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…est une collection destinée aux professionnels du secteur psychosocial, (para)médical et scolaire ainsi qu’aux familles. Elle permet d’aller plus loin dans l’analyse de problématiques liées à l’enfance, l’adolescence, la scolarité, le développement personnel, le bien-être et la fin de vie. Chaque ouvrage propose des réflexions et des réponses concrètes pour aider dans la pratique et la vie quotidienne.


Préface

Avant la catastrophe…
Que peut transmettre l’école sur la mort et le deuil ?

Marie-Frédérique Bacqué
Psychologue, psychanalyste, professeure
de psychopathologie clinique à l’Université de Strasbourg


Il me revient encore à l’oreille les paroles de cette jeune femme, professeure des écoles en Alsace. Elle semblait désemparée… « On a dû louper quelque chose… » Elle pensait à ses élèves, ces cinq garçons qui, après une scolarité primaire « normale », se trouvaient aujourd’hui au collège ou au lycée. Ils étaient âgés de quinze à dix-sept ans et venaient de dévaster un cimetière juif. Tombes brisées, monument aux victimes du nazisme détruit. Tous déniaient le caractère antisémite de leur acte. Ne pas laisser les morts en paix, poursuivre les juifs avec application, deux motifs semblaient s’entremêler : d’une part, l’irrespect total des morts, d’autre part, un antisémitisme latent, larvé, non questionné par les enseignements reçus sur l’Histoire mais aussi sur le « vivre ensemble » d’une région où les guerres passées stimulent particulièrement cette question. Un élève interrogé se questionnait si ces garçons n’avaient pas voulu « faire une expérience lugubre ». En effet, côtoyer les morts dans leur lieu de résidence est une forme d’initiation rapportée par certains adolescents rencontrés en psychothérapie et singulièrement dans les juridictions pour mineurs. Qu’avaient voulu faire ces élèves ? Dans leur double délit passible d’une amende et de trois années d’emprisonnement en raison du caractère raciste de leur acte, ils exprimaient confusément l’attaque des morts, l’attaque des vivants, celle des juifs mais aussi celle de la grande Histoire et des générations supérieures, celles qui avaient un mort à protéger et une collectivité à partager.

Les parents sont responsables de cette éducation qui respecte tout être humain y compris par-delà sa mort. Mais l’école peut, elle aussi, développer des enseignements sur ces sujets universels : la vie en société, les limites de la longévité biologique et celle de la survie spirituelle, la transmission intergénérationnelle, les monuments conçus pour se substituer à la fragilité individuelle…

« Désœuvrement », « bêtise », a-t-on entendu à propos de ces profanations de cimetières par des mineurs. Mais pourquoi l’ennui, le vide, se traduiraient-ils pas une attaque des morts ? N’y aurait-il pas un lien symbolique entre le vide de l’esprit et le vide de la mort ?

Nous verrons que combler l’angoisse du vide de la mort ne se prescrit pas par une injonction. Il est impossible d’enseigner la mort. Nous pensons plus à une pédagogie de la mort, avec ses bases historiques dans les différentes civilisations, ses chefs d’œuvres artistiques. Cependant, un minimum de mises en application personnelles est nécessaire à cette appropriation. Les enfants de 2015, avec à leur disposition tant d’images, de sons, ont besoin d’être actifs pour penser la mort. C’est pourquoi seule l’alliance entre les parents et les éducateurs pourra apporter les moyens psychiques qui permettront aux enfants d’ouvrir leur esprit à cette fin impensable qu’est la mort des autres, puis de soi.

L’école est un partenaire indispensable aux parents. L’école accueille, nourrit, éduque et il lui est demandé de faire plus encore… Mais l’école peut-elle se substituer aux parents et d’ailleurs ceux-ci sont-ils si démissionnaires ? Les sociétés occidentales ont construit peu à peu un système qui libère la force de travail parental et assure un certain contrôle de l’éducation des futurs citoyens. Mais l’immense succès de l’école a conduit à sa remise en cause, lorsqu’elle avoue avoir du mal à accomplir à la fois son idéal de transmission des compétences cognitives et civiques et son rôle de gardienne bienveillante des plus petits de la société. En particulier, il est aujourd’hui souvent question de compétences affectives de l’école, surtout quand, en France, les enfants commencent leur carrière académique à l’âge de deux ans et demi…


Un ouvrage de professionnels de terrain

Le livre dirigé par Christine Fawer Caputo et Martin Julier-Costes est un ouvrage collectif qui est allé chercher les praticiens au plus près du terrain. Christine est chercheuse en sciences de l’éducation, Martin est sociologue, l’une est Suisse, l’autre Français. Les francophones ont d’ailleurs été largement sollicités dans cet ouvrage puisqu’on y trouve des Canadiens, des Suisses et des Français. Tous partagent la même éthique, cette responsabilité du plus petit que soi, ce respect des émotions et des sentiments qu’il éveille dès qu’il lui arrive blessure ou malheur. Tous ces cliniciens – tous très proches des enfants – savent aussi que les sociétés occidentales comptent fortement sur eux pour transmettre aux parents des connaissances, voire des pratiques éducatives avec leurs enfants. Et les attentes sont aussi importantes qu’ambivalentes.

En effet, nombreux sont les professionnels qui ont décidé qu’il ne fallait pas attendre l’accident ou la perte familiale pour aborder la mort à l’école. Une véritable pédagogie de la mort peut s’élaborer en douceur, progressivement, et cela dès la maternelle. Centrée sur les étapes de la vie, elle permet, à la manière des Japonais qui développent « l’éducation de la vie », une forme de socialisation. Il s’agit du Jôsô, littéralement « l’apprentissage des qualités du cœur », qui fait l’objet d’ateliers avec les enfants afin de développer à leur échelle et par le biais de l’expérience uniquement, les émotions intellectuelles, morales et esthétiques (Inoué, 2015). À partir de ces expériences et de leur accompagnement par les éducateurs et les maîtres, les enfants sont un peu plus à même d’affronter la vie et la mort.




Prévenir par la pédagogie de la mort mais aussi soulager

Même si l’ouvrage comprend de nombreux chapitres sur la mort arrivée : suicide d’un élève, élève malade en phase terminale, accident collectif, mort ou menace de mort traumatique, il comporte toute une partie préventive axée sur la limitation du déni de la mort dès l’enfance, mais surtout sur le déploiement d’une philosophie de vie qui permette à l’enfant de mieux faire face à l’angoisse. L’angoisse de mort est souvent transmise par les parents qui ont peur de perdre leur enfant, tout simplement. C’est elle qui va engendrer une forme d’attachement insécure. L’enfant risque alors de construire toute une série de défenses pour se protéger de la pensée à la mort. L’autre intérêt d’aborder la mort à l’école ou avec ses parents est de renforcer « l’estime de soi modeste ». « L’estime de soi modeste » est une forme de connaissance de soi, de ses capacités mais surtout de ses limites. Elle est à l’origine d’une forme de calme face à l’imprévu qui limite la panique et la désorganisation.

Parler de la mort à l’école, l’aborder en atelier par des travaux pratiques (questionnement de groupe, visite de cimetière, côtoiement des très grands vieux, élevage de petits animaux mortels) permet aussi de stimuler la reliance. Ce concept créé par Roger Clausse en 1963, désignait ce qui est relié, connecté. Je garderai son aspect de recherche à être relié. Notre monde connecté a justement besoin d’être relié directement, dans des relations qui aient aussi du sens. Nos enfants de 2015, nés avec une tablette au-dessus de leur berceau, ont besoin de savoir qu’il existe des personnes derrière les écrans. Les « ateliers de vie » sont là pour leur apprendre la réalité des gens, tout simplement.

Ce livre n’est pas réservé qu’aux éducateurs. Il est aussi utile aux médecins, aux soignants, aux psychologues et psychothérapeutes et enfin aux chercheurs de toutes disciplines. C’est en effet une somme d’idées, de propositions, de projets encore à mettre en œuvre. La collaboration de tous ces chercheurs devrait être à l’image de ce qui pourrait arriver de mieux aux enfants dans les écoles : un intérêt multidisciplinaire pour leur être en devenir. Parce que désormais, les enfants ont accès de plus en plus tôt à l’information, ils ont en revanche besoin de médiateurs, de passeurs d’expérience pour devenir plus forts et plus souples face à l’inexorable.




Bibliographie

INOUÉ, S. (2015, 17 avril). L’éducation des sentiments au Japon. Communication à la journée doctorale de l’ED 519, Strasbourg.

CLAUSSE, R. (1963). Les Nouvelles, synthèse critique. Bruxelles : Éd. de l’Institut de Sociologie de l’Université Libre de Bruxelles.









Introduction

Christine Fawer Caputo
et Martin Julier-Costes


Au cours de leur carrière, les enseignants et les professionnels intervenant en milieu scolaire auprès d’enfants et d’adolescents peuvent être confrontés à des situations douloureuses en lien avec la mort. La maladie grave, la fin de vie, le décès d’un élève, d’un collègue ou celui d’un parent, sont des événements marquants non seulement dans la vie d’une institution scolaire mais également pour ses membres. Comment en parler ? Comment penser l’accompagnement lorsqu’un drame survient ? Quel rôle pour l’enseignant et quel partenariat avec la famille ? Quelle ritualité proposer pour surmonter la perte et lui donner du sens ? Que mettre en place et avec qui ? Comment soutenir au mieux mais aussi où s’arrêter et comment se préserver ?

Les écrits et les réflexions sur ces situations semblent manquer ou sont souvent peu étayés par la pratique, voire insuffisamment accessibles pour les professionnels de l’éducation et les parents concernés. Cet ouvrage collectif souhaite ainsi contribuer à la réflexion sur la mort à l’école, au rôle de l’institution scolaire dans la gestion d’un évènement qui se révèle toujours particulier et contextuel, et aux divers partenaires qu’elle sollicite pour faire face à ces situations difficiles. En ce sens, nous interrogeons comment ces situations sont aujourd’hui vécues et gérées au sein des structures d’accueil préscolaire et des écoles (primaires, collèges ou lycées), aussi bien du côté des enfants et des adolescents que des adultes. Ce livre est composé de contributions francophones (France, Suisse, Québec) issues du terrain et articulées à une démarche réflexive et théorique afin d’apporter, en premier lieu, un éclairage concret sur les différentes manières de vivre et d’accompagner ces situations, ainsi qu’une réflexion sur la place et le rôle de l’institution scolaire dans cette gestion.

« Perdre un proche durant son enfance est un drame qui laisse des traces dont l’importance n’est pas facile à déterminer. Pour donner à l’enfant le maximum de chances de mieux s’en sortir et obérer le moins possible son avenir, il est nécessaire de lui apporter de l’aide » (Hanus, 2007, p. 297). C’est bien sûr l’affaire de la famille en premier lieu, mais l’enfant passe beaucoup de son temps à l’école et les enseignants sont en première ligne pour l’accueillir et l’accompagner de leur mieux dans ce chemin difficile. La manière de vivre un deuil et les réactions possibles à ce genre d’épreuve ne sont jamais identiques d’un individu à l’autre. Comparables à des empreintes digitales, elles sont propres à chaque jeune et notre propos n’est pas de les généraliser. Mais face à la souffrance et le chaos que la mort provoque quand elle fait irruption dans la vie d’un élève, d’une classe ou d’un établissement, cet ouvrage se propose d’évoquer des pistes utiles aux adultes de la communauté éducative, parfois eux-mêmes fortement déstabilisés, soit pour ramener au plus tôt un sentiment de sécurité à l’école, soit pour encadrer un ou des jeunes endeuillés.

