connais sances, démarche
certes utile, mais large ment insuf fi sante pour aider l’enfant
ulté rieu re ment. La fina lité du travail étant, rappelons- le, la
réédu ca tion (remé dia tion cognitive), dans laquelle le psycho logue
devra créer les situa tions qui favo risent la prise de conscience
de l’ordre logi que ment nécessaire des actions puis sa géné ra li sa tion.
L’intérêt du diag nostic se situe donc plus dans l’analyse des
méca nismes de la déduc tion, reflé tant par là même les possi bi lités ou
les inca pa cités à effec tuer les coor di na tions d’actions (actions
réver sibles en pensée ou réver si bi lité logique). Ceci permet
l’iden ti fi ca tion des habitudes fonc tion nelles cogni tives du sujet,
respon sables de ses incom pé tences. Les ques tions doivent donc avoir
un carac tère de grande pers pi ca cité. Elles invitent l’enfant à expli citer
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ce qu’il fait au moment où il le fait, tout en l’amenant à formuler les
raisons de ses procé dures. Par ailleurs, les retours fréquents à la
ques tion de départ nous paraissent essen tiels car ils faci litent le
dépis tage des diffi cultés du sujet à effec tuer les rela tions entre les
procé dures qu’il utilise et le but de l’expé rience. Compa ra ti ve ment à
la méthode des tests, la grande origi na lité de ce bilan
cognitif (examen opératoire) est de cher cher constam ment les signes
de non acces sion ou d’acces sion en cours à l’OPERA TI VITÉ
(réver si bi lité logique). Or, nous savons que cette dernière s’élabore à
partir du moment où l’enfant parvient à relier ses propres ACTIONS
TRANS FOR MA TRICES aux ÉTATS auxquels elles ont abouti de
manière à consi dérer ces derniers comme des consé quences, dont il
est acteur de la cause. C’est donc grâce à la prise de conscience de
cette logique causale que l’enfant parvient à construire les
corres pon dances réci proques entre l’ÉTAT INITIAL et l’ÉTAT
FINAL (si le deuxième est la consé quence du premier, celui- ci est la
condi tion du second). En d’autres termes, l’enfant comprend que le
lien entre chacun des ÉTATS est repré senté par l’ACTION elle- même
dont sa mise en œuvre ou son annu la tion lui permettent de se
mouvoir libre ment d’un ÉTAT à l’autre, en pensée. C’est seule ment
alors que cet ordre devient pour lui, logi que ment nécessaire. Dans
des épreuves pour tant simples de conser va tions numé riques
(corres pon dances terme à terme), on remarque souvent une
inca pa cité de l’enfant à expli citer la fina lité de l’exer cice, c’est- à-dire
la compa raison de deux TOUT numé riques équi va lents. Dans de tels
cas, le psycho logue peut formuler une suggestion, visant à décen trer
le sujet de ses procé dures inadé quates tout en le faisant entrer dans
les cadres réels de l’expé rience. Si en revanche, on laisse l’enfant
s’enfermer dans une voie sans issue, en consta tant seule ment ses
capa cités de compré hen sion de la consigne, on trans forme l’examen
opéra toire en test et l’on passe à côté de la finesse d’analyse des
procé dures qu’il permet de mettre en évidence. La sugges tion vient
donc problé ma tiser la situa tion, dans le sens où elle laisse entre voir
d’autres possi bi lités. Ainsi, en devenant critique l’examen opéra toire
donne sa pleine mesure, et c’est seule ment alors que le diag nostic
opéra toire commence réel le ment. Sans dévoiler la réponse, il
convient de proposer une autre direc tion de pensée, parais sant
émaner d’un autre enfant de même âge. Outre les avan tages rela tifs
au diag nostic lui- même, cela conduit le plus souvent le sujet à mordre
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au travail en présence. Parve nant à orga niser ses actions, si peu soit- 
il, il déve loppe alors le senti ment d’avoir prise sur le réel et découvre
l’intérêt de l’épreuve. Il s’agit d’un stimu lant incon tes ta ble ment
puis sant lui ouvrant des pers pec tives d’appren tis sage et faci li tant la
suite des acti vités. Tout en compre nant les moda lités de la pensée de
l’enfant, le prati cien iden tifie ce faisant les progres sions possibles
dans certains domaines de la connais sance et celles qui le sont moins.
Cet aspect du diag nostic est capital. En effet, à l’occa sion d’une
sugges tion, il est utile d’amener l’enfant à véri fier la perti nence de
cette nouvelle direc tion de pensée et de l’inviter à constater le
résultat auquel elle permet d’aboutir (abstrac tion pseudo- empirique).
Si, ce faisant, il parvient à construire une procé dure nouvelle, il
convient alors de s’assurer, au cours d’une épreuve compor tant un
niveau de diffi culté supé rieur, de la fiabi lité ou de la fragi lité de son
inno va tion. Le psycho logue pour suivra donc son examen selon le
même procédé. D’une épreuve à l’autre il formu lera des hypo thèses
concer nant les diffi cultés et/ou les inno va tions structuro- 
fonctionnelles de l’enfant examiné en cher chant à en véri fier la
perti nence, chemin faisant. Pour éviter les leurres quant à
l’appré cia tion d’un problème struc tural ou d’une inno va tion on aura
recours aux contre- suggestions, véhi cu lant des avis contraires à
ceux du sujet. Il s’agit de relater la discus sion de deux enfants de
même âge, chacun d’entre eux formu lant une argu men ta tion
diffé rente. Il est parfois inté res sant d’attri buer à l’un des person nages
fictifs la même idée que celle du consul tant. Contrai re ment aux
sugges tions, l’oppo si tion revêt ici un carac tère plus systé ma tique. En
invi tant l’enfant à argu menter et à démon trer le bien- fondé de son
idée, la contre- suggestion permet une analyse des aspects
fonc tion nels de la pensée (procé dures figu ra tives ou opératoires).

