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    Présentation

    
L’aphorisme freudien selon lequel gouverner, éduquer et psychanalyser sont trois métiers impossibles paraît plus vrai que jamais. Les moyens et les énergies déployés aujourd’hui dans le champ de l’éducation et du soin psychique ont du mal à endiguer les tensions, l’angoisse, le mal-être qui se généralisent à tous les étages de la société, dans la famille, à l’école, au travail, dans les espaces sociaux.


Alors que le dialogue entre parents et enfants ou adolescents n’a jamais été aussi important, l’incompréhension et les tensions entre les générations n’ont probablement jamais été aussi vives et le devenir des enfants aussi critique. Que sécrète donc notre modernité pour affecter à ce point-là les repères, les liens, les solidarités, les transmissions entre générations, les perspectives d’avenir ?


Alors que le dialogue entre parents et enfants ou adolescents n’a jamais été aussi important, l’incompréhension et les tensions entre les générations n’ont probablement jamais été aussi vives et le devenir des enfants aussi critique. Que sécrète donc notre modernité pour affecter à ce point-là les repères, les liens, les solidarités, les transmissions entre générations, les perspectives d’avenir ?
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Introduction




Si le discours psychanalytique a eu quelques vertus à se diffuser dans la cité, c’est de révéler que l’être humain dans son intelligence à contrôler la nature n’est pas tout à fait maître en sa propre demeure. Il est agi autant qu’il agit de conscience. Ses choix, ses actes importants peuvent être, derrière l’argument rationnel, comme dictés par des forces incontrôlables qui dépassent la raison. Ses échecs, ses ratés, ses mouvements de vie qui, comme des cycles venant à se répéter, rappellent que quelque chose dans le sujet et du sujet insiste à se dire, en attente d’un déchiffrement dont la pratique psychanalytique fait sa matière. Mais cette diffusion du discours analytique a son revers. En effet, loin d’assurer un progrès sur la connaissance de soi, une ouverture à l’insu, à l’inconnu, un accueil à la surprise, ce discours, repris dans les pratiques sociales, se voit souvent rabattu du côté d’une psychologie du moi.

L’emprunt des concepts psychanalytiques dans d’autres champs que le sien propre a ainsi conduit à un certain nombre d’effets pervers, spécialement dans le champ éducatif. Là, en son nom ou avec sa caution supposée, on épingle des symptômes que l’on soumet ensuite à la moulinette de la démarche explicative, la théorie aidant. Ailleurs, on s’adresse au sujet social avec des concepts qui ont été élaborés pour tutoyer le sujet de l’inconscient. La doxa psychanalytique peut aussi servir à asséner un discours savant qui se veut être savoir sur l’autre, sur ce qu’il faut à l’autre pour être corrigé, redressé, revivifié, etc., discours tyrannique qui aliène un peu plus celui que l’on veut à toute force, et pour son bien dit-on, libérer.

De l’autre côté, le discours psychanalytique a produit et produit encore par endroits une forme de tyrannie du savoir, une exclusion des autres champs de connaissances. Ces excès, on les trouve particulièrement actifs dans les erreurs fondamentales d’attribution (Ross, 1977) dans le champ de la souffrance psychique et de ses déterminants.

Alors, quel sens donner à cette liaison, que l’on pourrait qualifier d’impure, entre psychanalyse et champ éducatif ? En quoi la psychanalyse peut-elle trouver à s’immiscer dans l’éducatif ? S’il s’agissait d’établir une nouvelle doxa ou un discours à valeur prescriptive ou proscriptive quant à la pratique éducative (comment éduquer son enfant, par exemple), il est entendu que l’on se situerait à l’envers de ce qui devrait fonder le discours et la pratique analytiques aujourd’hui dans le champ éducatif et du soin. Notre projet est autre, nous souhaitons interroger à partir d’un angle de lecture offert par la temporalité, les formes cliniques et théoriques qui sont à la source de la praxéologie éducative et de soin dans la diversité des champs où elle s’exerce, et dégager quelques-uns des réquisits qui conditionnent le sens des actes éducatifs et de soin, lesquels ne se conçoivent que dans un mouvement dialectique soi/autre.