 

La première partie valorise les sciences humaines afin d’inscrire les pratiques professionnelles, dont cet ouvrage se fait l’écho, dans un contexte contemporain, profondément transformé vis-à-vis de ses rapports avec la mort, et une institution scolaire en constante mutation. Par des approches disciplinaires complémentaires (sociologie, anthropologie, psychologie, sciences de l’éducation), chaque contributeur pense la place de l’école par rapport à la mort aujourd’hui et nous suggère des postures d’intervention en milieu scolaire. Dans un contexte de « mort déréalisée », David Le Breton insiste sur l’efficacité symbolique du rite face à la peur de la contagion de la mort, notamment en cas de suicide, afin de rendre le sujet « acteur de son existence ». Rappelant synthétiquement les représentations de la mort selon les âges chez l’enfant, Marie-Frédérique Bacqué souligne, quant à elle, l’importance d’une pédagogie de la mort et plaide pour une éducation à la perte à l’école. Ensuite, Jocelyn Lachance nous interpelle sur notre société obnubilée par la performance, laquelle met en jeu l’estime de soi des élèves. En ce sens, les prises de risque, où certains adolescents convoquent symboliquement la mort, témoignent en fait de leur résistance face aux difficultés imposées par l’école, afin de préserver leur estime de soi. À travers l’étude des réactions de jeunes face au décès d’un ami, Martin Julier-Costes souligne également la nécessité de signifier la mort dans le temps et l’espace scolaire, tout en respectant la norme actuelle du deuil qui se veut intime et souvent peu visible. Enfin, Denis Jeffrey reprend la question de la ritualisation et pose des jalons quant à la posture de l’enseignant lorsque la mort entre en classe. Il invite ainsi les adultes à réfléchir à leur responsabilité dans la transmission aux enfants des savoirs pour parvenir à maturité, et plus largement pour accéder aux savoirs de l’humanité.

La deuxième partie s’intéresse à l’élève atteint d’une maladie grave, comme le cancer, et les impacts que celle-ci peut avoir sur sa socialisation et sa scolarisation. Les divers traitements, leurs répercussions et les phases d’hospitalisation entraînent une absence scolaire relativement importante, qui engendre la séparation avec les pairs, un sentiment d’anormalité et du retard dans les apprentissages et les travaux scolaires. Or, bien que malade, l’enfant apprécie souvent son statut d’apprenant qui lui assure un cadre « normal » et lui permet de garder des repères. L’école à l’hôpital, telle que décrite par Claire Detcheverry et Annika Lequet, et l’unité AJA pour les adolescents et jeunes adultes que Thibaud Pombet expose dans son article, maintiennent ce lien significatif en proposant des structures qui permettent aux enfants et adolescents hospitalisés de poursuivre leurs cursus scolaire. Puis, quand le pronostic vital est engagé et que le temps qu’il reste se compte en semaines ou en jours, Patricia Fahrni nous explique comment les soins palliatifs pédiatriques prennent le relais et permettent au jeune de réintégrer ou de rester dans sa classe habituelle, parce qu’il est encore demandeur d’apprentissages et de connaissances ou juste parce qu’il aimerait prendre congé de ses camarades. Accompagner un élève en fin de vie, c’est le maintenir jusqu’au bout dans son histoire de vie, de développement, et lui permettre de rester un enfant.

 

La troisième partie se focalise sur l’annonce du décès et la gestion de la crise que la mort génère. Bien que communément nommées lieux de vie, les structures d’accueil préscolaire vivent aussi régulièrement le décès d’un parent, parfois d’un enfant ou d’un membre du personnel. Lorsque ce type d’événement surgit, la perturbation et la rupture d’équilibre sont présentes aussi bien pour l’institution que pour les individus qui la composent. Matthieu Bailat nous explique que, si le protocole n’empêche pas les situations de crise, il permet d’en limiter les impacts et de mieux assumer certaines responsabilités envers les familles ou le personnel. Quant à l’école, c’est un lieu de rassemblement, une mini-société, que des drames peuvent secouer comme c’est souvent le cas lors du décès d’un enfant ou d’un enseignant, particulièrement quand il est subit, tragique ou « extra-ordinaire ». Les articles d’Hélène Romano mettent en exergue des pistes protocolisées pour gérer la crise engendrée, repérer les conséquences traumatiques auprès des élèves ou des autres membres de l’institution et ramener au plus tôt un sentiment de sécurité afin que l’école assure à nouveau sa fonction de protection. Alix Noble et Carol Gachet nous présentent un dispositif pour annoncer la mort dans une classe ou dans un établissement, qui articule quatre phases – de l’annonce au temps de parole – avec pour objectifs spécifiques de structurer le temps, d’organiser les actions à mener et de préciser les compétences des divers partenaires en présence.

La quatrième partie propose des pistes d’accompagnements pour les jeunes endeuillés. La perte d’un proche peut provoquer, chez l’enfant et l’adolescent, des troubles traumatiques dont les manifestations peuvent s’avérer très variées, voire invalidantes, et parfois compromettre son développement et ses apprentissages. Josée Masson énumère quelques points de repère, pour les adultes en général et les enseignants en particulier, sur comment encadrer et soutenir efficacement – mais sans être intrusif – un jeune dont un des parents est en fin de vie ou décédé. À l’inverse de l’adulte qui, dès le départ, connaît le concept de mort et peut anticiper ses impacts, l’enfant ou l’adolescent, pour sa part, doit tout d’abord réussir à comprendre la mort pour ensuite réaliser les effets qu’elle a sur lui. Pour que l’enfant vive bien son deuil, il conviendrait qu’il soit encouragé à exprimer ce qu’il ressent et accompagné dans cette communication. Lors du décès d’un proche, la famille est souvent elle-même dépassée par la souffrance engendrée et les changements familiaux, si bien qu’elle n’a pas toujours les ressources nécessaires pour proposer cet accompagnement. Marie-Dominique Genoud nous signale qu’il existe des groupes pour les jeunes endeuillés, comme As’trame qui a modélisé un « parcours de reliance » en cas de rupture significative, tel le décès d’un être aimé ; l’approche en sept étapes, centrée sur le jeune et ses émotions, permet d’amorcer une reconstruction. Si la mort d’un parent est assurément une des plus douloureuses pertes affectives possibles, le décès d’un membre de la fratrie est aussi une épreuve difficile pour l’enfant. L’entourage et les professionnels concentrent souvent leurs efforts pour soutenir et réconforter les parents du jeune défunt, si bien que les frères et les sœurs sont souvent oubliés. Muriel Derome nous livre toute une série de pistes pour les accompagner « avec délicatesse » et souligne le rôle déterminant de l’enseignant durant ces moments douloureux. Mais certains élèves conjuguent les épreuves et à la mort de proches peut s’ajouter la violence de vivre dans un pays en guerre, d’assister à des scènes traumatiques ou de devoir s’exiler de sa patrie, abandonnant ainsi souvenirs, maison et famille, pour pouvoir survivre ailleurs. L’accompagnement particulier de ces jeunes et l’effet de ces situations sur leur scolarité nous est détaillé dans l’article de Garine Papazian-Zohrabian. De manière plus générale, Christine Fawer Caputo nous sensibilise au fait que la perte d’un parent durant l’enfance ou l’adolescence peut avoir un impact significatif sur le cursus scolaire et même après, car la temporalité du deuil ne s’arrête pas à l’année académique. Elle liste une série de symptômes visibles par l’enseignant et des propositions pour soutenir et encadrer au mieux les élèves endeuillés.

 

Enfin, la cinquième et dernière partie présente des pistes pour repérer et prévenir les situations potentiellement dangereuses, et pour sensibiliser et éduquer les élèves à la mort ou à la perte en général. Fabienne Tosi détaille ce qu’est le jeu du foulard ainsi que les autres jeux dits d’agression ou dangereux qui peuvent mettre les jeunes en danger et les conduire, bien malgré eux, à des séquelles irréversibles ou à la mort. Elle prône la vigilance à l’école et encourage la prévention auprès des élèves pour éviter des drames. Muriel Étienne rappelle que le suicide est encore une cause de mort fréquente chez les jeunes entre 15 et 29 ans. Elle énumère les principaux facteurs de risques mais aussi de protection, tout en fournissant des pistes de prévention à l’école. Véronique Monachon nous sensibilise au cancer de l’enfant et surtout à son retour en classe, où les autres élèves sont parfois empruntés pour jouer avec lui ou, à l’inverse, débordent de questions sur la maladie de leur camarade. Elle met à disposition des documents pour y répondre et démystifier le cancer, particulièrement auprès des plus jeunes. Caroline Tête et Cécile Séjourné, en collaboration avec le Centre National de Ressources Soin Palliatif et la Fondation de France, proposent aux professionnels de l’éducation des ressources et des repères pour les aider à accompagner les élèves en deuil dans le temps et énumèrent divers supports intéressants à utiliser en classe. Enfin, Christine Fawer Caputo souligne que la vie est un long apprentissage de la perte, de la naissance jusqu’au décès, et qu’il est primordial d’apprendre aux élèves à perdre et à réaliser que la mort fait partie de l’existence de tous les êtres vivants. La mort est d’ailleurs un objet de savoir qui peut être abordé en classe de manière philosophique et dans des séquences variées et interdisciplinaires. Cette thématique peut être explorée à l’aide de nombreux supports, d’un point de vue philosophique et éthique, et ce même avec des jeunes enfants du primaire.

 

À l’école, le rôle de l’enseignant consiste avant tout à transmettre des savoirs et à aider les élèves à construire des connaissances. Mais lorsque la mort fait irruption dans la classe ou dans l’établissement, elle déstabilise bien souvent les professionnels, rompt parfois les relations pédagogiques et instaure un basculement qui les conduit à devenir des personnes ressources, voire des tuteurs de résilience, pour les jeunes éprouvés. Nous ne sommes jamais assez préparés à la mort, que ce soit la nôtre ou celle des autres ; elle reste un événement qui tranche la ligne du temps, qui installe un avant et un après, et laisse des marques indélébiles pour les acteurs. Puisse cet ouvrage être un guide utile pour tous ceux qui entourent les jeunes et cherchent des pistes pour mieux les accompagner dans ce genre d’épreuve.
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PARTIE 1

LA MORT AUJOURD’HUI : L’APPORT DES SCIENCES HUMAINES



CHAPITRE 1

L’élève face à la mort et au suicide

David Le Breton



1. La mort déréalisée

Si l’homme occidental est seul aujourd’hui devant sa mort ou celle de ses proches, il y a encore quelques décennies une série de rituels ponctuait ce moment et permettait de prendre congé de la vie selon une progression qui favorisait le deuil de la personne aimée, l’acheminement vers sa propre fin. Même si l’effroi n’était pas absent, la mort était encore un événement logé au cœur du social, contenu dans des systèmes symboliques. Il y a à peine une trentaine d’années, les enfants grandissaient dans la proximité de la mort des animaux. Ils voyaient les lapins ou les poules écorchés avant le repas, ils accompagnaient la vie et la mort des animaux de la ferme. Si ce n’était pas chez eux ou dans leur voisinage, ils vivaient cette expérience chez leurs grands-parents ou d’autres membres de la famille. La chasse ou la pêche étaient encore des activités courantes ; les enfants voyaient les gibiers ou les poissons exhibés au retour des expéditions et apprêtés pour les repas. La nourriture revêtait encore un aspect réel, concret, qui en rappelait l’origine et elle ne se présentait pas sous la forme de cubes ou de pâtes qui déréalisent l’animal et amènent des enfants à la conviction que les poissons sont des panés ou à découvrir un jour avec horreur qu’ils mangent des animaux à la plupart des repas. On allait prendre congé des morts et les veiller, on suivait le cortège funéraire. Les maisons des endeuillés portaient de lourdes tentures pour appeler le recueillement et le silence à leur entour. Tel est d’ailleurs mon premier souvenir de la mort, ma mère m’expliquant la nécessité de se taire et de penser à la douleur de ceux qui vivaient dans ces maisons car l’un des leurs était décédé. Je revois cette scène plus d’une cinquantaine d’années plus tard, et je pourrais retrouver la maison endeuillée qui en fut le théâtre.

