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Présentation


Dans les apprentissages scolaires, l'enfant éprouve sa place singulière, dans son corps, à partir de son histoire et des coordonnées de sa famille. Le brassage socioculturel actuel met parfois les enfants en difficulté en les écartelant entre des logiques radicalement distinctes, suscitant des tensions difficiles à se représenter, pour eux, pour leurs proches comme pour leurs professeurs.

La complexité des difficultés d'apprentissage engage chaque professionnel dans une quête d'outils de compréhension pour identifier soigneusement la diversité de leur expression et pour se garder de les cataloguer trop hâtivement. Il s'agit aussi de chercher à susciter la curiosité de l'enfant à l'égard du savoir plutôt que de penser réduire les « handicaps » scolaires par une surenchère pédagogique ou par des aménagements qui ne tiennent pas compte de la singularité des élèves.

Cet ouvrage propose les repères théoriques nécessaires à une telle approche et expose des expériences de terrain. Il s'adresse à tous ceux qui, dans le domaine de l'éducation et du soin, cherchent à susciter chez l'enfant l'accès au savoir. 
Sous la direction de 
Marika Bergès-Bounes, Sandrine Calmettes-Jean, Catherine Ferron, Jean-Marie Forget, Christian Rey





Copyright


© ERES, Toulouse, 2012.

ISBN numérique : 9782749227375

ISBN papier : 9782749212111

 

 


Cette œuvre est protégée par le droit d’auteur et strictement réservée à l’usage privé du client. Toute reproduction ou diffusion au profit de tiers, à titre gratuit ou onéreux, de tout ou partie de cette œuvre est strictement interdite et constitue une contrefaçon prévue par les articles L 335-2 et suivants du Code de la propriété intellectuelle. L’éditeur se réserve le droit de poursuivre toute atteinte à ses droits de propriété intellectuelle devant les juridictions civiles ou pénales.






S’informer



 

Si vous désirez être tenu régulièrement informé de nos parutions, il vous suffit de vous abonner gratuitement à notre lettre d’information bimensuelle par courriel, à partir de notre site ERES, où vous retrouverez l’ensemble de notre catalogue.




	[image: Logo CNL]

	[image: Logo ERES]







Table


Introduction

Actualités des difficultés scolaires

Du cancre à l'handicapé : quoi de neuf au pays des difficultés scolaires ?


Psychopathologie et apprentissages (Évelyne Lenoble)

Quelques éléments du contexte actuel

Psychopathologie, psychanalyse et sciences cognitives : qu’en penser ?

Le travail propre à la langue et au langage

Savoir, Connaissances et apprentissages

Comment s’en sortir ?


Dyscalculie : un mythe passablement mité (Claire Meljac)

Des vérités incontestables

Quelques questions d’actualité


Les réseaux d'aides spécialisées aux élèves en difficulté (rased) (Patrick Couret)


La loi et les apprentissages (Françoise Bernard)

Situations cliniques


L'écriture entravée chez de jeunes patients en mal de subjectivité (Claire Josso Faurite et Gérard Lebugle)

Conclusion


Lire ou ne pas lire (Odile Fombonne)

Qu’appelons-nous lire ?

Mais que faire chez « l’orthophoniste » ?

L’accueil de la demande

Trois présentations

Pour conclure

La saveur des maths

L’objet des mathématiques

Les mathématiques et la langue

Le retour de la subjectivité

Utiliser les mathématiques comme langage

La vertu de l’erreur

Le calcul et le sexe

Vraies et fausses questions

Le compte et l’encoprésie

En arriver à se compter comme un

Conclusion


Lecture, écriture et ordinateur (Jean Brini)

Traitement de texte

Simulation

Lire sur écran

Émoticônes

Sexuation

Les apprentissages et le sexe


Face à l'acte de lire, garçons et filles sont-ils identiques ? (Mari-Claude Devaux et al.)

Reprise de la recherche de 2000

Filles, garçons et lecture : résultats des recherches

Hypothèses actuelles

Le bilan orthophonique

Le plurilinguisme

Particularités de ces enfants en panne scolaire

En conclusion


Le langage oral des enfants non lecteurs à l'aune de leurs compétences narratives (Marie Kugler-Lambert et Christiane Préneron)

La conduite narrative

La conduite narrative des enfants non lecteurs2

La structure de figuration

Noms propres

Nom commun, indéfini versus défini, exophorique

Hiérarchisation du central et du secondaire : quelle place octroyer à la dramatisation ?

Conclusion

Apprentissages et « dysparités » sexuelles

Le garçon

La fille


Quand apprendre à lire sonnerait le glas de la rébellion… (Louis Sciara)

Le désir d'apprendre


Théories sexuelles infantiles et libido sciendi (Dominique Janin-Duc)


Le savoir empêché (Annie Maurin-Feltin)


Apprentis sages ou dissipés (Véronique Bellangé)

Enfants sans histoire

Savoir et connaissances

Anorexie au savoir contre boulimie de connaissances ?

Le savoir et le social


Une école sans transfert (Miriem Méghaizerou)

Question de terminologie

Quel horizon ?

Une école sans transfert ?

