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« AIDE-MOI À FAIRE PAR MOI-MÊME »

Je suis vraiment très heureux d’avoir été sollicité pour écrire la préface de cet entretien tout à fait important et stimulant, dédié à la pensée de Maria Montessori, et je salue d’emblée le travail de Patricia Spinelli et Karen Benchetrit dont l’ouvrage permettra ainsi aux parents de prendre connaissance de l’œuvre de cette pédagogue véritablement hors du commun.

Mon plaisir tient d’abord au fait que cette publication vient à point nommé dans une époque où prévalent, hélas, la culture de la quantité, la culture du résultat et la culture de la répression (je reviendrai plus loin sur ce contexte désolant) qui contaminent gravement notre vision actuelle de l’éducation.

Mais mon plaisir tient aussi au fait que, depuis trois ans maintenant, j’ai l’honneur de présider l’Association Pikler-Loczy de France (APLF), à la suite de deux présidentes prestigieuses, Geneviève Appell tout d’abord (qui en a été la créatrice, avec Myriam David), Françoise Jardin ensuite.

Or les conceptions qui président à l’« atmosphère thérapeutique » de l’Institut Pikler-Loczy à Budapest entrent, me semble-t-il, en grande résonance avec celles qui sous-tendent l’« ambiance éducative » prônée par Maria Montessori et, d’une certaine manière, la pédagogie montessorienne peut apparaître comme la suite logique, ou en tout cas, naturelle, des acquis de la professionnalisation des soins dispensés à l’Institut Pikler-Loczy aux très jeunes enfants accueillis dans cette institution1.

Ceci est d’autant plus clair ici que l’entretien présenté se trouve en grande partie centré sur les bébés et les très jeunes enfants, bébés auxquels, pourtant, Maria Montessori ne s’est en fait consacrée que dans une deuxième partie de sa trajectoire professionnelle.

Comme Emmi Pikler (1902-1984), pédiatre, Maria Montessori (1870-1952) est également médecin (psychiatre) et toutes deux voient le vif de leur action s’inscrire dans un contexte socioculturel – celui de la première moitié du XXe siècle – imprégné d’une part par un fort courant pédagogique, et d’autre part par le courant psychanalytique alors en plein essor.

Le lecteur trouvera dans cet entretien un rappel extrêmement intéressant et bien documenté de la biographie de Maria Montessori, qui montre à quel point cet auteur fait profondément corps avec son siècle, en essayant, en dépit de tout, d’apporter une lueur d’espoir et de foi dans les compétences de l’enfant qui se trouve, tout naturellement, être le « père de l’homme » mais aussi… l’« avenir de l’homme ».

Aujourd’hui, plus de vingt-deux mille écoles dans le monde se réclament de la pensée montessorienne (notamment aux Pays-Bas dont le système éducatif y fait officiellement référence), mais malheureusement, c’est en France que cette influence se voit la moins développée et qu’elle s’y trouve, en réalité, peu accessible aux enfants défavorisés, alors même que ceux-ci se trouvaient au cœur du long combat de Maria Montessori !

Quoi qu’il en soit, je pense au film que Bernard Martino a réalisé sur l’Institut Pikler-Loczy (Loczy, une maison pour grandir, APLF, 2000), et dont le très beau commentaire contient cette phrase que je cite de mémoire :

« Le XXe siècle nous aura à peu près tout appris des multiples manières de détruire l’individu, mais il existe des lieux comme Loczy où, au contraire, l’on sait comment aider les enfants à vivre et à grandir. »

Il nous revient, alors, de savoir défendre de toutes nos forces ces lieux si précieux et toujours menacés, de même qu’il nous revient de savoir préserver la pensée et la pratique de ceux et de celles qui ont consacré leur vie à aider les enfants à vivre et à grandir.

Maria Montessori fait bien évidemment partie de ces personnes-là, et je remercie donc très vivement Karen Benchetrit et Patricia Spinelli d’avoir ici œuvré pour faire mieux connaître sa pensée et sa réflexion. Leur travail s’adresse principalement aux parents, mais j’ai pensé que mon propos introductif pouvait être rédigé d’une manière qui puisse être utile à la fois aux parents et aux professionnels de l’enfance.

Quelques points saillants de cet entretien

Les trois parties qui le composent traitent successivement de l’importance de l’observation (« Aux sources d’une révolution »), des fondements du développement psychique de l’enfant (« Des racines pour la vie ») et de la découverte de l’environnement (« L’exploration du monde »).

