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PREAMBULE

Etre à l’écoute de populations frappées d’exclusion, de sujets pétrifiés par des terreurs archaïques, de jeunes en perpétuels échecs et rejets, c’est accueillir ceux qui s’inscrivent en marge de l’avoir :  « sans domicile » (SDF), « sans savoir », « sans diplôme » (les « échoués » scolaires), « sans ressources » (les exclus de la production), « sans famille » (« sans » n’est pas la privation des fonctions mais c’est plutôt l’incapacité symbolique d’utiliser ses fonctions)... Ces catégories là qui  définissaient des manques, donc des espaces de désir, n’étaient pas irrévocables ou irrémédiables. Ils apparaissent, aujourd’hui comme des catégories négatives privées de négativité; du coup, le manque ne définit plus le projet du sujet, ni le sujet en projet, mais il assigne l’être à sa faille et en fait un processus identitaire (répertorié et classé), au lieu d’en faire une hypothèse d’identification. 

C’est pourquoi, poursuivre la lutte des « prolétaires structurels » (autrement dit, des « ayant-droits » des structures précaires), s’impose. En toute humilité, je me sens très proche des propos de Jean-Pierre Vernant, qui au cours d’une conférence en 1998 à Montpellier, se disait faire partie de ces hommes qui s’identifient beaucoup plus facilement aux « défavorisés ». Et, il est vrai que pour cette « Cause » peu de corporations en font leur combat car les exigences de la réalité spatio-temporelle dans laquelle l’humain est amené à survivre, propulsent celui-ci sur une voie balisée par l’économie et la rentabilité, la science et l’applicable,  la technique et la disparition des rapports humains. Prendre le temps d’entendre ce qui a du mal à s’énoncer, à s’écrire, à s’inscrire ne relève pas de cette dynamique sociétale propulsée par l’urgence, le « prêt-à-penser », le « prêt-à-manger », le « prêt-à-interpréter ». Le paradoxe dans lequel l’homme se retrouve, c’est de participer à ce progrès qui devrait repousser ses propres  limites et qui en même temps les dissout. Car faisant de plus en plus confiance à cet Autre tout puissant (la technologie, l’argent, la médecine…), du coup, il a retiré cette même confiance qu’il s’accordait. Se mesurant aux performances des outils informatiques, se comparant aux robots,  s’évaluant à son pouvoir d’achat, il ne peut qu’être déçu de ses propres capacités. Le pouvoir n’étant qu’infime, le vouloir chute avec les impossibles à atteindre, à produire ou à acheter. L’homme de consommation est en train de s’auto-consommer. Et ce qui n’est pas rentable et assimilable (les idiots, les lents, les pauvres, les laids, etc…) sont laissés au banc de notre société ou sur les bancs des Instituts de Rééducation, de soins ou de « relookage ». 

Accueillir actuellement des êtres en marge de leur être : 

· « sans raison », « sans langage », sans « historicité », sans « rythme », sans « corporéité »,  sans « site », sans « direction », sans « loi », sans « esthétique »,

 demande un double effort : 

- aller contre cet élan progressiste et urgentiste, 

- aller contre l’intolérance du ressenti des accompagnateurs.

Accueillir les effets de cette mise en retrait, de ces différentes figures de l’échec, du ratage, de l’exclusion conduit une réflexion sur le chemin chaotique du lien et de la déliaison. Qu’est-ce que le lien ? Quelle en est la nature ? Quelles sont ses conditions de possibilités ?

S’instaure-t-il une dialectique entre une approche phénoménologique des liens que peut établir l’homme dans ce monde, en commençant chronologiquement par le plus ancien, celui qui se met en place dans la relation mère/ enfant/ père, et une reconstruction plus ontologique et originaire de celui-ci  par rapport au nouage de la chaîne signifiante qui arrime l’individu au langage,  aux échanges et à la différence ?

 Si cette dialectique est pertinente, quel est son principe « d’existence » et « d’effectuation » ?  Mais, poser en amont de ce travail une continuité entre la structure des liens à un niveau phénoménologique et la structure du lien originaire, c’est être tenté de penser l’espace psychique inconscient dans un rapport de continuité avec ce qui se dit, s’écrit ou s’interprète à partir des effets repérés au niveau du moi. 

