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    Introduction

    Émile Jalley

    
      
        Henri Wallon, pionnier de la recherche en psychologie de l’enfant

        Henri Wallon (1879-1962) est l’un des deux grands fondateurs – l’autre est le Suisse Jean Piaget – de la psychologie de l’enfant de langue française. Il est normalien (1899), agrégé de philosophie (1902), docteur en médecine (1908). Exerçant dans le cadre de la pédopsychiatrie, il tient une consultation pour enfants difficiles et anormaux (difficultés scolaires, enfants instables, agités, épileptiques, arriérés), d’abord à Bicêtre, puis à la Salpêtrière et à la Fondation Vallée. Après sa thèse sur L’Enfant turbulent (1925), il devient directeur d’études à l’École Pratique des Hautes Études (1927), où il anime le Laboratoire de psychobiologie de l’enfant qu’il a fondé en 1922, puis professeur à l’Institut national d’études du travail et d’orientation professionnelle (1929), chargé de cours à la Sorbonne (1932), enfin professeur au Collège de France où il occupe la chaire de psychologie et d’éducation de l’enfance (1937-1949). Enfin, Wallon a été membre de la Commission de réforme de l’enseignement (1944-1947), dont les travaux aboutirent au document connu sous le nom de « Plan Langevin-Wallon ».

        L’Évolution psychologique de l’enfant, parue en 1941, représente l’exposé complet et définitif de Wallon en matière de psychologie de l’enfant. Ce livre est probablement le plus difficile de son œuvre, en raison de la densité de l’exposé et de la complexité du plan.

        La difficulté de l’ouvrage tient entre autres au fait que l’auteur se réfère souvent, dans un langage et selon une approche très personnels, sans les désigner nommément et en les supposant connus du lecteur de l’époque (ce qui n’est plus le cas de nos jours), à bon nombre d’auteurs et de modèles théoriques. Ce style de démarche a été inauguré en philosophie surtout par Hegel qui intègre à son modèle de l’histoire de l’esprit toutes les doctrines antérieures en les situant comme autant d’étapes d’une vérité relative dans le progrès d’ensemble de la culture. L’œcuménisme d’un Lagache, à certains égards aussi la grande érudition d’un Lacan (saint Augustin, La Rochefoucauld, Sade, C. Bühler, Pierce, etc.) sont, dans des styles différents, d’autres exemples de cette tendance encyclopédique qui est la marque en général d’une certaine espèce de réalisations culturelles parmi les plus élevées.

        L’ensemble de ces facteurs fait que la seule méthode utile dans la présentation de l’ouvrage de Wallon consiste dans un commentaire concis mais précis et suivi.

        Il est tout d’abord utile de situer le livre dans l’économie d’ensemble des autres principaux ouvrages de Wallon.

        L’œuvre de Wallon se présente comme une psychologie du développement de la personnalité, conçue comme intégration de l’affectivité et de l’intelligence. Elle procède selon les cinq stades suivants :

        
          
            
              
              
              
              
              
              
                
                  	Stade 1

                  	Impulsif (1 a)

                  Émotionnel (1 b)

                  	0 à 3 mois

                  3 mois à 1 an

                

                
                  	Stade 2

                  	Sensori-moteur (2 a)

                  Projectif (2 b)

                  	1 an à 18 mois

                  3 ans

                

                
                  	Stade 3

                  	Personnalisme

                  – Crise d’opposition

                    – Âge de la grâce

                    – Imitation

                  	3 à 6 ans

                  3 à 4 ans

                  4 à 5 ans

                  5 à 6 ans

                

                
                  	Stade 4

                  	Catégoriel

                  	6 à 11 ans

                

                
                  	Stade 5

                  	Adolescence

                  	à partir de 11 ans

                

              
            

          

        

        La chronologie proposée ici est celle suivie par Tran-Thong dans son ouvrage classique, Stades et concept de stade de développement de l’enfant dans la psychologie contemporaine, d’après un exposé de Wallon daté de 1956. On verra que le modèle de 1941 s’en écarte quelque peu vers la fin de la psychogenèse, dont le calendrier a été toujours envisagé avec une certaine souplesse par Wallon.

        Il se trouve que le découpage temporel des stades « walloniens » est exactement isomorphe, sans que Wallon s’en soit jamais expliqué ni peut-être même aperçu, avec le modèle classique des stades du développement libidinal propre à la psychanalyse : stades oral, sadique-anal, phallique, période de latence, adolescence.

        Wallon utilise une méthode de comparaison génétique et neuropathologique, portant sur des ensembles à niveaux et à vitesses de développement différents : psychopathologie, psychologie animale, anthropologie des populations à retard culturel.

        Sa pratique consistait dans la consultation neurologique et médico-psychologique de l’enfant à problèmes, comme on l’a vu.

      

      
      
        La construction d’une méthode

        Dans L’Enfant turbulent (1925), Wallon dégage, à partir de l’identification de plusieurs catégories d’arriérés mentaux et de ses observations complémentaires sur les traumatismes de guerre, une théorie des « stades de développement psychomoteur » de l’enfant normal. Quatre « stades » sont alors mis en évidence : impulsif (1 a), émotif (1 b) ; sensori-moteur (2 a) et projectif (2 b). Il s’agit donc en fait des quatre périodes qui articulent les deux premiers stades du développement.

        Puis Les Origines du caractère chez l’enfant (1934) porte sur les trois premières années du développement, en mettant l’accent sur les conduites affectives. Le « caractère » représente la composante affective, d’ordre biologique et psychologique à la fois, de la personnalité. L’ouvrage concerne donc l’étude des stades à dominante affective : stades impulsif et émotionnel surtout (1 : ici), début du stade du personnalisme (3 : ici), compte tenu des phénomènes de chevauchement sur le stade sensori-moteur et projectif (2 : ici, ici, ici, et là). Diverses sources de comparaison y sont invoquées : la psychologie animale (ici sq.), la pathologie mentale (ici sq.), l’anthropologie (ici, ici, ici, et là).

        Paru presque immédiatement après L’Évolution psychologique, De l’acte à la pensée. Essai de psychologie comparée (1942) étudie le développement de la fonction intellectuelle, dont l’apparition occupe le stade sensori-moteur (2), et dont les progrès chevauchent sur le stade du personnalisme (3). Wallon y envisage l’intelligence pratique (ici), l’imitation et la représentation (ici), la fonction symbolique et le langage (ici), les divers aspects de la pensée syncrétique, couvrant à peu près l’âge scolaire (ici). L’étude de la pensée catégorielle, propre à la période suivante, est amorcée, mais non développée, dans les dernières pages de l’ouvrage (ici). Comme le titre l’indique, l’étude des « sources de comparaison » y est largement développée, plus que dans tout autre livre de Wallon, notamment en ce qui concerne les références à la psychologie animale (ici) et à l’anthropologie (ici), sans négliger d’ailleurs celles moins nombreuses à la psychopathologie (ici, et là).

        Dans Les Origines de la pensée chez l’enfant (1945) se poursuit la tâche esquissée à la fin de l’ouvrage précédent. Wallon y analyse l’évolution des conduites intellectuelles au niveau du stade catégoriel (5), compte tenu de leurs attaches au niveau antérieur. La méthode n’est plus celle, de type comparatif, mise en jeu dans De l’acte à la pensée. De type expérimental et clinique à la fois, elle consiste en l’examen, par entretiens, de la pensée verbale chez des enfants de 5 ans et demi à 9 ans.

        Enfin, il convient de mentionner à part trois autres ouvrages.

        L’ensemble, réédité en 1982, des contributions de Wallon au tome VIII de l’Encyclopédie française, intitulé La Vie mentale (1938), n’est pas un véritable livre, mais une séquence de chapitres disséminés à travers tout le volume et encadrant les contributions des autres collaborateurs (entre autres Lacan et Lagache). Le rassemblement de ces chapitres les fait apparaître comme un exposé déjà complet des conceptions de Wallon dans le champ de la psychologie. L’étude développementale de l’enfant, des stades 1 à 5, y est cadrée par un vaste réseau de références : méthodologie, psychologie animale, psychopathologie de l’enfant et de l’adulte, psychologie scolaire, psychologie de la publicité, psychologie de l’adulte et du vieillard.

        La pathologie du grand âge a déjà été abordée pour une part dans Psychologie pathologique (1925), tandis que les questions de la psychologie scolaire, par rapport au moins à la méthode des tests, et de la psychologie de la publicité ont déjà été traitées sous certains angles dans Principes de psychologie appliquée (1930).

      

      
      
        Organisation de l’ouvrage

        
          La préface

          La préface de L’Évolution psychologique de l’enfant est consacrée à une mise en place historique. Dès le début du XXe siècle, la psychologie de l’enfant a gagné en importance, et elle a moins reçu de la psychologie traditionnelle qu’elle ne lui a donné. On notera que Freud a fait plusieurs fois exactement la remarque à propos de la psychanalyse. Ce dialogue, parfois explicite mais souvent sous-jacent aussi, avec Freud, comme d’ailleurs avec Piaget, sera constant dans tout le tissu de l’ouvrage (Jalley, 1981, 1998, et aussi in Wallon, 1990).

          Tout d’abord, la discipline a trouvé une source essentielle dans les besoins de la pratique pédagogique, à partir du motif de la comparaison du retard scolaire avec le niveau normal chez l’enfant et aussi l’adulte. Sont mentionnés les Français Binet, Simon (1911) et Bourjade (1937), l’Américain Dewey (1940), le Belge Decroly (1921), les Suisses Claparède (1924), Bovet (1912) et enfin Piaget.

          La méthode de comparaison avec la pathologie mentale – Ribot (1839-1916) en France sans oublier l’école russe – permet de dégager des relations de causalité dans le registre normal, en observant les altérations résultant, selon les cas, de l’abolition, liée parfois à des processus de compensation, de certaines fonctions, y compris, et c’est là une idée propre à Wallon, la fixation du comportement à un stade incomplet. La création de la psychanalyse par Freud a également utilisé, selon une version particulière, la méthode de comparaison pathologique dont les formulations variées ont jalonné, en dehors des auteurs cités, ici une très longue période : les aliénistes Pinel (1798) et Broussais (1816), le philosophe Comte (1852), le physiologiste Claude Bernard (1852), le psychiatre Kretschmer (1921).

          La psychologie comparée de l’homme et de l’animal, de l’enfant et du singe, a été illustrée par les Français Boutan (1914) et Guillaume (1927) et par le couple américain des Kellog (1933).

          Sont mentionnés aussi, pour l’Allemagne, William Stern (1906-1924), et le gestaltiste Koffka (1935), pour l’importance accordée respectivement par eux aux notions de personnalité enfantine et de structure.

          La comparaison de la mentalité enfantine et de la mentalité primitive est d’un usage plus délicat. Wallon fait allusion aux travaux américains – probablement Malinowski (1932), Ruth Benedict (1934) et Margaret Mead (1935) – et soviétiques (il adhère dans la même période au Parti communiste) en matière d’anthropologie, mais curieusement ne fait aucune mention ici de Lévy-Bruhl (1922). On est d’ailleurs ici dans le registre du Totem et Tabou de Freud (1913). Il suggère l’intérêt de cette perspective pour certaines populations actuelles y compris dans des pays développés.

          Les documents descriptifs, également cinématographiques, accumulés par l’Américain Arnold Gesell (1925-1941), mentionné ici apparemment pour la première fois par Wallon, permettent d’identifier la filiation des facteurs et des étapes de la vie psychique.

        

        
          La première partie

          Suit une première partie, portant sur « l’enfance et son étude », et qui traite de problèmes généraux. Elle comporte trois chapitres :

           

          Le chapitre I, intitulé « l’enfant et l’adulte », évoque tout d’abord l’attitude naturelle d’assimilation anthropomorphique de celui-ci à l’égard de celui-là, favorisée par le caractère déformant de nos souvenirs les plus anciens – écho au souvenir-écran de Freud.

          Lorsque la différence entre les deux est reconnue, il existe des formes plus raffinées d’égocentrisme de l’adulte, en particulier deux façons modernes d’approcher une telle différence, l’une et l’autre sous forme d’une soustraction. Le traitement purement quantitatif d’une telle soustraction est une allusion évidente à la méthode des tests, à la psychométrie, et à ses notions d’âge mental, de quotient intellectuel.

          L’approche plus qualitative, bien qu’encore réellement quantitative, d’une telle soustraction viserait, toujours de façon allusive, cette fois la psychologie de l’intelligence de Piaget, qui conçoit le développement d’une telle aptitude comme un accroissement progressif et continu d’équilibre, ordonné en systèmes selon une série d’étapes ou de stades.

          Une autre conception est celle d’une différence absolue, qui aboutit à envisager la mentalité enfantine comme une aberration par rapport à celle de l’adulte. Allusion probable à l’opposition conçue par Lévy-Bruhl entre la mentalité logique de l’adulte civilisé et la mentalité prélogique propre au primitif, donc par extension à l’enfant.

          Les deux paragraphes suivants du texte, d’une grande difficulté, exposent (ici) le modèle dialectique, terme d’ailleurs à ce propos absent ici, propre à la conception wallonienne de la psychogenèse. Le simple catalogue des notions qu’un tel modèle met en jeu suffit à marquer l’originalité et l’écart de Wallon par rapport à la prétendue influence d’un modèle marxiste, qui plus est matérialiste-dialectique, qui lui a parfois été imputé d’une façon irresponsable, parfois à la limite d’un véritable procès d’intention (Reuchlin 1957, p. 96-97 ; 1969, p. 89-90 ; Dubois et Beauvois, 1998, p. 1601). En réalité, le modèle de Wallon est tout aussi proche des philosophies de Fichte, de Schelling et de Hegel, que de celle de Marx. La philosophie allemande de Kant à Hegel, « von Kant bis Hegel » (VKBH, Kröner, 1921-1924), alimentée elle-même aux sources (les citations n’étaient pas absolument requises par l’usage de l’époque) de la pensée révolutionnaire française (Montesquieu, Voltaire*, Diderot*, d’Alembert*, Rousseau*, Condillac*, d’Holbach, Condorcet*, Turgot*, Mably*, Buffon, Lamarck*, Quesnay, Sébastien Mercier, Cabanis*, Volney), est l’un des éléments essentiels de la formation intellectuelle de Wallon à l’École normale supérieure, à l’époque du bibliothécaire Lucien Herr. Les astérisques indiquent un certain nombre des auteurs lus par l’élève Wallon et son cothurne (compagnon de travail) Daudin entre 1899 et 1901 reportés sur le cahier d’emprunt de la main même de Herr. On trouve également la Critique de l’économie politique de Marx, et aussi tout ce qui pouvait exister à l’époque en matière de psychologie, de physiologie, et de philosophie des sciences. Wallon a emprunté, à lui seul, et certainement lu près de 200 ouvrages en deux années (1899-1900).