J’aimerais, alors, faire quelques remarques sur ce texte extrêmement touchant par son apparente simplicité et par sa profondeur, texte qui nous fait pénétrer dans l’intimité des réflexions de Maria Montessori.

1 - L’observation de l’enfant est absolument première pour Maria Montessori, ce qui n’est pas sans évoquer la phrase de Ch.-F. Ramuz : « On meurt de prétendre à l’idée avant d’aller aux choses. »

Autrement dit, il n’est pas de théorisation ou de modélisation possible qui ne s’enracine d’abord dans les faits cliniques, et ceci est absolument consubstantiel à la pensée de Maria Montessori qui se méfiait sans doute des aspects défensifs et intellectualisants de théories qui se verraient coupées de la clinique, chose que l’on… observe, hélas, trop souvent !

Il y aurait sans doute, aujourd’hui, à mettre en perspective trois types d’observation des enfants qui se sont développées au cours du XXe siècle : l’observation selon Esther Bick2, l’observation selon Emmi Pikler et l’observation selon Maria Montessori.

Chaque type d’observation reconnaît peut-être un vertex particulier et privilégié (les interactions pour Esther Bick, l’espace et les objets pour Emmi Pikler, les procédures d’action pour Maria Montessori), mais leur point commun fondamental est, finalement, de concevoir l’observation comme littéralement nourricière pour la croissance et la maturation psychiques des bébés et des enfants qui ont absolument besoin d’être observés pour pouvoir se construire.

L’observation a donc, par essence, valeur de soin et elle est à la source de la confiance en soi et de l’estime de soi que l’enfant doit peu à peu instaurer.

L’observation de l’enfant par l’adulte concourt en outre au développement des capacités d’attention de l’enfant lui-même, et plus tard de ses capacités de concentration, attention et concentration dont on sait désormais qu’elles viennent signer le développement de sa vie intérieure, et j’ajoute qu’à l’Institut Pikler-Loczy, Anna Tardos et ses collègues ont également très soigneusement étudié l’évolution des différents niveaux ou états d’attention chez les bébés.

2 - En ce qui concerne les bases du développement psychique, Maria Montessori distinguait trois grandes étapes séquentielles : la période de l’embryon proprement dit, la période de l’embryon spirituel ou psychique (de la naissance à trois ans) et la période de l’embryon social (de trois à six ans)
.
Pionnière, en quelque sorte, quant à la reconnaissance de la vie psychique de l’enfant (à une époque où cette idée paraissait encore fort incongrue), Maria Montessori souligne alors les trois domaines clés de cette vie psychique, ses trois « organes » que sont le mouvement, le langage et la relation.

•La notion de « périodes sensibles » très précoces, l’idée qu’il faut soigner l’émotionnel et le corps pour nourrir l’intelligence, la conviction qu’il faut libérer le mouvement pour libérer le psychisme de l’enfant, tout ceci apparaît aujourd’hui comme résolument moderne et fait écho, de manière impressionnante, aux concepts d’« activité libre » ou de « liberté motrice » si chers à Emmi Pikler : tout se passe un petit peu comme si, sur la base du jeu des émotions et de la sensorialité, la liberté du corps préparait et préfigurait la liberté de l’esprit, au sein d’une dynamique allant – progressivement et tout naturellement – de la liberté physique à la liberté psychique.

Sans que Maria Montessori fasse référence au concept plus tardif d’« image motrice », on voit bien, ici, comment, chez les tout-petits, c’est la pensée qui s’agit directement dans le mouvement et dans l’action (soit l’« âme incarnée » de Maria Montessori), et non pas seulement le corps qui s’anime par la pensée (soit la « chair animée » d’Ovide Decroly).

Le corps et la psyché sont donc bel et bien indissociables, aux commencements de la vie psychique.

•Du point de vue de l’évolution, c’est la libération de la main par l’acquisition de la station bipède qui permet à la bouche de servir au langage et non plus à la préhension, tandis qu’au niveau ontogénétique individuel, le langage s’enracine ensuite dans la musique du langage, et ceci particulièrement au niveau de la voix de la mère avec tout ce qu’elle véhicule d’affects et d’émotions.

•Quant à la relation, elle est centrale dans la réflexion de Maria Montessori sur la construction de la personne, et sur la découverte du plaisir des apprentissages.