Si les médias déversent quotidiennement leur lot de morts, d’attentats, de massacres ou de catastrophes, l’élément de tragédie est absent du fait de leur routinisation (sauf exceptions). Ces annonces se déversent comme une litanie qui ne touche pas le spectateur. La mort quotidiennement ressassée des actualités télévisées élimine, par sa répétition, la dimension tragique des événements en les transformant en une sorte de météorologie à distance de soi. Elle n’exerce aucun choc en retour sur nos représentations intimes de la mort comme inhérente à la condition humaine. Celle-ci demeure virtuelle, prisonnière de l’écran ou des journaux, sans incidence sur soi. À l’inverse, voir ce défilé incessant de morts projetés dans l’ailleurs donne plutôt un sentiment d’invulnérabilité, et la conviction de se mouvoir en un lieu protégé.

La mort ne relève plus ni de l’intime, ni du public, mais du non-lieu. Exilée à l’hôpital pour sept français sur dix, affaire de spécialistes, de médecins, de religieux, de psychologues, de psychiatres ou de thanatologues, elle ne concerne les proches que de loin, au profit de professionnels indifférents à la singularité des situations présentes. La mort est absorbée parmi les innombrables mécanismes marchands et industriels. Aucune limite de sens ne se dégage, propre à donner à chacun des marques pour vivre et envisager sa mort ou celle du proche. Elle n’est plus une limite unanime mais une frontière indécise, déréalisée, et menaçante. L’efficacité symbolique des rites est mise en échec à moins de ressources intimes propres aux acteurs. Les enfants ne se vivent pas dans la fragilité de leur condition. « L’horizon de la mort ne disparait pas seulement parce qu’il est assuré de vivre, mais aussi parce que la mort disparait autour de lui. L’enfant est élevé comme un immortel dans un monde immortel où la mort des moins de cinquante ans, lorsqu’elle survient, est vécue comme un drame injuste et anormal […]. Ce n’est plus un vieux d’autrefois qui vieillit, mais un jeune contemporain, élevé dans le sentiment que “ça n’est pas près d’arriver, qu’on aurait bien le temps d’y penser” » (Yonnet, 2006, p. 231). L’augmentation de l’espérance de vie rend plus rare la disparition des anciens qui, autrefois, accoutumait les enfants à l’idée de leur mortalité propre, et elle rend d’autant plus intolérable, impensable, la mort des plus jeunes, statistiquement rare.

La mort qui frappait tous les âges encore au début du XXe siècle a peu à peu touché essentiellement les plus âgés en délaissant les autres générations, contribuant également à déréaliser la mort pour les jeunes générations. De surcroît, l’émiettement des relations familiales, du fait des familles souvent séparées ou recomposées, rend l’enfant surtout tributaire de ses parents, s’ils sont encore là ou si la séparation se fait sans conflit, avec peu de connaissance du reste de la famille, et notamment des personnes les plus âgées. Quand un enfant ou un jeune proche de son âge décède dans son entourage ou son quartier, l’enfant ou l’adolescent découvre par identification, avec brutalité, qu’il est lui-même mortel, que la mort n’épargne personne, aucun âge, pas même lui.

La mort ne relève plus de la ritualité mais de procédures administratives, même si parfois, dans le contexte de l’individualisation du sens et des rites, elle laisse place à une part d’inventivité. « Jamais dans l’histoire de l’humanité les mourants n’ont été relégués derrière les coulisses, hors de la vue des vivants, de manière aussi hygiénique ; jamais auparavant les cadavres n’ont été expédiés de la chambre mortuaire au tombeau de manière aussi inodore ni avec une telle perfection technique » (Elias, 1987, p. 37).

La mort et le deuil sont aujourd’hui désocialisés, déculturés et déritualisés. Ils deviennent des événements privés qui ne concernent pas les autres. La communauté sociale où nous vivons ne nous dit plus comment il convient de mourir, quelles significations et quelles valeurs recèlent pour celui qui meurt et ceux qui l’accompagnent le fait d’arriver au terme de son existence ; elle reste largement silencieuse sur le destin de l’homme décédé depuis le recul des grandes religions. La mort devient un fait de subjectivité dont la nature échappe. Chaque individu dessine sa propre intuition et élabore ses propres défenses s’il est endeuillé, ou songe déjà à sa mort. La socialisation de la mort emprunte des voies personnelles, laissant les acteurs en position inégale dans leur rapport à la finitude ou à celle des autres. L’émiettement du sens à l’échelle de chaque acteur est la condition commune. Mais la nécessité qui demeure de la vie commune, de la présence des autres, mène à un degré élevé d’autocontrôle et de réflexivité. Le manque de symbolisation de la mort affecte en conséquence le rapport au monde des acteurs dans la vie courante. Tout un pan du réel est occulté qui transforme la mort en menace diffuse et insaisissable.




2. La mort adolescente

La mort est un irréductible pour la pensée, elle n’est pas dans la puissance du langage. Elle est par nature sans représentation autre qu’imaginaire car nul ne saurait témoigner d’un état vers lequel pourtant tous s’acheminent. Elle est l’inconnu toujours à l’horizon. Pour Freud, l’inconscient n’en connaît aucune représentation. Le sentiment intime de la mort est informulable, il n’est pas dans la puissance du langage. « Personne au fond ne croit à sa propre mort […]. Notre inconscient ne croit pas à la mort propre et se conduit comme s’il était immortel » (Freud, 1985, pp. 235-267). Cependant, à un niveau élémentaire, en tant qu’elle implique la finitude de la condition humaine, elle est une acquisition en principe liée à l’expérience. Jusque vers six ans, l’enfant n’a pas conscience de la mort, il la voit plutôt comme une absence que suivra nécessairement un retour, elle est une séparation provisoire. La mort est simplement un autre lieu où vivre. Les représentations de la mort renvoient pour lui aux angoisses de séparation, la peur de perdre la présence et l’amour des proches. La mort est associée au sommeil, on en revient donc un jour ou l’autre. L’enfant n’habite pas le temps, dans sa durée, à la manière de l’adulte, il est immergé dans l’immédiat et il peine à distinguer une séparation provisoire d’une séparation définitive. D’où l’expérience commune de parents ayant tenté d’expliquer la mort d’un grand-père par exemple. Quelques jours plus tard, à leur étonnement, l’enfant demande, mine de rien : « Mais quand est-ce qu’il revient grand-père ? » Puis, lentement, il intègre l’irréversibilité de la mort, sa dimension tragique qu’il lit parfois sur le visage de ses parents endeuillés, mais il le sait sans le savoir, de ce savoir ambivalent dont on dit « Je sais bien, mais quand même ». La situation est différente dans les familles dont l’un des membres est atteint d’une maladie grave ou d’un handicap, ou l’enfant lui-même, car dans ce cas la conscience de la finitude est intégrée précocement dans le quotidien (Raimbault, 1976).

L’adolescent, avec quelques années de plus, sans méconnaître le tranchant de la mort, n’est pas tout à fait sûr de sa dangerosité. Il n’en possède pas la vision fatale et irréversible qui est celle de ses aînés, elle n’est pas perçue comme une destruction de soi, elle n’a pas le sens de la finitude de l’existence. Tant qu’elle reste loin de lui, prisonnière des fictions, des sites, des jeux vidéo dont il est souvent un adepte passionné, elle n’est ni irréversible, ni tragique, ni contagieuse. À l’inverse, elle donne de la puissance car on peut revenir en arrière pour revoir une décapitation ou une scène de torture plus en détails, ralentir une scène d’accident pour contempler la mort des autres en toute sécurité ou revoir mille fois un effet spécial dans un film gore particulièrement sanglant. Mais il s’agit d’une mort sous contrôle. Ensuite on clique sur un autre site ou l’on éteint l’ordinateur pour passer à autre chose. Mais la mort qui frappe au collège ou au lycée est sans fioritures et il n’est pas possible d’éteindre le réel autour de soi. En prenant de l’âge, le jeune se déprend de son sentiment de toute-puissance et, s’il persiste à se sentir a-mortel, il n’en éprouve pas moins, simultanément, sa précarité. En revanche, il demeure pourtant encore largement dans le fantasme que la mort ne saurait le concerner. Cette période de la vie s’accompagne d’une sous-évaluation sensible de la fragilité de l’existence (Le Breton, 2007).

Dans le propos de maints jeunes, surtout des adolescentes, elle est à l’image d’un sommeil dont on s’éveille un jour, un temps de suspension, de purification qui permet de se dépouiller enfin des scories qui infectent l’existence. Une sorte de coulisse où trouver l’apaisement avant de renouer avec les nécessités de la représentation. Mourir n’est pas se tuer mais disparaître comme derrière un rideau sur une scène avant de bientôt revenir, purifié de tout souci. « Je voulais ne plus être là », « j’aurais voulu me réveiller plus tard et que tout ça soit fini » disent des adolescentes ayant avalé des médicaments. Un adolescent en détresse peut dire en toute sincérité : « Des fois j’ai envie de me tuer mais j’ai peur de regretter après ». Ce recours pour tenter de se donner la mort est révélateur, il est le moyen le plus souvent utilisé par les adolescents, renvoyant à une conduite magique d’effacement de la souffrance par un procédé immédiat.

Livré à son imagination, il projette dans son intuition de la mort plutôt une notion de coupure, de pause et de retour probable, la mort devient un passage, et non une disparition ; une métamorphose de soi et non une destruction. Elle est associée à la perte, elle ne relève plus du tragique, mais de la comédie humaine. « À des époques antérieures, des désirs fantasmatiques collectifs prédominent en tant que moyen de surmonter le savoir humain sur la mort […]. Aujourd’hui, au cours d’une poussée d’individualisation particulièrement forte, les fantasmes d’immortalité des individus, tout à fait personnels et relativement privés, qui sont issus de la masse des fantasmes d’immortalité collectifs, sont devenus prépondérants » (Elias, 1987, pp. 51-52).

Cet éloignement de la mort de l’expérience réelle de l’adolescent alimente deux attitudes courantes de bravade : le jeu avec une mort tragique mais capturée sur des images, sous contrôle, et qui alimente le rire ou l’ironie (films gore, site Internet d’accident, de torture, etc.), et un romantisme de la mort qui induit la fascination du malheur, de la souffrance, un attachement aux victimes de toute sorte, sans recul critique, dans une sorte d’affectivité immédiate. Les images deviennent aujourd’hui les pièces à conviction d’une réalité toujours plus évanescente. Le monde se fait monstration (et donc démonstration), il s’organise d’abord dans les images qui le donnent à voir. Mais la mort concrète qui arrache un proche à sa présence au monde est impensable, déréalisée. Quand un adolescent est frappé par la mort dans son entourage, il ne dispose guère des ressources de sens personnelles qui lui permettraient d’assumer l’événement. Le choc du réel est alors difficile à assumer.