          Cette philosophie VKBH (von Kant bis Hegel), contemporaine de la période la plus brillante de la civilisation allemande, illustrée par Goethe, Schiller, Herder, Jacobi, aussi bien que par Beethoven, Schubert et Schumann, représente le plus haut point de perfection technique atteint par la philosophie occidentale. En elle cristallise le double aboutissement de la conscience religieuse luthérienne aussi bien que du mouvement scientifique repéré par Newton et Lavoisier. Et elle forme le noyau dur à partir duquel se différencieront deux courants divergents, d’une part la théorie moderne du psychisme, y compris la psychanalyse (Schelling), d’autre part la conception moderne de l’État (Hegel), y compris dans son excès totalitaire, avec Marx comme relais incontournable.

          L’idée directrice est le modèle génétique d’un « cercle de cercles » (Hegel : Logik, 1811), transposé par Wallon dans le schéma, notion non formulée comme telle mais toujours présente, d’une spirale ascendante et élargie, comportant elle-même des spirales plus petites2.

          D’après Wallon, la succession des stades du développement se présente sous forme d’un passage discontinu, marqué par des conflits (mot freudien) entre l’ancien et le nouveau, ceux-ci même souvent haussés en crises (terme de Marx et aussi d’origine médicale). Ce passage se fait par remaniement, transformation, d’un type d’activité initialement prépondérant, et subissant alors une réduction, souvent même une suppression apparente dans le stade suivant. Au lieu que Piaget, visé ici sans être nommé, ne conçoit le processus de passage que comme une simple amplification.

          Ce concept de réduction, assez fréquent sous la plume de Wallon, évoque incontestablement d’une certaine manière le mécanisme freudien du refoulement, qui d’ailleurs a des antécédents dans la philosophie VKBH (von Kant bis Hegel), par exemple chez Herbart (1776-1841).

          De tels conflits opèrent à plusieurs niveaux. Tout d’abord dans la stratification de l’appareil nerveux, dont l’intégration des centres laisse subsister un conflit latent, qui se manifeste en cas d’influence pathologique – reprise personnelle des vues du neurologiste anglais H. Jackson (1834-1911). Les types individuels variables d’une telle intégration motrice ouvriraient la porte d’une caractérologie. Dans le domaine proprement psychique, cette intégration est plus lâche, si bien que le conflit entre l’émotion et la représentation, l’affectivité et l’intelligence, la sensibilité et la raison ne peut jamais être tout à fait réglé.

          D’autres conflits sont d’ordre plus individuel, avec d’ailleurs une issue tantôt nécessaire tantôt plus contingente. La psychanalyse qui les a reconnus, comporte tout de même une dimension trop mythique, trop dramatique. Reste que Wallon reconnaît à sa manière la thèse freudienne du caractère intemporel, quasi-éternel de l’inconscient : « rien n’est détruit de ce qui est abandonné, rien n’est sans action de ce qui est dépassé ». Ailleurs, Wallon cite littéralement Freud : « rien ne finit, rien ne passe, rien n’est oublié » (1927 ; Jalley, 1981, p. 413).

          Incertitudes, hésitations, effort ou renoncement : le vocabulaire de Wallon psychologue est fréquemment celui d’un moraliste, dans la tradition française du terme, et au surplus animé d’un véritable souci pédagogique. Cependant que l’enfant doit s’emmailler, dit-il, de gré ou de force, dans la société, les personnes, les objets, les techniques, et surtout le langage, tout lui est obstacle et instrument à la fois. Cette démarche marquée par l’oscillation constante entre les contraires, le renversement des pôles, le principe d’ambivalence, dit-il assez souvent en hommage à Freud (1938, 1941), est typique du style de Wallon. De cette façon, on peut encore dire par exemple que, si l’adulte dépasse l’enfant, l’enfant dépasse aussi l’adulte, par le surcroît même de ses possibilités.

           

          Le chapitre II pose la question de savoir comment étudier l’enfant. À la différence de la psychologie expérimentale, la psychologie de la première enfance relèverait à peu près exclusivement de l’observation. Sont à retenir, de ce point de vue, les travaux d’anciens auteurs : Wallon en cite une dizaine, de nos jours à peu près oubliés, allemands, anglais, belges, français. À partir de 4 ans, l’observation peut se rapprocher bien plus de l’expérimentation. Celle-ci s’encadre si possible dans des populations définies par les méthodes statistiques. Lorsque l’expérimentation est difficile, la méthode de comparaison pathologique permet d’y suppléer en partie.

          Il n’y a pas d’observation sans choix, et très souvent sans le savoir (ici). Il est très difficile d’observer l’enfant sans lui prêter, sans y projeter, quelque chose de soi. Toute démarche scientifique consiste à dépasser ce type de référence égocentrique vers une autre table de référence objectivement définie. De ce point de vue, la psychologie a à se défier beaucoup de l’organicisme. Que l’on songe à la prévalence actuelle, de plus en plus marquée dans le champ même de la psychologie, à l’exploration du cerveau.

          Ce qui suit immédiatement est plutôt difficile pour le lecteur moyen des manuels de psychologie qui se font aujourd’hui.

          La chronologie du développement met en évidence des cas individuels de précocité ou de retard partiels, mais aussi d’autres formes plus générales de discordances temporelles. Une réaction nouvelle reste d’abord sans lendemain pour reparaître ensuite : c’est l’anticipation fonctionnelle, suivie de régression. Par ailleurs, une acquisition ancienne et plus élémentaire semble, à l’orée d’un nouveau stade, susceptible de plusieurs destins, comme on l’a déjà vu : abolition, éclipse, réduction complète, ou alors intégration sous forme tantôt modifiée, remaniée, tantôt semblable.

          Les anticipations dépendent de façon variable du rôle des facteurs externes, ou au contraire internes. Tout progrès du comportement, d’ordre générique ou individuel, dépend toujours davantage de déterminants internes aux dépens des situations externes.

          La mise en défaut, ainsi d’ailleurs que la préservation, d’une activité ancienne présentent également des phénomènes variables. Cela tient au fait que l’activité mentale n’évolue pas sur un seul et même plan, par une sorte d’accroissement continu, mais de système en système, par superposition de plans.

          Tout d’abord, la même opération mentale peut continuer à fonctionner au niveau inférieur, surtout en cas de difficulté, alors qu’elle présente un recul de ses résultats et doit être réapprise au niveau supérieur. Ainsi, par exemple de la notion de causalité, à un certain âge de l’enfance, bien plus accessible sur le plan de la vie pratique et plus régressive au contraire au niveau verbal. Piaget appelle ce type de phénomène décalage, dont il distingue deux types, vertical et horizontal (1937).

          Par ailleurs, sous la même apparence, le même acte mental peut appartenir à deux plans différents d’activité. Ainsi de la prononciation du même mot chez le sujet normal et chez l’aphasique, qui ne peut le produire que dans un contexte affectif, mais non dans une situation objective.

          Les faits d’anticipation fonctionnelle interfèrent dans le développement avec les manifestations de chevauchement, résultant elles-mêmes du rythme précipité de la psychogenèse normale. Or la psychopathologie permet d’observer parfois le ralentissement, et même l’arrêt de l’évolution à un certain niveau tronqué, réalisant un type unique de comportement doté d’une sorte de perfection absurde et sans relation adaptative avec le régime de vie ordinaire.

          La Médecine expérimentale de C. Bernard (ici) s’efforçait de reproduire par expérimentation sur un organisme normal les effets de la maladie, alors que la méthode de comparaison pathologique de Ribot et de ses élèves (Janet, 1898-1925 ; Dumas, 1918-1919) opère dans le pathologique. Cependant certains psychopathologistes (allusion est faite ici à Charcot, 1825-1893) ont cru d’abord pouvoir effectuer des expériences (ajoutons : au moyen de l’hypnose) sur l’hystérie, dont les effets arbitraires étaient en réalité dus soit à la suggestion soit à la simulation. Ici encore évocation allusive cette fois de la critique par Babinski (1896) des résultats de Charcot ainsi que des vues de l’école de Nancy (Liébault ; Bernheim, 1837-1919).

          La comparaison statistique est l’outil privilégié de la psychométrie, et en général de la psychologie différentielle. Le test et l’aptitude qu’il mesure se définissent réciproquement, sont calqués l’un sur l’autre. Le test, qui doit être très épuré, est à la limite d’une expérience.

          Puis il semble que Wallon distingue, dans un passage plutôt obscur, entre les tests d’intelligence, dont le principe de construction est réellement statistique, et les épreuves de personnalité, comme le Rorschach, dont l’agencement et le traitement sont beaucoup plus souples, et dont l’administration en batterie conjointe constitue encore aujourd’hui le cadre des bilans de personnalité.

          La juxtaposition de plusieurs tests définit le « profil psychologique », notion plus vieillie que la précédente. La mise en corrélation d’ensembles de tests permet à la rigueur l’analyse et la vérification, mais non la reconstruction. Wallon fait évidemment ici allusion aux ambitieux modèles anglo-américains touchant l’analyse des facteurs d’intelligence et des facteurs de personnalité par la méthode de l’analyse généralisée des corrélations, dite analyse factorielle (ici). Compte tenu de la date de son ouvrage (1941), Wallon semble très au courant de méthodes tout récemment apparues aux États-Unis en rapport avec la construction d’énormes mobiliers d’ordinateurs, et qui à l’époque sont encore largement en devenir, puisque la plupart des travaux illustrant ce modèle, sauf le premier, sont ultérieurs (Thurstone, 1935 ; Burt, 1947 ; Vernon, 1950 ; Cattell, 1946 ; Eysenck, 1947 ; Guilford, 1959). D’après lui, les ensembles dégagés par cette méthode sont clos sur eux-mêmes, ne dépassent pas le présent.

          Dans le chapitre des critiques, des mauvais points, Wallon revient un moment à Piaget sans le nommer, à qui il reproche de décrire un passage entre étapes par transitions insensibles, sous forme d’une courbe continue, selon un modèle mécanique et nécessaire, en passant, si l’on comprend bien, du réflexe élémentaire à l’agitation ludique propre à la réaction circulaire. Par ailleurs, Piaget n’insiste pas assez sur les conditions d’existence, sur l’importance du caractère variable du milieu pour chaque âge.

          D’après Wallon aussi, la psychologie de l’enfant ouvre naturellement sur la description de types de comportement, c’est-à-dire sur une caractérologie, dont il a d’ailleurs proposé plusieurs essais (1938).

           

          Le chapitre III concerne les facteurs du développement psychique. Interaction donc entre le comportement et les conditions d’existence, les moyens de l’enfant et le milieu, ce qui signifie en définitive entre les facteurs d’origine biologique et sociale.

          Dans la psychogenèse, l’organe précède souvent la fonction et son libre exercice initial.

          La méthode de comparaison, en voici encore une autre forme, entre jumeaux homo- et hétérozygotes a permis de dégager les rôles respectifs, dans le développement, du génotype, ou germe de l’individu, et de son phénotype. Certaines influences très tenaces dans l’espace et dans le temps ne relèvent pas pour autant directement du génotype. Cette méthode, inaugurée par l’Américain Thorndike (1905), sera beaucoup remise en valeur en France par R. Zazzo (1952), le principal disciple de Wallon.

          Une interprétation idéologique particulière et relativement ancienne de la notion de génotype a consisté dans le principe de récapitulation onto-phylogénétique, d’abord formulé au seul plan de l’embryologie, par Haeckel (1866), et d’après lequel l’ontogenèse, c’est-à-dire l’histoire de l’individu, ne ferait que reproduire la phylogenèse, c’est-à-dire l’histoire de l’espèce. Or ce principe, expose Wallon, a été transposé en psychologie en un autre connexe, d’après lequel les âges successifs de l’enfant reproduiraient en raccourci l’évolution des civilisations.

          Sont visés par ce propos (ici) le psychologue américain Stanley Hall (1904-1923), mais surtout Freud et sa doctrine personnelle particulière concernant l’héritage archaïque ou legs phylogénétique, dans lequel il range en particulier le folklore et les fantasmes originaires (Wallon parle ici de rêves et de jeux imaginatifs), et comme leur support mental, le fameux mythe de la horde originaire, développé dans Totem et Tabou, et auquel Wallon fait d’ailleurs clairement allusion.

          Wallon, tout en concédant, on l’a vu plus haut, que rien n’est oublié, a toujours reproché d’une autre manière à Freud, d’accorder un poids trop grand au passé sur le présent, ce qui est tout de même quelque peu inconséquent de sa part. De ce point de vue, ce point faible de la doctrine freudienne que constitue la doctrine des traces mnésiques phylogénétiques (beaucoup de psychanalystes admettent pourtant depuis quelque temps la notion en principe peu différente de transmission transgénérationnelle, certes à plus court terme), a été l’un de ses chevaux de bataille préférés dans sa critique de la psychanalyse. Il développe à plusieurs reprises sur ce sujet une longue discussion où revient un argument curieux dans le genre de celui de Zénon d’Elée (mil. 5e s. av. J.-C.), d’après lequel Achille ne pourrait jamais rattraper la tortue. À ce compte donc, la mentalité du primitif adulte ne pourrait jamais combler à partir de l’enfance le trou des générations manquantes pour égaler un jour la mentalité de l’homme civilisé. Or c’est ce que démentent toutes les histoires d’adaptations éducatives réussies par de jeunes aborigènes transplantés un jour dans de grandes cités.