C’est dans la relation à l’autre (soit aux adultes qui prennent soin de lui) que l’enfant va, en effet, pouvoir édifier les bases de son fonctionnement psychique, mais d’un autre qui reconnaisse réellement, et qui respecte profondément les besoins de l’enfant.

Parmi ces besoins de l’enfant, on l’oublie trop souvent, il y a celui de pouvoir mettre en œuvre ses propres compétences, de pouvoir actualiser ses potentialités.

D’où cette phrase célèbre : Aide-moi à faire par moi-même, qui résume bien la vision montessorienne des processus d’apprentissage qui n’a rien à voir avec le fait de laisser l’enfant dans la solitude mais, bien au contraire, d’être à côté de lui et de l’observer dans son activité, en lui laissant le plaisir de la découverte de ses propres procédures d’action, la manière de faire ayant, au fond, beaucoup plus d’importance et d’intérêt que le résultat final, en soi, de la tâche en cours.

Il s’agit donc d’un être-à-côté, en laissant faire l’enfant dans un « environnement préparé » à son intention et en fonction de son niveau de développement, mais sur le fond d’un être-ensemble émotionnel à partir duquel l’enfant va prendre confiance en lui, édifier son estime de soi, et par là accéder au désir et au plaisir d’apprendre.

Faire seul à côté de l’adulte qui le regarde faire et le soutient par son attention, renvoie évidemment à cette étape intermédiaire du développement si bien décrite par D. W. Winnicott3 qui parlait en effet de la capacité d’être seul comme d’une aptitude à ne l’être pas.

Par cette proposition paradoxale, il voulait souligner le fait que les processus de croissance et de maturation psychiques de l’enfant ne peuvent en rien être assimilés à l’apprentissage de la solitude.

Bien entendu, la « capacité d’être seul » apparaît comme un progrès dans l’ordre de l’autonomisation de l’enfant, mais D. W. Winnicott insistait beaucoup sur le fait que le-devenir-capable-d’être-seul passe inexorablement, pour l’enfant, par une étape intermédiaire qui correspond à la situation d’être-seul-àcôté (de la mère).

« Maintenant que tu es grand, tu peux le faire tout seul », dit-on souvent aux enfants.

En réalité, ce n’est pas tant de faire les choses seul dont l’enfant a envie, que de les faire seul-à-côté-d’unadulte qui le regarde et qui le pense.

Ce que D. W. Winnicott pointe donc, c’est que la capacité d’être seul dépend en fait, fondamentalement, d’un mécanisme d’intériorisation de la mère dont l’absence au-dehors ne pourra être supportée que par l’instauration de sa présence au-dedans de la psyché de l’enfant.

Autrement dit encore, être capable d’être seul, c’est au fond avoir les moyens de ne l’être pas, grâce à la présence interne de l’objet (primaire) qui s’est absenté au-dehors.

Ceci rejoint, me semble-t-il, ce que visait aussi A. Freud4 quand, à propos de la maturation des différentes « lignes de développement » qui permet l’acquisition de l’indépendance et de l’autonomie, elle disait que l’enfant devait intérioriser un certain nombre de fonctions maternelles afin de pouvoir, un jour, jouer luimême, et pour son propre compte, à la mère et à l’enfant.

3 - Vient enfin, dans cet ouvrage, la question de l’exploration du monde par laquelle l’enfant va devenir, peu à peu, un membre à part entière de son groupe familial et socioculturel.

Mes commentaires seront plus brefs sur cette troisième partie de cet ouvrage, magnifiquement écrite et illustrée par des situations concrètes très parlantes.

Ce qui me semble central dans la compréhension de ce mouvement de l’enfant à la rencontre de son environnement, c’est toute la place accordée par Maria Montessori dans sa réflexion, à l’espace et à la sensorialité.

L’espace doit être préparé à l’intention de l’enfant, afin qu’il puisse y déployer sa curiosité et sa liberté de mouvement, mais les objets du monde doivent lui être présentés de manière adéquate.

La démarcation d’espaces spécifiques qui s’avère nécessaire avant l’acquisition de la marche (l’espace du nourrissage, l’espace du mouvement et du langage, l’espace du change et des soins corporels), ne se pose plus de la même manière dès lors que l’enfant a acquis la marche qui vient transformer en profondeur sa vision du monde. L’espace s’unifie mais il a besoin d’être suffisamment ordonné pour être utilisable efficacement par l’enfant : ni trop, ni trop peu d’objets, et des objets correspondant aux besoins de chaque étape du développement ainsi qu’aux intérêts spécifiques de chaque enfant.