Chacun d’eux a tendance à se sentir « spécial », différent des autres, hors de la loi commune. Encore vague à leurs yeux, la mort ne saurait les atteindre. Elle est pour les autres qui n’ont pas l’étoffe. Parallèlement, ils la testent, jouent avec elle comme avec une partenaire dangereuse, mais susceptible d’apporter l’estime de soi à qui l’affronte les yeux ouverts. Cette inflation de soi s’appuie également sur la nécessité intérieure de montrer aux autres une aptitude à réagir sans avoir froid aux yeux. Le narcissisme adolescent engendre un sentiment paradoxal d’invulnérabilité et de fragilité. L’accompagnement d’un enfant ou d’un adolescent doit prendre en compte ces représentations et ces ambivalences pour éviter l’adulto-centrisme (Le Breton, 2007) en parlant d’en haut.




3. Rompre la contagion après un suicide

Un suicide, ou une tentative, diffuse sa zone de turbulence auprès des élèves, au sein de l’établissement scolaire, la contagion possible du sens qui amène ses camarades, eux aussi sur le fil du rasoir, à envisager désormais une solution radicale qui ne les avait pas effleurés jusque-là. Le suicide d’un élève à qui il est possible de s’identifier, ouvre un précédent redoutable pour ceux qui hésitaient encore, baignaient dans la souffrance sans avoir encore de solution. L’acte d’un autre rend pensable de l’exécuter à son tour, il procure un mode d’emploi, il le légitime. Sans ce précédent, nombre de ceux qui attentent ensuite à leurs jours ne l’auraient sans doute pas fait ou autrement. Durkheim observe la contagiosité possible du suicide sans l’expliquer. Il évoque l’histoire célèbre des quinze invalides qui, en 1772, se pendirent successivement et en peu de temps à un même crochet, sous un passage obscur de l’hôtel. Une fois le crochet enlevé, les suicides cessèrent. Il cite également, au camp de Boulogne, le suicide d’un soldat qui se tire une balle dans la tête, aussitôt suivi par plusieurs autres les jours suivants. Quand la guérite est brulée, là aussi l’épidémie s’arrête (1930, p. 74). Mais avec finesse, il observe : « Ce qui peut contribuer au développement du suicide […] ce n’est pas le fait d’en parler, c’est la manière dont on en parle […]. L’exemple devient redoutable, non parce qu’il est l’exemple, mais parce que la tolérance ou l’indifférence sociale, diminuent l’éloignement qu’il devrait inspirer » (Durkheim, 1993, p. 135). Le traitement du suicide par les medias n’est pas sans incidence, surtout si la personne qui s’est tuée était connue et appréciée. De nombreux travaux pointent un accroissement du taux de suicide dans les jours qui suivent (Mishara & Toussignant, 2004, p. 119 ; Kah &, Cohen, 2010, p. 323 ; Volant, 2006, p. 242 sq.). Tout discours public fonctionne comme une idéalisation de la mort volontaire. Les médias accordent aussi une notoriété rapide à des anonymes dont le suicide peut être présenté comme un sacrifice transcendé par une cause. Toute forme de glorifying suicide est une incitation à suivre un si bel exemple. Les populations les plus vulnérables à ce propos sont les adolescents et les jeunes adultes.

Une tendance repérable dans le traitement médiatique des suicides s’avère particulièrement redoutable. Elle consiste à relier entre eux des événements isolés pour constituer des séries qui acquièrent ainsi un surcroît de sens et de prestige provoquant le désir de compléter la liste et de se couler dans un modèle en émergence. On connait ces vagues de suicide dans un lycée, une ville, ou ceux qui suivent la mort volontaire d’un artiste réputé comme Kurt Cobain par exemple. Il y a là une « contagion psychique » par rupture d’interdit qui prend valeur d’exemple et suggère une solution à des personnes en souffrance. Elle propose alors un chemin déjà balisé par les autres, leur ultime prévention ayant été effacée par le fait que d’autres ont osé. Plusieurs associations canadiennes recommandent de ne pas mentionner le moyen du suicide, de ne pas présenter de photos, de ne pas donner le sentiment que le suicide a un motif unique, de ne pas trop s’attarder sur ces événements, de ne pas s’attarder sur les aspects attachants de la personne, etc. (Mishara & Toussignant, 2004, p. 120).




4. Intervenir à l’école

Longtemps, l’école a considéré qu’il valait mieux faire silence sur les événements plutôt que de « traumatiser » les enfants. On sait aujourd’hui combien une telle attitude est néfaste, le déni entretenant l’angoisse, la peur, la difficulté de comprendre, empêchant l’intégration de l’événement. En cas de suicide ou de tentative de suicide, en milieu scolaire ou dans un lieu fréquenté par des jeunes, le chef d’établissement instaure une cellule de crise avec le médecin scolaire, l’infirmière scolaire, l’assistante sociale et les enseignants les plus formés ou motivés pour repérer les personnes les plus fragiles, susciter une parole sur les sentiments de culpabilité, soutenir les élèves proches, organiser des cellules d’écoute, mobiliser les ressources collectives, restaurer la continuité de l’établissement1.

Cependant l’école est un lieu d’enseignement et ne doit pas déborder ses tâches. Les enseignants ne sont pas des thérapeutes, même si leur attitude est essentielle pour apaiser les élèves et dissiper leur peur. Au sein de l’établissement, plusieurs enseignants et membres du personnel administratif peuvent être formés pour repérer une souffrance chez un jeune, encadrer les situations de crise. Les Québécois les nomment des sentinelles. En cas de tentatives de suicide ou de suicide, la sollicitation de professionnels extérieurs à l’établissement, de conférenciers susceptibles de remettre la parole en mouvement, la mise en place de groupes de parole avec les enseignants qui le souhaitent, avec les élèves, sont des outils précieux pour apaiser les tensions. Les institutions (école, lycée, hôpital) doivent donner un cadre et donc des repères, des limites et des soutiens en recherchant une alliance avec les parents. En cas de suicide à l’école, ou dans un lieu fréquenté par des jeunes, il ne faut surtout pas « glorifier » l’acte ou lui attribuer une valeur quelconque tout en respectant le jeune qui s’est donné la mort (Mishara & Toussignant, 2004, p. 87). Si le jeune a survécu, il faut éviter la rumeur à son propos qui le désigne comme un transgresseur ou une curiosité. Il ne faut pas poser le geste comme un acte de courage, ni d’ailleurs comme une lâcheté ou une fuite, mais comme un événement tragique qui aurait pu être évité.

Au fil de l’année scolaire, des actions éducatives visant à la valorisation des élèves et à l’utilisation de leurs ressources sont développées dans les collèges ou les lycées : ateliers de culture générale, ouverture à des lieux d’investissement (théâtre, salle de concert, cinéma, etc.) associés à des débats avec les enseignants ou les animateurs, activités sportives, artistiques, éducatives, programmes d’éducation à la santé, etc. Les livres pour enfants ou adolescents sont des outils entre les mains des enseignants pour parler aux élèves de la mort, de la maladie, de l’accident, de la guerre, de l’exil, etc. Des conférenciers viennent à l’appui des recherches menées par les élèves, sous l’égide de leurs enseignants. Ils offrent une voie d’accès privilégiée à ce qui est occulté dans les enseignements ordinaires, tout en étant au cœur des interrogations des enfants ou des adolescents. De surcroît, les auteurs invités viennent parler avec les élèves et nourrissent encore les échanges (Deunff, 2000 ; Lévy & Bouchard, 1994). La démarche va bien au-delà de la prévention des tentatives de suicide, touchant également toutes les manifestations du mal de vivre, elle consiste alors à apprendre au jeune qu’il n’est jamais démuni face aux difficultés qu’il rencontre. Il s’agit là d’une démarche de promotion de la santé, visant à renforcer et à valoriser les compétences psychosociales, l’estime de soi, la confiance en soi et en l’autre, le développement des ressources personnelles, dont l’impact touche également toutes les manifestations du mal de vivre.

Les actions de prévention ont d’autant plus de chances d’être efficaces qu’elles s’enracinent dans une démarche globale d’éducation à la santé et à ce qui la menace : la maladie et la mort en rappelant leur concrétude, le fait qu’elles soient inhérentes à la condition humaine. Apprendre à faire la distinction entre le réel et l’imaginaire et instaurer, à propos de la mort, une communication qui rappelle ses caractères matériels et irréversibles pourrait contribuer à la promotion de la santé et à une appréciation plus appropriée de ce qui la menace. On ne saurait éduquer un enfant sans évoquer à un moment ou à un autre la question de la finitude, de la fragilité de la condition humaine tout en montrant que là aussi est la plénitude de l’existence : se protéger, être attentif aux autres. À l’intérieur de sa famille et de l’école, l’enfant doit trouver un environnement affectif susceptible de répondre à ses questions, recevoir ses angoisses, ses douleurs, ses peurs, afin d’être rassuré et de sentir autour de lui un enveloppement sécurisant. S’il est confronté un jour à la mort d’un proche, celle d’un élève de son collège ou de son lycée, il n’est pas tout à fait pris au dépourvu, il dispose déjà d’une étoffe de signification pour amortir la violence de l’événement, il sait pouvoir en parler à ceux qui comptent pour lui. Il éprouve du chagrin mais aussi les outils de pensée pour éviter la sidération.

Le suicide d’un autre élève, ou sa mort accidentelle, amène parfois l’enfant à se sentir coupable de pensées négatives à son propos, « il faut pouvoir se dés-identifier de la cause de la mort, être dénué de toute pensée ou souhait de mort inconscient du type : “Je lui ai fait du mal – je ne lui ai pas fait le bien que j’aurais dû – j’aurais pu empêcher sa mort – je ne l’ai pas assez aimé” », écrit à ce propos Ginette Raimbault (1976, p. 204). D’où la nécessité pour l’enfant de parler de ses affects, de ses peurs, de ses inquiétudes, de ses remords pour ne pas en être hanté. Les clichés sur le fait que l’enfant ne comprend pas ou qu’il vaut mieux lui épargner ces moments pénibles sont lourds de conséquences en retour sur son comportement. L’enfant, perturbé par le deuil d’un proche ou d’un autre élève, traduit son malaise par des troubles du sommeil, une angoisse de séparation, un manque d’appétit, un isolement social, une baisse de concentration à l’école, des somatisations, etc. « Exclure l’enfant de la confrontation à la mort, c’est tenter désespérément de se l’approprier et donc de le priver de lui-même. C’est lui refuser son état de sujet, c’est l’expulser du monde des vivants », dit Hélène Romano (1994, p. 110). L’enfant ou l’adolescent doit pouvoir exprimer son chagrin, dire sa révolte, sa colère. Il est nécessaire de l’aider à reprendre pied après ce moment de turbulence. Pour éviter la peur ou la contagion, l’établissement symbolise l’événement douloureux en contribuant à sa verbalisation, à l’organisation de rituels spécifiques avec les élèves, comme de rappeler en commun des souvenirs de l’enfant disparu, lui écrire une lettre commune ou faire des dessins en son hommage, une marche, etc.