La suite normale du diag nostic opéra toire est la rémé dia tion
opéra toire propre ment dite. Pour aider les enfants à construire les
schèmes procé du raux qui leur font défaut, le niveau de diffi culté des
situations- problèmes doit être progressif. Repre nant l’esprit de la
méthode clinico- critique de PIAGET, nous suivons les sujets dans les
méandres de leur pensée, tout en les guidant, par un ques tion ne ment
appro prié. Nous rete nons donc la tech nique des sugges tions et des
contre- suggestions. Cepen dant, ces dernières ne doivent pas être
formu lées systé ma ti que ment, comme cela était le cas dans l’examen
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opéra toire. La tenta tive de déséqui li bra tion avait alors pour but de
tester la soli dité d’une notion ou d’un schème. Dans la remé dia tion, la
fina lité est diffé rente. Il est en effet néces saire que les enfants en
diffi culté parviennent à trouver une quié tude dans l’expé ri men ta tion.
Chaque nouveauté élaborée par eux est large ment commentée,
appli quée, en vue de son affi ne ment et de son affir ma tion en tant que
forme logique de pensée. Nous savons que tout schème nouveau,
avant qu’il puisse exister en tant que tel, c’est- à-dire être trans posé et
géné ra lisé à diverses situa tions de la vie courante, a besoin de
s’alimenter des succès de ses appli ca tions. Il recon naît ainsi parmi
tous les détails dont four mille le milieu, des situa tions dont le degré
de complexité corres pond à la forme logique qu’il repré sente.
Lorsqu’un schème vient d’être construit, il convient donc de
permettre son appli ca tion répétée à des contenus immé dia te ment
recon nais sables. Si à l’occa sion d’une procé dure nouvel le ment établie,
le psycho logue crée un déséqui libre trop impor tant, il risque
d’entraver la bonne marche de la remé dia tion en empê chant les
renfor ce ments par feed- back positif. En consé quence, il faut attendre
que les sujets se soient assurés par eux- mêmes de la vali dité de leurs
démarches. Les contre- suggestions peuvent alors être formu lées.
Elles arrivent à point nommé. Ainsi, les enfants se trouvent face à une
néces saire argu men ta tion et démons tra tion de leurs idées. Les
sugges tions sont en revanche les démarches les plus favo rables et les
plus courantes. Comme dans l’examen opéra toire, elles forment un
étayage de l’expé rience, dans les cas où les enfants sont en proie à un
décou ra ge ment ou à un enfer me ment dans une direc tion de pensée
sans issue. Outre cet aspect, le but des sugges tions est de provo quer
des conflits cogni tifs, condui sant à des régu la tions, ainsi que nous
l’avons déjà précisé.