Le trop-plein et la confusion jouent comme des entraves aux développements de l’enfant, et c’est là, sans doute, un des enseignements majeurs de l’œuvre de Maria Montessori qui trouve, une fois encore, son pendant dans la manière dont l’environnement des enfants a été pensé par les équipes de l’Institut Pikler-Loczy.

Des exercices de la vie pratique, des activités sensorielles et des activités de langage (à travers les livres et l’approche du langage écrit) sont alors proposés à l’enfant, mais toujours à travers une approche multi-sensorielle stimulant l’esprit de découverte de l’enfant.

Il est clair, cependant, que l’enfant ne peut devenir un « explorateur sensoriel » que dans un environnement où règne un certain ordre et où se trouvent posées un certain nombre de limites sans lesquelles il n’y a pas de liberté possible.

Alors, et alors seulement, la question de l’obéissance peut être réfléchie mais comme un processus d’origine interne plutôt que comme le résultat d’une pression externe qui ne peut être qu’incomprise en l’absence de cette maturation progressive d’une discipline intérieure.

Une société agitée

Au terme de la lecture de cet ouvrage de Patricia Spinelli et Karen Benchetrit, il me semble important de souligner que nous vivons – aujourd’hui et dans des pays occidentaux comme le nôtre – dans des sociétés agitées.

L’heure est peut-être venue de faire, alors, l’éloge d’une certaine lenteur et de la spontanéité.

Parmi les représentations mentales que les adultes se donnent de l’enfant et de l’enfance, il y a, en effet, celle qu’on désigne habituellement sous le terme d’enfant « culturel » ou « mythique », à côté de celles dites de l’enfant « imaginaire », de l’enfant « fantasmatique » et de l’enfant « narcissique ».

L’enfant culturel correspond à l’image que se fait de l’enfant et de l’enfance, une société donnée à un moment de son évolution et de son histoire.

Dans la société qui est actuellement la nôtre, l’enfant se trouve être plus rare, donc plus précieux, plus tardif aussi dans la vie des couples, et c’est un enfant à qui l’on demande d’être parfait (en raison, notamment, du développement des techniques de diagnostic anténatal) et de plus en plus vite autonome.

Dans cette dernière perspective, on entend souvent les parents d’un enfant en grande section de maternelle, dire en souriant – mais le dire quand même – qu’il est en « Mat Sup », allusion étant faite ici à la classe bien plus tardive de Mathématiques supérieures… On voit bien l’anticipation forcenée qui transparaît ici, puisqu’en effet, entre ces deux classes, il y a au moins treize ou quatorze ans d’écart !

Bien entendu, l’exemple est ici extrême, et il ne s’agit souvent que d’une plaisanterie de la part des parents, mais cela n’empêche : anticipation il y a, et souvent fort anxieuse…

Or il nous faut rappeler avec force que les apprentissages de l’enfant nécessitent, pour être harmonieux et solidement ancrés, que nous respections ses rythmes internes, et qu’à tirer trop vite en avant on risque au contraire de l’amener à des acquisitions intempestives, artificielles et finalement fragiles.

Ces réflexions doivent évidemment nous guider pour penser la délicate question des rythmes scolaires, ainsi que celle de la scolarisation précoce envers laquelle, avec d’autres professionnels, l’ex-défenseur des enfants Claire Brisset5 et moi-même, nous nous élevons actuellement avec vigueur.

Finalement, tout se passe un petit peu comme si plus une société était agitée, moins elle tolère les enfants agités (enfants dits hyperactifs), mais plus elle créerait les conditions mêmes de l’agitation, étant ainsi amenée à produire, paradoxalement, ce qu’elle craint ou ce qu’elle dénonce.

Les positions de Maria Torok

S. Freud appréciait beaucoup le travail de Maria Montessori, et il y aurait toute une étude à faire des liens qui existent entre la pensée montessorienne et la pensée psychanalytique.

Je ne voulais donc pas terminer cette préface, sans évoquer le travail de Maria Torok qui me semble articuler de manière passionnante ces deux champs de la pensée, à savoir la psychanalyse et la pédagogie.

Maria Torok a été la première psychothérapeute à travailler en école maternelle en France, dès 1954, et c’est elle qui théorisera la « pulsion d’introjection », en consignant ses écrits dans des manuscrits encore inédits (de 1953 et de 1959).