Pour illustrer cette intention, partons de ceci : imaginons que des parents aient à souffrir (sans nécessairement en identifier la nature ni le sens) de la soumission dans laquelle ils sont en permanence installés dans la relation qu’ils entretiennent aux autres. Imaginons qu’ils soient porteurs du fantasme selon lequel leurs propres enfants devraient échapper, eux au moins, à une telle soumission. Un fantasme de cet ordre peut trouver son correspondant dans la pratique éducative par un discours à valeur impérative qui, par exemple, exigera de l’enfant qu’en aucune occasion il ne se laisse « marcher sur les pieds ». La relation éducative se fonderait ici sur l’idée que la vie est un combat qu’il faut emporter (à défaut de quoi l’on se vit soumis [1] ), que la réussite scolaire est le passeport pour échapper aux formes de l’esclavage moderne, etc. La pratique éducative s’organise alors autour d’une « théorie » qui porte en elle un paradoxe : comment (pour l’enfant) « apprendre à » se soustraire à la soumission quand c’est au nom d’une parole (celle de celui qui « éduque ») à laquelle il faut se soumettre, sans écart. Cela conduit assurément à faire de l’enfant un sujet qui ne répond de rien, un sujet défait de toute responsabilité.

Autre voie : armer sa progéniture contre la soumission toujours possible à l’autre, c’est peut-être prendre la mesure de ses propres mouvements où, d’une position de maître (fût-ce au nom d’une bonne éducation), on impose à l’enfant de se soumettre. C’est peut-être aussi y entrevoir la jouissance (phallique ou mortifère) qui accompagne le mouvement de domination sur l’autre. C’est peut-être, encore, aux moments opportuns, prendre acte de l’acte d’insoumission de l’enfant, reconnaître et accepter la légitimité de ce par quoi et pour quoi l’enfant s’oppose au vouloir de l’adulte.

Sans que nous en prenions forcément la pleine mesure, ni n’en percevions les conséquences, les pratiques éducatives et de soin participent à construire une société de plus en plus fermée à l’existence de vies différentes, drainant une vision de plus en plus normative de ce que l’on doit être. La manière dont notre monde moderne répond à ce qui relève du champ du handicap par exemple, offre un déploiement de postures de soin et d’éducation qui, emplies des meilleures intentions du monde, cherchent à redresser, remédier, réhabiliter, compenser, comme si au fond, le premier désir porté par la personne dite handicapée était de corriger ce qui faisait différence avec l’autre, comme si le premier désir de l’aveugle était de retrouver la vue, celui du sourd, d’entendre [2] , etc. La notion de compétence, posée au cœur même des dispositifs de formation des éducateurs, des enseignants, des soignants, mais aussi largement utilisée pour définir des « cibles » dans les projets de prise en charge thérapeutique et de soin dans le champ du handicap notamment, révèle la part de réification de l’humain, réduit alors pour l’essentiel à une somme de compétences acquises ou à acquérir.

Cette autre voie, qui fait sa part à la différence, à la singularité, l’angle analytique peut la faire entendre, et aider à saisir le logos et l’éthique qui la fondent.

Logos, au sens où derrière l’irrationalité apparente de certaines conduites, de certains choix, de certaines manifestations psychiques, derrière les actes manqués, les oublis, les erreurs de mémoire, les ratés, les lapsus, les rêves, les choix malheureux, c’est l’inconscient qui se profile et qui insiste à se dire. L’inconscient a sa raison que la raison consciente souvent ignore. Logique encore, parce qu’il nous semble possible de dégager certaines des formes qui organisent la praxis éducative et de soin à partir de quoi on doit pouvoir penser une théorie de l’acte éducatif (chapitre 1), l’acte étant ce qui situe ou restitue ses racines inconscientes à l’action, ce qui la fonde. En cela, la question du rapport à la Loi est centrale (chapitres 2 et 3).