Les échecs vécus au niveau de l’école ou de la communauté en général ont parfois leurs tenants chez le sujet au moment même de son entrée dans la généalogie, dans l’espace familial et de son départ  en tant qu’être frappé de ce dénominateur commun ; à savoir cette incomplétude qui en principe nous lie et nous délie, plus ou moins bien, à l’autre. Pourtant certaines pathologies très marquées par ces effets tels que l’exclusion, la déviance, la délinquance, le handicap, l’incapacité posent ce rapport du coté de la discontinuité et de la rupture. 

Quelles sont les conditions d’inscription d’un sujet dans ce type de rapport qui dialectiserait Eros/ Thanatos, dedans/ dehors, moi/ non-moi, sujet/ Autre, sujet/ objet ? 

Il s’agira de problématiser et de théoriser ce qui échappe :

- à la communauté fondée sur l’entrée dans la culture à la sortie de l’Oedipe ( espace éducatif, social, économique, politique... ),

- au partage, à la production de biens, à la reproduction de savoirs, 

- à une certaine logique ou cohérence de comportements ordinaires et adaptés au groupe.

A cette fin, il sera nécessaire d’être à l’écoute de ce qui se met en place dans le “ hors champ ” de la raison, de l’entendement et de l’insertion. Lorsque petits et naïfs, les enfants se posent la question du réel de l’origine, une construction magique de l’advenue des enfants s’élabore et met en place “ une mythologie de la naissance ” ; plus tard le questionnement se déplace sensiblement et prend une forme plus rationnelle pour interroger les fondements de notre rapport au monde afin de produire certaines lois stables si possible de nature scientifique sur celui-ci.

Une première hypothèse très générale s’est alors construite pour laisser place, par la suite, à des questionnements plus précis portant sur l’échec scolaire de certains élèves non déficients, non débiles, et ne relevant pas de psychoses dévastatrices de la réalité.

Une insertion réussie dans le lien (symbolique,  ordinaire, structurant) implique une exclusion originaire recouverte, perdue, oubliée, refoulée, alors que certaines exclusions du lien (pédagogique, social, symbolique...) supposent  une exclusion originaire  laissée béante.

Si le complexe d’Oedipe est le complexe nucléaire des névroses avec la mise en place du refoulement secondaire et constitue l’élément essentiel de leur contenu, une fixation à un Œdipe plus originaire peut engendrer des pathologies proto-névrotiques sans pour autant relever des psychoses. Par Oedipe originaire, est entendu le non-franchissement d’un Oedipe ordinaire qui du coup enclenche un traitement de la réalité ne relevant pas des névroses classiques définies par Freud. Le contact avec la réalité existe mais il est fortement marqué par une série de symptômes où le sujet se débat pour sauvegarder son intériorité, ses limites… (passage à l’acte, rejet du “ dehors ”, absence de jeux possibles avec ce « dehors »…). L’Œdipe ordinaire entérine le processus du refoulement secondaire et donne naissance au Surmoi. L’Œdipe originaire met en place un rapport à l’autre mais celui-ci est chaotique et menaçant. 

Ces pathologies sortent du cadre de la névrose mais n’entrent pas dans des formes de déliaisons psychotiques. Elles réinterrogent le rapport à l’autre, le rapport à l’espace et surtout le rapport à la communauté, à l’institution. 

Ce travail épistémologique et clinique s’inscrira dans le champ conceptuel psychanalytique inauguré par les écrits de Freud et thématisés par les travaux de Lacan. Les textes d’appui liés à une praxis relèveront de la Psychothérapie Institutionnelle et de la Pédagogie Institutionnelle. 

Certains chercheurs s’entendent sur le fait et sur le dire, que pour produire des hypothèses et des connaissances en dehors du champ de la névrose,  il faut réinterroger les concepts psychanalytiques, liés à leur théorisation. Que reste-t-il si les ancrages conceptuels stabilisés ne peuvent être transférés et réinvestis ? 