Les recherches de Martin Julier-Costes montrent cependant qu’en se prenant eux-mêmes en main, les adolescents ou les jeunes adultes inventent des rites de l’entre soi pour symboliser la mort. Ainsi, par exemple, à la suite du suicide de leur fils, les parents instaurent une cérémonie privée. Mis à l’écart, les amis du garçon réagissent en instaurant une ritualité parallèle. Au bord d’une rivière où le défunt aimait se recueillir, ils érigent une grosse pierre sur laquelle ils gravent son nom, sa date de naissance et de mort, et ils y placent un pendentif qu’il avait souvent autour du cou. Ils amènent ensuite des bûches et allument un feu, invitant ceux qui le désirent à se joindre à eux. Ils restent ensemble deux jours et trois nuits. « Ces instants ont été des temps de paroles, de rires, de pleurs, de chants et de cris, d’intenses émotions » (Julier-Costes, 2008, p. 270). Cette invention de modes parallèles, de conjuration de la souffrance née de la mort d’un autre, n’est pas toujours commode à assumer, surtout dans les grandes villes qui tendent aussi à isoler les enfants.

Dans le roman de François Boyer et le film de René Clément, Jeux interdits (1952), les deux enfants, âgés de huit-neuf ans, Paulette, qui a perdu ses parents sur les routes de l’exode, et Michel, l’un des fils d’une famille de paysans, multiplient les enterrements d’animaux morts. Ils cherchent des croix pour donner aux tombes plus de solennité. Manière pour Paulette, qui a entraîné Michel dans cette entreprise, de ritualiser la mort de ses parents laissés sans sépulture sur les routes de l’exode. Sur une autre scène, elle cherche à donner trace à la mort puisqu’elle ignore où sont les dépouilles de ses parents. Elle reprend le contrôle symboliquement d’une situation qui lui échappe. La ritualisation apprivoise la peur, en donnant des lignes d’orientation et en instaurant le sujet en acteur de son existence. Elle bâtit un chemin de sens et, si elle fait de la mort une instance redoutée, elle lui confère un statut qui atténue ses aspérités en la rendant pensable.
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CHAPITRE 2

Une pédagogie de la mort et de la perte à l’école : écouter, parler, représenter

Marie-Frédérique Bacqué



1. Quelle transmission de la vie affective à l’école ?

L’école est le lieu où l’enfant passe le plus de temps, et ceci dès l’âge de deux ans et demi en France. On ne s’étonnera donc pas de voir les parents se questionner sur les rôles de l’école et parfois se reposer sur elle pour les initiations variées de la vie. Cependant l’école précoce ne peut se contenter de transmettre des apprentissages instrumentaux (pratique de la langue ou du raisonnement). Au contraire, l’école intervient surtout dans la compréhension des règles sociales, puisqu’elle permet, avant tout, une confrontation au groupe. Mais l’école a aussi son rôle dans l’apprentissage de la propreté, des « manières de table » et enfin des rudiments éthiques et moraux.

Il en va ainsi des « mises en situation » qui permettent à l’enfant de quitter transitoirement ses parents, de se remettre à autrui, d’investir de nouvelles personnes et de nouvelles activités, de saisir les rythmes et d’appréhender le temps et l’espace.

Jouer un rôle aussi complexe, avec une telle responsabilité est écrasant pour l’école. Mais l’institution l’assume régulièrement et de manière fiable. En revanche, les professeurs des écoles reconnaissent que s’en tenir uniquement aux apprentissages cognitifs serait plus simple. Les apports de la psychologie clinique autant que cognitive montrent toutefois que l’aptitude à apprendre n’est pas qu’une affaire d’organisation des connaissances, elle est croisée à une intégration des affects. Les affects sont premiers et particulièrement stimulés lorsque l’enfant quitte ses parents. Cette expérience va être révélatrice, à l’avenir, des capacités d’attachement de l’enfant. Attachement « sécure » ou « insécure » seront à l’origine de toutes les modalités d’établissement de liens futurs. C’est aussi en fonction de cette disposition que l’enfant va réagir à la perte.




2. « L’aptitude à perdre » est un organisateur psychique

La capacité à perdre est un véritable organisateur du développement de l’enfant. D’une part, supporter et intégrer les pertes dégage l’enfant de sa dépendance affective, de plus, en perdant la part de la personnalité parentale fusionnée avec la sienne, l’enfant gagne ses principales capacités cognitives : faire appel à ses aptitudes mnésiques puis de représentation pour constituer son premier objet interne. Il s’agit ici du concept élaboré par M. Klein (1930) : l’objet interne dérive du premier objet d’amour intériorisé, la mère. Ce premier objet, fusionné au départ avec le moi de l’enfant, va évoluer, donnant sa place au narcissisme de l’enfant. L’objet interne forme donc les fondations d’un narcissisme solide (secondaire, ayant dépassé les besoins primaires de survie), résistant à la séparation puis à la perte.

Lorsqu’on observe un nourrisson en l’absence de sa mère, l’hypothèse que ce dernier ait recours à sa mémoire pour ne pas se sentir dans un danger immédiat semble plausible. Faisant appel au souvenir de sa mère, l’enfant peut évoquer sur sa scène mentale les images qu’il a retenues d’elle dans différents registres sensoriels comme l’audition, l’odeur, le toucher, la vision, et conserver son calme pendant un certain temps. On voit déjà se profiler les points principaux de l’aptitude à la séparation : un peu de séparation permet de préparer le terrain à des séparations de plus en plus importantes à l’échelle temporelle et affective. Trop de séparation conduirait évidemment à une situation de détresse pour l’enfant (Bacqué, 2008).

Ainsi, l’attachement sécure permet de construire un narcissisme souple, c’est-à-dire une image de soi, une estime de soi (ces termes ne sont cependant pas équivalents) qui se déforme lors d’une perte, mais littéralement « absorbe le choc » et retrouve ses capacités initiales voire de meilleures aptitudes à « être seul ». Cette « aptitude à la perte » est une compétence indéniable, acquise très précocement et qui constitue la base de la personnalité à venir. En psychopathologie, une capacité d’attachement sécure va souvent de pair avec l’aptitude à perdre et donc à être seul. C’est une garantie de fonctionnement psychique qui permettra de supporter de nombreux événements dans une vie pas toujours indemne de malheurs. L’école n’a bien évidemment pas pour fonction de dépister des personnalités fragiles ou incomplètes, mais elle va faciliter la compréhension progressive, par l’enfant, de « petites » situations de séparation ou de perte dans la simple mise en expérience de rencontres, de passages de différents intervenants et, enfin, du sentiment de solitude même en présence des autres (Dupont, 2010).




3. De la séparation à la perte et de la perte à la mort

Insistons sur la progressivité de ce passage de la symbiose avec la mère à la naissance de la subjectivité de l’enfant. Avant d’acquérir l’idée de mort, l’enfant perçoit la rupture émotionnelle de l’attachement (expérience que les animaux partagent avec nous).

Quel écho l’école peut-elle produire à l’individualisation croissante de l’enfant dans la sphère familiale ? La mort d’autrui éveille toujours un rappel conscient ou inconscient des séparations vécues très jeune par l’enfant. Ces séparations pourraient débuter avec la naissance. Bien qu’il n’en subsiste qu’une mémoire charnelle hypothétique chez le tout petit, l’événement de sa naissance est rappelé à l’enfant par ses parents et constitue l’une des prémices du roman familial. Ainsi, l’expression de « traumatisme de la naissance » ne nous semble pas pouvoir s’appliquer à chaque enfant. En revanche lorsque la naissance s’est produite dans des conditions traumatiques, l’enfant peut en porter les conséquences bien avant de pouvoir « comprendre » ce qui s’est passé. Les parents transmettent en effet, autant dans leurs mots que dans leurs comportements, leurs expériences négatives à leur propre insu.

D’autres pertes se produisent sous l’angle de séparations réversibles ou irréversibles. Lorsqu’une mère, après une période d’« adaptation », laisse son bébé de deux mois et demi à la crèche pour la première fois, elle ressent une forme de détresse, souvent projetée sur l’enfant, mais aussi renvoyée par son regard cherchant désespérément à conserver l’image de son parent dans son champ visuel. Cette épreuve n’est pas anodine mais, pour paraphraser une expression de Sigmund Freud, elle pourrait constituer un « traumatisme structurant » pour l’enfant. Des psychanalystes actuels comme Bernard Golse (2014) s’accordent pour soutenir que l’accès à l’intersubjectivité n’est pas un phénomène en tout ou rien mais au contraire un processus dynamique qui passe régulièrement d’échanges clairement duels à des retours à l’indifférenciation. Ces derniers passages se stabilisant progressivement chez l’enfant.

Cependant, qui n’a pas constaté qu’un adulte sous le coup de la mauvaise nouvelle de la perte d’un être cher, pouvait subitement régresser à une nostalgie intense de la « fusion » avec lui, en raison d’un transfert d’affects éprouvés pour sa mère vers ce proche (certains couples vivent cet attachement fusionnel et réagissent avec de grandes difficultés à la perte) ? La notion de deuil développemental exprime chez le même auteur le besoin de renoncer à une étape du développement antérieure pour en acquérir la suivante. Ici, ce deuil n’est pas complet et le retour, sous forme d’une régression à un stade antérieur, est bien connu chez les enfants, surtout en situation de deuil.




4. Évolution des représentations de la mort chez l’enfant

Mais avant de parler du deuil, il faut bien parler de la mort et ceci est devenu difficile aux temps de la science et de la médecine triomphantes. Les enfants approchaient encore les défunts jusqu’il y a une cinquantaine d’années en Europe. Ils participaient aux funérailles, qu’ils le souhaitent ou non, alors qu’aucun accompagnement particulier ne leur était réservé, les conduisant à subir la détresse des adultes autant que leurs conflits. Quant aux images choquantes, elles étaient légion, au point qu’il n’est pas rare aujourd’hui d’écouter des personnes de quatre-vingts ans « raconter » leur premier mort comme « une véritable horreur ». Point de thanatopraxie à l’époque (en France, il s’agit d’une pratique de « soins » du corps afin de le rendre plus présentable), mais plutôt une « obligation » d’aller voir les morts, pour laquelle il n’était pas question d’adoucir la réalité. Aujourd’hui, revoir son mort est possible pour les enfants, grâce à l’accompagnement des adultes et à leur autorisation sociale d’en parler (voir Figure 1). La psychologie des enfants n’était pas plus prise en compte que celle des enfants syriens ou ukrainiens dans la guerre et qui aujourd’hui assistent à des massacres. C’est d’ailleurs la seconde guerre mondiale qui va déclencher les premières études sur la perception de la mort par les enfants. Des psychanalystes de formation psychologique et psychiatrique vont laisser à la communauté scientifique et sociale des études de très bon niveau scientifique : transversales sur de vastes populations ou longitudinales dans des récits de psychothérapies. Nous n’en citerons que quelques-unes comme celle de Marion Barnes (1964), John Bowlby (1960), Helen Deutsch (1959) et Donald Woods Winnicott (1965).
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Figure 1 : Extrait du livret réalisé par la société de thanatologie française : Parler de l’enterrement avec mon enfant (thanatologie@mort-thanatologie-France.com). 