Ainsi, nous consta tons que les signi fi ca tions que les enfants
attri buent aux actions proviennent du sens logique que prennent
leurs actions dans la mesure où elles finissent par former un
grou pe ment cohé rent, c’est- à-dire une acti vité permet tant une
adap ta tion d’abord parti cu lière, orientée vers un but précis, pour être
ensuite géné ra lisée à de nombreuses situa tions. Si le nouveau se
révèle à l’enfant comme une certi tude, c’est l’expé rience et la
véri fi ca tion qui l’infirme ou la confirme et, dans ce cas, qui en établit
les raisons. Mais de la confron ta tion de ses idées premières avec les
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événe ments auxquels la vie le soumet naît le plus souvent le doute.
Lorsqu’il surgit, l’enfant est libéré de la croyance et admet l’erreur. En
consé quence, si la priva tion d’expé rience favo rise la spécu la tion et
engendre la figurativité, le doute entre tient la néces sité de la
véri fi ca tion. Ce dernier rapport exprime donc l’impor tance de l’action
dans la construc tion du savoir tout en souli gnant la rela ti vité de ce
dernier. En effet, si les moyens mis en œuvre acquièrent un sens en
fonc tion du but à atteindre, le réel ne se donne au sujet qu’en vertu
de cette adéqua tion. En d’autres termes, il n’y a de réalité qui ne soit
objet de connais sance d’abord parti cu lier et ensuite universel. Or,
si le but se révèle à l’enfant à travers la maîtrise de ses moyens, le réel
n’est que l’objet des signi fi ca tions qui en découlent. Il n’y a donc de
compré hen sion du monde que celle que nous forgeons nous- mêmes.
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Le symptôme scolaire comme témoin des
avatars du désir de savoir
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PLAN

Genèse des processus psychiques concernant l’accès au savoir
Du symptôme scolaire… ?

TEXTE

Lorsqu’une famille consulte pour un enfant au Centre Médico- 
Psycho-Pédagogique (CMPP) de Givors, c’est à 80 % l’émana tion d’une
demande de l’école, les 20 % restant se répar tissent entre le médecin
géné ra liste et les parents eux- mêmes.

1

Le CMPP est connu pour ses deux orien ta tions : péda go gique et
psycha na ly tique, tantôt lieu de rattra page scolaire, tantôt lieu
de soins.

2

C’est un lieu où est déposée une demande d’aide, prenant forme, à
travers un symp tôme scolaire : « il décroche, ne retient rien, est
ailleurs, trop agité, n’écoute pas, on n’entend pas le son de sa voix,
etc. ». Diffi cultés scolaires, donc, à comprendre soit comme une
forma tion de l’incons cient : inhi bi tion, symp tôme, phobie sur le
registre névro tique, soit problème de lacunes, de ratés
de l’apprentissage.

3

Les premiers entre tiens, c’est un choix d’équipe, sont prati qués par
les psychiatres ou les psycho logues. Ce type d’écoute, dans la rela tion
trans fé ren tielle ouvre aux ratés, aux non- dits, aux problèmes
trans gé né ra tion nels, aux deuils impos sibles, histo ri ci sant l’enfant et
son symp tôme dans la dyna mique fami liale. C’est un temps
d’élabo ra tion pour les parents, travail accompli dans l’inter- temps des
entre tiens, travail de repé rage pour le théra peute. Repé rage des
modes de fonc tion ne ment psychique de l’enfant, du type d’angoisse
qui l’anime, permet tant ainsi d’appré hender des problé ma tiques

4
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prépsy cho tiques, psycho tiques ou un milieu fami lial déstruc turé, ce
qui nous conduit à proposer un autre établis se ment type hôpital de
jour ou IMP, ces établis se ments prati quant une prise en charge plus
consé quente tant au niveau de l’enfant que dans l’étayage des
familles, ce qu’une aide ambu la toire au CMPP ne peut proposer d’une
manière soutenue.

L’échec scolaire relatif est un signe dont l’école s’empare. C’est un
signe pour qui ? Comment opère- t-il ? Et s’il était fort utile, en cet
instant, pour tel enfant, utile incons ciem ment au regard des
iden ti fi ca tions idéales du sujet. Lorsqu’un échec est accroché sur
l’idéal du moi, l’enfant peut du bout des lèvres dire qu’il est bien
ennuyé : en tant que sujet, il y tient 1.

5

« Elle est comme moi, j’étais pas bonne en classe », dira une mère.
Comprendre le symp tôme dans la dyna mique de la rela tion mère- 
fille, c’est ici, engager un travail qui permette un décol lage mère- fille,
quelque chose comme s’auto riser à penser, savoir, connaître, acti vité
qui échap pe rait au contrôle de la mère sans avoir le fantasme que
cela « va tuer la mère », l’interdit d’en savoir plus qu’elle.