Faut-il être dans un « corps à corps » avec la problématique psychique de l’autre ou avec l’errance existentielle ? Faut-il s’immerger dans les sensations ou les affects de l’autre ? Faut-il être dans le mécanisme de  projection de type paranoïaque ? Faut-il « bénéficier » d’une structure « abîmée » ou « chaotique » pour « trans(ses)/ mono/ loguer » avec l’Autre ?

 Sortir des chemins théoriques balisés par les textes édifiés par nos pairs lacaniens et vectorisés par la chaîne signifiante qui s’arrime aux objets  (a),  portée par la fonction phallique et entérinée par la castration , confronte la rationalité à un vertige encouru par l’abîme de l’ignorance (l’inconnu), de l’insu (l’inconscient), et de l’athéisme (l’incroyance).

Ce travail exige aussi que soient analysées les modalités en rupture de la fonction éducative ou/ et pédagogique ; loin d’être une subversion de l’espace pédagogique, il convient de montrer que le contenu et la transmission des connaissances même les plus simples et les plus fondamentales, trouvent parfois leurs limites avec des sujets troublés dans leur rapport au monde. Troubles encourus par une réalité en expansion dont les vecteurs sont en train de se redéfinir et troubles encourus par une réalité interne floue, fluctuante et vacillante sous le poids des « chairs hurlantes » car prises dans des contradictions  « affolantes » .

Chercher à comprendre ce qui ne fait pas sens, poser des mots voire construire des concepts sur ce qui par essence échappe au langage, trouver une unité dans l’éparpillement semblent proches d’un projet monstrueux ou pervers car cela sous-entend l’inacceptation de la limite, de ce qui s’écarte de la norme, de ce qui ne se loge ni sous le toit de la raison  ni sous la coupe de la castration.

Ce travail devra certes avancer avec ce souci épistémologique mais également avec un regard tourné vers l’éthique. Pourquoi ? Scientifiquement, c’est une nécessité de stabiliser ou de cerner certains concepts ; mais cliniquement, cette nécessité se transfère du coté de l’analyse de sa propre monstruosité, à savoir jouir de l’effraction du sens, ou de l’autre, et construire un projet de recherche pour un savoir ambigu à la fois de type universitaire et de type analytique.

Pour contrebalancer les effets  d’un discours clivé à la base, et de cette monstruosité, devraient être analysés et dialectisés d’une part le transfert à l’autre, d’autre part le transfert aux différentes théories empruntées, dans les effets contre-transférentiels repérés dans la construction de notre recherche. Ce travail ne consiste pas à dénoncer, contrôler, hiérarchiser les modes d’exclusion aussi bien sociaux que personnels mais, à partir d’une compréhension de l’institué, d’éviter l’enfermement, et de permettre que, dans la démocratie, les différences soient intégrées au nom de la communauté et non rejetées pour préserver le devenir de celle-ci.

Comprendre la brisure, c’est, avec doute, l’objet du travail. Il s’étaye sur le secret de paradoxes originaires, à savoir d’être mis au dehors d’un dedans (le ventre maternel) pour un dedans qui est un dehors (l’institution) ; et rentrer dans la vie pour aller vers la mort.  L’appropriation par chacun de nous de ces énigmes déterminera par la suite notre présence ou absence au monde.

Pourquoi et comment ces paradoxes originaires, ces coupures initiales peuvent parfois être encerclées et fertilisées par la « Cause » en vue d’inscrire le sujet dans le symbolique,  alors que d’autres fois cette brisure en vient à meurtrir et déchirer des sujets dans leur corps, leur unité, leur identité, voire leur humanité ?

Au quotidien, diverses formes de liens se donnent à voir et à analyser au creux même de l’homme, au cœur de sa structure mais aussi en surface, de bord à bord entre les hommes et les choses, les hommes et l’espace, les hommes et le langage. Ces liens repérables au niveau phénoménologique peuvent être le reflet de la toute première liaison ontologique autrement dit de la coupure et de la forme singulière que le sujet aura donné à celle-ci et dont il est aussi la résultante. Esthétiquement, une coupure se présente parfois sous la forme d’une déchirure qui ne cesse de se déchirer ; d’autres fois, elle sera le lieu d’un rapiéçage fort beau, donnant par là sa valeur à la chose...