Éthique ensuite, au sens où on peut être en somnolence par rapport à ce qui se dit depuis l’inconscient, ou au contraire s’éveiller et s’ouvrir à la surprise. Aussi, être guidé dans son action par le souci de promouvoir la liberté de l’autre ne peut être rendu possible que si l’on se rend attentif à ce qui porte à agir, à tenir telle place, etc. Dans le mouvement où l’on pense pouvoir servir l’autre (le soigner, l’aider, l’éduquer, l’instruire, l’écouter), il importe d’entendre au fond en quoi l’autre nous sert au moment où on croit le servir ; non pas « que me fait-il ? », mais « que me fais-je par lui ? » (chapitres 4, 5, 6 et 8). Éthique toujours, où l’acte (éducatif ou de soin), parfois, a non seulement à se soutenir de lui-même, mais à assurer l’action (éducative ou de soin) contre certaines contingences. Par exemple, la vie des institutions de soin et/ou d’éducation n’est pas toujours sereine, les garanties qui devraient assurer le travail dans sa continuité et sa qualité humaine peuvent être mises à mal par une administration trop tatillonne, un directeur qui se conduit en autocrate, une équipe qui se met en rivalité narcissique avec une autre, un groupe qui attaque toute position d’autorité qui viendrait interroger les pratiques dans l’institution assurant des niches de confort au détriment de la cohérence d’ensemble, des soignants qui ne rendent pas compte de leur travail, le narcissisme des petites différences qui génère des différends … ; au fond rien que de très banal, mais qui peut enrayer un fonctionnement institutionnel déjà fragilisé, et augmenter l’entropie institutionnelle. Le climat délétère peut entraver l’action de soin si celle-ci n’est pas solidement arrimée à ce qui doit la fonder. L’acte est ce qui doit instituer l’action et produire des effets sémiotiques. Il est ce qui doit résister aux aléas du quotidien, aux contingences, aux forces qui s’opposent à son sens, mais aussi aux routines qui s’installent et qui, au fil du temps, font perdre le sens véritable de l’action. En cela, il est engagement de la subjectivité et nous essaierons de montrer que ce qui donne sa consistance à l’acte a partie liée avec la temporalité psychique (chapitres 7, 8 et 9).

Enfin, aucune étude psychanalytique de l’acte éducatif et de soin ne saurait se concevoir sans être orientée par une perspective anthropologique. Aussi, l’angle de mise en travail de ces questions sera-t-il celui du temps : ce temps qui fait de l’homme un être d’histoire, dont la vie est rythmée de multiples façons et sur différents plans (biologique et pulsionnel, social et culturel, etc.), un être qui hérite et qui transmet, qui naît et fait naître, qui voit mourir et qui meurt, un être dont le dedans de soi est aussi au dehors, toutes choses que la temporalité psychique participe à mettre en évidence. Le temps psychique est une matrice qui aide à se tenir debout, à grandir, à s’élever puis à élever. Il est pluridimensionnel et transitionnel, temps-mémoire lié au passé et aux héritages et à la Loi (chapitres 2, 3 et 9), temps projectif ouvrant vers le futur (chapitre 6, 9 et 10), temps intersubjectif régulant l’ici-et-maintenant (chapitres 8, 9 et 10).

Nous souhaitons montrer combien le temps psychique, que la pratique clinique psychothérapique, mais aussi les grands textes anthropologiques, qu’il s’agisse des mythes bibliques ou grecs, nous aideront à cerner – inspirée en cela par les travaux herméneutiques (Beauchamp, 1999 ; Cuvillier, 1997 ; Wénin, 1999, 2007, 2008) –, est une composante psychologique fondamentale des pratiques de soin et de l’acte éducatif.

Quittant la pratique de divan pour étendre son œuvre à d’autres secteurs, le discours psychanalytique se leste-t-il davantage [3]  du cuivre de la suggestion ? Ce n’est assurément pas à exclure. Parce que précisément liée à la nature de son objet, toute étude du fonctionnement psychique produit des artefacts, c’est-à-dire des éléments qui sont l’effet de la rencontre de la chose observée par la chose observante. Nous espérons cependant que l’entreprise ne s’avérera pas vaine et que le lecteur saura, entre cœur et raison, voir dans cet essai autre chose qu’un énième modèle à appliquer, et bien plutôt une entreprise qui cherche à interroger la doxa, les idées reçues, les opinions relevant du bon sens, les savoirs experts, une entreprise qui invite à resituer le soin psychique et l’acte éducatif dans leur complexité éco-anthropologique, produit d’une articulation complexe entre plans diachronique et synchronique. La contemporanéité est toujours un produit de l’Histoire, traversée par des mythes fondateurs (culturels/religieux), des discours et des pratiques (culturels, scientifiques et technologiques, économiques et juridiques) qui définissent une niche éco-anthropologique au développement de l’enfant, au fonctionnement familial ou institutionnel. On ne saurait les forclore. La valeur de transversalité que la temporalité offre permet, pensons-nous, de prendre part à cet effort d’articulation.