6

C’est aussi, le père qui dira : « il fera comme moi, je me suis fait tout
seul ! » mais cet enfant- là n’a pas pu faire l’expé rience de la
perma nence mater nelle, de la méta phore maternelle 2 au sens où
l’entend Jacques HOCHMANN.

7

Genèse des processus psychiques
concer nant l’accès au savoir
Dès les premiers mois de la vie, FREUD, nous dit l’impor tance du regard
de l’autre : regard maternel qui observe et approuve (au sens
winni cot tien). Dans un second temps, c’est le corps de l’autre se
donnant à voir à l’enfant qui permet le passage de l’autoé ro tisme à
l’érotisme lié au voyeurisme 3. Ce que FREUD précise lorsqu’il écrit

8

« les petits enfants une fois que leur atten tion a été attirée sur les
parties géni tales, le plus souvent à la suite de la mastur ba tion,
conti nuent dans cette voie sans inter ven tion étran gère et montrent
le plus vif intérêt pour les parties géni tales de leurs petits cama rades,
l’occa sion de satis faire cette curio sité ne se présen tant que lors de
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l’accom plis se ment des fonc tions de miction et de défé ca tion, les
enfants deviennent des voyeurs, c’est- à-dire des spec ta teurs assidus
de ces actes physiologiques 4 ».

La pulsion de « voir ou de regarder » se struc ture selon trois temps,
c’est ce que FREUD rappelle dans Pulsions et destins des pulsions 5. À
l’origine, la pulsion de regarder est auto- érotique, elle a bien un
objet dit FREUD, mais le trouve dans le corps propre. « Puis dans un
second temps la pulsion est conduite par la voie de la compa raison à
échanger cet objet avec un objet analogue dans le corps étranger »,
acti vité qui est liée à un plaisir de regarder actif. Enfin dans un
troi sième temps la pulsion se réajuste par un mouve ment de retour
sur le corps en posi tion passive : le corps se donne comme objet à
être regardé par une personne étran gère (plaisir passif de
montrer : exhibition…).

Ces trois temps du travail de la pulsion de regarder, se struc turent ou
s’asso cient, voir produisent chez le sujet une première acti vité de
théo ri sa tion qui sont appelés les théo ries sexuelles infan tiles qui
illus trent le passage du voir au savoir. Ces premières théo ries de
l’enfant consti tuent l’infra struc ture de toutes les
théo ri sa tions ultérieures.

9

Les chemins théo riques de l’enfant l’amène ront avec plus ou moins de
bonheur au moment œdipien. Le moment œdipien pour l’enfant c’est
le renon ce ment à la toute- puissance, c’est accepter d’être marqué de
l’incom plé tude ce qui se traduit par le fameux complexe de
castra tion. On pour rait résumer ainsi ce temps fait d’angoisse et
d’élabo ra tion annexe de défenses plus ou moins rigides et
inva li dantes : le petit garçon a peur de perdre ce qu’il croit avoir, la
petite fille se plaint d’être privée de ce qu’elle croit ne pas avoir. C’est
ce rapport au manque struc tural qui fait toute la fragi lité du sujet
humain quant au désir et donc au savoir. Le fantasme est le produit
de l’Œdipe, sa « trace », une histoire que le sujet construit pour
aménager son désir à travers les exigences pulsion nelles, affec tives
et éducatives.

10
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NOTES

1  SOLEO Colette, « Psycha na lyse et demande scolaire », Ornicar, n° 26-27,
p. 118.

2  HOCHMANN Jacques, « Les fonde ments auto- érotiques de l’acti vité de
pensée », in Nais sance de la pensée, processus de pensée, colloque de

Du symp tôme scolaire… ?
L’échec scolaire, si on le conçoit comme signe d’une orga ni sa tion
psycho- pathologique, c’est s’inter roger sur la façon dont cette
diffi culté spéci fique est puisée dans l’économie fantas ma tique
de l’enfant.