Une série de questions seront mises à l’épreuve :

- Quelle est la nature du lien moi-autre ?

- Quel rapport entretient l’homme à l’espace, au temps, aux autres, au langage, à la communauté ?

- Que met en place l’école pour soigner et pour traiter les différentes figures symptomatiques du malaise scolaire voire de l’échec pour certains enfants dits troublés dans leur comportement et leur caractère sans pour autant être atteints d’une déficience ?

-Et, d’un point de vue plus général, quelles sont les réponses sociétales face à la montée des échecs et des exclus ?

De nos jours, le lien social se délite et de ce fait,  se pose comme objet d’investigations pour divers champs théoriques (philosophiques, analytiques, économiques, juridiques ou politiques), soumis ainsi à l’interprétation, à la restauration et à l’action sociale et politique.  Le lien  est à l’origine un pacte passé entre frères, afin d’exclure mais en même temps assimiler le père de la jouissance et de la démesure
.

Il émane de cette acceptation de la limite, il serait plus juste encore de dire qu’il résulte du renoncement partiel à la toute puissance et à la toute jouissance. Pourquoi soutenir que le renoncement est partiel ? Car fondamentalement, cette toute-puissance et cette jouissance ne sont que tenues à l’écart par un processus d’interdits qui en principe ne cesse d’être efficient, mais qui, malgré tout, subit parfois des érosions ou des effractions libérant, du coup, le renoncement et les pulsions archaïques qui sommeillent en chaque être. Si ces interdits fondamentaux structurant le collectif viennent à se lever, la guerre  peut alors supplanter le lien social. Elle convoquera le déchaînement de la pulsion désinsérée d’un ordre symbolique et la jouissance inhérente à cette anarchie. Le lien social troublé engendre alors ce que Freud nomme le  « malaise dans la culture ». 

« Etre à son aise » , c’est avoir suffisamment de place entre soi et l’autre, entre soi et ses origines. C’est-à-dire être constitué autour d’un manque qui permettra l’articulation du sujet au monde. Si le sujet est « plein » comme dans certaines formes de psychoses, le rapport à l’autre et à son environnement sera bloqué, et tout  « je-tu » sera impossible.

 Un chemin parallèle semble nécessaire car il est important de s’identifier au geste clinique freudien qui tente certes une métapsychologie du rapport social mais aussi une clinique du rapport social. Comme il s’avère très difficile d’allonger une civilisation sur un divan pour l’accoucher de son inconscient, cet espace clinique s’étayera et se construira à partir d’une analyse d’échecs en ce qui concerne des sujets habités par le trouble, et ce dans le cadre du rapport au langage, au savoir, à la communauté.


Actuellement, d’un point de vue événementiel, ce qui est produit, c’est à la fois une ouverture des limites en vue de la mondialisation et une fermeture des limites avec la montée en puissance de la fabrication des exclus.

Analyser ces ratages du lien social, du rapport à l’autre, de l’insertion dans la communauté permet également de cerner la position du collectif par rapport à ce qui s’écarte de la normalité, d’un « dedans imaginaire ».

L’analyse du « traitement » de l’exclusion renseigne effectivement sur l’idéologie sous-jacente, mais aussi sur ce que le collectif entend par communauté et par gestion du bien public. Un « va et vient » permanent s’opérera entre les champs de la normalité et du pathologique. L’analyse du pathologique permet de faire état de la normalité ou de faire de la normalité un état du malaise
. Le traitement des exclus, que ce soit le fou, le « raté », le marginal, « l’échoué scolaire », renseigne sur la nature du lien entre « un dedans imaginaire » d’une communauté saine et un « dehors imaginaire » d’une communauté à bannir ou à soigner,  à contrôler ou à enfermer. 