Les traîtres mots


Le savoir du psychanalyste avec l'enfant (Paule Cacciali)


Le secret du coffre-fort (Nazir Hamad)


Les difficultés d'apprentissage scolaire en banlieue (Rubin Marmursztejn)

Bibliographie





Introduction



Dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, l’enfant rencontre une syntaxe, une grammaire et des articulations qui lui préexistent, où la place respective de chaque lettre est déterminée et se révèle déterminante pour lui. En même temps qu’il découvre la structuration de la langue et les symboles, l’enfant éprouve sa place singulière, dans son corps, à partir de l’imaginaire de son histoire et des coordonnées de son inscription familiale. Le brassage socioculturel actuel met parfois les enfants en difficulté en les écartelant entre des logiques radicalement distinctes, suscitant des tensions difficiles à se représenter, pour eux, pour leurs proches comme pour leurs professeurs.

L’apprentissage est souvent privé de la curiosité de l’enfant ou de l’adolescent à l’égard des savoirs constitués et les enseignants se heurtent à une « suffisance » de façade de la part de leurs élèves les plus âgés. Celle-ci sert de rempart à leurs difficultés à se situer dans le symbolique, vis-à-vis des autres, à tenir compte de leur condition familiale et sociale et à découvrir la spécificité de leur place sexuée.

L’enjeu de l’apprentissage manifeste une attente implicite des enfants à l’égard des enseignants. Ils cherchent dans leur rapport au maître ce qui révèle son identité et ce qui traduit son plaisir à transmettre.

Le transfert est donc moins le transfert à un maître que la mise à l’épreuve de l’adulte qui pourrait se révéler digne d’un transfert. À ce titre, les professionnels découvrent sur le terrain à quel point l’enjeu de l’enseignement est radicalement différent suivant la singularité de chacun et radicalement dictinct pour les garçons et pour les filles.

La complexité des difficultés d’apprentissage engage chacun dans une quête d’outils de compréhension pour identifier soigneusement la diversité de leur expression et pour se garder de les cataloguer trop hâtivement. Il s’agit aussi de chercher à susciter la curiosité de l’enfant à l’égard du savoir, plutôt que de supposer pouvoir réduire les « handicaps » scolaires par une surenchère pédagogique non éclairée ou par des aménagements qui ne tiennent pas compte de la particularité des élèves.

Cet ouvrage propose les repères théoriques nécessaires à une telle approche et expose des expériences de terrain. On peut y découvrir comment l’engagement de la subjectivité d’adultes concernés offre des appuis aux enfants, leur permettant de consentir aux conditions d’une inscription symbolique qui leur ouvre l’accès au champ du savoir.



Actualités des difficultés scolaires


Du cancre à l’handicapé : quoi de neuf au pays des difficultés scolaires ?

Marika Bergès-Bounes*





Quoi de neuf au pays des difficultés scolaires ? Quel est le nouveau paysage ?

1. La première modification concerne l’appellation et la catégorisation de ces enfants pris dans des embarras scolaires.

Nous retrouvons le même glissement sémantique et la même dérive que dans l’instabilité : l’enfant « turbulent » de Wallon est devenu l’« hyperkinétique » (thada) soigné par Ritaline et maintenant le porteur de « troubles du comportement », futur délinquant. Le « cancre », le « bonnet d’âne » du fond de la classe est devenu « dyslexique, dysorthographique, dyspraxique » puis porteur de « troubles spécifiques des apprentissages », et maintenant « handicapé ». C’est donc le même destin, qui court de la normalité à la maladie, au « trouble », et actuellement au « handicap » : ce tournoiement des signifiants dans le social n’est évidemment pas sans effet sur la place ménagée à l’enfant dans ces diverses occurrences, et aussi sur le statut des différents intervenants dans la pédagogie ou le soin qui, eux, sont censés devenir des techniciens ou des experts chargés d’évaluer l’importance du handicap dans la nouvelle donne sociale. C’est la fonction du symptôme qui est ainsi interrogée et « traitée » : le terme de symptôme disparaît pour celui de trouble (disorder), très à la mode dans les nosographies internationales, qui, ainsi, évacue la dimension psychanalytique liée au symptôme et à la question du sujet ; en effet, les « troubles » ne sont que descriptifs, ne supposent ni un insu ni une autre scène et amènent une réponse médicamenteuse, comportementaliste, pédagogique ou rééducative, mais pas du côté de la psychanalyse. Et pourtant, ces difficultés scolaires se traduisant par le fait que certains enfants n’entrent pas dans la lecture (ces « non-lecteurs » de 9 ans, 10 ans, ou plus) paraissent être un vrai symptôme, c’est-à-dire un compromis, l’expression d’un conflit inconscient, avec toute la dimension active du refoulement et celle de la jouissance : Julien, 10 ans, non-lecteur impénitent, explique ainsi ses difficultés : « Je voudrais savoir pourquoi j’arrive pas à lire… j’ai des difficultés et voilà… tu vois, quand je regarde une longue liste de mots, je me décourage… avec des petites phrases j’y arrive un peu. Mon cerveau il veut pas travailler… je le force à lire… j’essaie d’ouvrir des cases dans mon cerveau… j’arrive pas à les faire sortir de ma bouche, les mots, pour lire… mon cerveau il veut pas et moi je veux… je le fais sortir de ma bouche le mot… il veut pas parler… il veut pas me laisser parler, mon cerveau » : comment mieux décrire la lutte entre un désir et ce qui l’arrête, l’accès impossible à l’énonciation avec un persécuteur interne, « le cerveau » ? On pourrait même dire que le rapport de cet enfant à l’autre est un rapport au réel, le « cerveau » se manifestant ici comme un impératif du côté du réel qui commande, et pas du symbolique. Enfant très à l’aise avec l’oral, mais incapable de déchiffrer, maintenu en cliss1, découragé par son échec, mais surtout rivé au désir de sa mère, réfugié dans son regard, ne pouvant plus répondre ni penser dès qu’elle est présente, s’en référant à elle pour tout, parlant avec elle dans sa langue maternelle à elle, dans un duo secret, excluant les autres : position symbiotique mère-fils ancienne, primordiale, imaginaire mère-fils en miroir, direct, sans médiation symbolique, sans filtre, comme souvent chez les garçons non lecteurs, ne s’autorisant pas à sortir de ce cercle « magique » à deux pour affronter la perte nécessaire au forçage symbolique que représente l’entrée dans les apprentissages. Il est vrai que le père, grand dyslexique comme sa sœur et sa mère, ne peut écrire seul, c’est la mère de Julien qui le fait à sa place depuis toujours…