11

Le désin térêt scolaire mani festé comme une inhi bi tion (que FREUD définit
comme la dimi nu tion du plaisir à travailler 6) ;
la peur immo tivée (de l’école, des autres…) comme une phobie ;
l’interdit de penser, comme une variante abstraite de l’interdit œdipien :
ce que ton père sait, il peut, s’il le juge bon, te l’apprendre, mais tu n’as
pas le droit de le décou vrir par toi- même ;
ce serait dévoiler sa nudité – et encore moins le droit d’en savoir plus
que lui – tu le tues ou il te tueras – si tu le dépasses là même où il se
veut supérieur 7.

En guise de conclu sion, il est souhai table dans un orga nisme comme
un CMPP, que les condi tions d’une prise en charge puissent être
mises en place en faisant un travail d’alliance avec les familles.

12

L’enfant, l’indi vidu à qui l’on s’adresse, et qui s’adresse à un tiers, un
psycho logue, à travers son symp tôme doit pouvoir passer d’une
plainte passive à la rencontre de quelqu’un supposé « savoir », l’aider
à savoir, encore faut- il que son échec le gène plus qu’il ne le sert dans
son économie libidinale.

13

En marge de ce travail à deux, confi den tiel, il est souhai table que les
parents puissent être accueillis afin de pouvoir supporter ces
rema nie ments, leurs posi tions trans fé ren tielles au regard du
théra peute, et main tenir une conti nuité dans le cadre et les
accom pa gne ments dus à la prise en charge.

14
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Monaco, éd. Bayard, 1993.

3  BONNET Marc, « Savoir/penser », Entrevue, n° 10.

4  FREUD Sigmund, La vie sexuelle, PUF.

5  FREUD Sigmund, Métapsychologie, Gallimard.

6  FREUD Sigmund, Inhi bi tion, symp tôme et angoisse, PUF, p. 3-4.

7  ANZIEU Didier, « Une approche psycha na ly tique du travail de Penser », in
Nais sance de la pensée, processus de pensée, colloque de Monaco, éd.
Bayard, 1993.
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Féminité et sexualité féminine
Annik Houel

TEXTE

Les notions de diffé rence, et de complé men ta rité, ont servi pendant
de longs siècles à justi fier l’inéga lité sociale entre les hommes et les
femmes en s’appuyant sur l’idée de « nature ». Ce type de
raison ne ment a prévalu jusqu’à la prise en compte, au tour nant du
XX  siècle, de la « ques tion de la femme », sous l’influence des
courants socia liste et marxiste. MARX avance que la femme est le
prolé taire de l’homme, posant ainsi les jalons d’une défi ni tion des
femmes comme groupe social, mode d’approche qui sera plus tard
repris en socio logie (cf. Andrée MICHEL, Les femmes dans la
société marchande, Paris, PUF, 1978). Le courant socia liste quant à lui,
sous la pres sion du mouve ment fémi niste du début du siècle,
s’inté resse à la ques tion de la femme essen tiel le ment sous l’angle de
la pauvreté, de la misère sociale, et dénonce les condi tions de vie et
de travail qui poussent les femmes à compléter leur budget grâce à ce
qu’on appe lait pudi que ment « le cinquième quart de la journée »,
c’est- à-dire la prostitution.

1

e

La ques tion est alors plei ne ment sociale, dans sa concep tion et dans
ses enjeux. FREUD, en homme de son temps, en est tout à fait
conscient, et stig ma tise d’ailleurs la double morale sexuelle qui
prévaut à Vienne comme dans toute l’Europe, la rendant respon sable
des troubles nerveux qui affectent plus parti cu liè re ment les jeunes
filles qu’on lui adresse, surtout à ses débuts (Cf. Célia BERTIN, La femme
à Vienne au temps de Freud, Le livre de poche, 1989).

2

La psycha na lyse se construit donc à partir d’une expé rience acquise
auprès des femmes, et si on peut repro cher à FREUD d’avoir élaboré
une théorie où l’homme reprend tous ses droits, en deve nant modèle
universel, il ne cesse néan moins de se souvenir que la ques tion de la
femme est aussi sociale, rappe lant dans chaque article l’impor tance
des condi tions cultu relles, et faisant preuve d’une prudence
gran dis sante face à la sexua lité fémi nine qu’il qualifie alors de
« conti nent noir ». Pour tant, à partir de là, la contro verse va porter