                            Notes du chapitre
                        

[1] ↑ Ou « on en crève », comme le clame un patient.

[2] ↑ M. Benasayag (2008) en donne un bel exemple à travers la façon dont les soignants et les éducateurs ont pu longtemps combattre le langage des signes et chercher à oraliser le langage des sourds.

[3] ↑ Nous pensons que, pas plus que les autres pratiques thérapeutiques de soin psychique, la psychanalyse n’échappe aux effets de suggestion, même si elle s’est essayée (plus que toute autre peut-être) à inventer un dispositif pour en contrôler les incidences. De ce point de vue, l’épistémè de production des faits psychiques dont toute psychothérapie fait son objet reste à interroger.




1. Qu’est-ce qu’un acte éducatif ?





Discours analytique et champ de l’éducation

La psychanalyse de l’enfant s’est fondée sur une controverse (dont on peut se demander si aujourd’hui elle est véritablement close), controverse qui a opposé Melanie Klein et son école à Anna Freud et son courant. Pour l’une, la psychanalyse (de l’enfant) tout comme la réalité psychique de l’enfant se situait en dehors de toutes considérations éducatives. Pour l’autre au contraire, on ne pouvait analyser un enfant dont l’appareil psychique est en cours de constitution, par contre on pouvait intervenir sur le développement par une démarche pédagogique éclairée par les connaissances psychanalytiques.

Les psychanalystes ont beaucoup balancé entre une représentation solipsiste du psychisme, c’est-à-dire une représentation du développement endogène, et une représentation du développement pulsionnel et du fonctionnement psychique comme entravé par les exigences de la civilisation, par l’exercice de l’éducation, imposant un refoulement féroce aux pulsions sexuelles. Dans les deux cas cependant, la question éducative apparaît comme problématique au regard du processus analytique qu’il conviendrait de maintenir pur de toute influence exogène.

À l’inverse, le discours analytique a eu une influence considérable dans le champ de l’éducation, pour le meilleur quelquefois, quelquefois aussi pour le pire, le plus souvent sans que cela touche beaucoup aux pratiques effectives (hors discours).

L’imprégnation du champ éducatif par la psychanalyse donne lieu souvent à des déformations, voire des abus. C’est ainsi que l’on s’empare de la notion de Loi, de loi symbolique par exemple, pour l’inoculer à celui qui en paraît dépourvu. Quelquefois, à renfort de leçon morale sur les vertus de la règle et des règlements, on emprunte au juridique son ton. Ailleurs, on fera de la question du père la colonne vertébrale de ses interventions : ce père de la réalité, dont l’absence, les manquements ou les faiblesses sont tellement visibles qu’ils viennent comme traduire à livre ouvert les comportements de l’enfant, la structure qui le porte (névrotique ou autre) ou le fonctionnement familial. Ailleurs encore, c’est autour de la question du rapport entre dépendance et autonomie que l’on construira sa propre théorie éducative. On prêchera l’autonomie comme si toute dépendance affective devait être bannie, évitée ou soigneusement contrôlée, au point de pousser les pratiques éducatives vers des formes d’injonction paradoxale : soyez autonomes !

N’y a-t-il pas comme arrière-plan de pratiques éducatives qui quelquefois empruntent leurs arguments à la doctrine psychanalytique, un fantasme d’orthopédie éducative ? L’éducateur peut être animé de l’idée selon laquelle en révélant et en expliquant à l’autre les maux dont il serait porteur, du coup ça le compléterait, ça le corrigerait, ça le re-dresserait. L’explication, la leçon, quelles qu’en soient les formes, ont valeur de substance transplantée, destinée à opérer les suppléances nécessaires aux organes défectueux. Gare au rejet !




Qu’est-ce qu’un acte ?

C. Herfray (1993) a proposé un modèle traduisant une théorie de l’acte qui n’est pas sans intérêt. Aux éléments de base qui fondent toute action contrôlée – objectifs, méthode, moyens et technique –, elle ajoute fort pertinemment les principes qui fondent les différents choix que tout acteur est appelé à opérer, principes composés par les valeurs et les théories auxquelles le sujet se réfère. Le sujet de l’acte, en tant qu’il est sujet divisé, est porté par des désirs, des forces dont il méconnaît en lui l’existence et l’expression.