2. La deuxième modification du paysage concerne l’extrême fréquence de ces difficultés : les services, surtout ceux qui sont répertoriés comme « Centres référents pour la prise en charge des troubles spécifiques de l’apprentissage du langage oral et écrit », croulent sous les demandes. Et pourtant, ces centres rencontrent seulement les enfants en difficulté scolaire que les orthophonistes – toujours consultés en première ligne – n’ont pu « débrouiller » seuls, ceux qui nécessitent une réflexion et une prise en charge en équipe : parce que ce symptôme scolaire est vraiment récalcitrant et peut apporter rapidement une marginalisation.

Ces vagues de demandes sont aussi beaucoup plus précoces qu’il y a quelques années, probablement parce qu’écoles et familles sont plus et mieux informées. Ou bien parce qu’enseignants et parents débordés, craignant leur échec auprès de ces enfants, font plus vite appel à des intervenants spécialisés, dans un mouvement de déresponsabilisation ? L’ambivalence des parents est à relever : très inquiets de la « carrière » scolaire de leur enfant, en écho à la leur, de leur avenir dans la conjoncture économique actuelle, conscients de l’implacable des codes et du temps scolaires, tout en demandant à l’école qu’elle soit « un espace affectif qui procure bien-être, sécurité et amour ». L’école idéale doit permettre non pas l’accès aux apprentissages ou un bain dans la vie de groupe, ou encore une rencontre avec un enseignant porteur de savoir, comme on pourrait s’y attendre, mais « l’apprentissage du bonheur dans le bonheur », comme l’illustre une enquête sofres de 2004 (Blais, Gauchet, Ottavi, 2008). Pour ces parents pressés, très absents, très préoccupés par leur vie professionnelle, « l’école actuelle est perçue essentiellement comme une contrainte exercée sur l’élève et sur la vie familiale, sans aucune anticipation d’un retour positif pour ce qui est actuellement subi » (ibid.). La restriction de jouissance que doivent accepter les enfants en situation d’apprentissage pour faire plaisir à leurs parents semble être aussi la leur ; et ils ne sont pas sûrs que les enseignants soient capables d’apporter à leur enfant ce qu’ils leur demandent, c’est-à-dire ce que Esther Tellerman appelle « la valeur ajoutée qui en ferait un produit marchand, un bien » (Tellerman, 2009). Ils sont pris dans un paradoxe entre le bonheur de leur enfant et la réalité des exigences scolaires.

3. Autre changement : les filles sont plus nombreuses à consulter. Dans une première recherche effectuée dans l’unité de psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent de l’hôpital Sainte-Anne, pour 43 garçons non lecteurs, il y avait 1 fille2 ! Que penser de ce décalage qui reste vrai, même s’il est moindre ? Il semble que ce symptôme n’affecte pas les deux sexes de la même manière : ces enfants en panne scolaire ont un bon langage oral, la plupart du temps, mais les garçons non lecteurs sont inhibés, comme pétrifiés devant l’acte de lire, verrouillés, incapables de penser, de faire des hypothèses, de se lancer dans la lecture, déprimés, surtout pas curieux, comme s’il y avait un interdit à savoir et à penser. En revanche, les filles parlent d’elles plus librement, se racontent, imaginent, osent des hypothèses, sont agiles mentalement, argumentent, devinent, questionnent et surtout, à difficultés linguistiques égales, ont du plaisir à fonctionner : elles sont plus libres dans une adresse à l’autre et dans l’énonciation, alors que les garçons ne peuvent s’emparer du savoir et en jouer : à qui le laissent-ils ? Qu’évitent-ils ainsi ?

Les aides apportées aux filles non lectrices (remédiations, thérapies) sont plus courtes et plus efficaces, les théories sexuelles infantiles courent, les associations sont plus faciles, le rapport au savoir sexuel est moins barré, la position à la mère moins problématique. Assez souvent d’ailleurs, elles semblent dans une identification hystérique au père, lui même non lecteur.

Revenons aux garçons non lecteurs. Que disent-ils de cette non-lecture, lorsqu’ils acceptent de sortir de leur silence, devant les questions de l’adulte qui leur semblent souvent intrusives tant leur résistance à s’expliquer et à lire est active : « ça » refoule, « ça » ne parle pas, « ça » ne pense pas, ils ne savent pas à quoi sert de lire, n’ont pas envie d’entrer dans le monde de l’écrit où tout ne leur semble que perte.