3
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essen tiel le ment sur le monisme phal lique, c’est- à-dire l’aspect
unila téral de la théorie freu dienne se réfé rant au masculin. Le débat
est à son paroxysme dans les années trente, et n’a en fait guère
évolué depuis. L’oppo si tion, regroupée autour de Melanie KLEIN

et d’Ernest JONES, avance que la petite fille, avant de fonc tionner sur
un mode phal lique, est née femme, et prend donc en compte les
éléments fémi nins donnés, tel le vagin pour prendre un des exemples
les plus conflic tuels. « La ques tion de la femme » sous couvert de
sexua lité fémi nine, a en tout cas bien failli diviser le
mouve ment psychanalytique…

La psycho logie n’est pas restée à l’écart de ces enjeux : dans les
années soixante, la ques tion est prise sous l’angle de la psycho logie
sociale (cf. Anne- Marie ROCHEBLAVE- SPENLÉ, Les rôles mascu lins
et féminins, PUF, 1964) ou diffé ren tielle : tout manuel de Psycho logie
sociale, dans les années soixante, se devait d’avoir son petit chapitre
Psycho logie diffé ren tielle des sexes. Puis quelques années de vide,
pendant lesquelles en socio logie et surtout en histoire, l’évolu tion est
plus profonde. Sous cette double pres sion, et celle de la psycho logie
améri caine, la ques tion de la diffé rence des sexes commence à faire
un timide retour : cf. Marie- Claude HURTIG et Marie- France PICHEVIN,
La diffé rence des sexes, ques tions de psychologie, Paris, Tierce, 1986, et
un chapitre, le dernier (ouf !), « Diffé rences entre sexes », in Serge
MOSCOVICI dir., Psycho logie sociale des rela tions à autrui, Nathan, 1994.

4

Mais la ques tion de la diffé rence des sexes ne peut se passer de
l’approche psycha na ly tique. Égale ment dans les années soixante, la
psycha na lyse reprend, mais de manière dispersée, le débat sur la
sexua lité fémi nine : des colloques se tiennent et des ouvrages sont
publiés, dans l’igno rance les uns des autres à cause des scis sions qui
s’amorcent. Les laca niens tiennent un colloque inter na tional en 1960,
publié en 1964 (« La sexua lité fémi nine, » La Psychanalyse 7, PUF), et
la même année, Janine CHASSEGUET- SMIRGEL publie une reprise détaillée
des diffé rentes théo ries suivie d’une réflexion collec tive sur les
problèmes qu’elles posent, initia tive fort contestée au sein même de
la Société Psycha na ly tique de Paris à laquelle elle appar tient, comme
elle le racon tera plus tard.

5

À partir de cette période, de nombreux ouvrages et articles de tous
bords débattent de la ques tion, en obser vant d’un œil attentif mais

6
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Colloque d’automne de la Société du
Rorschach et des Méthodes Projectives de
Langue Française
La méthode projective en psychopathologie de l’enfant

Pascal Roman

TEXTE

Les 18 et 19 novembre 1995, orga nisé par le CRPPC (Centre de
Recherches en Psycho logie et Psycho pa tho logie Cliniques) de
l’Institut de Psycho logie de l’Univer sité Lumière Lyon 2, s’est tenu le
tradi tionnel Colloque d’Automne de la Société du Rorschach sur le
thème de la méthode projec tive en psycho pa tho logie de l’enfant.
Placée sous la prési dence de Nina RAUSCH DE TRAUBENBERG, Profes seur
hono raire de Psycho logie Clinique à l’Univer sité René Descartes- 
Paris V, Prési dente de la Société du Rorschach et des Méthodes
Projec tives de Langue Fran çaise, cette mani fes ta tion a accueilli près
de 250 parti ci pants, profes sion nels de la psycho pa tho logie de
l’enfant, univer si taires, étudiants de 2  et 3  cycles, venus de la France
entière, mais aussi de Belgique, Alle magne, Italie…

1

e e

L’ouver ture des travaux de ce colloque a été assurée succes si ve ment,
au nom du Président de l’Univer sité, par le Pr Gérard BROYER, Vice- 
Président, rappe lant la tradi tion « projec tive » de l’Institut de
Psycho logie, et, au nom du CRPPC, par le Pr Bernard CHOUVIER en sa
qualité de Direc teur, et enfin, au nom de la Société du Rorschach, par
le Pr Nina RAUSCH DE TRAUBENBERG, sa prési dente, qui a retracé sa
parti ci pa tion aux premiers temps de l’intro duc tion des épreuves
projec tives en France, il y a tout juste cinquante ans et rappelé la
tenue à Lyon, en 1980, d’une journée de travail de la Société du
Rorschach, placée sous l’auto rité du Dr PÉCHOUX.