          À l’appui de cette argumentation d’une logique presque sophistique, au sens antique, vient un autre argument d’ordre proprement psychologique : c’est que les formes complexes du langage ne sauraient être envisagées comme préformées en quelque manière que ce soit dans l’appareil nerveux. Et on songerait plus près de nous à l’innéisme très affirmatif du linguiste américain N. Chomsky, dont la vogue dans le champ de la psycholinguistique est loin d’être éteinte. Ce qui n’empêche pas, poursuit Wallon pour son propre compte, qu’il puisse y avoir une longue histoire des notions véhiculées et transmises par le langage. Platon, Aristote et Descartes nous ont appris d’une certaine manière, et même à notre insu, à penser et à nous exprimer.

          La similitude entre l’enfant et le primitif s’explique par une similitude toute relative de situation. L’enfant ne sait pas encore disposer opérationnellement de techniques existantes, dont le primitif de son côté ne dispose matériellement en aucune façon.

          Le rapport des facteurs internes et externes du développement pose le problème des rapports entre la maturation et l’apprentissage fonctionnels. Piaget revient ici à nouveau sur la sellette (ici), accusé de nier dans la psychogenèse le surgissement d’activités nouvelles liées à la maturation. Il défend certes une conception résolument activiste de la vie mentale. Mais, d’un autre côté, il n’a fait que substituer des schèmes moteurs aux sensations de l’associationnisme.

          Des expériences faites dans le très jeune âge sur l’animal et aussi sur l’enfant, ont démontré le rôle de la maturation organique. Gesell a utilisé à cette fin la comparaison entre jumeaux homozygotes. Une fois atteint un certain niveau fonctionnel, l’âge pèse plus que l’exercice, bien que le milieu ait alors un rôle déclencheur. D’ailleurs, le rôle de l’apprentissage augmente à mesure qu’il s’agit d’activités moins naturelles et aussi moins primitives.

          Dans le cas particulier de l’espèce humaine existe une relation directe entre l’indétermination initiale de l’équipement psychobiologique et la marge de progrès, la richesse des possibilités d’adaptation et d’invention. Il s’agit de la prématuration, terme qui apparaît pour la première fois dans l’œuvre de Wallon, et qu’il semble reprendre à Lacan, qui l’aurait lui-même inauguré un peu avant (1938) en ce sens particulier dans l’usage français3.

          Chez l’homme, animal essentiellement social, priment dès l’origine les réactions dirigées vers et faisant retour d’autrui, base des relations interindividuelles et prélude du langage. Les fonctions d’expression anticipent celles de réalisation.

          Le modèle des 5 stades walloniens, dont il a été question tout au début, sera progressivement exposé dans la série des chapitres VIII à XII qui forment la troisième partie du livre consacrée aux « niveaux fonctionnels ».

        

        
          La deuxième partie

          La deuxième partie, portant sur les activités de l’enfant et son évolution mentale, et contenant les chapitres IV à VII, poursuit, à cet égard, l’exposé préparatoire amorcé par la première partie en traitant de types d’activités ayant la particularité d’être des facteurs d’évolution, c’est-à-dire d’assurer la transition d’un stade donné au suivant. Ces activités donnent évidemment plus ou moins lieu à des processus de chevauchement entre stades successifs.

           

          Le chapitre IV, intitulé « l’acte et l’effet », est consacré à la réaction circulaire, mécanisme qui assure la transition du stade 1 (impulsif et émotionnel, 0 à 1 an) au stade 2 (sensori-moteur et projectif).

          La réaction circulaire (ici), tout d’abord décrite par l’Américain J. M. Baldwin (1861-1934), consiste dans la reproduction par un geste nouveau d’un effet sensoriel provoqué par un geste précédent, ceci au cours de séries à variations systématiques. L’exercice en est relié au registre de la sensibilité proprioceptive.

          Piaget, dont il n’est pas question ici, en a distingué trois espèces différentes, en rapport avec la mise en jeu essentielle à ses yeux de la manipulation, étagées par lui tout au long de la première année. Wallon préfère, ce n’est pas surprenant, en repérer l’exemple privilégié au niveau des premières émissions vocales.

          La réaction circulaire ne semble pas très différente du geste fonctionnel poursuivi pour lui-même et doublé de plaisir, dont il est tout d’abord question au début du chapitre, et dont la notion est référée à Charlotte Bühler. Plus loin, il sera question de la célèbre loi de l’effet de Thorndike (1911), qui désigne encore le même phénomène : l’effet favorable entraîne la répétition du geste utile, et l’échec la suppression du geste nuisible.

          En dessous de ce niveau déjà évolué, on identifie tout d’abord de simples décharges musculaires, comparables à celles de la chorée, à l’étage de fonctionnement d’un organe du diencéphale appelé thalamus. À peine plus tardif se dessinerait l’ensemble des effets gestuels résultant de la souffrance ou du bien-être. Ce plan est apparemment celui du sous-stade impulsif, à vection centrifuge, isolé parfois ailleurs comme stade d’impulsivité motrice (de 0 à 3 mois).

          Le très jeune enfant, et parfois encore l’adulte, agissent très souvent pour provoquer un effet connu, souvent aussi pour voir ce que va produire l’action.

          La conception associationniste de Thorndike suppose une connexion quasi externe entre l’acte et sa résultante sensorielle et affective. Alors que l’effet n’est pas extérieur à l’acte, mais en est le régulateur constant. La position gestaltiste défendue par exemple par Koffka met l’accent au contraire sur l’appartenance commune des termes à une structure d’ensemble. Mais peut-être est-elle encore trop statique, et faut-il la dynamiser davantage pour la rendre très acceptable. Car il existe en fait toute une hiérarchie progressive de telles conduites chez l’enfant.

          Des gestes rythmiques très primitifs s’observent chez le petit enfant et chez certains « idiots » (ici).

          À un niveau plus élevé, l’exemple d’une petite fille d’1 an, qui recommence à plusieurs reprises à tirer à petits coups un tapis de table retenu en arrière par le père, n’est pas sans faire songer d’une certaine manière au célèbre jeu de la bobine décrit par Freud. On parlera un peu plus loin des jeux d’alternance (2 ans et demi).

          Wallon décrit alors, dans le cadre de la loi de l’effet en même temps que de ses propres vues sur la maturation, les jeux entre la main et le regard, la coordination entre le champ visuel et le mouvement volontaire. On rappellera que Piaget, non cité ici, accorde une grande importance à cette conduite, située par lui entre 3 et 4 mois, au point même d’en faire un marqueur de la transition entre deux de ses stades.

          Enfin, dans bien des cas, c’est la souffrance, plutôt que le plaisir, qui permet le « travail d’identification » du résultat de l’acte. Comme si l’important était que l’acte ait accompli son cycle. Wallon se réfère à ce propos au béhavioriste critique américain Tolman (1932). Alors que par ailleurs son propos frôle encore de bien près ici quelque chose de la psychanalyse.

           

          Le chapitre V concerne le jeu, un registre d’activité qui joue un rôle essentiel dans la transition entre le stade 2 (sensori-moteur et projectif, de 1 à 18 mois, puis à 3 ans) et le stade 3 (personnalisme, de 3 à 6 ans), compte tenu toujours des phénomènes de chevauchement.

          Tout au début, les jeux fonctionnels (produire des bruits) se situent très près de la loi de l’effet. Puis l’échelle des jeux se compliquerait dans l’ordre d’émergence à maturation des fonctions, en rapport avec la hiérarchie phylogénétique des centres de l’appareil nerveux. Le jeu chez l’enfant exprime l’état initial de libre exercice d’une fonction nouvellement apparue. La succession des jeux pendant la croissance de l’enfant marque la progression fonctionnelle. Tandis que chez l’adulte, le jeu est régression consentie, mise en sommeil du contexte utilitaire, résolution fonctionnelle (ici).

          Le jeu de l’enfant est une activité qui tend à faire l’épreuve de la fonction dans toutes ses possibilités, et qui tend du même coup à se dépasser elle-même. Les théories sur le jeu sont contradictoires.

          Janet en fait le résultat d’une activité dégradée, Spencer (1852-1892) au contraire le résultat d’une activité surabondante. D’autres (S. Hall, Freud) cherchent à expliquer le jeu par l’évolution, en invoquant soit l’avenir soit le passé.

          S. Hall voit dans le jeu la reviviscence d’activités successivement apparues dans le cours des civilisations : la chasse, puis la guerre. Les jeux seraient alors la préfiguration et l’apprentissage d’activités futures, avec leurs différences chez le garçon et chez la fille.

          Cependant, la théorie de la récapitulation onto-phylogénétique, Wallon y revient encore, est hautement invraisemblable, appliquée à l’histoire des civilisations. Chez l’homme, espèce où le milieu social se superpose au milieu naturel, c’est le milieu actuel qui dirige l’activité. Il reste qu’une transmission subtile de traditions durables existe entre enfants, dont l’adulte peut avoir perdu le souvenir. Wallon évoque à ce sujet, à peu de pages de là, les comptines des cours de récréation de jadis. On connaît aussi le célèbre tableau de Breughel sur les jeux de l’enfance, dont beaucoup jusqu’à très récemment étaient demeurés les mêmes.

          Freud utilise également la théorie de la récapitulation. Mais Wallon lui fait ici un mérite, et c’est extrêmement étrange, d’en réparer en quelque manière les abus (ici). À l’égard du conflit psychique, le jeu aurait une fonction défensive et assumerait le rôle de satisfaction substitutive, à l’instar du rêve et du symptôme névrotique. Le mérite majeur de cette théorie, poursuit-il, c’est d’insister sur la composante de fiction, de simulacre (comme s’il voulait dire fantasme, son collègue Lagache dira presque toujours fantaisie) propre au jeu. Pour sa part, Wallon envisage le simulacre (proche de ce que Piaget appelle le jeu symbolique, 1945) comme la transition nécessaire entre l’indice et le symbole, le premier encore attaché à la chose, le second s’en étant détaché. On dirait que depuis le passage précédent sur la récapitulation, Wallon aurait mieux appris sa leçon de psychanalyse.

          Le jeu évolue entre des oppositions, et se réalise en les surmontant. Activité libérée, il tend à s’imposer des règles. Mais celles-ci peuvent supprimer le jeu, au lieu de l’alimenter. En outre, le jeu comporte la tricherie et l’esprit de chicane, d’où la brouille, qui supprime aussi le jeu. Le jeu est également oubli du sérieux de la vie, et espoir de réussite, goût du gain qui peut encore supprimer le jeu. Par ailleurs, les règles du jeu sont souvent l’organisation du hasard, avec une saveur d’aventure, mais qui introduit au-delà d’un certain seuil l’angoisse de l’attente. Autre paradoxe pour finir, l’enfant dans son jeu à la fois confond et distingue la fiction et la réalité.

          Le jeu est aussi imitation, assimilation d’autrui à soi et de soi à autrui, ambivalence suscitée par l’attirance et le prestige émanant de l’autre, et à la limite usurpation teintée d’hostilité. Freud est le découvreur de cette ambivalence, mais ne l’a pas correctement interprétée. Le père n’est pas l’unique objectif de l’enfant, ni la jalousie sexuelle son seul mobile.

          De cette ambivalence résulte aussi la distinction entre jeux permis et défendus. Le sentiment de rivalité explique les tendances anti-adultes dont font preuve certains jeux, ceux que l’on poursuit en cachette. Le secret des jeux comporte souvent de l’agressivité.

          Et Wallon de citer également (ici) Suzanne Isaacs, disciple de Melanie Klein (1882-1960), qui aurait montré le lien fréquent qui s’observe dans la conduite de l’enfant entre le scatologique et l’insubordination. Preuve flagrante qu’il est réellement informé – c’est alors l’époque de la grande querelle avec Anna Freud – de ce qui se passe dans le cercle de cette grande dame de la psychanalyse. Il parle encore de S. Isaacs dans De l’acte à la pensée (1942).

          Les jeux défendus, comme « papa et maman » ou « mari et femme » donnent lieu à des pratiques sadomasochistes, dont résulte une « inquiétude de culpabilité ». Par contraste, les jeux permis font preuve d’exhibitionnisme.

          Chez l’adulte aussi, la pratique du jeu peut osciller entre un certain degré de remords et le sentiment de la permission.

          Tout ce qui vient d’être dit dans le cadre d’un dialogue constructif avec la psychanalyse situe cette phase de l’ambivalence des jeux dans la période œdipienne classique, c’est-à-dire aux abords de la troisième année. Wallon ne parle pas ici des jeux d’alternance, qu’il a été le premier à décrire en les situant de 2 ans et demi à 3 ans environ, donc à l’articulation de son deuxième et troisième stades. Il en parlera seulement dans le chapitre VII consacré justement à la question des alternances et y reviendra encore dans le chapitre XII sur « la personne ».

           

          Le chapitre VI, intitulé les « disciplines mentales », décrit les activités qui assurent la transition du stade 3 (personnalisme, de 3 à 6 ans) au stade 4 (catégoriel, de 6 à 11 ans).

          Les disciplines de l’école requièrent l’autodiscipline. C’est l’âge du travail. L’enfant plus jeune est sans cesse sollicité par deux effets contraires : la persévération, l’inertie, et l’instabilité, la distraction. C’est autour de 6 ans qu’apparaît le pouvoir de résister à la distraction.

          L’instabilité mentale (ici) a pour cause un pouvoir d’accommodation inconsistant, et l’incontinence des réactions face à un stimulant inopiné. Le phénomène inverse, la persévération, la prolongation, a quelque chose d’automatique, qui s’observe, au niveau de certaines pathologies sous-corticales, dans des faits d’itération particuliers au plan de la motricité générale et du langage, appelés « palicinésie » et « palilalie ».

          La discrimination, fondée sur l’inhibition sélective (référence est faite ici aux travaux de Pavlov 1897-1903), permet la réduction progressive des « diffluences », des courts-circuits et de tous les phénomènes de « contamination » dans l’activité intellectuelle de l’enfant. Ces termes transposent d’une certaine façon les notions freudiennes de déplacement et de condensation, en tant que caractères du processus primaire.