Auteures : Marie-Frédérique Bacqué, Isabelle Hanus, Cynthia Mauro, Hélène Romano, Françoise Biotti


Sylvia Anthony (dont la recherche est effectuée avant 1940, mais publiée en 1971) a été la première à proposer une étude sur une large population d’enfants. Elle offre des histoires à compléter à 128 enfants londoniens et leur demande leur définition du mot « mort ». Elle constate qu’avant cinq ans, les enfants ignorent apparemment sa signification. Soit ils en ont une conception erronée, soit elle est trop limitée du fait d’une difficulté conceptuelle ou de verbalisation. Elle observe ensuite une corrélation entre l’âge mental et l’acquisition de la pensée conceptuelle. À partir de sept-huit ans, les enfants se réfèrent essentiellement au genre humain pour évoquer la mort, ce qui montre bien l’émergence d’une prise de conscience de soi, qui différencie les humains des animaux, pour l’absence de conscience de leur propre mort, et qui montre l’intérêt de la compréhension de la mort dans le développement psychique de l’enfant (Bacqué, 1999).

L’étude de Maria Nagy en 1948 (publiée en 1959) sur 378 enfants hongrois, montre qu’avant l’âge de cinq ans, l’enfant ne perçoit pas l’irréversibilité de la mort. Il s’agit de faire dessiner ces enfants à partir de la consigne suivante : « Écris tout ce qui te vient à l’esprit à propos de la mort ».

Les premiers travaux sur les représentations de la mort avaient des objectifs parfaitement définis : permettre aux pédagogues et aux médecins de répondre aux familles dont les enfants avaient perdu leurs parents. Très vite cependant, l’idée d’offrir une chronologie des « stades » de perception de la mort a semblé inadéquate. Dans notre pratique, nous avons rencontré en effet des enfants très « avancés » qui avaient compris l’irréversibilité de la mort de leur parent (même chez un petit garçon de deux ans), tout comme nous voyons nombre d’adultes poursuivre sans fin des preuves de la réversibilité de la mort d’un être cher (Bacqué, 2003).

Il n’y a donc pas de théorie des stades de l’acquisition des représentations de la mort. Les parents, comme l’école, ne peuvent écraser l’enfant sous un standard qui dirait : « à deux ans, incompréhension de la mort, à cinq ans, personnification, à huit ans, universalité de la mort et à dix ans, irréversibilité ». La mort est une notion fluctuante, tellement étrangère à nous-même, qu’elle se développe et se remanie perpétuellement.


4.1. LA MORT EST AVANT TOUT ABSENCE CHEZ L’ENFANT AVANT L’ÂGE DE CINQ ANS


Un jeune enfant qui a perdu un parent nourricier connaît le deuil sous l’angle de la rupture de l’attachement. Le sentiment de l’absence est alors visible lorsque l’enfant en deuil semble envahi par la détresse périodiquement. Mais au fond, le processus du deuil se traduit chez l’enfant comme chez l’adulte par une longue sinusoïde : des allers-retours de tristesse profonde et d’allègement transitoire. La continuité de l’état affectif de la perte n’est quasiment jamais retrouvée, sauf dans les cas gravissimes de désorganisation du foyer ou de la société (en particulier dans les guerres et les catastrophes collectives). Ces petits enfants en détresse manifestent alors une expérience de cataclysme physique avec les conséquences somatiques et comportementales qui en découlent : ce sont les régressions des acquis sphinctériens, par exemple l’énurésie et l’encoprésie secondaires, mais aussi des phobies alimentaires, des balancements auto-calmants, une pelade voire la perte ou le blanchissement des cheveux. Chez les plus grands, un état dépressif sévère et abandonnique (Bacqué, 1990) pourra alors apparaître. On voit ici qu’avant l’âge de cinq ans, l’expression du deuil chez le jeune enfant est avant tout psychosomatique.

Arnold Gesell et Frances Ilg (1946) avaient confirmé l’observation des psychanalystes d’enfants. L’approche de la mort est essentiellement émotionnelle et a même des conséquences sur l’équilibre psychosomatique de l’enfant. Cependant, vers cinq ans, l’enfant reconnaît l’immobilité des morts et commence à éprouver de la peur, le conduisant à éviter les choses mortes. Il perçoit progressivement le rapport entre mort et grand âge et pense que les plus vieux meurent en premier (mais ceci est renforcé par le discours social). Les débuts des réactions affectives liées à la mort seront plus marqués vers l’âge de six ans.




4.2. ENTRE CINQ ET NEUF ANS, LA MORT DÉPASSE LA PERTE AFFECTIVE ET DEVIENT PLUS CONCEPTUELLE


Progressivement1, entre cinq et neuf ans, l’enfant personnifie la mort, lui donnant l’apparence d’un squelette ou d’un fantôme. Vers neuf-dix ans, l’enfant perçoit l’irrévocabilité de la mort et, petit à petit, son universalité. Il fait allusion aux raisons biologiques de la mort et commence à accepter, de façon réaliste, le fait qu’il mourra un jour, plus tard. Richard Lonetto (1988) ajoute qu’à la dimension intellectuelle, que nous qualifierions de « défensive », de la mort, l’enfant plus âgé conçoit que la mort ne soit plus un phénomène magique, ou réversible (inscrit dans un cycle vital et universel) et se transforme en une entité « discrète », un phénomène individuel, ponctuel et fini. La mort devient une « frontière qui sépare l’acceptation de la mort des autres, de celle de sa propre mort » (op. cit., p. 99). Lonetto qualifie ce passage de « personnalisation » de la mort, c’est-à-dire de nouvelle prise de conscience de soi, à partir de cette distinction entre la mort de soi et la mort des autres. Ce n’est cependant qu’entre neuf et douze ans que ce que Lonetto appelle « l’émergence du sentiment de sa propre finitude » se traduira, chez l’enfant, par un questionnement intérieur, souvent adressé à l’entourage et recevant souvent pour toute réponse un silence gêné.




4.3. VERS HUIT ANS, LES ENFANTS SE TOURNENT VERS LA RATIONALITÉ EN INTÉGRANT LES SCIENCES NATURELLES


Les différences sont nettes entre ces enfants en maternelle qui commentent leur dessin de grenouille ou de canard – « Ses bras sont tout petits… Elle est morte. Elle a les yeux fermés » ; « Il a les yeux fermés. Il pourrait dormir. Ses pattes sont pliées sous son ventre, on dirait… Il est mort parce qu’il est sur le ventre » ; « La grenouille est morte parce qu’elle a les jambes baissées » – et ces enfants en CE1 (huit ans, en moyenne) qui exposent une idée plus physiologique de la mort : « La mort, c’est quand notre cœur ne bat plus. Dans les veines, le sang ne coule plus. Tout le corps s’arrête ». La puissance de rationalisation de l’école a tendance à limiter l’imaginaire de l’enfant. Alors que les petits de maternelle pouvaient construire un « roman de la mort » tout comme ils construisaient un « roman familial » ou s’appuyaient encore sur leur manière de penser « comment on fait les bébés », les plus grands sont souvent très investis dans le savoir qui leur est communiqué par l’école et la télévision. Les sciences, très divulguées en France et issues de la valorisation encyclopédique des Lumières, expliquent la mort, permettant un véritable « déplacement » psychique de l’imaginaire de la mort.




4.4. L’ENFANT RECONNAÎT LE SUICIDE COMME « LA MORT DE SOI » VERS L’ÂGE DE HUIT ANS


L’idée du suicide (parmi les enfants ayant perdu un parent, le pourcentage de suicide n’est pas négligeable) apparaît plus tardivement que l’idée de la mort, cependant la signification du mot est plus précoce qu’on ne saurait le croire. Pour les plus avancés des enfants, à partir de huit ans, se suicider c’est « se tuer » et disparaître à jamais. La notion de suicide s’étaye donc sur celle de mort qui la précède (Bacqué, 2005). Cette question ne sera pas abordée directement par l’école. Cependant, il n’est pas rare que des enfants très jeunes demandent de quoi il s’agit. Un consensus doit être établi à ce sujet parmi les maîtresses et maîtres : parlera-t-on de dépression (tristesse tellement importante qu’une personne n’a plus envie de vivre) ou de maladie dépressive (la dépression est une maladie qui conduit la personne à ne plus vouloir vivre) ou encore de causes de malheur tellement graves qu’une personne a perdu tout espoir et choisi de mourir. Des discussions pédagogiques doivent avoir lieu à ce sujet et, si possible, inclure des parents d’élèves qui se sentent concernés par ce qui est enseigné aux enfants.






5. Des recherches qui donnent des outils pour aborder le deuil des enfants

Dans l’ouvrage dirigé par J. Deunff (2001) dont nous avons rédigé la préface, nous retrouvons les dessins d’enfants de quatre à neuf ans qui illustrent les réponses aux questions « c’est quoi la mort ? » et « de quoi meurt-on ? ». Ces enfants ne sont pas en deuil, ils connaissent la mort et peuvent en dessiner quelque chose. Les dessins ont alors une connotation violente : accident, guerre, attentat. Cependant, la place du mort est aussi envisagée à l’hôpital ou au cimetière. La mort n’est alors pas naturelle. Elle survient de l’extérieur, elle est dépendante d’un lieu. Associer mort et usure logique ou grand vieillissement du corps n’est, il est vrai, pas facile à dessiner. D’autant que les enfants en parlent plus facilement.

Le livre de Michel Hanus et Barbara Sourkes (1997) présente de nombreux dessins d’enfants ayant perdu un parent. Ces dessins (dessin libre, dessin de la famille, mandala des émotions) ont une vocation thérapeutique. Ils ne sont pas analysés comme des diagnostics de l’état psychique de l’enfant mais comme des expressions actuelles de ce qu’il ressent. L’enfant y est parfaitement capable d’associer des couleurs à des états psychiques. Son dessin est un support associatif non invasif qui facilite l’échange avec les psychothérapeutes. Cet ouvrage présente les différentes possibilités expressives des enfants et montre que la méthode « associative » est intéressante pour eux : laisser associer ses pensées sur ses dessins permet à l’enfant de laisser émerger ses idées. L’échange portera sur ces associations, sans jugement ni interprétation de l’enseignant bien sûr. C’est alors une forme d’entrée en matière pour parler de la mort ensemble.

Nos propres recherches avec des enfants à partir de cinq ans ont montré que les enfants exprimaient leur idée de la mort sur le plan d’abord somatique puis comportemental et enfin mentalisé. De toute évidence, en situation de traumatisme, la régression des aptitudes développementales fournit un « langage » lié au niveau de la régression. Nous avons observé l’ambivalence psychique des enfants à l’égard du mort par cette particularité dans le dessin de la famille : le disparu figure d’abord au sein du groupe, puis est rayé ou effacé (Bacqué et al. 2000). Dans le cas des groupes d’enfants animés par nous à l’association Vivre son Deuil puis à l’Institut Mutualiste Montsouris, les dessins font aussi partie du processus thérapeutique, ils constituent un support de l’échange avec lui, mais aussi un lieu de leur imaginaire qui s’y reflète en miroir.

Tamm et Grandqvist (1995), enfin, ont mené une recherche qualitative sur un grand groupe d’enfants et d’adolescents. Ils ont demandé à 431 filles et garçons répartis en quatre groupes d’âge de neuf à dix-neuf ans, ce qu’est la mort ; les représentations de la mort peuvent être regroupées en trois catégories. Tout d’abord, la mort biologique, phénomène de séparation de l’âme et du corps, est représentée par l’état du mort dans son cercueil (ces dessins sont souvent donnés par les enfants les plus jeunes et par les garçons plus que les filles). Avec l’avancée en âge, la mort s’accompagne de chagrin et de manque exprimé par les filles, alors que les garçons se disent attirés par le côté vide et obscur de la mort. Les plus âgés évoquent le concept de mort métaphysique et l’associent au passage de vie à trépas, à un tunnel, à des notions plus abstraites. Les garçons donnent à leurs dessins des aspects plus violents que les filles, la personnification de la mort est plus masculine.