Maria Torok écrit, ainsi, dans Psychanalyse et pédagogie (1953) :

Tout ce que l’enfant vit et ressent dans son corps cherche une élaboration expressive suivant les données de l’âge : dans des actes de motricité ou de pensée (jeux, fantasmes « agis » ou verbalisés). L’importance de cette élaboration réside en ce que le vécu du corps, insaisissable et anonyme, obtient par cette voie un nom dans le sujet et devient, par conséquent, manipulable par son Moi. Ce dernier, d’ailleurs, s’éveille en tant que Moi conscient précisément lors de l’élaboration expressive des émois. Laisser libre cours à l’élaboration spontanée signifie reconnaître la validité des vécus de l’enfant et lui permettre une prise de conscience progressive de soi et de ses pouvoirs.

C’est par rapport aux vécus enfantins d’emblée insaisissables, car dénués de nom et donc de socialisation, que Maria Torok appellera la pédagogie à jouer un rôle déterminant.

L’éducation de l’enfant se fondera sur une relation pédagogique semblable à celle qui résulte de la situation analytique.

Elle exclura toute coercition et toute moralisation : le pédagogue se borne, en miroir fidèle, à renvoyer à l’enfant le jaillissement de son monde fantasmatique, permettant ainsi une maturation spontanée de sa vie affective et une intégration de ses désirs dans un moi social.

Si l’éducatrice s’abstient de toute prise de position et laisse se dégager, sans préjugés, l’interrogation et le projet enfantins, son attitude aura pour effet d’accueillir et de promouvoir l’expression et l’élaboration réflexive de tout contenu, quel qu’il soit (par exemple, les questions dites difficiles sur la mort, la naissance, le couple, la guerre…).

De la méthode pédagogique préconisée par M. Torok surgira non pas une transmission de mœurs, de savoirs ou de moyens de production mais « la liberté de se donner un sens toujours nouveau ». Le pédagogue permettra à l’enfant de se reconnaître progressivement comme l’« auteur de ses propres démarches » ; l’enfant verra dès lors qu’il peut faire « jaillir le monde de lui-même », et il deviendra, pour ainsi dire, la « source souveraine de tous les sens ».

Et ceci justement parce qu’il reçoit la possibilité de nommer, et ipso facto de légitimer au sein du groupe social, chacun de ses vécus et ceux de son entourage.

Si l’enfant se découvre ainsi dans une autonomie créative, c’est qu’il prend conscience de son pouvoir d’instituer et de destituer des réalités, des solutions personnelles et intersubjectives toujours nouvelles.

On pourrait dire que si, selon Torok, la pédagogie peut apprendre quelque chose d’authentique à l’enfant, c’est bien la légitimité même de son désir d’introjecter – le désir de se créer en harmonie avec les autres et les acquis de la civilisation. La psychanalyse interviendra seulement pour libérer les introjections, les élaborations manquées, menacées, entravées ou assassinées. Il me semble qu’on a là des pistes de réflexions extrêmement compatibles avec celles que nous propose Maria Montessori, et c’est ce que je voulais pointer ici, de ma place de pédopsychiatre-psychanalyste.

Conclusions

Pour conclure, je voudrais encore remercier Patricia Spinelli et Karen Benchetrit de permettre, par leur ouvrage lumineux et si intelligent, une diffusion accrue auprès des parents de cette pédagogue d’exception qu’a été Maria Montessori.

J’insisterai, pour finir, sur trois points seulement : la question du rythme des acquisitions dans le champ du développement, la place de la séduction dans les processus d’apprentissage et la problématique du pouvoir, enfin, dans le champ de l’éducation.

• Aider l’enfant à trouver son propre rythme

C’est là un grand principe qui peut nous guider pour aider l’enfant à entrer dans les apprentissages tout en tenant compte des différentes étapes de son développement.

La chose est délicate, et d’autant plus délicate qu’elle dépend en grande partie de la manière dont l’adulte, l’enseignant ou l’éducateur eux-mêmes se situent par rapport à leur propre fonctionnement psychique et par rapport au savoir qu’ils ont d’abord acquis avant d’avoir à le transmettre.

• E-ducere versus Se-ducere

Il existe une sorte de relation inverse entre le concept d’éducation et celui de séduction.

Étymologiquement parlant en effet, l’é-ducation vise à conduire l’enfant à s’éloigner de l’adulte afin qu’il puisse trouver son indépendance et son autonomie, tandis que la sé-duction vise au contraire à maintenir un rapprochement (plus ou moins érotisé ou incestuel) entre l’adulte et l’enfant.