          Les instruments de la représentation symbolique : images, signes et mots, ne sont pas ce qui définit la pensée. Mais ils sont les seuls moyens qui lui permettent de se définir, d’éviter les adultérations et les confusions.

          Le terme courant d’« attention » ne gagne rien à être remplacé par celui faussement scientifique d’« attentivité ». La notion d’effort d’origine centrale telle que l’envisage Maine de Biran (1815), n’est pas conforme aux données physiologiques. Les partisans de l’effort pour lui-même pourraient bien être victimes d’un complexe de castration (sic) (ici). Chez l’enfant, les manifestations de l’effort sont d’abord sporadiques et capricieuses. Certains efforts bloqués ressemblent à la catatonie propre à la schizophrénie.

          Ribot réduit abusivement l’attention au « monoïdéisme », c’est-à-dire à la focalisation de la conscience. Le travail mental, l’attention diffusée du conducteur, l’attention papillonnante du portier sont autant d’espèces qui se rapportent à des types différents de constellations, fermées ou bien ouvertes. L’enfant reste longtemps incapable, même à l’école, de focalisation active.

          La discipline du temps proprement dit (ici) intervient dans l’activité différée et dans l’activité conditionnelle.

          L’action différée, à délai plutôt court, a été étudiée par l’Américain Hunter sur l’animal et chez l’enfant. Il faut admettre l’intervention d’un facteur d’ordre interne chez le rat, le chien, l’enfant. Il est d’ordre kinesthésique, et assimilable chez l’enfant à une première forme de langage, à un langage non vocal. De l’action différée, on passe à la réaction à terme, à longue échéance. Celle-ci, sans souvenir conscient de la consigne reçue, a été l’un des exercices favoris des anciens hypnotiseurs. On ne peut rendre compte de telles réactions que par l’existence d’un signal, non par une quelconque mesure de la durée. Mais seul le langage peut permettre un jour à l’enfant de préméditer des ajournements, des réserves quant à l’avenir, des projets.

          L’activité conditionnelle (ici) a pour forme élémentaire le détour, qui n’apparaît que les chez les anthropoïdes. Wallon se réfère sans encore le citer aux célèbres travaux de Köhler sur les chimpanzés (1917), dont celui-ci interprète les conduites par la maîtrise d’une intuition spatiale (Einsicht, insight). Ce pouvoir constellant de l’animal n’est dépassé véritablement chez l’enfant qu’avec l’apparition de la parole. Le langage est le résultat plutôt que la cause de cette évolution. L’étude des aphasies montre que l’émergence du langage suppose la maîtrise d’un espace en puissance sous-jacent à l’espace sensible. C’est ce cadre qui permet la réalisation de toute espèce d’ordre : d’une série d’objets, mais aussi de syllabes, de mots, de propositions, de phrases, et en définitive d’opérer selon une constellation ouverte. Cet espace en puissance, présent chez Wallon dès « L’enfant turbulent » (1925) a certainement un rapport avec le Symbolique lacanien, de même qu’avec l’espace potentiel de Winnicott (Jalley, ibid., 1998).

          Ce milieu abstrait est la base du discours intérieur, et de cette casuistique propre aux sentences, qui ont la faveur de l’enfant et des gens simples, et instituent un certain conformisme.

          Du fait de l’entourage, le langage, d’effet, ne tarde pas à devenir facteur. Tel est, dans la psychogenèse, le rôle de la causalité réciproque, en particulier dans l’entremêlement des conditions organiques et des conditions à substrat social.

           

          Le chapitre VII concerne « les alternances fonctionnelles ». Il s’agit du ressort actif de la transition entre stades, autrement dit du mécanisme principal de l’évolution mentale.

          La psychogenèse est régie par une loi d’alternance (ici), avec prépondérance d’une part d’étapes centripètes, à dominante affective (stade fœtal, 1 b, 3, 5), tournées vers l’assimilation, l’élaboration intime, l’édification du sujet et de sa relation à l’autre, d’autre part centrifuges à dominante intellectuelle (stades 1 a, 2, 4), tournées vers la différenciation, la dépense, la réaction au milieu, l’établissement de relations avec l’objet extérieur.

          Cette ambivalence entre les vecteurs, propre à l’ensemble total de la spirale, se retrouve (disons à l’état de micro-spirales) à l’intérieur de chaque stade, et même à l’intérieur de ses composantes plus élémentaires.

          Cette polarité centripète-centrifuge, déjà présente chez certains présocratiques (Empédocle, 494-444), revêt diverses formes dans la philosophie VKBH (von Kant bis Hegel), chez Goethe aussi. Chez Freud, elle se présente sous plusieurs formes, dont le double mécanisme de l’introjection et de la projection, auquel Melanie Klein accordera un rôle encore plus important. Quant aux notions d’assimilation et de différenciation (accommodation), elles sont largement utilisées par Piaget en un sens qui lui est propre.

          Tentons d’apporter une précision utile pour ce qui suit. Chez Freud, la relation au sujet est soit narcissique, soit objectale, ou encore, comme dit Ferenczi (1919), soit autoplastique, soit alloplastique. Chez Wallon, la relation au sujet, qu’il s’agisse de la personne propre ou de l’autre personne, est toujours bouclée vers l’intérieur, ce qui n’est pas évident à comprendre. Cette situation est probablement en rapport avec le fait que Freud et Wallon n’ont pas le même concept de l’affectivité (le mot existe chez Freud, à côté du mot affect plus fréquent). Le modèle freudien de l’affectivité concerne le lien pulsionnel, de nature libidinale et/ou agressive, tandis que la conception wallonienne de l’affectivité se rapporte au lien identificatoire, dont la finalité est essentiellement sociale. Freud a bien senti et parfois dit que le lien libidinal est insuffisant à fournir la matière du lien social, qu’il peut même à la limite et de façon paradoxale représenter une forme de danger social. Par ailleurs, la doctrine de l’identification est moins achevée chez Freud que celle du premier type de lien. C’est ce qu’ont réalisé sans grande difficulté Wallon d’abord, Lacan plus tard, dans leur lecture de Freud, et c’est la raison pour laquelle au départ Lacan s’est tellement intéressé à l’œuvre de Wallon (Jalley, 1998, p. 256 sq.).

          L’alternance débute au niveau de l’activité tissulaire avec les deux pôles du métabolisme, l’anabolisme et le catabolisme, les réactions à résultat soit morphogène, soit ergogène. Puis dès la naissance et tout au long du développement, le cycle entre les deux vecteurs centripète et centrifuge tend à s’élargir à des niveaux toujours plus complexes, avec des péripéties d’équilibre entre assimilation et dépense, par exemple tout d’abord entre le sommeil et l’appétit alimentaire. Comme la fonction alimentaire, la fonction motrice comporte deux phases, l’une de contact et d’échange avec l’extérieur, l’autre de résorption et d’accomplissement subjectif. Le mouvement, même animé par la recherche de l’objet externe, exprime en même temps une dynamique interne propre au sujet. À ce dernier propos, Wallon mentionne le réflexe de « liberté », que Pavlov avait fini par ranger, chez ses chiens d’expérience qui remuaient souvent pour se dégager du harnais, dans l’inventaire de leurs réflexes inconditionnels.

          Wallon rapproche du couple catabolisme-anabolisme l’opposition entre primarité (avec syntonie) et secondarité, tout d’abord proposée par la caractérologie des auteurs belges Heymans et Wiersma (1929, et reprise en France par Le Senne en 1945, avec un succès qui se prolongera encore longtemps après) (ici). Cependant, Wallon envisage aussitôt de dynamiser cette opposition qu’il trouve trop figée, un peu à la manière dont Rorschach (Wallon connaissait bien ce test utilisé dans son laboratoire) avait proposé (1921) de substituer à la polarité extraversion-introversion de Jung l’opposition plus mobile d’après lui entre extratensivité et introversivité.

          D’ailleurs, au lieu d’un simple équilibre, des chevauchements peuvent se concevoir où l’anabolisme domine le catabolisme, ainsi au début de la psychogenèse (stade 1 a). Le très jeune enfant est tout autant absorbé par une activité où domine le motif intime plutôt que le mobile externe. Wallon cite ici à nouveau le jeu fonctionnel de Charlotte Bühler (1921-1972), qu’il identifie en même temps à la contestable imitation de soi-même décrite d’abord par W. Stern. Mais on songe évidemment aussi d’une certaine façon au registre d’expérience qualifié par Freud en termes d’auto-érotisme et de narcissisme.

          Dans la phase temporelle ici concernée, c’est-à-dire le premier stade, émotionnel, la plasticité posturale, liée aux sensibilités intéro-proprioceptives, est la première étoffe de la vie mentale, qu’elle ouvre aussi bien à l’intériorité qu’à l’extériorité, à l’attitude qu’à l’éveil sensoriel. Encore bien après, on verra souvent chez le jeune enfant la curiosité pour les choses retentir en mimétisme intime, en imprégnation muette. Toute structure de comportement suppose simultanément facteurs intimes et facteurs externes en accord d’efficience. Les modifications de structure portent aussi bien sur le registre de la réaction que sur celui de l’excitation, toutes deux en liaison initiale, dans un champ encore indistinct. C’est ce que l’on a pu appeler « syncrétisme » (Renan, Piaget 1924). De ce point de vue, les travaux de Pavlov sur les liaisons entre réflexes et excitants, inconditionnels et conditionnels, sont très démonstratifs, à condition de ne pas les interpréter en termes de pure association mécanique.

          Le progrès des expériences de Pavlov, en faisant répondre l’animal à un son précis et non plus quelconque, a bien montré la complémentarité des deux processus, des deux phases d’assimilation et de différenciation, de généralisation et de discrimination, en rapport avec le postulat d’un double mécanisme cérébral d’excitation et d’inhibition.

          Au niveau du second stade, sensori-moteur, se développe l’imitation (ici), qui suppose elle aussi une polarité, l’alternance entre deux phases contraires et complémentaires, l’une d’union plastique, d’assimilation intuitive, d’identification subjective, suivie d’une phase d’incubation de durée variable ; l’autre de mise en œuvre et d’exécution contrôlée, impliquant elle-même un double mouvement de dissociation et de recombinaison à partir d’un prototype intime.

          On retrouve la même alternance au niveau de l’évolution de la personne, c’est-à-dire en particulier au niveau du stade du personnalisme. Et Wallon de convoquer ici à nouveau Freud, et de décrire « la dialectique freudienne » (sic) en termes surprenants selon ses « deux phases contraires et complémentaires » : tout d’abord, le « cela » (sic) est besoin d’absorber l’objet sexuel, de l’identifier à soi en s’identifiant à lui ; puis le moi se différencie comme une surface d’adaptation. Enfin le surmoi surgit lui-même comme un produit de deux phases d’assimilation et d’adaptation.

          Le même principe joue dans l’apparition des rudiments de l’activité cognitive. Au premier stade, les cris et les mouvements de succion de l’enfant deviennent signal du besoin. À partir d’un état de fusion initial, le désir, l’attente et l’image surgissent comme la conséquence de l’alternance entre les moments de satisfaction et de privation. Cette description n’est pas très éloignée de certains textes de Freud (1900).

          À l’approche du troisième stade, vers 2 ans et demi, surgissent les jeux d’alternance entre le rôle passif et le rôle actif (se cacher, chercher), où l’enfant s’entraîne à s’opposer des partenaires. Leur importance est grande et il en est à nouveau question dans le chapitre XII.

          Par rapport aux objets inanimés, la délinéation de ceux-ci s’opère à partir d’une phase de participationnisme initial qui a été qualifiée d’« animisme » (Stahl 1707, Freud 1913, Piaget 1938). Il arrive parfois que des enfants traitent certaines parties de leurs corps comme des personnes indépendantes. Progressivement, les objets sont éjectés vers le dehors, avec des va-et-vient, par un travail simultané de rassemblement et de condensation d’où sort le moi. Ce procès d’éjection réciproque du moi et du non-moi ferait presque songer à du Fichte (1794) et s’observe aussi chez Baldwin (1899).

          Au niveau du stade catégoriel, la pensée par couples (ici) qui s’étend en fait à peu près de 2 à 10 ans, est partagée par l’alternance entre l’agglutination et le discernement, l’analogie assimilante et le sentiment de la différence, situation dont jaillissent à tout moment chez l’enfant des contradictions flagrantes. Dès le milieu du stade, l’établissement du concept repose sur le conflit entre sa compréhension et son extension.

          Au-delà des conduites plus ou moins localisées, le principe d’alternance engendre, on l’a déjà dit, de plus vastes ensembles, les stades, que Wallon qualifie ici également comme des « âges ». Certaines transitions entre ceux-ci sont plus marquées que d’autres, et correspondent en particulier à deux grandes crises, celle de trois ans, donc entre les stades 2 et 3, et celle de la puberté, donc entre les stades 4 et 5. La crise de trois ans, qui se situe de nos jours plus près de deux ans, est l’une des découvertes les plus visibles et les moins contestables dans le champ de la psychologie enfantine.

        

        
          La troisième partie

          La troisième partie, qui commence à peu près au milieu de l’ouvrage, et concerne « les niveaux fonctionnels », aborde donc l’étude proprement dite des stades de développement de la personnalité, suite à cette longue phase préparatoire correspondant aux deux premières parties.

           

          Un chapitre VIII, plutôt court, s’intitule « les domaines fonctionnels : stades et types ». Il met en place, dans la perspective jadis installée par L’enfant turbulent, certains résultats d’intérêt général en matière de neuropathologie (ici), en rapport avec la notion de « type ».

          Les arrêts pathologiques du développement ont pour effet d’imposer à toutes les réactions du sujet un certain type de développement, marqué par l’uniformité, une sorte de perfection formelle, qui s’exerce pour elle-même. Dans le développement normal, une fonction dépassée est captée et remodelée dans un autre contexte qui en canalise et en restreint les effets. Mais celle-ci peut retrouver son libre déploiement dans le jeu ou l’activité esthétique (qui auraient donc une fonction régressive temporaire).

          Les arrêts du développement ne présentent pas la même configuration chez l’idiot (de nos jours l’arriéré profond), le débile profond (l’imbécile de jadis), et le débile léger.