6. La philosophie pour limiter le clivage biologie de la mort / spiritualité de la mort

Le même dualisme biologie/spiritualité est observé à partir de neuf ans chez les enfants français et américains. La mort serait d’un côté un phénomène organique commun aux plantes et aux animaux. De l’autre, la mort conduirait à une interrogation métaphysique. Hélas, ce questionnement avoisine parfois la supercherie quand l’enfant se rend compte des « histoires » qui lui ont été racontées et regrette que les mensonges familiaux le dévalorisent ou négligent sa capacité à comprendre l’irréversibilité de la mort. Parler de la mort avec l’enfant dont on est responsable est donc plus une question éthique que morale. L’éthique de l’enseignant va lui permettre de dédier un atelier de fréquence régulière (hebdomadaire pendant un semestre par exemple) aux « questions de la vie ». Ces questions concernent aussi bien la croissance de l’être que sa décroissance physique qui ne se solde pas pour autant par une involution spirituelle. Les étapes de la vie feront l’objet de la séance : conception d’un enfant, naissance, croissance, vieillissement, mort. Ces phases communes à tous les êtres vivants seront illustrées par des comparaisons avec les animaux et avec les plantes. Mais la dimension analogique seule est souvent appauvrissante. Les enfants pourront prendre plaisir à s’identifier dans des jeux de rôle qu’ils inventeront2. Enfin, le vieillissement est aussi l’occasion de rencontrer des personnes âgées et, par cette interaction avec des aînés plus âgés que leurs grands-parents, de prendre conscience des périodes de la vie. En contrepartie, les personnes très âgées se sentiront plus désirables ou utiles dans la société si elles sont sollicitées par l’école. Il ne s’agit donc pas, dans ces ateliers, de restreindre les enfants à la seule observation. Seule l’interaction permettra une compréhension. Dès que l’enfant sera capable de bâtir une hypothèse, sa démarche heuristique suivra une recherche intuitive philosophique et même téléologique au sens d’Aristote. Cette réflexion logique est retrouvée au stade piagétien des opérations concrètes. Travailler cette question avec un groupe de type scolaire est une excellente façon d’aborder la mort. Procéder par questions semble la meilleure façon d’aborder les choses. Un rite de deuil amérindien servira de prémisse, puis le film d’une procession de village en Europe. La visite d’un cimetière peut être organisée. Le rapport aux univers religieux sera alors fait et discuté.

Si les religieux ont longtemps prescrit des rituels trop formels pour les enfants, inventer le rituel funéraire d’une « petite bête » peut être une approche pour les plus jeunes, tandis que les huit-dix ans seront ravis de créer une BD funéraire et que les pré-adolescents investiront fortement les déguisements d’Halloween. La dimension défensive, humour, travestissement, caricature, pourra être soulignée pour montrer combien l’humain est inquiet face à la mort.

L’école actuelle peut tenir une nouvelle position, qu’elle soit religieuse ou laïque. Dans l’enseignement laïc, ce sont plutôt les cours de biologie ou de sciences de la vie et de la terre qui permettent d’aborder la mort. Il est cependant dommage que les « enseignements » sur la sexualité ou la mort en cours de biologie « rabattent » littéralement ces questions sur une fonction. Le retour de la philosophie serait ici indiqué pour accompagner le développement du raisonnement, tout en fournissant pour les maîtres des exemples pédagogiques de réflexion sur la mort des grands auteurs (Aristote, Épicure, Montaigne, Jankélévitch).




7. L’école peut jouer un rôle édifiant dans la société pour diminuer le déni de la mort

Avant la « catastrophe » (l’irruption de la mort non préparée dans sa vie), il est possible pour un enfant d’aujourd’hui de réfléchir à sa propre finitude comme à celle de ses proches. Ce questionnement relève de la catégorie philosophique et même éthique. Si les Grecs ont laissé l’héritage expérimentaliste dans la recherche de connaissances, les enfants très jeunes peuvent l’employer au sujet de la mort. Outre l’approche éthique, la réflexion sur la mort se pose tout de même en termes de sciences de l’éducation, car elle ne se forge pas sur un savoir mais plutôt sur une aptitude à s’interroger. C’est le questionnement qui relève de l’éthique. Il implique la responsabilité des parents et des enseignants : aborder la mort avec des personnes vulnérables et influençables, tout en maintenant l’effet de pare-excitation déployé par les parents et la Société. Parce qu’elle met en jeu la responsabilité des parents, la mort devrait être abordée par eux à partir du constat : si j’ai un savoir supérieur à celui de mon enfant, ce dernier est-il capable de l’entendre et comment le lui transmettre ?

La révélation de la mort pourrait suivre le modèle de transmission d’une « vérité aménagée », telle qu’elle est abordée dans les situations de traumatisme (Romano, 2015) ou encore dans les hôpitaux. Certaines plaquettes élaborées par des associations3 pour expliquer tel examen de santé (une prise de sang, une perfusion, une ponction lombaire) ou encore pour évoquer la perte d’un frère ou d’une sœur sont des modèles intéressants.

Enfin, parfois la mort se rencontre lors d’accidents très rares et de maladies mortelles d’élèves ou de personnels enseignants ou techniques. Des interventions extérieures de type cellules de crise sont alors largement conseillées (plus qu’une intervention « maison », dont le cadre serait alors confondu avec les interventions routinières), elles doivent être reprises par les personnels de l’école et commémorées par eux l’année qui suit. Ces interventions seront bien mieux accueillies et efficaces si la mort a déjà été « parlée » à l’école.

La mise en place de ces sessions de réflexion sur la mort devrait être le fait d’une réflexion nationale d’enseignants souhaitant introduire un questionnement philosophique à l’école. Elle peut être inclue dans d’autres questionnements tels que l’altérité, la liberté, la solidarité, l’amour.

Dans ces conditions, la mort perdra ce caractère de catastrophe absolue à éviter, tout en permettant aux enfants de relativiser la toute-puissance de l’humanité.




8. Pourquoi faudrait-il mentir sur la mort ? Expliquer la crémation et l’enterrement aux enfants

Cette question posée aux parents entraîne les justifications habituelles : « il est trop petit, il n’est pas capable, il va être traumatisé… ». Pourtant les enfants sont exposés de plus en plus tôt à la violence télévisuelle. Les jeux de leurs tablettes tactiles (certains y ont accès dès qu’ils peuvent se tenir assis) ne sont, par ailleurs, pas dénués d’animations mouvementées. Croire protéger l’enfant en employant des euphémismes à propos de la mort est une illusion. Ces termes n’affaiblissent pas la violence de la représentation. Le monde de l’enfance est un monde pulsionnel dans lequel la valence des besoins puis des désirs est forte. Comment alors prétendre apaiser son expérience de ses mouvements intrapsychiques et des comportements de ses proches en le trompant sur la situation ?
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Figure 2 : Extrait du livret réalisé par la société de thanatologie française : Parler de l’enterrement avec mon enfant (thanatologie@mort-thanatologie-France.com). 


Le mensonge parental est souvent à la hauteur du déni infantile de ses affects. Ces mécanismes de défense, qui consistent à nier des affects inconscients (et parfois, il s’agit de la nouvelle même de la mort) ou à présenter une attitude d’omnipotence face à la mort, sont retrouvés chez l’enfant que l’on n’a pas invité à partager la nouvelle de la mort ou la cérémonie funéraire. Nous avons conçu, à la société de thanatologie française, deux plaquettes, l’une sur la crémation, l’autre sur l’enterrement, destinées à aborder la mort et le devenir du mort, entre adultes et enfants, dans deux catégories de traitement physique et social. La Figure 2 montre comment le parent peut s’appuyer sur des images pour commenter à l’avance ce qu’il va advenir au défunt. La présence de professionnels et de la famille a une vocation rassurante, elle est cependant réaliste, ce qui devrait dédramatiser la scène lorsque l’enfant y participera.




9. Des contes pour aborder l’expérience symbolique de la mort

Le déni de la mort chez l’enfant relève de cette fracture entre le monde des adultes et le monde de l’enfance qu’ils sont censés protéger. Or les contes littéraires bien connus de nos grand-mères sont les approches à la fois les plus directes et les plus symboliques de la mort qui soient. Chez les frères Grimm, chez Perrault, chez Rostopchine, nous avons trouvé les histoires les plus édifiantes et les plus riches pour aborder la mort en famille ou à l’école. Et ceci dès l’âge de quatre ans. Tous les groupes humains déclinent les grands mythes en autant de variantes qui surprennent et ouvrent l’horizon de l’imaginaire. Dans les mythes, l’enfant rencontrera les rites. Ces phases de transition, dans lesquelles un talisman permet de grandir, sont indispensables au développement psychique. La lecture collective de contes aux plus petits concourt au développement de leur langage en leur demandant de commenter ce qu’ils viennent d’entendre. Le conte de Blanche Neige, bien connu, aborde la mort de façon particulièrement cruelle (rapporter le cœur de la jeune fille), mais les enfants comprennent parfaitement le symbole employé pour désigner la capacité d’aimer. Dans « Les sept corbeaux », toujours des frères Grimm, la petite fille doit sacrifier son petit doigt pour entrer dans la montagne de glace (souvent interprétée par les enfants comme le royaume de la mort ou le paradis), chercher ses frères disparus en raison de leur jalousie. Les retrouvailles s’opèrent autour d’un repas où l’échange d’un anneau révèle la parenté et permet de faire cesser l’enchantement. Dans la plupart des contes, les séparations sont la condition même de la croissance de l’enfant. Mais les contes évoquent les pertes et les gains : perte de l’enfance, gain de la sexualité, perte d’un proche, gain de la maturité. Ces habiles mélanges permettent aux enfants qui écoutent de ne pas éprouver une angoisse morbide, mais de conserver le bénéfice du doute pour imaginer les passages qu’ils devront accomplir. Nous avons largement détaillé les contes particulièrement adaptés pour aborder la mort et le deuil (Bacqué, 2003 ; 2004) et les employons largement aussi bien en psychothérapie individuelle qu’en groupe.




10. La pédagogie de la mort ne peut être fondée que sur des ateliers pratiques

Les enfants peuvent questionner et s’exprimer autour de la mort en écoutant des histoires et des contes symboliques. Ils peuvent dessiner et jouer les contes, pour les plus petits, ce qui n’empêche pas la verbalisation également. Les éducateurs/enseignants devraient être formés à l’expression autour de la mort par des sessions courtes qui les sensibilisent au sujet et aux moyens pédagogiques, philosophiques et éthiques qu’ils pourraient utiliser. L’élevage en classe de petits animaux mortels constituerait un bon exemple, non seulement de la perte d’un compagnon, mais aussi de questions fondatrices comme l’amour, la préoccupation d’autrui, la protection, la défense du plus faible et bien sûr la finitude des vivants. L’essai a été fait avec des hamsters, des souris et des rats, des gerbilles. Autant d’animaux à respecter car eux aussi ont besoin d’un habitat adapté et d’une vie correspondant à leurs besoins éthologiques. Toutes ces questions constitueront autant d’apprentissages pour les enfants et leur permettront de poser des questions, par exemple sur leur alimentation. Le goût de la viande devra alors être relié à la mort d’animaux. La mort des bébés animaux comme les veaux et les agneaux est un apprentissage délicat mais nécessaire. Elle constitue un des moments les plus pédagogiques : « de quel droit pouvons-nous profiter des animaux ? Pouvons-nous les faire vivre et les faire mourir alors qu’on en a pas besoin, etc. »

Les travaux pratiques sur la question de la mort seront certainement les plus riches : visites du cimetière, réflexions sur Halloween, sur le goût pour les petits romans d’horreur (en France, à partir de huit ans, de nombreux petits romans sont proposés aux enfants), exposés sur la guerre et ses conséquences, essais sur la reproduction des espèces vivantes (contre-balance-t-elle leur mort ?) ou sur la notion de mort chez les animaux et les hommes préhistoriques. Aucun catalogue ici, simplement des idées à échanger sur ce thème. Les enfants sont en général passionnés. Leurs développements n’ont rien de morbide et ces sujets débordent largement la question de la mort pour définitivement se tourner vers la vie.