Christian, 9 ans, prématuré, opéré, hospitalisé, pronostic vital alors engagé : « Je sais pas… à chaque fois que j’apprends quelque chose, j’oublie… j’oublie les mots… je sais pas… je mets une heure pour lire un mot… A et N ça fait AN et on est obligés de le savoir ! J’aimerais pas que ça se prononce comme ça ! E et T, ça fait ET, pourquoi on est obligés de le dire comme ça ? Y’a trop de mots à lire, ça m’embête ! J’aime pas ces règles ! » Le refus des lois du langage est clamé, il ne veut pas du code symbolique. Et il fait alors un très joli lapsus : « les choses, je les dis à ma mère, pas à mon père…elle comprend tout…elle veut s’inscrire au judo… » (au lieu de « m’inscrire ») : la mère est à la place de ce fils qu’elle a failli perdre, en surimpression permanente.

Noé, 8 ans et demi, commence à déchiffrer mais ne comprend pas ce qu’il lit, n’est ni concentré ni intéressé ; il n’a pas envie de grandir car « vieillir c’est mourir », il a toujours peur qu’on l’oublie, qu’on l’abandonne. Il va à l’école en traînant les pieds, tout le monde le voit comme un bébé, il « faut le tirer et avoir envie pour lui » ; chaque matin il se cramponne à sa mère qui l’accompagne, a beaucoup pleuré en petite et moyenne section de maternelle. « Grossesse stressée, entre deux boulots, un déménagement, une césarienne, dit la mère : quand je l’ai vu à la naissance, j’ai vu de la colère dans ses yeux, j’ai fait une dépression pendant trois mois, puis c’est devenu fusionnel entre nous deux. » La lecture est source d’angoisse, il se tortille, triture ses cheveux, sa voix tremble, il ne peut s’aventurer seul dans le savoir : « Quand je suis angoissé, je saigne du nez… quand je suis seul, je prends mon doudou et je regarde la télé. »

« Passion de l’ignorance », comme le dit Lacan ? Comme chez Léo, 8 ans et demi, en grande difficulté scolaire. Cet enfant n’est pas là, n’écoute pas, n’est pas concerné par tout ce qui a été mis en place pour lui et que la mère critique sans cesse : les divers enseignants, plusieurs orthophonistes, le rased, tout le monde est disqualifié par elle.

Les parents sont « séparés depuis longtemps, mais pas vraiment séparés… oui… non… son père a un problème de boisson… un coup il est là, un coup il est pas là, il part chez ses parents en province quand ça ne va pas… il boit par périodes, je ne le veux pas à ce moment-là à la maison », dit la mère.

La confusion est grande entre Léo et sa mère ; il est, semble-t-il, l’enfant de la mère et du grand-père paternel (« c’est son modèle, il fait tout comme lui et il s’en occupe tout le temps »). Léo est dépendant de l’autre, de sa mère essentiellement, il semble pris dans le miroir avec elle au point qu’il ne peut penser et passer à un raisonnement où la logique primerait. En fait, Léo dit « on » : « on fait de l’orthophonie », « on avait arrêté et on a repris », et sa mère dit « je » à sa place : « j’ai arrêté le rased …il faut que je continue l’orthophonie ». « Il préfère que je lui lise les histoires plutôt qu’essayer de lire… il est en position d’attente pour que je l’aide… il continue à se laisser porter. » Léo explique que sa signature est celle de sa mère : « elle me l’a inventée à ma naissance » : qui tient le stylo, au fond, quand il tente d’écrire, maladroitement bien sûr ? La mère a été dyslexique petite et s’est « corrigée » elle-même.

Chez ces enfants, lire, le savoir est dangereux et n’apporte que désagrément, que perte, d’où une crispation, un immobilisme mental face à ce que représentent la lettre et le jeu d’association ou d’abandon de ces lettres pour en faire des mots, des phrases : cette capacité à mobiliser sa pensée en tenant compte du code transmis par la maîtresse ou le maître, ce « forçage » symbolique qui passe par le transfert à l’enseignant, suppose que l’enfant ait renoncé au corps de sa mère, sur lequel il lit et écrit d’abord, comme le disait J. Bergès (après Winnicott).

Ces garçons non lecteurs qui maltraitent les lettres – ils les triturent, les déforment, les détruisent, les amputent, ne peuvent en laisser résonner les sons, les syllabes, en repérer le sens – laissent le soin à l’autre, à la mère le plus souvent, de lire pour eux, à leur place, laissant dans la bouche de la mère le mot dont ils devraient s’emparer. Que lui abandonnent-ils ainsi, en restant passivement dans sa sphère d’influence, en renonçant à prendre une place d’énonciation et la position subjective d’élève attendue de l’école et du social ? Ainsi ne veulent-ils pas entamer sa toute-puissance supposée, sa position phallique imaginaire ? Peut-on dire qu’ils sont en position d’objet de la mère, d’« objet a », comme le dit Lacan (1969), au lieu d’être « la vérité du couple familial », le produit sexuel d’un homme et d’une femme ? L’enfant est en position « d’objet a » de la mère, d’une manière générale, mais est-il pris dans l’opération phallique ? Car l’objet du fantasme pour la mère est bien le phallus. Et l’enfant est objet de jouissance pour la mère. Le fantasme de la mère n’est habituellement pas sans rapport avec celui de l’homme qu’elle rend père : si l’enfant est celui du père dans le désir de la mère, il n’a pas le même destin que s’il n’est qu’objet de la mère. « Je voudrais faire des enfants sans homme », disait une mère d’enfant non lecteur. Ces garçons non lecteurs ne seraient-ils qu’objet du fantasme maternel ? La clinique démontre que, le plus souvent, le père est absent, défaillant, et que c’est la mère qui règne en maître sur le corps, la pensée et le savoir de son fils, prêt à tout pour lui laisser cette hégémonie et lui éviter ainsi la castration, à elle. Aucune possibilité de coupure du côté de la mère, ces enfants sont au lieu de l’Autre, au lieu de la jouissance de la mère. Mais, dans le même temps, leur existence la « fait tenir », ils bouchent par leur présence le trou réel qu’elle ne peut supporter entre eux deux, cet écart qu’elle ne peut symboliser. Comme le disait un garçon non lecteur : « Ma mère, elle fait tout pour moi, elle veut tout savoir… elle s’occupe de tout… oui, mais si elle n’avait plus rien à faire, elle dirait : “À quoi je sers ?” »