2

La première matinée a vu le déve lop pe ment de points de vue
métho do lo giques. En intro duc tion, le Pr Bernard CHOUVIER (Univer sité
Lumière Lyon 2) présen tait quelques aspects de l’élabo ra tion des
processus de symbo li sa tion chez l’enfant, insis tant sur l’intérêt du
concept de signi fiant formel pour comprendre les enjeux de la

3
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symbo li sa tion primaire. Pascal ROMAN (Univer sité Lumière Lyon 2)
propo sait, dans la même lignée, une réflexion sur la perti nence du
dispo sitif de la méthode projec tive comme « dispo sitif à
symbo liser » : tentant de tisser les liens avec le « dispo sitif » du jeu de
la bobine décrit en son temps par FREUD autour des trois para digmes
que sont la recon nais sance de l’objet, le recours à la motri cité et la
parti ci pa tion langa gière, il en indi quait les enjeux en
psycho pa tho logie de l’enfant. Trois commu ni ca tions se succé daient
ensuite : Michel BERNARDI et le Pr Hervé BÉNONY (Univer sité de
Bour gogne) montraient la perti nence du recueil de données
longi tu di nales (Rorschach et T.A.T.) dans l’approche clinique d’un cas
d’inceste, le Pr Jacqueline DONNAY- RICHELLE (Univer sité de Mons,
Belgique), quant à elle, mettait en évidence l’intérêt du dessin de
famille pour étudier les orga ni sa teurs œdipiens chez des enfants dont
les parents sont séparés ; enfin, Claude ZADJELA- BUFFET (C.H. de
Long ju meau) présen tait une réflexion sur la valeur des réponses
orga ni sées à partir de la symé trie chez l’adoles cent, comme
indi ca teur du degré d’« auto nomie psychique » de l’adolescent.

L’après- midi du samedi était tout d’abord consacré à un travail en
ateliers centrés sur diverses épreuves projec tives : Scéno- test, Test
des contes de J. ROYER, Patte- Noire, C.A.T./T.A.T., Rorschach et
épreuves graphiques. Ce temps de travail en groupe restreint a
permis d’aborder la pratique des épreuves, sous la respon sa bi lité de
prati ciens spécia lisés dans chacune des épreuves. Dans un deuxième
temps, deux jeunes cher cheurs des univer sités Bordeaux II et
Lumière Lyon 2 ont pu présenter l’état d’avan ce ment de leurs
travaux… et susciter un échange avec les participants.

4

Une première intro duc tion du Pr René ROUSSILLON (Univer sité Lumière
Lyon 2) a placé la deuxième journée du colloque sous le signe de la
méta psy cho logie freu dienne, avec une propo si tion de
« décons truc tion » de la notion de projec tion à partir du modèle
freu dien Perception- Conscience. Dans un deuxième temps, l’exposé
de Monika BOEKHOLT (Univer sité René Descartes- Paris V), orienté sur
la démarche diag nos tique et le repé rage des pers pec tives de
chan ge ment en psycho pa tho logie de l’enfant au travers des épreuves
projec tives, a tracé un large pano rama des enjeux théo riques et
pratiques du recours à ces épreuves dans le champ de la clinique.
Deux commu ni ca tions, portant sur des points plus spéci fiques, ont
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été propo sées d’une part par Michèle EMMANUELLI (Univer sité René
Descartes- Paris V) sur l’apport des épreuves projec tives dans le
repé rage et la compré hen sion des inhi bi tions intel lec tuelles et d’autre
part par Bernard DUEZ (Univer sité Lumière Lyon 2) à partir d’une
expé rience d’utili sa tion du T.A.T. dans une fonc tion préli mi naire à la
conduite d’une cure avec de jeunes adoles cents « anti- sociaux ».

Le colloque a été clôturé par une table ronde réunis sant l’ensemble
des inter ve nants des jour nées autour du Pr Jacques HOCHMANN

(Univer sité Claude Bernard Lyon 1), qui nous a proposé le point de
vue de l’« utili sa teur » des méthodes projec tives qu’est le psychiatre
d’enfants, non sans adresser un clin d’œil au passé et à sa rencontre
première avec les épreuves projec tives par l’inter mé diaire de Jean
GUILLAUMIN ! Un échange fruc tueux au sein de la table ronde et avec les
parti ci pants permit de terminer cette rencontre dans une ambiance
stimu lante pour la pensée.
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