Mais c’est à un niveau de légère différenciation que nous souhaiterions parvenir. Il nous paraît important de distinguer le plan de l’action éducative et celui de l’acte éducatif.

Éduquer, éducation sont des termes dont l’usage dans la langue est relativement récent. Rarement utilisés avant le XVIIIe siècle, ils viennent en remplacement des termes nourrir, nourriture. Éduquer vient du latin ducere, conduire. L’éducation, c’est l’action d’élever, de former un enfant (Littré), de développer les facultés physiques, intellectuelles et morales, ou son résultat (Larousse). C’est aussi la connaissance et la pratique des usages d’une culture donnée. C’est enfin l’action de développer une faculté particulière (par exemple l’éducation du goût).

Quant au mot acte, il relève de deux branches sémantiques. La première, actus, traduit la division d’une pièce de théâtre qui donne leur cohérence logique aux différentes actions. La seconde, actum, traduit un mouvement du corps, une manifestation de la volonté dirigée vers une fin et, Au-delà, un écrit qui sert soit à authentifier un fait (comme l’acte de naissance, de propriété), soit à enregistrer ou consigner des faits pour y recourir éventuellement (prendre acte de, les actes d’une séance d’assemblée), soit encore à poser l’argument d’une volonté qui aura des conséquences (acte d’accusation, testamentaire), soit enfin à instaurer une suspension temporelle.

On comprend que l’acte renvoie à l’ordre symbolique et logique, l’action n’étant que la déclinaison factuelle de l’acte par un agent. L’action est à la forme ce que l’acte est au fond. L’acte est un contenant et l’action un contenu [1] . Un acte ne peut être repéré qu’à travers des contenus, c’est-à-dire les actions qui le représentent. Il introduit une relation sémiotique, un espace potentiel de sens, repérable dans ses effets d’après coup.

En soi, une action, qu’elle soit éducative ou de soin, peut être réalisée par des acteurs se succédant les uns les autres, mais c’est au risque de lui voir perdre sa liaison au contenant qui lui donne sa valeur de sens. L’action peut se faire sans engagement foncier du sujet, qui devient dès lors un simple agent d’une détermination qui lui est en partie étrangère. En cela, certaines actions (éducatives ou de soin) peuvent vite se muer en habitudes, routines ou protocoles. En devenant orphelines de contenance, elles constituent en fait :


	soit des actions-habitus, des routines qui se répètent sans qu’elles soient véritablement réinterrogées, et qui reçoivent une forme de légitimité mortifère par leur répétition même. Dans certains établissements éducatifs ou de soin, on peut voir à l’œuvre une véritable entropie institutionnelle, c’est-à-dire l’effet du temps et des routines ; si aucune analyse institutionnelle n’est faite, elles conduisent à une dégradation de la cohérence d’ensemble, une application routinière de règles de fonctionnement ou de pratiques ; celles-ci avaient certes du sens pour ceux qui les avaient mises en place (c’est-à-dire qu’elles les engageaient), mais au fil du temps, elles ont perdus leur sens. On fait les choses par habitude, sans plus mettre en travail ce qui les motive et donc sans interroger ce qui relie subjectivement l’acteur à l’acte qu’il produit. La valeur de l’acte est perdue, seules restent une série d’actions qui en marquent la trace, comme une coquille vide rappelle en creux cependant l’être vivant qui l’a conçue. C’est aussi le risque que l’on voit se profiler en matière d’usage des protocoles et des recommandations dits de « bonnes pratiques professionnelles ». La formalisation conduit à une désubjectivation de l’acte de soin et donc à une déresponsabilisation de l’acteur du soin autant qu’à une perte de sens dans la relation au patient. Il n’est pas trop de dire que les protocoles désémiotisent la relation ;


	soit des réactions ou acting (cf. chapitre suivant), c’est-à-dire des effets bouclés uniquement sur la cause qui les a produits. Par exemple, face à un patient chronique qui hèle les soignants qui passent près de lui et réclame un morceau de pain, il est répondu de façon quasi automatique à chacun de ses appels, sans même un regard pour valider l’interpellation : « Pas maintenant, monsieur Durand ! plus tard. » Ou encore, ce parent qui, à chaque colère de son enfant, se met à crier et à répondre, systématiquement et en miroir, sur le même ton que son enfant et dans le même registre.