4. Position d’objet de l’enfant actuellement aggravée par l’étiquette d’« handicapé », c’est la dernière modification de taille dans le paysage des difficultés scolaires : la loi de 2005 « pour l’accès à la citoyenneté des personnes handicapées, pour l’égalisation des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées » impose aux enfants présentant des embarras scolaires d’être reconnus « handicapés » ; ils sont maintenant dans le déficit, la compensation, la réparation (obtention d’allocations, d’ordinateur, de tiers-temps, assistantes de vie scolaire) et plus dans le soin. Exit l’hypothèse et la position de sujet pour l’enfant et son écoute par un analyste, dès lors que le tampon d’« handicapé » est exigé pour leur enfant par les parents : personne ne se préoccupe plus de ce que peut signifier ce symptôme scolaire au-delà de ce qu’il montre, personne n’a à réfléchir, la réponse est comportementale. Les enfants sont ainsi désubjectivés, réduits à leur comportement scolaire, assistés, passivisés, munis de prothèses, mis sous curatelle en quelque sorte ; où est donc passé le crédit anticipateur que tout adulte a à faire devant un enfant, à savoir qu’il est un sujet, un sujet capable de penser et de savoir ? Quant aux praticiens, ils sont placés dans une position de techniciens, d’experts producteurs de bilans et d’évaluations pour la mdph3. qui les réclame, tel le Minotaure, pour décerner ce fameux label « handicapé ». Quelle place pour la subjectivité de l’enfant dans cette nouvelle donne sociale dont écoles et parents s’emparent le plus souvent sans résistance et sans critique ? Il faut rappeler qu’il s’agit d’une loi et qu’elle est donc incontournable. Aveuglement général qui place ces enfants en panne scolaire dans une position d’objet (objet a ?), mais cette fois du social ?

Ce qui est nouveau, ce n’est pas la question de savoir si l’enfant est enfant phallus ou enfant objet a du fantasme maternel, mais la manière dont le réel social s’en est emparé. Comment résister à ces impératifs et prescriptions technocratiques, à ces effets du discours scientifique et à leurs conséquences politiques ?






Notes du chapitre

[*] Marika Bergès-Bounes, psychanalyste, ali Paris.


[1] Classe d’intégration scolaire spécialisée.


[2] L’un des textes de cet ouvrage reprend et actualise cette recherche princeps, organisée par l’unité de psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent de l’hôpital Sainte-Anne à Paris (cf. M. Bergès-Bounes, C. Ferron et coll., p. 131).


[3] Maison départementale des personnes handicapées.






Psychopathologie et apprentissages

Évelyne Lenoble*





Quels sont les champs convoqués sous ces termes, régulièrement utilisés dans la pratique clinique auprès des enfants adressés en consultation au motif bien banal de difficultés scolaires ?

À l’heure du croisement et du rapprochement tant attendu entre psychanalyse et neurosciences, cette question du rapport entre psychopathologie et difficultés d’apprentissages chez l’enfant continue d’être posée avec insistance, le débat reste ouvert et les quelques lignes qui suivent s’y inscriront.


Quelques éléments du contexte actuel

Depuis notre participation, en 2003, à l’ouvrage Que nous apprennent les enfants qui n’apprennent pas ? (Bergès, Bergès-Bounes, Calmettes-Jean, 2003), le courant déjà largement à l’œuvre, qui cherchait les « explications » aux difficultés d’apprentissage du côté de dysfonctionnements individuels propres à l’enfant en difficulté, n’a pas faibli. Les recherches en sciences cognitives foisonnent, comme en témoigne l’épaisseur (842 pages) d’un document paru en 2007, sous l’égide de l’inserm, ayant pour projet de faire le point sur les « données scientifiques actuelles » en matière de « dyslexie, dysorthographie et dyscalculie ». Cet état des lieux rassemble une bonne partie des travaux de recherche sous-tendus par les hypothèses actuelles concernant le fonctionnement cérébral nécessaire à la mise en place des apprentissages scolaires habituellement attendus chez les enfants. Les circuits et fonctionnements de réseaux neuronaux, leurs déterminations et leurs conséquences supposées dans la clinique y sont passés au crible, avec les outils de la neuropsychologie, de la neuro-imagerie et de la neuro-physiologie, ainsi que les apports de la génétique.

La psychopathologie n’est pas examinée dans ce travail, comme le souligne très clairement N. Georgieff dans une des notes de lecture ajoutées en fin d’ouvrage : « La question cruciale est donc de savoir si la psychopathologie est exclue parce qu’elle n’existe pas, où parce qu’elle n’est pas vue. Le même problème se pose pour les facteurs socioculturels et pédagogiques. […] Sans doute rencontre-t-on ici une difficulté en partie liée à l’écart entre la méthodologie de la recherche objective qui conditionne la définition de facteurs d’exclusion, et la méthode clinique qui tient compte de la complexité de l’objet » (Georgieff, 2007).