La compréhension du traitement de la folie et des exclus fut l’objet d’une recherche précise menée par Michel Foucault. Il s’est intéressé aux structures asilaires, carcérales ou rééducatives
. Un des traitements dominants tend à enfermer et à contrôler les populations en vue d’une normalisation tout en sachant que la source de la production des exclus ou des fous n’est pas tarie, et ne sera peut-être jamais tarissable de par la structure même du collectif, qui s’étaye sur la dialectique   « dedans/ dehors ». « L’exclu » permet à « l’inclus » d’être à son aise car du coup il a en miroir ce contre quoi chaque jour il se bat c’est-à-dire l’échec, la maladie, l’errance, la pauvreté, …Un collectif sans exclu, selon la théorie freudienne, serait un groupe sans défaillance ou les manques s’emboîteraient d’une façon idéale. Ce serait alors une société sans manque et donc sans désir, sans projet et sans progrès. Fabriquer de l’exclusion, c’est attester dans le collectif  son humanité et donc  sa finitude. 

La mélancolie aurait-elle envahi la civilisation ? Ce qui expliquerait cette érotisation du lien social afin de secréter des objets de désir pour relancer son espace désirant. L’exclusion serait alors le lithium de la communauté. 

De ce préambule seront retenues essentiellement, les questions autour :

· de certaines formes d’échec scolaire,

· du rapport à la « communauté-classe »,

·  du traitement institutionnel des échecs scolaires dans le cadre des Instituts de Rééducation,

et des impasses dans lesquelles la pédagogie se trouve face à certains troubles du comportement et du caractère.

INTRODUCTION GENERALE

Cette recherche essaie de démontrer que certains échecs scolaires recouvrent et masquent en fait des échecs beaucoup plus structurels que je nommerai « échecs du contrat psychique » (ce terme sera défini par la suite). Ceux-ci se voient alors démultipliés par la structure même du cadre pédagogique qui les prend en charge et qui les conduit vers une renormalisation plus que vers une réappropriation des connaissances. C’est pourquoi, à partir de constats effectués au sein de classes en Institut de Rééducation (IR) plus précisément-mais il semble bien que cela soit valable pour de nombreuses institutions prenant en charge l’échec scolaire où l’échec social en général- je proposerai une méthode de travail qui prend en compte :

· l’espace du négatif (l’inconscient), 

· les ratages des méthodes adaptées aux structures ordinaires (basées sur un refoulement originaire et secondaire), 

· et les vertus d’espaces transitionnels par rapport à des structures pré-oedipiennnes (dont le refoulement secondaire est défaillant). 

Le secteur visé relève de l’éducation spéciale qui selon la terminologie de l’UNESCO est une éducation destinée aux personnes qui ne réussissent pas ou ne réussiront vraisemblablement pas à atteindre, dans le cadre de l’enseignement ordinaire, les niveaux éducatif, social et autres qui correspondent à leur âge. D’emblée, peut-être relevé le caractère faisant référence à une norme et à un à-côté de cette norme. Cette éducation spéciale semble souffrir d’un paradoxe fondamental : elle accueille des personnes qui échouent dans le système ordinaire (les classes ordinaires) et elle reproduit la plupart du temps les méthodes et les attentes des appareils normatifs. Elle ne semble spéciale que par le fait d’associer des actions pédagogiques, psychologiques, sociales, médicales et paramédicales au sein d’une même institution. Mais est-ce thérapeutique en soi d’associer des prises en charge multiples (pour ne pas dire démultipliées) sans pour autant refonder des pratiques différentes et  adaptées aux sujets en échec ?

Cette éducation spéciale se fait dans des établissements agréés et mandatés pour ce type de missions ; ils sont regroupés par secteurs :  médico-social, social, judiciaire. L’articulation entre milieu ordinaire et milieu spécialisé est pensée par le biais d’une commission appelée CDES (Commission Départementale de l’Education Spéciale) depuis la loi de 1975. Elle est sous la double autorité de l’Education Nationale et des Affaires Sociales. Elle oriente vers un établissement « compétent » par rapport aux difficultés repérées et délivre l’AES (l’allocation d’éducation spéciale). Quatre orientations sur cinq se font vers le milieu médico-éducatif.

Pour ce travail, les échecs scolaires ont été observés au sein de classes intégrées dans des IR (Institut de Rééducation ) faisant partie du secteur médico-social. Les populations accueillies souffrent  « de troubles du comportement et du caractère » sans pour autant avoir de déficience intellectuelle. Ces troubles envahissent la scène sociale et entre autres, l’école. Peut-être relevée cette ambiguïté autour du placement : sont-ils placés en IR pour accueillir et contrôler leurs troubles ou pour soustraire leurs troubles du milieu ordinaire ou pour les deux ? 