S’il est rare que la séduction puisse revêtir un rôle éducatif, il est certain, en revanche, que l’éducation passe parfois par un certain rapport de séduction, mais d’une séduction qui se doit alors d’être narcissique et non pas érotisée.

• Le nécessaire renoncement des adultes à leur volonté de pouvoir sur les enfants La vision actuelle de l’enfant et de l’enfance par nos sociétés s’avère, en fait, profondément ambivalente dans la mesure où elle idéalise les bébés (qui seraient notre dernière utopie…), tout en les rendant prisonniers de nos anticipations anxieuses et de nos attitudes de forcing qui renvoient à une culture de l’efficacité et de la rapidité.

Il me semble que cette ambivalence se trouve liée à celle que tout adulte entretient à l’égard de sa propre enfance, mais qu’elle se fonde aussi sur un rapport de pouvoir auquel les adultes ont beaucoup de mal, en général, à renoncer envers les enfants.

Renoncer à ce pouvoir suppose, en effet, de faire véritablement confiance à l’enfant, à ses rythmes internes de développement (dont dépend l’harmonie des acquisitions), aux bienfaits de la liberté motrice et au fait, finalement, que sur le fond d’une attente tranquille de la part des adultes, les différents apprentissages se font toujours en leur temps, sans qu’il soit besoin d’accélérer les choses de manière inconsidérée, car il y a une tendance, peut-être innée, des enfants à vouloir tirer plaisir, confiance et estime de soi, de la mise en œuvre de leurs compétences et de leurs aptitudes.

Vouloir aller trop vite ou faire les choses à la place de l’enfant jouent comme des entraves au développement harmonieux des compétences de celui-ci.

Mais il y a plus : avoir l’occasion de profiter de soi-même et pouvoir, à son propre rythme, actualiser ses potentialités virtuelles représente l’un des besoins fondamentaux de l’enfant.

C’est seulement ainsi que l’enfant peut prendre son essor harmonieux, chose seulement possible si les adultes acceptent de renoncer à la culture de la quantité (faire toujours plus et toujours plus vite), à la culture du résultat (l’obtention du résultat valant plus et mieux que la manière de faire) et à la culture du pouvoir sur l’enfant, laquelle ne renvoie, finalement, qu’à la peur de l’enfant que les adultes craignent d’avoir eux-mêmes été.

C’est sans doute, finalement, à ce triple renoncement que la pensée montessorienne nous invite aujourd’hui, et d’une manière différente mais convergente, l’approche piklérienne également.

Comme on le voit, l’amour de l’enfant et de son développement est nécessaire, mais l’amour ne suffit pas : encore faut-il y adjoindre, pour les éducateurs, une véritable professionnalisation, soit un amour du travail avec l’enfant et du travail de l’enfant à nos côtés.

Professeur Bernard Golse6



1M. DAVID et G. APPELL, Loczy ou le maternage insolite, nouvelle édition incluant une préface de B. Golse et une postface de G. Appell, Ramonville-Saint-Agne, Érès, 2008, coll. « 1001 BB/Bébés au quotidien ».

2E. BICK, « Notes on infant observation in psychoanalytic training », Int. J. Psychoanal., 1964, 45, 558-566. Traduction française par D. Alcorn, « Remarques sur l’observation des bébés dans la formation des analystes », Journal de la psychanalyse de l’enfant, 1992, 12 (« L’observation des bébés »), 14-35.

3D. W. WINNICOTT (1958), « La capacité d’être seul », 205-213, in De la pédiatrie à la psychanalyse (D. W. Winnicott), Petite Bibliothèque Payot, Paris, 1975.

4A. FREUD (1965), Le normal et le pathologique, Paris, Gallimard, 1968, coll. « Connaissance de l’inconscient ».

5L’école à 2 ans : est-ce bon pour l’enfant ?, sous la direction de C. BRISSET et B. GOLSE, Éditions Odile Jacob, coll. « Comment l’esprit vient aux enfants » (dirigée par B. CRAMER et B. GOLSE), Paris, 2006.

6Pédopsychiatre-psychanalyste. Chef du service de Pédopsychiatrie de l’Hôpital Necker-Enfants Malades, professeur de psychiatrie de l’enfant et de l’adolescent à l’Université René-Descartes, Université Paris-Sud et Université Diderot, membre du Conseil supérieur de l’Adoption, ancien président du Conseil national pour l’accès aux origines personnelles, président de l’Association Pikler-Loczy de France.
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