Psychopathologie, psychanalyse et sciences cognitives : qu’en penser ?

Dès le début du xxe siècle, l’apport de la psychanalyse à la psychopathologie clinique et à la psychiatrie a été extrêmement important, il s’agissait alors d’une tentative de connaître, au sens de la connaissance scientifique, et d’interpréter ce qui organisait le fonctionnement interne des patients souffrant de pathologie mentale avérée. Dans le même temps, les élaborations théoriques de la psychanalyse sont sorties du champ de la pathologie et ont tenté une « psychopathologie de la vie quotidienne » pour reprendre directement le titre d’un ouvrage de Freud (1901).

Le modèle de connaissance proposé par la psychanalyse ne repose pas sur un dispositif expérimental comme celui construit actuellement dans un laboratoire de recherche en neurosciences. Il y a bien une expérience centrale dans la psychanalyse, celle du transfert, mais si elle répond de façon indiscutable au critère de reproductibilité, elle reste entachée d’une dimension de contingence incontournable, et difficilement compatible avec les exigences d’objectivation, de neutralisation ou d’exclusion des éléments mal définis, et de mesures chiffrées le plus souvent nécessaires à la validation d’hypothèse scientifique. Cette façon d’établir une connaissance, une discipline que Freud voulait scientifique, par la rencontre entre élaborations théoriques et observations cliniques, sans passer par l’étape « laboratoire », est actuellement très fortement interrogée.

Les sciences cognitives se donnent pour objet, au sens scientifique de ce terme, l’étude des mécanismes d’acquisition des connaissances : comment marchent les circuits nécessaires à l’apprentissage (chez l’homme et chez l’animal), comment s’organisent ces apprentissages, quelles voies somatiques (neurologiques, sensorielles) empruntent-ils ? Quelles théories peut-on proposer pour rendre compte de fonctionnements observés au cours d’expériences construites pour mettre en évidence le plus précisément possible des phénomènes élémentaires ou complexes repérables, identifiables, reproductibles et quantifiables ?

Le modèle expérimental est au centre du dispositif permettant l’avancée des connaissances et leur validation. Le domaine étudié, la cognition, l’est selon les contraintes et les règles propres au système de la connaissance scientifique.

De cette pluralité d’approches résulte actuellement une sorte de division de territoires : à la psychopathologie traditionnelle informée de concepts psychanalytiques serait réservée la sphère couramment repérée comme celle de « l’affectif », de l’intentionnalité, du désir et du sens ; aux neurosciences serait attribué le domaine de la « cognition », autrefois désigné sphère instrumentale, se référant à l’équipement neurologique et sensoriel d’un sujet : l’attention, la mémoire, les réseaux permettant le traitement de l’information et la mise en place des apprentissages.

Reste entière la question de la pensée…

En témoignent nombre de demandes de consultations, d’avis ou de bilan formulées ainsi : « Mon enfant a des difficultés d’apprentissage, on (les parents, les enseignants, les conseillers d’orientation, les services de santé scolaire…) voudrait savoir si c’est psychologique ou neurologique », ou bien « on voudrait faire la part des choses entre le psychologique et le neurologique », ou encore « les difficultés de cet enfant sont-elles de l’ordre de l’affectif ou du cognitif ? » C’est-à-dire que ces deux registres sont perçus comme hétérogènes l’un à l’autre, parfois exclusifs l’un de l’autre, parfois susceptibles de coexister, mais il est important de les distinguer, de les séparer… Cet écart semble s’imposer : il a sûrement une valeur et nous avons tout intérêt à y porter attention.


Le travail propre à la langue et au langage

Nous aimerions ici tenter d’approcher cette articulation difficile entre pensée psychopathologique et pensée cognitive sur les difficultés d’apprentissage (« troubles des apprentissages » ou « troubles spécifiques des acquisitions scolaires » selon les habitudes diagnostiques se référant aux nosographies actuellement en vigueur : dsm iv et cim 10, « troubles des fonctions instrumentales » selon la cftmea) par l’intermédiaire du rapport à la langue et au langage.

Les élaborations proposées par la pensée psychanalytique ont permis de théoriser ce qu’il en est du rapport constitutif, inaugural, chez tout être humain, entre émergence d’une position subjective et mise en place du langage. Or, dans le champ qui intéresse la psychopathologie au sens large, c’est bien la dimension proprement interne du fonctionnement, normal ou pathologique, d’un sujet qu’il s’agit d’approcher pour rendre compte de ce qui est observé en clinique.

Lacan, tout au long de son enseignement, n’a cessé de rappeler ce phénomène incontournable : nous sommes déterminés structurellement en tant que sujet par notre rencontre avec le langage, incarné pour chacun, au moins dans un premier temps, dans sa langue maternelle, c’est-à-dire la première langue dans laquelle ce sujet a été parlé avant que de parler lui-même.