          Au premier stade impulsif et émotionnel correspond le type affectif, qui est aussi celui de l’idiotie au niveau le plus bas (arriération profonde). On peut lui rattacher la fonction de prestance, c’est-à-dire le réflexe du personnage que chacun porte en soi à l’égard de tout être rencontré. Ce thème de l’embarras et parfois de la jactance, suscité par le regard de l’autre se retrouvera chez Sartre (1943) et chez Lacan dans le cadre de ses vues sur la dimension « imaginaire ». La fonction de prestance est la base la plus archaïque du « sentiment de personnalité », apparaissant seulement lui, au stade ultime de l’évolution mentale. La pathologie montre qu’une telle disposition psychique suppose l’intégrité de la région préfrontale.

          La « personne morale » se construit au niveau de deux stades principaux (3/personnalisme ; 5/adolescence), qui sur la base du stade affectif originel, présupposent des stades ouverts sur la réalité extérieure (2/stades sensori-moteurs et 4/catégoriel).

           

          Le chapitre IX traite de « l’affectivité », c’est-à-dire de la fonction dominante dans le cadre du premier stade, impulsif et émotionnel.

          Le spasme, par exemple le cri du nouveau-né, appartient à tout un complexe vital où se confondent mouvement et sensibilité. Les formes déjà organisées du spasme (ici) sont liées à des événements affectifs très variés : angoisse, désir érotique, jouissance, souffrance, sanglots, soulagement, rire, tous des aiguillons de la conscience. Le spasme a pour étoffe l’activité tonique, où se prépare le mouvement musculaire. Les premiers réflexes sont des réflexes toniques d’attitude et de posture. Freud comme Wallon relient l’affect au corps, ce qui n’a rien de surprenant, assurément dans des styles bien différents, mais que l’on pourra ne pas juger résolument incompatibles, pour peu que l’on n’entretienne pas le préjugé d’humeur d’opposer tout à tout.

          La première émotion chez l’enfant serait la peur. Toutes les émotions procèdent de variations du tonus viscéral et musculaire, de la fonction posturale décrite par Sherrington (1897). L’émotion consiste dans un système d’attitudes ordonné à une situation. Elle est une façon globale de réagir de type archaïque, source de rapports interindividuels. Sa puissance totalisatrice et contagieuse assure une forme primitive de communion. Elle est une sorte de consonance, fondée sur le mimétisme ou le contraste affectifs. Par son pouvoir expressif, elle est un premier mode concret et pragmatique de compréhension, une intuition pratique fondant une sorte de contact et d’entente mutuels. Chez l’homme, le social s’amalgame à l’organique (ici). L’ambiance humaine infiltre le milieu physique.

          Il existe certaines ressemblances de détail curieuses entre certaines idées de Wallon et l’école anglaise de psychanalyse. L’une d’entre elles consiste dans la valorisation importante de la notion d’émotion, par rapport à celle de pulsion. Déjà très sensible chez Melanie Klein (1932-1963), celle-ci devient presque exclusive chez Winnicott (1958-1971), et plus encore chez Bion (1962-1970).

          Wallon aborde l’étude du sourire chez le nourrisson, en citant une quinzaine d’auteurs, étalés sur près d’un siècle, que d’autres célébrités (Spitz, 1954) avaient malencontreusement fait oublier depuis, raturées elles-mêmes avec tout le passé historique par des travaux plus récents qui s’attribuent sans aucune gêne le mérite initial de telles études, ce qui est devenu dans la discipline une pratique constante4.

          Extériorisation de l’affectivité, l’émotion amorce ainsi des changements qui tendent à la réduire elle-même. La mimique devient langage et convention. Dès lors s’établit l’antagonisme durable entre l’émotion et la vie intellectuelle. L’émotion n’est pas encore le sentiment ni la passion. La passion apparaît au contraire chez l’enfant avec le pouvoir de rendre l’émotion silencieuse, avec le contrôle personnel, et l’opposition nettement éprouvée de soi et d’autrui.

           

          Le chapitre X concerne « l’acte moteur », c’est-à-dire le registre d’activité dominant en particulier au deuxième stade du développement, dit sensori-moteur.

          À la naissance, subsistent des réflexes archaïques non encore complètement inhibés par l’appareil nerveux. Il existe d’emblée des types moteurs et psychomoteurs dont la base nerveuse serait à rechercher pour une bonne part au niveau du cerveau moyen (diencéphale), où se coordonnent la sensibilité affective et la fonction posturale.

          Du point de vue de la motricité, il est souvent possible d’assister au conflit de systèmes successifs entre eux, ainsi, par exemple de la marche bipède à ses débuts avec la démarche quadrupède primitive du jeune enfant (ici).

          L’enfant est d’abord aux prises avec des ensembles de gestes. Il doit lutter contre des syncinésies. L’analyse du mouvement est une opération seconde qui suppose la maturation fonctionnelle. Par ailleurs, chez le jeune enfant, les deux fonctions tonique et clonique ne sont pas encore intégrées l’une à l’autre. D’où parfois chez le nourrisson des tendances à la catatonie, comme chez le schizophrène. Par défaut de l’activité tonique encore, le jeune enfant se trouve entraîné par chacun de ses gestes. Il marche emporté par le poids du corps lancé en avant. La coordination entre la préhension et la vision suppose l’entrée en fonction du faisceau pyramidal. De l’espace moteur, il faudra alors distinguer l’espace représenté, puis à terme l’espace conceptuel.

          Au plus bas degré de l’acte moteur se trouvent chez l’enfant, comme d’ailleurs chez l’adulte, de simples décharges motrices, des impulsions où les motivations sont minimales.

          Puis vient la réaction circulaire, avec en particulier, comme on l’a déjà vu, la coordination entre la main et l’œil, donc entre 3 et 4 mois. Il en résulte la formation de matériels sensori-moteurs (ici), notamment dans le champ du langage avec l’apparition de séries auditives et vocales. Le gazouillis enfantin passe par plusieurs étapes, où la prépondérance initiale des incitations motrices le cède à des perceptions de plus en plus affinées.

          La conjugaison entre effets sensoriels et moteurs engendre l’union réciproque des différents champs sensoriels, avec le mouvement comme dénominateur commun. Sous l’égide du mouvement se conquiert, comme le propose Stern, l’espace buccal, puis l’espace proche accessible à la préhension, enfin à la locomotion. Sauf chez les idiots qui s’enferment alors dans de vaines stéréotypies, des opérations de transfert (Myers, 1920) appliquent l’acte appris à de nouveaux objets, voire le déplacent vers de nouveaux organes (changer de main).

          À partir de l’état initial de consonance pratique avec autrui, le sujet apprend alors à se distinguer et à s’opposer, à dépasser aussi déjà le conformisme au moyen de l’imitation. Chez l’animal, même chez le singe, l’imitation est rare. Sauf peut-être entre deux de ces animaux – et l’enfant en face d’un adulte débuterait également ainsi – lorsque le sujet vient tout juste auparavant d’exécuter spontanément les mouvements ou les sons émis devant lui.

          Il n’y a d’imitation que d’un modèle extérieur, sur la base de la perception d’un ensemble. Il n’a donc pas d’imitation de soi-même, comme le voudrait Stern.

          À un niveau très bas, observable aussi dans certaines pathologies, on trouve des conduites telles que les réactions en écho : « palicinésie », « palilalie », « persévération », « échocinésie », « écholalie » (ici).

          L’imitation enfantine est d’abord de source affective, et comporte une ambivalence entre soumission et révolte, désir de participation puis de substitution. La perception du modèle mobilise des attitudes, sollicite une plasticité interne, qui se prolonge en une période d’incubation, une intuition où s’articule un double mouvement d’intériorisation puis d’extériorisation. La réinvention de la juste distribution dans l’espace et le temps en est le point le plus délicat.

          Wallon, tout comme Piaget d’ailleurs, ont tendance à considérer que l’imitation véritable n’apparaît guère avant 18 mois. Or des recherches modernes (Meltzoff et Moore, 1977) envisagent l’apparition de faits d’imitation faciale (tirer la langue, ouvrir la bouche) comme envisageable dès les deux premières semaines de la vie. La question est de savoir si les différents auteurs parlent bien de la même chose. Ce problème est très général dans le champ de l’actuelle psychologie cognitive, avec la découverte d’invariants plus précoces (Smedslund 1964, Wohlwill 1968) que les conservations opératoires de Piaget (7 ans), avec aussi la mise en avant du concept de « catégorisation », dont on ne sait plus, faute de traitement épistémologique adéquat, s’il réfère au niveau primaire de la simple perception (constantes perceptives) ou à celui plus tardif de la représentation proprement dite.

          Dans la manipulation des objets, frappant est à un certain moment l’intérêt pour la relation de contenant à contenu (couple conceptuel très valorisé depuis par le psychanalyste anglais Bion). L’exploration de l’objet lui-même ne vient que plus tard. L’enfant ramène d’abord les objets à une même conduite ou qualité. Puis ce sont les qualités d’un même objet qu’il s’efforce de rassembler. L’espace se construit alors à des degrés variables de « sublimation » (sic). Tout d’abord se forme l’espace moteur comme cadre de l’intelligence pratique ou intelligence des situations (ici), dont les progrès se poursuivront encore très longtemps. Le niveau initial en serait constitué par les conduites instrumentales, en particulier les problèmes de détour, étudiés tout d’abord par Köhler chez le chimpanzé. Mais le bâton utilisé par celui-ci ne serait pas encore un véritable instrument.

          À partir du jeu se forme le simulacre, c’est-à-dire un acte sans objet réel, bien qu’à l’image d’un acte vrai. C’est ce que Piaget appelle le jeu symbolique : par exemple l’enfant qui joue à l’automobiliste avec une assiette, ou rien qu’avec son propre corps. Le simulacre confond en lui trois étapes : le réel, l’image, et le signe. Il est un geste de symbolisation, un geste susceptible de se dépasser lui-même pour aboutir au signe. Il conduit à la construction de cet espace en puissance, dont il a été question précédemment, et dont la structure est altérée dans les aphasies.

           

          Le chapitre XI est consacré à « la connaissance », c’est-à-dire directement au stade catégoriel (de 6 à 11 ans en 1956, en fait ici de 5 à 7 ans, phase initiale précatégorielle, puis de 7 à 12 ou 14 ans, phase catégorielle proprement dite). Le stade du personnalisme (de 3 à 6 ans) sera abordé dans le chapitre suivant (XII) consacré à la personne, et ceci dans le cadre d’un exposé d’une demi-douzaine de pages sur l’ensemble de la psychogenèse de l’âge de 3 ans jusqu’à l’adolescence y compris, et à nouveau de façon nettement plus brève dans le chapitre de conclusion de l’ouvrage. Le plan suivi par l’exposé de Wallon suit donc une progression linéaire jusqu’à l’âge de 3 ans, et au-delà progresse peut-on dire selon un trajet en mosaïque. Cette particularité apparaît également dans La Vie mentale (1938). Par une rencontre singulière, Hegel procédait exactement de cette manière dans son histoire de la conscience universelle, ou Phénoménologie de l’esprit (1807), où l’ordre logique des « figures » ne suit pas toujours leur succession historique. Il faut dire aussi que l’ensemble des stades à dominance affective représente le thème qui a été le plus souvent traité dans les ouvrages antérieurs de Wallon (1925, 1934, 1938), tandis que la série des stades à dominance intellectuelle, sans y avoir été tout à fait négligée (1925, 1938), n’y a pas encore reçu, à l’époque où Wallon rédige L’Évolution psychologique, un traitement aussi avantageux. Il n’y a donc pas lieu de s’étonner que, dans la deuxième partie de l’ouvrage, consacrée à un exposé sur le déroulement proprement dit de la psychogenèse, l’étude des stades intellectuels (2 et 4) forme une série d’un seul tenant, bien installée au centre même de ce développement dont elle occupe à peu près les deux tiers (une soixantaine de pages).

          Dès que vient l’usage de la parole, l’enfant dépasserait rapidement le chimpanzé dans les problèmes d’intelligence pratique. C’est que le langage opère désormais déjà sur cet espace imaginaire et abstrait, dont il a été question plus haut, et dont la maîtrise fait défaut à l’aphasique. En fait, le langage n’est pas la cause de la pensée, mais il est le support et l’instrument indispensable de ses progrès (ici). Mais la substitution du signe à la chose ne va pas sans difficulté. C’est que la représentation comporte le heurt de notions contradictoires, ainsi le même et l’autre, etc. De ce point de vue, les travaux de Goldstein (1934, trad. 1951) ont mis en évidence chez l’aphasique un double « égocentrisme » de la pensée et du langage, qui se retrouve chez l’enfant. Cette notion est également fondamentale chez Piaget, non cité ici par Wallon.

          L’enfant parle déjà que les termes temporels élémentaires lui échappent encore. À cette époque, quand il veut exprimer quelque chose, le geste précède le mot, puis en est accompagné, avant de l’accompagner, pour enfin s’y résorber plus ou moins. Telle est la « mentalité projective » (ici), caractérisée par l’adhérence excessive de la pensée à son objet, et que la méthode de comparaison neuropathologique de Wallon aurait d’abord identifiée chez les épileptiques, ce dont il ne parle pas ici mais souvent ailleurs. En fait, cette viscosité mentale se combine chez l’enfant avec l’hyperprosexie ou mobilité intempestive. Persévération et incontinence entraînent le morcellement de la pensée. La discontinuité mentale de l’enfant tient aussi à la débilité d’accommodation à l’objet.

          La pensée de l’adulte procède normalement par réversibilité, analyse et synthèse. Le premier de ces trois termes est fondamental dans la théorie de Piaget, mais surtout à une date postérieure. Descartes parle clairement quasi de la même chose dans les Regulae (1626-1628), de même que sa deuxième Méditation (1641) traite tout aussi nettement, dans le fameux passage sur le morceau de cire, du thème piagétien de la conservation de la substance. Ces anticipations dans l’histoire de la philosophie ne sont absolument plus connues ni d’ailleurs comprises comme utiles par les psychologues français. Par exemple le problème de l’analyse-synthèse, qui a été aussi l’un des thèmes majeurs de l’épistémologie cartésienne, échappe complètement à la psychologie cognitive moderne.