Aucune action ne saurait avoir de portée sémiotique sans la toile de fond que constitue l’acte éducatif (au sens d’actum). Le danger est bien de croire qu’il suffirait de mener des actions éducatives pour que l’éducation opère. À une échelle sociologique, on pourrait par exemple se demander si certains programmes de prévention des risques n’ont pas été pour l’essentiel voués à alimenter une sorte de puits sans fond. Ainsi pourrait-on s’interroger sur le réel impact des messages publicitaires en matière de prévention des risques (prévention routière, lutte contre l’alcoolisme et la toxicomanie …). Ce sont souvent, à mon sens, des actions se succédant en chapelet sans qu’aucun acte ne vienne les inscrire, les instituer, ou pour le dire autrement sans que ces actions soient adressées, c’est-à-dire fassent acte (et donc sens) pour celui à qui elles s’adressent. Parce qu’à destination de tous, et même si elles peuvent toucher, elles ne trouvent d’adresse finalement chez personne.

On comprend dès lors qu’un acte ne saurait être anonyme ou impersonnel et n’a de portée que s’il est tenu par un sujet pleinement engagé dans cet acte bien que ne sachant pas nécessairement ce qui foncièrement le détermine.




Autorité

Produire et soutenir un acte suppose (ou se conjoint à) l’existence de ce que la philosophie a tenté d’isoler sous le terme d’autorité. Si le sens commun loge souvent sous le terme d’autorité une forme de pouvoir ou de violence, il faut ici s’en défaire : l’autorité exclut tout moyen de coercition. Il convient tout autant de faire une différence radicale entre pouvoir et autorité. Le pouvoir institue une hiérarchie, voire un rapport de soumission ou même d’assujettissement. Il peut s’exercer grâce à la force ou à la violence (autoritarisme), ou bien trouver sa légitimité dans les positions attribuées par les institutions. On peut avoir du pouvoir et pas d’autorité.

Dans la tradition romaine, les hommes porteurs d’autorité étaient les anciens, le Sénat ou les patres. Ils tenaient cette autorité par héritage et par transmission des ancêtres, des fondateurs. Le mot auctoritas dérive du verbe augere qui signifie « augmenter », et ce que l’autorité augmente, c’est la fondation. L’auctoritas, par opposition au potestas (pouvoir), avait ses racines dans le passé, mais ce passé n’était pas moins présent dans la vie réelle de la cité que le pouvoir. Toute autorité dérivait de cette fondation première, celle par quoi Romulus reçut des dieux l’autorité pour fonder Rome. Ainsi, tout acte était relié aux débuts sacrés de l’histoire romaine, ajoutant à tout moment singulier le poids du passé tout entier. Acte consacré par le temps.

Selon H. Arendt (1954), pour comprendre plus concrètement ce que voulait dire le fait de détenir l’autorité, il faut opposer l’auctores (auteur) à l’artifices, qui désigne les constructeurs et les fabricateurs effectifs. L’auteur doit se différencier du constructeur. Pour une pièce de théâtre par exemple, l’auteur est celui qui a inspiré l’entreprise et dont l’esprit, bien davantage que l’esprit du constructeur effectif, est représenté dans la construction elle-même. Il est le fondateur de la construction.

Au sens psychologique du terme, l’autorité ne se décrète pas, ne s’impose pas à coup de force par celui qui en est porteur. Parce que l’autorité n’est pas le pouvoir, parce que la caractéristique la plus frappante de ceux qui « sont en autorité » est qu’ils n’ont pas de pouvoir, l’autorité paraît curieusement insaisissable. C’est une force qui s’impose, d’elle-même pourrait-on dire. On fait autorité pour autrui. Celui qui fait autorité est appelé à cette place et occupe une place bien spécifique pour le sujet : ce dernier lui prête une puissance, un savoir, lui suppose au fond quelque chose qui fait précisément défaut au sujet.