Le travail psychanalytique proprement dit s’inscrit dans ce champ de la parole et du langage, il part des mots de l’analysant, de ses formulations, de ses récits (souvenirs d’enfance, récits d’évènements actuels, rêves, associations « libres »…) et laisse travailler le rapport à la langue au sein de cette relation particulière qu’est le transfert. L’écoute de l’analyste est entièrement orientée par cette hypothèse du sujet en tant que fondé dans son rapport au langage, avec tous les « défauts » que cela implique : la découpe opérée par le rapport à la langue et au signifiant inaugure une certaine perte (les mots et les choses, ainsi que leurs représentations respectives, ne sont pas du même registre, l’écart est inscrit dans la structure). Une faille, une division est là, à l’intérieur même du sujet parlant. Notre parole nous échappera toujours, au moins en partie. La langue, les mots que nous utilisons pour nous exprimer resteront marqués par une certaine autonomie de la langue elle-même qui véhicule un savoir, des représentations, des réseaux signifiants actifs, indépendamment de ce que nous croyons vouloir dire intentionnellement. Cette limite imposée à nos fantasmes de maîtrise et de toute-puissance ne va pas de soi, et bien des sujets résistent dans leur organisation même (névrotique, psychotique, « limite »…) à cet état de fait. C’est cette élaboration théorique, issue du champ psychanalytique, qui a permis d’aborder la psychopathologie avec une lecture renouvelée et fort pertinente.

Lorsqu’il est question de difficultés d’apprentissage pour un enfant, c’est-à-dire lorsque « ça ne va pas à l’école » sans qu’une cause puisse être trouvée du côté d’un déficit patent de l’enfant (défaillance des capacités intellectuelles et/ou sensorielles, pathologie mentale avérée) ou de l’environnement (mauvaises conditions sociales ou éducatives), une certaine perplexité en résulte : quelque chose surprend, échappe à l’entendement…, et une division s’installe, là aussi : y aurait-il malgré tout un déficit, minime, invisible mais qui aurait des effets sur le fonctionnement des « capacités cognitives » de l’enfant ? Faudra-t-il compter sur les progrès des différentes techniques d’investigation pour mettre en évidence ce défaut ? Ou bien, serait-ce encore une fois un acte de résistance du sujet ? Faudrait-il revisiter les élaborations théoriques de la psychanalyse pour les interroger du côté d’une possible résistance à la langue ? À la langue scolaire cette fois, c’est-à-dire la langue des apprentissages, la langue de la connaissance ?

Laisser cette division au travail, c’est-à-dire accepter l’écart, peut constituer une tentative de réponse : la question ne peut être tranchée comme telle, elle est plutôt en elle-même une indication de la tension nécessaire au travail d’articulation entre corps et psyché, entre cerveau et pensée… Comment penser la situation d’apprentissage autrement ?


Savoir, Connaissances et apprentissages

La distinction entre Savoir et Connaissances, telle qu’opérée par différentes élaborations psychanalytiques (Bergès, 2005), nous permet d’aborder ce que nous repérons comme une tension sous-jacente à toute situation d’apprentissage. Chaque enfant prend un risque dès lors qu’il suit son désir de savoir et s’aventure sur le chemin des connaissances. La notion de « pulsion épistémophilique » évoquée par Freud en un temps (Freud, 1905) nous renvoie très directement à cette articulation problématique, qui enracinerait le désir de savoir dans le registre pulsionnel du mouvement vital, avec toute l’épaisseur somatique que cela suppose.

Dans les propositions élaborées et soutenues par Lacan tout au long de son enseignement, le Savoir est entendu et situé du côté de l’Inconscient mis en place lors de la prise du sujet dans le langage. C’est un savoir actif à notre insu, constitutif de notre place de sujet dans le monde de la parole. C’est en quelque sorte le savoir du sujet qui peut articuler « je ne sais pas… » mais qui s’amuse, dans le même temps, de ce qu’il sait tout de même, sans l’avoir jamais « appris »… C’est le savoir de Coralie, 5 ans, qui inquiète sa maîtresse de maternelle par son agitation, sa dispersion et son absence d’intérêt pour les travaux pédagogiques destinés à préparer l’entrée au cp. Lors de l’échange que j’ai avec elle, Coralie me confie qu’elle ne sait pas comment on fait les bébés (ce qui l’ennuie beaucoup, car c’est une question qui l’intéresse), et qu’elle ne sait pas lire (mais ce n’est pas grave, sa maman est dans l’enseignement…), puis elle m’explique avec beaucoup de sérieux, en réponse à une de mes questions à propos du point sur le i qu’elle avait situé de façon particulière en inscrivant fièrement son prénom sur un de ses dessins : « Ah, mais c’est parce que le i, il fait l’amour avec le l, et ça donne le e… » C’est effectivement une logique qui met les points sur les i, et nous donne un aperçu magistral du travail opéré par la langue, les lettres et leurs articulations, à tous les niveaux et chez tous les sujets embarqués dans l’aventure avec cette petite fille. Soutenir ce travail, lui permettre d’émerger, le prendre en compte lorsqu’il nous est donné de l’entendre, a des effets fort intéressants et dynamiques, lorsqu’il permet à un enfant d’aborder le registre des apprentissages scolaires, celui des Connaissances, avec une certaine confiance en sa propre position subjective. C’est d’ailleurs ce qui s’est passé l’année suivante pour Coralie : malgré les inquiétudes ayant motivé la consultation, cette petite fille a pu aborder le cp avec un certain apaisement, la lecture s’est mise en place sans aucune difficulté, et avec plaisir…

Le registre des Connaissances, toujours selon la distinction qui conduit ces lignes, ce serait plutôt celui du savoir objectivé, mis en forme par le « moi conscient », le moi dont l’organisation se structure à la suite de l’épreuve du miroir, le moi de la « méconnaissance » selon J. Bergès (op. cit.).

Les connaissances, celles que l’on acquiert à l’école, proposent à l’enfant un savoir passé au stade de l’universel, du transmissible par voie scolaire ou universitaire, organisé selon les règles de la raison. L’enfant doit accepter de renoncer à certaines de ses croyances, ou bien les mettre de côté, pour laisser la place aux codes et conventions proposés par la langue scolaire. Ce passage délicat pose problème à nombre d’enfants que nous recevons au motif de « troubles des apprentissages ». Le premier forçage opéré par la langue maternelle se redouble ici d’un second forçage, opéré par la langue scolaire cette fois.