          L’appropriation du langage à l’objet est loin d’être immédiate. Elle suppose un « savoir verbal » (Goldstein), dont l’usage initial trompe souvent l’enfant. Il lui faudra opérer un effort de « réduction » entre trois sources de connaissance : l’expérience immédiate, le vocabulaire et la tradition magistrale.

          La représentation manque d’abord de jeu, et se trouve incapable de traiter le changement. Wallon mentionne encore les Eléates, en faisant allusion entre autres au paradoxe déjà mentionné de Zénon d’Elée concernant la course d’Achille après la tortue. Il parle aussi de la pathologie des relations spatio-temporelles chez l’obsédé dans une description clinique remarquable qui ferait quasiment songer à L’Homme aux rats de Freud (ici).

          Le syncrétisme est, à des niveaux divers, un compromis entre la représentation qui se cherche et la complexité mouvante de l’expérience. Il y a confusion entre les parties et le tout. Le détail reste indistinct, échappe à être saisi comme détail d’un ensemble. La pensée de l’enfant est singulière plutôt que globale, porte sur des unités successives reliées par simple énumération.

          La question classiquement très discutée de savoir si la pensée de l’enfant embrasse le tout ou seulement le détail comporte une réponse variable selon les cas (Bourjade). Cette discussion subtile (ici), dont les termes sont oubliés aussi, paraît importante de nos jours eu égard au thème indéfiniment ressassé jusque dans le débat public de l’intérêt respectif des méthodes globales ou analytiques dans l’apprentissage de la lecture.

          Le syncrétisme représente aussi un procédé général d’anticipation. Dans les dressages, les animaux ne réagissent souvent qu’à l’une des parties de la figure perceptive proposée. Et un détail accidentel peut avoir le même résultat qu’un trait essentiel (ici), remarque d’un haut intérêt en matière de pédagogie.

          Plus marquante encore que la confusion des parties et du tout est celle entre le subjectif et l’objectif, que l’anthropologue Lévy-Bruhl a qualifié de participation. D’où des altérations dans les récits du jeune enfant, susceptibles de mêler l’apparence de mensonges à la vérité. Remarque particulièrement utile aussi de nos jours par rapport à la question de la véracité des témoignages enfantins.

          Confusion aussi du mot, de la représentation et de la chose, qui explique la dimension souvent invoquée à l’époque (nettement moins de nos jours) de la « croyance magique » chez l’enfant.

          En fait, il ne saurait donc pas plus être question d’ego que d’exo-centrisme, mais d’un stade antécédent, allusion critique évidemment à Piaget non nommé. On trouve aussi chez Piaget, ce qu’il rapporte à la « pensée symbolique et préconceptuelle » (2 à 4 ans), le fait mentionné ici par Wallon que l’enfant assimile tout homme à « papa ».

          La distinction des individus entre eux suppose le pouvoir d’opposer l’identique au semblable et de l’unir au dissemblable. Or l’identité de la chose reste extrêmement fragile pour le jeune enfant. Elle est susceptible de se dissocier en autant d’êtres qu’elle a d’aspects successifs, et d’être associée à autant d’êtres différents qu’elle a de ressemblances partielles avec eux. Un simple point de contact peut entraîner la coïncidence avec le tout.

          Dans l’aphasie s’observe la stricte adhérence de la qualité à la chose. Pour un malade de Goldstein, la fraise est seule à être rouge. Ce type d’insuffisance explique les difficultés rencontrées par le jeune enfant au niveau du traitement de certains problèmes verbaux dans des tests classiques, tels que celui de Burt (1917-1940) ou le Binet-Simon, où il est classique par exemple qu’un enfant se compte lui-même parmi ses trois frères.

          L’identification qualitative (ciel-bleu, arbre-vert) est sensiblement plus précoce. Certains états de dépression et d’obsession permettent d’observer la régularité splendide de certaines images-limites : un ciel absolument bleu. Stern suggérait de s’en tenir en pédagogie un certain temps à ce niveau en le respectant (ici). Koffka parlait de tendance à la bonne forme : un C pourra être perçu comme un O.

          Wallon étudie aussi la question alors traditionnelle des constantes perceptives (couleur, forme, taille) par rapport à la pensée enfantine, en proposant, à partir d’une abondante littérature antérieure (Stern, Koffka, Köhler ; Karl Bühler, 1927-1934) mais aussi de son propre cru, des remarques d’un intérêt pédagogique incontestable et toujours actuel.

          Les couleurs claires sont les premières à être distinguées par opposition aux sombres. Puis les couleurs chaudes par opposition aux couleurs froides. L’image vue de face, c’est-à-dire son aspect orthoscopique, est préférée à toutes les autres. D’où l’intérêt aussi à une certaine époque de l’enfance pour les problèmes d’équilibre (jeu de cubes). C’est autour de 7 ans qu’apparaîtrait l’invariabilité de l’image en dépit de la distance. L’enfant reconnaît de façon très précoce les personnes sur les photographies. Mais le problème de l’évaluation de la taille réelle des objets demeure, et expliquerait son goût pour les histoires de géants et de nains (ici). L’enfant donne d’abord aux choses des dimensions plus grandes. L’adulte s’étonnera alors de la petitesse des lieux de son enfance.

          Dans la phase précatégorielle (ici de 5 à 7 ans), le nombre est encore une qualité attachée à un objet. L’enfant compte ses cinq doigts, mais il ignore combien il y en a à la main de son grand-père.

          Des « intuitions » concrètes et particulières (ce que Piaget appellera en 1947 la « pensée intuitive », de 4 à 7 ans) sont d’abord les conditions indispensables des opérations les plus simples.

          En ce qui concerne la causalité, la distinction de l’acte et des choses est d’abord difficile, les opérations de la pensée se substituent plus ou moins à son objet. Les premières liaisons causales répondent à la « transduction » de Stern, simple sentiment de passage. Celle-ci se relie au métamorphisme : comme dans les contes, une même chose peut successivement en être plusieurs autres, tout en restant la même. L’objet peut être considéré tour à tour comme un autre ou comme le même. Tant que l’analyse catégorielle de l’objet reste impossible, il ne peut que s’opposer à tous les autres, sans pouvoir se relier à eux. L’enfant raconte plus qu’il n’explique. Et son récit, assemblé avec des « et puis », n’a pas de véritable unité. Il y manque la proportion entre les parties, les rapports entre le début et la fin (ici).

          Au plan du langage, les questions de causalité : « pourquoi ? » suivent de plusieurs semaines les questions de lieu, de temps et de sympathie, qui sont toutes à peu près contemporaines.

          L’animisme consiste en une forme de causalité humaine transférée à l’objet, par une forme de dédoublement en miroir avec apparition de deux pôles ambivalents : l’enfant qui vient de se jeter sur un pied de table le frappe avec rancune, comme si c’était celui-ci qui s’était jeté contre lui. Ce type de conduites est appelé ailleurs par Wallon « transitivisme » et sera repris par Lacan (Jalley, 1998).

          Wallon énumère encore d’autres formes primitives de causalité préludant à la causalité mécanique et à la notion de loi : le volontarisme, le magisme, le finalisme, l’artificialisme. Il se recoupe en partie avec les descriptions de Piaget en ce domaine qui sont nettement antérieures (1927).

          La période de l’âge scolaire proprement dit, correspondant au stade catégoriel (de 6 à 11 ans dans l’exposé de 1956, et ici, comme on l’a déjà vu, de 5 à 12 et même 14 ans) est décrite comme celle du « petit praticien », tout entière orientée vers le monde extérieur. C’est l’âge de la société égalitaire, de la république enfantine bien décrite aussi par Piaget (1932), avec la variabilité des rangs, la création des sous-groupes, la mutabilité des catégories et des cadres.

           

          Le chapitre XII est consacré à « la personne », dont l’achèvement se situe au stade de l’adolescence (stade 5, après 11 ans en 1956, après 12 à 14 ans en 1941), mais dont les bases sont établies d’abord au niveau du stade du personnalisme (stade 3, de 3 à 6 ans), amorcé lui par le stade émotionnel (stade 1 b, de 3 à 12 mois environ).

          La contagion mimétique, ou mimétisme affectif, est une forme de participation liée au régime des émotions. Elle est déjà bien établie avant l’apparition de la sympathie un peu plus tardive (14 mois).

          La fin de la deuxième année, tout juste avant 3 ans, est encore pour la formation de la personne, une période de confusionnisme où s’observent des conduites très variées dont sont donnés ici seulement des exemples, mais sans leur qualification appropriée. Il s’agit de ce que Wallon a appelé ailleurs la phase des personnalités interchangeables, marquée par les phénomènes de fusion entre plusieurs personnes, ou alors de dédoublement de la même personne : la petite sœur qui entre à l’école, donne pour son prénom celui de son aînée, qui y allait avant elle. À son père qui la rejoint à la campagne, une petite fille oppose « son papa de Vienne » (ici). Les mêmes descriptions se retrouveront chez Piaget, on y a déjà fait allusion, au titre du pré-concept (1945).

          Caractéristiques de cette époque aussi sont les dialogues avec soi-même ou monologues dialogués où l’enfant par exemple tient successivement les différents personnages d’un dialogue avec lui-même, en recourant parfois à plusieurs voix (ceci a été repris par le psychanalyste Spitz, dans le cadre de sa description du mécanisme de l’identification à l’agresseur : l’enfant se reformule à lui-même les reproches de l’entourage).

          Ces monologues sont contemporains des jeux de réciprocité ou d’alternance, dont on a déjà parlé plus haut, où l’enfant se porte successivement aux deux pôles, actif et passif, d’une situation (se cacher et chercher).

          Puis commence la crise de personnalité (de 3 ans à 4 ans), marquée par l’opposition toute négative aux personnes de l’entourage. Wallon décrit à ce propos dans un langage qui lui est propre certes, mais sans critique particulière, la crise œdipienne telle que l’envisage le modèle freudien.

          Vient ensuite, à partir de 4 ans, une « phase de personnalisme plus positif » où se distinguent deux temps : tout d’abord, l’âge de grâce (de 4 à 5 ans), où l’enfant cherche à plaire, à se faire admirer pour s’admirer. C’est aussi l’âge de la timidité.

          Suit alors un « temps plus positif » encore que le premier, sous forme d’une nouvelle période d’imitation, mais de nature bien différente de l’imitation de la deuxième année, nouvelle forme de participation et d’opposition, volonté de se substituer autant qu’admiration aimante. Cette description fait songer dans une certaine mesure à la manière dont Freud décrit la genèse des identifications qui mettent fin au complexe d’Œdipe et préludent à l’apparition du surmoi.

          De 3 à 6 ans, l’« attachement » aux personnes (notion qui intéresse aujourd’hui un certain nombre de psychanalystes en particulier depuis l’ouvrage d’Anzieu et coll. sur ce sujet, 1974) est une « inextinguible nécessité » (ici). Tout ce passage montre que Wallon hésite entre deux sortes de calendriers : celui qui sera proposé en 1956 (3, 6, 11) et celui encore adopté en 1941, qui ferait chevaucher sur le stade du personnalisme (3-6), un stade catégoriel, avec une phase initiale de préparation précatégorielle (5-7), et une phase catégorielle proprement dite (7-12 à 14 ans) (voir ici ; voir aussi un texte intermédiaire de 1947 in Wallon, 1990, p. 140 sq.). C’est pourquoi il tend à comprimer ici la phase d’imitation sur l’âge de grâce, en décrivant seulement deux phases dont l’une en deux temps subordonnés, alors qu’en 1956, il proposera trois phases nettement distinctes (3-4, 4-5, 5-6 ans).

          On peut se demander si ces hésitations de Wallon n’auraient pas quelque rapport avec le calendrier des stades de la psychanalyse d’après les vues de Lagache (stades oral : 0 – 1, sadique – anal : 1 – 3, phallique : 3 – 5), collègue que Wallon connaissait très bien, mais qui ne publiera ce calendrier à ma connaissance que bien plus tard dans le « Que sais-je ? » sur La psychanalyse (1955), repris encore par Tran-Thong. Ce petit point d’histoire mériterait d’être éclairci.

          À la fin de l’âge scolaire, de la période catégorielle, la puberté débute par une crise comparable à celle de 3 ans. Elle comporte aussi de l’opposition, les mêmes alternances de grâce et d’embarras, de maniérisme et de maladresse. Toutefois, elle lui est plus symétrique que semblable. Même si le « besoin d’attachement personnel » (ici) est vif, le sujet rêve de réforme et de transformation. La personne semble alors se dépasser elle-même, intéressée par le problème de la destinée et des valeurs. Cela, peut-on penser aujourd’hui, est du moins un idéal.

        

        
          La conclusion

          La conclusion concerne « les âges successifs de l’enfance ». Toute la première partie du chapitre est écrite en langage codé.

          Le premier paragraphe (ici) désigne la conception de Piaget (« plusieurs »). Pour lui, il y a continuité dans le développement psychique à partir de certaines données élémentaires. Les âges de l’enfant se confondent avec les âges de l’enfance.

          Les paragraphes suivants (« pour d’autres auteurs ») concernent la propre position de Wallon. À certains moments de l’évolution, un ordre nouveau de faits devient possible, déclenchant des mutations et induisant des intégrations progressives, selon un processus de croissance discontinue. Ces révolutions d’âge en âge, où se produisent les grandes mutations psychiques, impliquent un double déterminisme, relevant de la maturation organique en même temps que des incitations du milieu de plus en plus sollicitantes, et où prime le rôle du langage. En outre, il existe des chevauchements complexes, comportant des phénomènes de décalage, et d’éclipse plus ou moins totale.

          La deuxième partie du chapitre propose un exposé synthétique et strictement chronologique cette fois de l’ensemble des cinq stades walloniens, dont on a vu que le corps de l’ouvrage l’avait écarté en partie. Les stades ne sont pas dénommés ici explicitement, comme ils le sont dans d’autres textes, presque toujours des articles, à visée nettement plus pédagogique.