Pour qu’il y ait acte éducatif, occuper cette place d’autorité suppose de ne pas user de cette attribution de supposé-savoir pour s’octroyer un avantage sur le sujet, l’objectaliser, en faire le jouet de son désir. Il s’agit donc de n’être pas pris dans les rets d’un rapport imaginaire à l’autre, que le sujet peut quelquefois activer (s’il a besoin d’un chef ou d’un maître à qui se soumettre). La figure d’autorité doit œuvrer dans le registre symbolique : représenter et non pas incarner.

C’est sans doute à travers ce qui se loge dans l’acte et ce qui se traduit par l’acte que l’autorité advient. Si la valeur et la portée d’un acte ne peuvent s’apprécier que dans l’après-coup, ce qui en constitue une des propriétés nous paraît devoir être recherché en direction de la temporalité. Aussi le parcours auquel nous convions le lecteur interroge-t-il ce qui semble faire défaut du côté de l’acte à partir de l’organisateur essentiel qu’est le temps psychique.









                            Notes du chapitre
                        

[1] ↑ « Action étant un déploiement visible de force, ne se dit pas des aspirations intérieures de l’âme ; c’est acte dont il faut se servir », Littré, t. 1, p. 72.




2. Exercice de l’autorité




Constats

Si l’exercice de l’autorité a été de tout temps interrogé, et la question de son affaiblissement régulièrement soulignée, les problèmes posés prennent aujourd’hui une ampleur considérable, qui trouvent leur traduction notamment dans les phénomènes de violence et les troubles dits « des conduites ». Il n’est que de voir le nombre de séminaires, conférences, documentaires, articles et ouvrages qui leur sont consacrés. Depuis quelques années déjà, des psychanalystes alertent sur certaines formes de glissements transgressifs, de dérives perverses même, qui se manifestent à peu près dans tous les registres du lien social, dont les médias se font le puissant relais et l’accélérateur, et que l’on peut constater particulièrement dans le champ éducatif. Ces franchissements de limites invisibles et pourtant actives érodent en leur fondement même des éléments structuraux essentiels qui règlent le lien communautaire entre adulte et enfant.

Ces limites invisibles et pourtant actives ne constituent pas simplement des manifestations surmoïques (structurées et produits internalisés de la résolution œdipienne), elles s’alimentent de la posture dans laquelle l’adulte en position d’autorité est perçu par l’enfant ou l’adolescent.

De nombreux signes cliniques nous invitent aujourd’hui à interroger l’adolescence non pas comme moment psychique assurant le passage entre l’enfance et l’adulte, mais comme une stase, un état répondant à sa propre finalité et indicateur de l’époque désormais advenue de l’enfant généralisé, c’est-à-dire d’une ère où rester enfant n’aurait rien de répréhensible, voire serait encouragé.

Sans prétendre établir un catalogue raisonné des indicateurs qui traduisent ou participent à un changement dans l’économie psychique (Melman, 2002, 2009 ; Lebrun, 1997) du point de vue de la temporalité, on peut cependant avancer une série d’éléments en forte évolution, repérables notamment dans les consultations en pédopsychiatrie (Lazartigues, 2001 ; Mille et coll., 2003 ; Hayez, 2001) ou dans les supervisions d’équipe médico-éducatives (Gadeau, 2005, 2010), ou encore qui ont suggéré l’hypothèse d’une évolution de la personnalité de base « narcissico-hédoniste », en lieu et place du fonctionnement névrotico-normal dominant au cours de la première moitié du XXe siècle (Lazartigues, 2005, 2007) :


	la confusion entretenue par les adultes dans les actes éducatifs entre frustration et privation [1]  et la difficulté des parents ou des éducateurs à soutenir de façon consistante un refus face aux demandes consuméristes de leur enfant. Par cette confusion entretenue, on alimente l’intolérance à la frustration ;


	la fragilisation de la transmission générationnelle, notamment par la disparition dans la culture occidentale de nombreux rites symboliques travaillant cette différence des générations et orientant vers un futur possible ; privé de ces liaisons fondamentales, l’individu se retrouve isolé, en défaut de sens et de perspectives. Pour retrouver du sens et une direction, chacun se fabrique des identités spirituelles à la carte, puisant dans des référentiels éloignés de sa propre culture, de sa propre tradition (Amselle, 2010). On aurait là une nouvelle version du fantasme d’autoengendrement. Mais aussi les opérations négatrices de la différence des générations [2]  ;
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