Voici ce qu’a pu en écrire, bien des années plus tard, Daniel Pennac (2007), un ancien cancre devenu professeur de lettres, sauveur de cancres… et écrivain : « Les mots les plus simples perdaient leur substance dès qu’on me demandait de les envisager comme objet de connaissance. » « Substance » des mots investis de la langue maternelle versus abstraction intolérable de ces mêmes mots passés à l’épreuve objectivante de la langue scolaire, celle de la connaissance. Suit un exemple savoureux de la guerre résultant de cette épreuve : la décomposition active du signifiant Jura, proposé à l’apprentissage du petit Daniel Pennac dans le cadre d’une leçon de géographie, en « jus », « rat », « ju », « ra », « jurajurajura » jusqu’à ce que le mot « devienne une masse sonore indéfinie, sans le plus petit reliquat de sens, un bruit pâteux d’ivrogne dans une cervelle spongieuse… » Témoignage particulièrement juste et plein d’humour, concernant les difficultés d’apprentissage et leur lien au travail de la langue : effectivement, c’est un écrivain qui est l’auteur de ces lignes, c’est-à-dire quelqu’un qui a laissé se faire en lui le travail de la langue, au-delà de l’étape (très embarrassante pour lui) de l’acquisition et de la maîtrise, jusqu’à la possibilité d’une création littéraire.

La tension entre Savoir et Connaissance est nécessairement présente dans la langue elle-même : elle redouble ou plus exactement illustre celle entre le « je » comme figure de la dimension subjective et de l’appétence pour le symbolique mise en place par le langage, et le « moi » comme figure du registre imaginaire des identifications issues de la phase du miroir : l’enfant s’identifie à la forme globale de son corps reflétée par le miroir, il s’y reconnaît au prix d’une certaine perte. C’est en effet une connaissance qui lui vient « de l’extérieur », médiatisée et figée dans une image perçue à la surface du miroir et organisée par les mots de sa mère qui le nomme à ce moment-là.

Cette tension peut être insurmontable pour un enfant, et le conduire à une certaine révolte, ou bien l’empêcher tout simplement de fonctionner. Voici ce que peut en dire Thomas, 8 ans, non lecteur, décrit comme vif et très débrouillard à la maison, et « complètement bloqué » à l’école. C’est un enfant qui s’exprime avec une certaine réserve, il « connaît » toutes les lettres, récite impeccablement l’alphabet, il l’écrit (le plus souvent en lettres capitales) dans l’ordre alphabétique, le seul qu’il accepte, mais il se montre incapable d’identifier une lettre dans un mot, et bien sûr incapable d’associer deux lettres. Interrogé sur ce point, voici sa réponse, à la limite de l’indignation : « Comment veux-tu que je les reconnaisse, les lettres ? Elles changent tout le temps de forme, regarde le i là, en attaché, il a un point, en majuscule, il n’en a plus… » La perte, l’identité, la quête de reconnaissance sont immédiatement appelées pour cet enfant dans sa confrontation aux éléments de code, avec toutes les résonances personnelles qui y sont attachées. Là où la jeune Coralie évoquée plus haut laissait courir joyeusement ses théories et son savoir inconscient, Thomas s’arrête, fait grève en quelque sorte, et aucun apprentissage ne se fait.

Deux positions différentes, à deux âges différents, selon deux sexes différents : sans doute peut-on rendre compte de cet éventail de possibilités avec différentes grilles de lecture, différents outils d’investigation, différentes coordonnées théoriques.


Comment s’en sortir ?

Cette interrogation qui hante les enfants en souffrance face à des tâches scolaires qui les submergent et auxquelles ils se ferment, hante tout autant leurs professeurs qui désespèrent de trouver un chemin pour aider leurs élèves en panne, et leurs parents qui se demandent quel sera l’avenir de cet enfant qui n’apprend rien ou presque à l’école.

La psychopathologie il y a quelques décennies, les sciences cognitives actuellement, sont appelées à l’aide pour « comprendre » ce qui fait obstacle : la question de l’origine, de la « cause » des troubles, ou bien de leur appartenance, vient alors occuper le terrain, ce qui ne doit pas nous surprendre. Nous retrouvons là une interrogation qui s’inscrit dans la logique de notre rapport au savoir et à la connaissance : ne pas savoir d’où viennent ces troubles qui empêchent les enfants d’apprendre nous pousse à chercher à établir des connaissances sur le sujet…

Une telle dynamique, articulant un défaut dans le Savoir à un appétit de Connaissances, est précisément ce que nous tentons de faire fonctionner en pratique clinique, dans notre unité de consultation à l’hôpital Sainte-Anne1, lorsque nous proposons une réponse « à plusieurs voix » combinant diverses modalités d’approche.

La prise en compte de ce qui se joue dans la relation transférentielle, celle qui ordonne la distribution des places entre un sujet censé ne pas savoir ce qui le trouble et un sujet supposé savoir, constitue un appui majeur. Il est bien question alors de travailler avec le Savoir inconscient, celui qui échappe toujours, celui qui réside dans l’intersubjectivité, dans les replis de la langue et des expressions que l’enfant utilise pour dire ses difficultés à quelqu’un qu’il suppose à même de les reconnaître, et éventuellement d’y remédier.
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