          Tout d’abord, le stade d’impulsivité motrice : « Les premières semaines de la vie […] la grande occupation du nourrisson » (ici).

          Puis le stade émotionnel : « Ses manifestations affectives […] semblent débuter » (ici). Wallon envisage le prolongement du stade émotionnel jusqu’à une date située dans la fourchette de 9 mois à 1 an selon les textes.

          Ensuite le stade sensori-moteur et projectif : « Dans le dernier tiers […] de sa personne » (ici).

          Ensuite le stade du personnalisme : « À trois ans […] encore ses capacités » (ici). Curieusement, le stade en question est raccourci à une tranche temporelle comprise entre 3 et 5 ans, avec mention de la crise d’opposition, puis de la phase d’imitation. À peine plus loin, on repère bien tout d’abord la première située donc à 3 ans, puis soudain à 4 ans, l’âge de la grâce et de la timidité. La phase d’imitation proprement dite serait peut-être visée quelques lignes après avec la mention de l’émulation et de la camaraderie. Ce n’est pas l’adulte prestigieux qui s’offre ici comme modèle. Le milieu décrit est plutôt celui de l’école maternelle.

          Plus loin sont décrites les deux phases de l’âge scolaire : la phase précatégorielle de 5 à 7 ans (« Après cinq ans […] son autonomie », ici), puis la phase catégorielle proprement dite de 7 à 12 ou 14 ans (ici). L’ensemble de cette description est fortement centré par des préoccupations d’ordre pédagogique avec mention du psychopédagogue belge Ovide Decroly, l’auteur préféré de Wallon en cette matière, plus dirigiste que Freinet (1947) qu’il aimait beaucoup moins.

          Pour finir le stade de l’adolescence : « Lorsque l’amitié […] perspectives indéfinies » (ici).

          Le dernier paragraphe de l’ouvrage (ici) réexprime en formules nouvelles l’essentiel du canevas épistémologique présidant au modèle wallonien de la psychogenèse. Ces lignes mobilisent toute une réinterprétation de divers courants thématiques émanant de la philosophie VKBH (von Kant bis Hegel), et il faudrait encore ici plusieurs pages pour déployer à partir de la nymphe contenue dans cette chrysalide tous les plis des ailes du papillon.

          Complexité des facteurs et des fonctions, d’où se forme un ensemble indissociable et original, un seul et même être en cours de métamorphoses, une unité solidaire à l’intérieur de chaque phase et entre elles toutes, mais faite de contrastes et de conflits, construite à travers la diversité et l’opposition des crises, et donc toujours plus susceptible d’élargissements et de nouveauté.

          C’est évidemment encore Piaget qui entreprend « contre nature, de traiter l’enfant fragmentairement », par son seul projet d’un modèle limité à une « psychologie de l’intelligence » (1947). Ces dix lignes de conclusion seront reprises à peu près telles quelles à la fin d’un article déjà mentionné sur « Les stades de l’évolution psychologique de l’enfant » (1947, in Wallon 1990, p. 147).

          Les termes du vocabulaire mentionné ci-dessus, ainsi que d’autres dans les autres livres de Wallon (abolition, action réciproque, antagonisme5, complémentarité, contradiction, contraires, dédoublement, dépassement, différence, incompatibilité, inverses, mutation, obstacle, opposition, remaniement, retournement, rupture, etc.) se retrouvent quasiment tous dans la Logique de Hegel, et ils sont par ailleurs d’un usage courant, bien que de façon variable selon les auteurs, dans l’ensemble de la philosophie VKBH (von Kant bis Hegel). Et on ne surprendra personne en disant que cet ensemble réfère au terme générique cardinal « dialectique ».

          À vrai dire, ce mot est pratiquement absent des livres de Wallon (la « dialectique freudienne », 1941, p. 199, est la seule occurrence que j’en connaisse) et n’intervient sous sa plume que dans quelques articles de circonstance, où il est alors presque toujours utilisé dans l’expression « matérialisme dialectique » (1936, 1946, 1954, 1958). Mais pas toujours : dans La Vie mentale (1938) et dans un article de 1951, la dialectique, toute simple et toute nue, est présentée comme « une conception activiste de la réalité », soit encore comme une conception de « l’évolution faite d’oppositions et d’identifications ». Définitions très personnelles, dont l’une enferme encore […] un mot freudien, et dont on ne peut pas prétendre qu’elles aient quoi que ce soit à voir avec le marxisme, y compris avec son prêt-à-porter étiqueté matérialisme dialectique, sauf à ne rien connaître à ces questions. Quand Wallon rencontre le Parti communiste, il y a longtemps, pas loin d’une vingtaine d’années (1925), que ses conceptions épistémologiques en matière de psychogenèse sont établies pour l’essentiel.

          Disons rapidement qu’à ce très riche noyau de la philosophie VKBH (von Kant bis Hegel) se rattachent des fils d’Ariane aussi différents que Marx, Freud, Wallon, Lacan, sans parler de Herbart, Fechner, et plusieurs autres. Bien entendu, les conquérants pressés se prennent les pieds dans tous ces fils où se rattachent ces cousins parfois très éloignés, et alors les mélangent ou aussi bien les cassent, pour finir par trébucher la tête la première. Mais ce problème de l’écheveau des dépendances à l’égard de la période critique et romantique VKBH (von Kant bis Hegel) ne saurait davantage être développé ici. J’ai commencé à en traiter quelque peu ailleurs et ne puis qu’y renvoyer (Jalley, 1989, 1998, et in Wallon, 1990).

        

      

      
      Émile JALLEY
ancien élève de l’École normale supérieure,

        agrégé de philosophie, psychologue diplômé d’État,

        professeur honoraire à l’université Paris Nord.

     
      
        Références bibliographiques

        
          Œuvres de Wallon disponibles

          L’Enfant turbulent, Paris, PUF, 1925, 1984.

          Les Origines du caractère chez l’enfant, Paris, 1934, 1973.

          La Vie mentale, Paris, Éditions sociales, 1982.

          De l’acte à la pensée, Paris, Flammarion, 1942.

          Les Origines de la pensée chez l’enfant, Paris, PUF, 1945.

          Enfance, no spécial Henri Wallon, 1959-1963, Paris, PUF.

          Psychologie et Dialectique. Écrits de 1926 à 1961 présentés par E. Jalley et L. Maury, Paris, Messidor, 1990.

          Œuvres 1 : Délire d’interprétation, Psychologie pathologique, Principes de psychologie appliquée, Les mécanismes de la mémoire ; Œuvres 2 : 1903-1929 ; Œuvres 3 : 1930-1937 ; Œuvres 4 : 1938-1950 ; Œuvres 5 : 1951-1956 ; Œuvres 6 : 1957-1963 ; Paris, L’Harmattan, 6 vol., 2015, 3 130 p.

        

        
          Études sur Wallon

          JALLEY É., Wallon lecteur de Freud et Piaget, Paris, Éditions sociales, 1981.

          – , Freud, Wallon, Lacan. L’enfant au miroir, Paris, EPEL, 1998.

          – , Wallon et Piaget. Pour une critique de la psychologie contemporaine, Paris, L’Harmattan, 2006.

          – « Wallon Henri », in Encyclopaedia universalis, tome XVIII, Paris, 1985.

          – « Concept d’opposition », in Encyclopaedia universalis, tome XVI, Paris, 1989.

          – « Psychologie génétique », in Encyclopaedia universalis, tome XIX, Paris, 1989.

          – , « Les stades du développement en psychologie de l’enfant et en psychanalyse », in Encyclopaedia universalis, Symposium, Paris, 1989.

          – , « Wallon Henri 1879-1962 », in Encyclopédie philosophique universelle, Paris, PUF, 1992.

          – « Actualité de la pensée d’Henri Wallon (1879-1962) », in La Pensée, no 391, juillet/septembre 2017, p. 27-38.

          KRÖNER R., Von Kant bis Hegel, Tübingen, 1921-1924.

          NETCHINE S., NETCHINE-GRYNBERG G., Henri Wallon (1879-1962) : action et pensée, pensée de l’action. Itinéraires croisés : politique, philosophique, psychologique, Bruxelles, P.I.E. Peter Lang, 2017.

          OUVRIER-BONNAZ R., Pour lire Wallon sur l’orientation. Sept textes inédits sur l’orientation scolaire et professionnelle, introduits et annotés par Régis Ouvrier-Bonnaz, avec une postface de Bernard Prot, Paris, Les Éditions sociales, coll. « Les propédeutiques », 2019, 259 p.

          TRAN-THONG, Stades et concept de stade de développement de l’enfant dans la psychologie contemporaine, Paris, Vrin, 1971.

        

      

      

  






  Notes

  
    1. M. Reuchlin, Histoire de psychologie, Les méthodes en psychologie, Paris, PUF. N. Dubois et J.-L Beauvois, Exercices de psychologie, Paris, Dunod. D’après ce dernier ouvrage, « sa conception de l’évolutionnisme intègre l’évolutionnisme de Darwin et l’évolutionnisme sociologique marxiste ». Ce bref échantillon donnera une faible idée du style et de l’allure, au plan de la forme aussi bien que du contenu, qui peuvent se découvrir à l’occasion aujourd’hui dans certaines publications en matière de psychologie.

  
  
  
    2. H. Wallon, Psychologie et Dialectique. Écrits de 1926 à 1961 présentés par Émile Jalley et Liliane Maury. Paris, Messidor, 1990, p. 194-241.

  
  
  
    3. E. Jalley, Freud, Wallon, Lacan. L’enfant au miroir. Paris, EPEL, 1998, p. 273 sq.

  
  
  
    4. M. Deleau et coll., Psychologie de développement, Paris, Bréal, p. 153, où l’étude des « déclencheurs du sourire chez le bébé » est référée (F. Labrell) tout uniment à un auteur anglais récent T. G. R. Bower, mais d’ailleurs sans datation précise car cela fait cuistre et devrait se pratiquer de moins en moins (1974 ? 1987 ?), et sans mention quelconque d’aucun antécédent.

  
  
  
    5. On trouvera dans La Vie mentale, p. 397, une liste des principales catégories dialectiques mobilisées dans l’œuvre de Wallon. Les notions d’action réciproque et d’antagonisme sont inaugurées apparemment par Kant, l’un des auteurs fréquentés par Wallon à l’ENS, avec aussi, en plus de ceux du XVIIIe siècle mentionnés plus haut, Platon, Aristote, Lucrèce, Cicéron, Diogène Laërce, Plutarque, Machiavel, Bodin, Hobbes, Descartes, Pascal, Malebranche, Spinoza, Leibniz, Berkeley, Schopenhauer, Comte, Renouvier, Cournot, Höffding, Goblot, sans parler, dans un registre différent, de Darwin, Haeckel, Broca, Wundt, Brücke, Helmholtz, Ebbinghaus, Bain, Ribot, James, Tarde, Lévy-Bruhl, Guyau, Durkheim, Janet, Binet, Beaunis, Saussure, Flournoy, et aussi Eschyle, Hérodote, Démosthène, Dante, Ignace de Loyola, Marat, de Maistre, Tocqueville, Balzac, Michelet, Renan, Amiel, Sully Prudhomme.
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La présente édition reproduit le texte de l’ouvrage d’Henri Wallon, publié la première fois chez Armand Colin en 1941.