Conclusion

Nous plaidons fortement pour une pédagogie de la mort qui finalement permette à tout enfant d’aborder la finitude de la vie humaine avant d’être surpris par le deuil. À l’école, ce sont en général les deuils des grands parents qui touchent les enfants. Cependant, les situations violentes rapportées par les médias ou, pire, surgissant à l’école (ces faits sont encore rarissimes en France mais augmentent aux États-Unis) nous convainquent d’un abord préalable.

Une formation des pédagogues, des éducateurs et des personnels d’encadrement et de service semble indispensable. Pour des raisons de cohérence tout d’abord (tous peuvent être témoins et se voir confier un chagrin de la part d’un enfant), mais aussi pour des raisons d’unité, s’ils avaient à défendre leur position face à des parents craignant pour leur propre vision culturelle. Notons que la pédagogie actuelle n’est plus centrée sur les notions à faire acquérir à l’apprenant, mais sur le développement de sa propre créativité et à l’aménagement de sa propre pédagogie. Avec les petits, cependant, la créativité est circonscrite aux matériaux abstraits et concrets apportés par les maîtres. Mais très vite les enfants hésitent moins à s’exprimer et à forger leurs outils pour rechercher les connaissances et les expériences. La pédagogie de la mort permet d’aborder toutes les questions y compris sociétales comme les religions ou les coutumes. Elle a pour principe de respecter toutes les réponses, y compris l’absence de réponse lorsqu’il s’agit de l’au-delà. Articuler la mort biologique aux représentations culturelles de la mort est possible, même très jeune. L’enfant doit éprouver une sécurité interne suffisante pour très progressivement reconnaître l’importance des pertes et des séparations dans la vie. Nous avons vu que ses premières séparations forment un véritable organisateur psychique pour son développement. Les discussions à l’école permettront de connaître qu’un organisateur social reposant sur la parole et les gestes rituels est à la base de notre vie humaine de groupe. Parler de la mort en famille ou en classe, ne fait pas mourir et n’est pas morbide. C’est au contraire une manière de préparer les questionnements qui ne manqueront jamais de se poser lors d’une séparation ou d’un deuil futurs.
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ANNEXE :

Que répondre à mon enfant s’il veut voir le corps ?


Les enfants sont curieux par nature et, selon leur âge, ils aiment faire l’expérience des choses de la vie. Ainsi l’idée de voir le corps n’a rien d’étrange ou de saugrenu. Voir le corps de son parent mort c’est aussi, pour l’enfant, constater la réalité de la mort et commencer à l’accepter. Cela peut être aussi le moyen pour l’enfant de dire adieu à cette personne aimée. Il peut lui amener un dernier cadeau, un dessin, une fleur…

Avant d’aller voir le corps du défunt, il est important de vérifier avec l’enfant certaines de ses connaissances. Quand on est mort, on ne bouge plus, on ne ressent plus, la peau est plus pâle et froide car le sang ne circule plus et parce que le corps est conservé au funérarium dans un frigo, les yeux sont fermés. Il est donc important de ne pas laisser seul l’enfant devant le corps mort, de lui apporter la chaleur de ses bras, de lui tenir la main.
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Figure 3 : Le corps dans le cercueil est emmené au cimetière. Ce sont les professionnels funéraires qui le portent jusqu’à la tombe.
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Figure 4 : Le cercueil est ensuite placé délicatement dans la tombe ou le caveau. On peut ensuite se réunir ensemble autour de lui.


La personne que l’enfant va voir aura peut-être beaucoup changé et il faut en prévenir l’enfant. Le corps peut aussi être abîmé car la mort a été violente et il est alors difficile de laisser voir ce corps à l’enfant. Si l’enfant insiste quand même pour le voir, il est possible de ne montrer qu’une partie du corps… La main, par exemple, et parfois la silhouette derrière le linceul.

Voir le corps de son parent mort c’est aussi, pour l’enfant, constater la réalité de la mort et commencer à l’accepter.

Le corps mort est la dernière image laissée par la personne aimée. Il est légitime pour les adultes comme pour les enfants de conserver ce dernier souvenir.








CHAPITRE 3

La mort en marge de l’école : préserver l’estime de soi dans une société de la performance

Jocelyn Lachance

« […] la tâche de l’individu devient écrasante car il supporte tout le poids de responsabilités assurées auparavant par la hiérarchie sans avoir les moyens d’y répondre. Le fonctionnement trop souvent rhétorique de stratégies qui poussent à l’autonomie a pour contrepartie l’emploi de moyens artificiels pour se rendre indépendant de ces contraintes. Dès lors, la seule capacité à prendre des risques et à tenir en l’absence de règles du jeu nettement définies ne laisse plus guère de place à l’échec. Exprimez-vous, assumez-vous, soyez autonomes, réalisez-vous, soyez vous-même, soyez tous des leaders, etc., tous ces slogans sont des plus anxiogènes quand on ne permet pas aux individus de faire l’apprentissage du gouvernement de soi » (Erhenberg, A. [1991]. Le culte de la performance).



Une enquête menée par l’Unicef, en France, en 2014, révéla que 69 % des élèves sont parfois angoissés à l’idée de ne pas bien réussir à l’école (Unicef, 2014). La peur de l’échec semble ainsi être devenue un indice concret du malaise vécu par nombre d’élèves dans une société où règne le culte de la performance, transformant peu à peu l’individu en principal, voire seul responsable de ses réussites et de ses échecs. Dans ce contexte, la traversée du cursus scolaire est difficilement concevable sans une préservation minimale de l’estime de soi, à la fois pour affronter les évaluations dans un système méritocratique violentant les moins talentueux et pour se prémunir du sentiment de la dévalorisation de soi lors d’échecs, même provisoires. Ainsi assistons-nous depuis quelques années à des comportements signifiant le besoin, chez de plus en plus d’élèves, de résister aux effets du culte de la performance dans leur vie. Au cours de cet article, nous nous intéresserons à ces comportements qui interpellent frontalement ou symboliquement la mort, avec l’objectif de fortifier une identité fragilisée dans un monde où l’adaptation au monde scolaire n’implique plus seulement de donner du sens au programme de l’école, aux valeurs qu’elle défend et au contenu qu’elle enseigne.


1. La violence de l’école dans une société de la performance

Comme le montre le sociologue Alain Erhenberg depuis plusieurs années, dans la société de la performance, les modèles d’inscription de soi dans le lien social ne sont plus donnés, mais bien construit par les individus. En ce sens, les analyses des adologues illustrent la situation singulière des plus jeunes dans ce contexte plus large touchant l’ensemble des populations. En insistant sur l’absence de modalités clairement définies pour « passer à l’âge adulte », les spécialistes soulignent que les stratégies poussant à l’autonomie, telles qu’évoquées par Erhenberg, sont également des plus rhétoriques pour un nombre important d’adolescents contemporains. Il en résulte que ces adolescents sont non seulement à leur tour victime du culte de la performance, mais aussi qu’ils entrent dans la vie adulte avec la nécessité de trouver à leur tour des moyens concrets pour se donner le sentiment de leur autonomie.

La jeunesse se caractérise ainsi depuis plusieurs années par des expérimentations touchant de nombreux aspects de l’existence, ce qui traduit le besoin de multiplier les expériences avant d’établir des choix définitifs dans des domaines aussi variés que la sexualité, la famille, l’emploi et même l’appartenance religieuse (Galland, 2013). Ainsi, pendant longtemps, la reconnaissance des plus jeunes de nos sociétés ne se posait guère dans les termes actuels, dans la mesure où il suffisait d’intérioriser et d’accepter les voies d’accès à l’âge adulte proposées par la collectivité pour bénéficier du sentiment de sa valeur et comprendre sa place parmi les autres. En d’autres termes, les adultes jouaient le rôle de pourvoyeurs de modèles et de sens. Par exemple, il suffisait d’intérioriser et d’accepter le modèle judéo-chrétien de la famille pour accéder au statut de mari ou de femme, de père et de mère, puis de bénéficier ainsi de la reconnaissance de sa communauté comme un membre adulte à part entière.

Il importe donc de souligner que, dans le monde de l’expérimentation, la reconnaissance par les autres des choix effectués par l’individu ne va plus de soi. Si l’adolescent d’aujourd’hui a la liberté de choisir, de tracer sa voie, les choix réalisés demandent à être validés par des personnes significatives pour trouver leur sens1.

Cet enjeu relativement récent de la reconnaissance a pour conséquence de fragiliser de nombreux adolescents. La valorisation des plus jeunes de nos sociétés n’est ainsi plus seulement un moyen d’étayer leur estime. Elle est devenue une nécessité vitale lorsqu’il s’agit de les accompagner pour trouver et prendre leur place. Parce qu’il ne s’agit plus de viser l’atteinte d’un statut adulte, mais bien de se penser progressivement comme un sujet autonome, la reconnaissance est attendue à chaque étape empruntée sur le chemin de l’autonomisation. Mais l’institution scolaire semble s’ajuster avec peine à cette dimension devenue fondamentale de la construction identitaire des adolescents d’aujourd’hui. En mettant l’accent sur l’atteinte d’un but, d’un diplôme, d’un statut, l’école oriente souvent son action davantage sur la fin que sur la démarche empruntée. Or, si cet enjeu récent de la reconnaissance nous enseigne quelque chose de la spécificité de l’adolescence contemporaine, c’est bien la nécessité d’un travail, non pas pour orienter simplement les plus jeunes vers l’atteinte d’un but, mais d’un travail pour accompagner le parcours à prendre pour l’atteindre. Se posent alors au moins deux problèmes dans le contexte de l’école française d’aujourd’hui.

D’une part, les institutions scolaires ne semblent pas valoriser équitablement les élèves et les étudiants. En d’autres termes, les adolescents ne bénéficient pas d’une égale reconnaissance par l’institution qui les forme. C’est du moins ce que ressentent plusieurs d’entre eux. Ainsi,

« les étudiants de classes préparatoires, sans conteste les mieux valorisés par l’école, sont plus nombreux que les étudiants des autres filières à penser qu’à l’école les élèves sont récompensés pour leurs capacités. Ceci expliquerait, entre autres, qu’ils adhèrent plus à la méritocratie scolaire. De plus, les étudiants de l’université se détachent significativement de ceux des autres filières en estimant davantage qu’à l’école les élèves ne sont pas récompensés pour leurs efforts » (Duru-Bellat & Tenret, 2009, p. 47).
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