Préface
Au cours des trente dernières années, la psychologie de l’enfant a pris une importance et une influence croissantes. Elle a moins reçu de la psychologie traditionnelle qu’elle n’a contribué à modifier ses points de vue, ses principes et à l’enrichir de méthodes nouvelles. Elle a dû, en effet, pour atteindre « l’âme de l’enfant », délaisser les cadres abstraits entre lesquels l’introspection de l’adulte et son matériel verbal avaient divisé les activités psychiques de l’homme. À l’analyse purement idéologique d’un contenu mental type, mais en fait aussi contingent et provisoire que neutre et impersonnel, elle a dû substituer des observations et des expériences sur les efficiences réellement en jeu dans l’activité et la vie des enfants. Autant ces investigations pouvaient être gênées ou faussées par une cartographie de l’esprit dont les délimitations se fondaient sur une nomenclature et des concepts qui ignorent les relations ou les changements d’où surgit l’acte psychique, autant les différences qu’elle avait à constater entre les conduites de l’adulte et celles de l’enfant, entre les conduites aux différents âges de l’enfance, avaient de quoi révéler, d’étapes en étapes, le véritable plan de la vie mentale.
Ce sont les besoins et la pratique qui les premiers ont fait sentir entre la réalité et les schèmes utilisés pour expliquer les opérations psychiques un désaccord fondamental. Ce sont des problèmes pédagogiques qui ont incité à chercher d’autres procédés pour évaluer et utiliser les forces et les formes du développement psychique chez l’enfant. Le simple besoin de discerner avec quelque rigueur l’aptitude ou l’inaptitude des écoliers a fait élaborer par Binet et Simon leur échelle métrique de l’intelligence, qui a donné à l’emploi systématique des tests une impulsion, dont la psychotechnique est aujourd’hui en grande partie la conséquence. Sans être à proprement parler psychologue, un éducateur philosophe comme Dewey, pour avoir préconisé l’accord entre le plus libre déploiement de toutes les énergies en puissance chez l’enfant et le milieu, a ouvert la voie, non seulement à de multiples essais pratiques d’éducation, mais aussi à des recherches sur les besoins d’activité chez l’enfant et sur l’influence qu’il subit des milieux où il se trouve. Dans l’œuvre d’un Decroly, il est difficile de distinguer entre la pédagogie et la psychologie : la nécessité d’approprier aux moyens et aux intérêts de l’enfant l’objet de ses études a eu pour résultat de faire constater des différences importantes entre ses façons de percevoir ou de comprendre et celles de l’adulte. C’est autour de l’Institut J.-J. Rousseau à Genève, où le but est de donner à chaque enfant une « éducation sur mesure », que se sont groupés des psychologues comme Claparède, Bovet et Piaget. Même souci de confrontation étroite entre l’écolier et l’enfant chez Bourjade de Lyon.
La comparaison ne s’est pas bornée à celle de l’enfant avec l’adulte ou avec lui-même. Elle a aussi cherché dans le pathologique des exemples de variations concomitantes, d’où puissent se déduire des relations de causalité également applicables au normal. Une altération survenue au cours du développement, qui touche l’un quelconque de ses facteurs, aura des conséquences d’autant plus instructives qu’il lui arrivera d’abolir tout un ensemble de fonctions, ou de fixer le comportement à un stade incomplet ou de susciter des compensations qui mettront en évidence des rapports habituellement difficiles à discerner. Cette méthode de confrontation psychopathologique, très en faveur en France depuis Ribot, ne pouvait manquer d’y susciter d’importants travaux dans le domaine de la psychologie enfantine. Mais elle a donné de précieux résultats dans d’autres pays aussi, notamment en URSS avec Gourevitch, Oseretzki et leur école.
De son côté, la psychologie comparée de l’homme et des animaux est sortie des généralités fonctionnelles pour mettre en parallèle de façon très précise l’enfant et l’animal le plus proche de l’homme, le singe. En présence des mêmes situations, des mêmes difficultés, leur comportement est-il semblable ou diffère-t-il ? S’il y a ressemblance initiale, à quel âge, à quel stade du développement, sous quelles influences et sous quelle forme s’affirment les différences ? Parmi les premières observations de cet ordre, il faut citer celles de Boutan, parmi les plus systématiques et les plus continues, celles de M. Kellog et de Mme Kellog. Sans avoir institué de confrontation explicite, Paul Guillaume s’est partagé entre la psychologie de l’enfant et celle du singe.
Plus floue, plus contestable aussi dans ses velléités d’assimilation, la comparaison de la mentalité enfantine et de la mentalité primitive a du moins ce mérite de mettre en regard les effets dus à la croissance graduelle des aptitudes chez l’enfant et ceux qui sont liés à un certain niveau de civilisation, à un certain matériel idéologique, verbal, technique. Ce n’est là, d’ailleurs, qu’un degré extrême des influences que peuvent exercer sur le développement psychique d’une population ou d’une fraction de population son régime de vie et son milieu social. Pour la période présente aussi, des enquêtes à ce sujet ont été entreprises, en particulier par des psychologues américains et des psychologues soviétiques.
Les simples observations descriptives tiennent évidemment une grande place dans la psychologie de l’enfant et principalement dans celle du premier âge. Très souvent des interprétations constructives s’y sont superposées, celles de W. Stern par exemple, qui a essayé de montrer, qu’entre toutes les manifestations psychiques, il y a une sorte d’unité profonde, un lien essentiel : la personnalité du sujet, sans laquelle il serait impossible de les expliquer. Celles de Koffka, qui s’efforce de reconnaître les structures dont elles sont la manifestation. Toute perception, mais aussi toute sorte de conduite répond à une « forme », qui donne à tous les détails ou éléments leur place, leur rôle, leur signification. C’est l’ensemble qui est déterminant, non les parties. Il varie, non seulement avec les circonstances et les situations, mais selon des prédispositions ou virtualités dynamiques propres au sujet lui-même et qui dépendent des circuits susceptibles de s’ouvrir dans son système nerveux, en étroite continuité tant avec ses appareils sensoriels qu’avec ses appareils moteurs. Entre les différents âges de l’enfant et de l’homme, les possibilités de structures diffèrent.
Les résultats de ces diverses méthodes aboutissent à distinguer entre les aspects parfois opposés que présente la vie psychique au cours de son développement. Ces aspects sont des étapes dont l’ordre de succession importe au premier chef, et des psychologues comme Gesell ont entrepris de rassembler méthodiquement des documents non seulement descriptifs, mais aussi cinématographiques, sur la diversité des réactions suivant l’âge. Ce genre d’observations est d’importance essentielle. Car la succession témoigne d’une filiation, souvent complexe d’ailleurs en raison d’interférences variées, entre différentes sortes de facteurs. Facteurs et filiation répondent au principe même de la psychologie enfantine, s’il est vrai que l’enfance a dans la vie de l’individu une valeur fonctionnelle, comme période où achève de se réaliser en lui le type de l’espèce. C’est ce point de vue psychogénétique qui est adopté ici.




  Première partie

  L’enfance﻿
et son étude




  Chapitre I

  L’enfant et l’adulte

  
    Un enfant ne sait que vivre son enfance. La connaître appartient à l’adulte. Mais qui va l’emporter dans cette connaissance, le point de vue de l’adulte ou celui de l’enfant ?

    Si l’homme a toujours commencé par se mettre lui-même dans les objets de sa connaissance, en leur prêtant une existence et une activité conformes à l’image qu’il se fait des siennes, combien cette tentation ne doit-elle pas être forte à l’égard d’un être qui procède de lui et doit lui devenir semblable – l’enfant, dont il surveille, dont il guide la croissance et à qui il lui semble souvent bien difficile de ne pas attribuer des motifs ou des sentiments complémentaires des siens. À son anthropomorphisme spontané, que d’occasions, que de prétextes, que d’apparentes justifications ! Sa sollicitude est un dialogue où il supplée par un effort d’intuitive sympathie aux réponses qu’il n’obtient pas, où il interprète les moindres indices, où il croit pouvoir compléter des manifestations lacunaires et inconsistantes, en les ramenant à un système de références1, qui est fait de quoi ? des intérêts qu’il sait être ceux de l’enfant et dont il lui prête une conscience plus ou moins obscure, des prédestinations dont il voudrait saisir en lui la promesse, des habitudes, des convenances mentales ou sociales avec lesquelles il s’est plus ou moins identifié lui-même, et aussi des souvenirs qu’il s’imagine avoir gardés de sa propre enfance. Or on sait que nos premiers souvenirs varient avec l’âge où ils sont évoqués et que tout souvenir travaille en nous sous l’influence de notre évolution psychique, de nos dispositions et des situations. À moins d’être solidement encadré dans un complexe de circonstances objectivement repérables, ce qui est rarement le cas lorsqu’il est d’origine infantile, un souvenir risque beaucoup d’être plus à l’image du présent que du passé. C’est ainsi en l’assimilant à soi que l’adulte prétend pénétrer l’âme de l’enfant.

    Entre l’enfant et lui, il reconnaît pourtant des différences. Mais il les ramène le plus souvent à une soustraction : elles sont de degré ou quantitatives. Se comparant à l’enfant, il le voit ou relativement ou totalement inapte en présence des actions ou des tâches qu’il peut lui-même exécuter. Assurément, ces inaptitudes peuvent donner lieu à des mesures qui, assemblées convenablement, pourront mettre en évidence des proportions et une configuration psychique différentes chez l’enfant et chez l’adulte. À ce titre elles prendront une signification positive. Mais l’enfant n’en reste pas moins ainsi une simple réduction de l’adulte.

    La soustraction peut s’opérer pourtant de façon plus qualitative, si les différences successives d’aptitudes que présente l’enfant sont rassemblées en systèmes et si une période déterminée de la croissance est assignable à chaque système. Alors il s’agira d’étapes ou de stades à chacun desquels répondra un certain lot des aptitudes ou des caractères que l’enfant doit acquérir pour devenir adulte. L’adolescent serait l’adulte amputé du stade le plus récent de son développement, et ainsi de suite, en remontant d’âge en âge, jusqu’à la première enfance. Mais, si spécifiques que puissent apparaître les effets propres à chaque étape, ils n’en restent pas moins, dans cette hypothèse, des caractères en s’ajoutant à d’autres pour réaliser l’adulte ; et la progression est encore essentiellement quantitative.

    L’égocentrisme de l’adulte peut enfin se manifester par sa conviction que toute évolution mentale a pour terme inéluctable ses propres façons de sentir et de penser, celles de son milieu et de son époque. S’il lui arrive, par ailleurs, de reconnaître que celles de l’enfant sont spécifiquement différentes des siennes, alors il n’a pas d’autre alternative que de les tenir pour une aberration. Aberration constante, sans doute, et à ce titre aussi nécessaire, aussi normale que son propre système idéologique ; aberration dont il faut bien chercher à démontrer le mécanisme. Mais une question préalable se pose : c’est la réalité de cette aberration. Est-il vrai que la mentalité de l’enfant et celle de l’adulte soient hétéronomes ? que le passage de l’une à l’autre suppose une conversion totale ? que les principes auxquels l’adulte croit sa propre pensée liée soient une norme immuable et inflexible qui permette de rejeter celle de l’enfant en dehors de la raison ? que les conclusions intellectuelles de l’enfant n’aient aucun rapport avec celles de l’adulte ? Et l’intelligence de l’adulte aurait-elle pu rester féconde si elle avait réellement dû se détourner des sources d’où jaillit celle de l’enfant ?

    Une autre attitude pourrait consister à observer l’enfant dans son développement, en le prenant lui-même pour point de départ, à le suivre au cours de ses âges successifs et à étudier les stades correspondants, sans les soumettre à la censure préalable de nos définitions logiques. Pour qui les envisage chacun dans sa totalité, leur succession apparaît comme discontinue ; le passage de l’un à l’autre n’est pas une simple amplification, mais un remaniement ; des activités prépondérantes dans le premier sont réduites et parfois supprimées en apparence dans le suivant. Entre les deux, il semble souvent que s’ouvre une crise dont la conduite de l’enfant peut être visiblement affectée. Des conflits ponctuent donc la croissance, comme s’il y avait à choisir entre un ancien et un nouveau type d’activité. Celle des deux qui subit la loi de l’autre doit se transformer, et elle perd dans la suite son pouvoir de régler utilement le comportement du sujet. Mais la manière dont le conflit se résout n’est pas absolue ni nécessairement uniforme chez tous. Et elle marque chacun de son empreinte.

    De ces conflits, certains ont été résolus par l’espèce, c’est-à-dire que le seul fait de sa croissance amène l’individu à les résoudre aussi. Pour prendre un exemple, le système moteur de l’homme présente une stratification d’activités dont les centres s’échelonnent sur l’axe cérébro-spinal dans l’ordre de leur apparition au cours de l’évolution. Elles entrent en jeu successivement durant la première enfance, à peu de choses près dans la forme où elles vont pouvoir s’intégrer aux systèmes qui les ont suivies et qui les ont modifiées, si bien que leur exercice isolé ne peut déjà plus donner que des effets partiels et le plus souvent inutiles. Mais plus tard, s’il arrive qu’une influence pathologique les fasse échapper au contrôle des fonctions qui les avaient englobées, l’obstacle qu’elles leur opposent démontre l’existence du conflit latent qui persistait entre elles. Même à l’état normal d’ailleurs, l’intégration peut être plus ou moins stricte entre les différents appareils de l’organe moteur. D’où la grande diversité des complexions motrices. Mais c’est dans le domaine des fonctions psychomotrices et psychiques qu’elle est souvent le plus lâche, si bien que le conflit n’est jamais tout à fait réglé : ainsi entre l’émotion et l’activité intellectuelle, qui répondent manifestement à deux étages distincts des centres nerveux et à deux étapes successives de l’évolution mentale.

    Pour d’autres conflits, il appartient à l’individu lui-même de les résoudre. Tantôt leur objet est d’importance si fondamentale qu’une seule issue est normale, tantôt au contraire il est plus contingent et la solution plus facultative. Les élevant à une sorte de généralité mythique, Freud les ramène essentiellement à un conflit entre l’instinct de l’espèce qui se traduit en chacun par le désir sexuel ou libido et les exigences de la vie en société. Refoulements d’une part, subterfuges de l’autre pour tromper la vigilance de la censure, feront de la vie psychique un drame continu. Toute l’évolution mentale de l’enfant sera commandée par les fixations successives de la libido sur les objets à sa portée. Elle aura donc à se détacher des premiers rencontrés pour progresser vers d’autres. Choix qui ne va pas sans souffrance, sans regret ni sans régression éventuelle. Choix qu’il n’est pas d’ailleurs nécessaire d’imputer à l’instinct sexuel et dont il s’observe bien des indices chez l’enfant. En dépit du choix, rien n’est détruit de ce qui est abandonné, rien même n’est sans action de ce qui est dépassé. À chaque étape franchie, l’enfant laisse derrière lui des possibilités qui ne sont pas mortes.

    La réalisation, par l’enfant, de l’adulte qu’il doit devenir ne suit donc pas un tracé sans traverses, bifurcations ni détours. Les orientations maîtresses auxquelles il obéit normalement n’en sont pas moins une occasion fréquente d’incertitudes et d’hésitations. Mais combien d’autres occasions plus fortuites viennent aussi l’obliger à choisir entre l’effort ou le renoncement ! Elles surgissent du milieu, milieu des personnes et milieu des choses. Sa mère, ses proches, ses rencontres habituelles ou insolites, l’école : autant de contacts, de relations et structures diverses, d’institutions par lesquelles il doit s’émailler, de gré ou de force, dans la société. Le langage interpose entre lui et ses désirs, entre lui et les gens un obstacle ou un instrument qu’il peut être tenté soit de tourner, soit de maîtriser. Les objets, et d’abord les plus proches de lui, les objets façonnés, son bol, sa cuiller, son pot, ses vêtements, l’électricité, la radio, les techniques les plus ancestrales comme les plus récentes sont pour lui gêne, problème ou aide, le rebutent ou l’attirent, et façonnent son activité.

    C’est en définitive le monde des adultes que le milieu lui impose, et il en résulte, à chaque époque, une certaine uniformité de formation mentale. Mais il ne s’ensuit pas pour l’adulte le droit de ne connaître dans l’enfant que ce qu’il y met. Et d’abord la manière dont l’enfant se l’assimile peut n’avoir aucune ressemblance avec la manière dont l’adulte lui-même en use. Si l’adulte dépasse l’enfant, l’enfant à sa manière dépasse l’adulte. Il a des disponibilités psychiques qu’un autre milieu utiliserait autrement. Déjà bien des difficultés collectivement surmontées par les groupes sociaux ont permis à beaucoup d’entre elles de se manifester. La civilisation aidant, d’autres élargissements de la raison et de la sensibilité ne sont-ils pas en puissance chez l’enfant ?

  






  Notes

  
    1. Muzafer Sherif, The Psychology of Social Norms, New York, Harpers et Br., 1938.
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