En aucun cas ne veut être remis en question les instituts de rééducation, l’objectif visé est, dans un premier temps, la compréhension de la nature des échecs scolaires pour, dans un deuxième temps proposer des espaces pédagogigues plus adaptés à la spécificité des enfants ayant des troubles du comportement et du caractère. 

Dans la clinique freudienne, cette structure ne fait référence à aucune nomenclature mais il semble bien que ces enfants aient des défenses de type psychotique plus que névrotique mis à part quelques symptômes névrotiques telles que les inhibitions. Leur fonctionnement montre très souvent une difficulté à transformer le déplaisir et à supporter la contrainte. Ceci recouvre sans doute des défaillances du refoulement  qui entraînent un système de  « protections » très originaires de l’espace psychique  : passages à l’acte, refus, destruction de l’autre, autodestruction, somatisations, crises permanentes, répétitions, questions à l’infini… Si ce qui se donne à voir (les signes, les défenses rigides) relève plus de la psychose que de la névrose, ce n’est pas pour autant que la structure soit de type psychotique. 

Sont- ce des sujets-limite, des borderlines, des « a-structurés », des structures traumatiques, des troubles autistiques ? Mais là n’est pas notre propos ! 

Des notions tels que : 

les contrats éducatif, pédagogique, social et psychique ; les structures œdipienne, pré-œdipienne ; les défenses liées au processus secondaire ; les défenses originaires ; seront définies au fur et à mesure du travail mais d’ores et déjà, voici quelques éléments de définition afin de tendre le fil conducteur de la compréhension.

Education et pédagogie se différencient par rapport à 

- l’objet (sujet et savoir), 

- l’objectif (éduquer et enseigner), 

- la place et la fonction des acteurs (l’éduqué/ l’éducateur, l’élève/ le maître).

Pour le champ analytique, éduquer c’est accueillir le « hors-temps » de l’enfant pour l’inscrire dans une temporalité (une généalogie : métaphore de la chaîne  temporelle), dans une histoire. C’est aussi donner une forme un contour à un être qui initialement n’a pas de limite et qui est très lié au corps de la mère. C’est accompagner le passage de la totalité à la partie, du protéiforme à une forme, de l’état de nature à un état de culture. 

Eduquer selon Freud permet d’accompagner cette opération psychique de rencontre avec la réalité. L’éducation propose un soutien et une expérimentation des interdits fondamentaux catalysant des processus de défense basés sur le refoulement : refoulement de la haine, refoulement de la mort, refoulement de la jouissance, et retardement de la jouissance. Ce qui permet au sujet de ne plus croire à la réalisation immédiate de son désir et de sortir ainsi du registre du pulsionnel pour passer à un stade plus élaboré. 

 Ce trajet infini participe à la création et à la sauvegarde de la culture pour toute civilisation. Eduquer devient un acte très complexe lorsque les pulsions archaïques échappent à la domestication et à l’ouvrage du maître. Elles résistent et peuvent contrebalancer et colmater les incises nécessaires, au creux du sujet, pour que la communauté puisse perdurer à travers la transmission.  Eduquer à la réalité c’est offrir des espaces transitionnels entre moi et l’autre, entre mon désir et les attentes de notre réalité spatio-temporelle.

C’est accueillir et transformer les plaintes du nouveau né qui d’entrée se cogne aux conditions existentielles de l’humain qui ne sont, ni celles d’un papillon, ni celles d’un caillou. 

 Prise en tension entre légèreté et dureté, entre laisser-faire et interdire, l’éducation permet au sujet de creuser des sillons qui viendront  contenir ses propres folies,  tempérer et temporaliser ses demandes démesurées qui initialement se logent plus dans des bottes de sept lieux que dans un petit soulier des possibles. Contrairement à la pédagogie, l’éducation ne vise pas à accumuler et à transmettre des sommes de savoir, elle est, en cela, plus proche de la sculpture que de la philosophie. Elle soigne la matière humaine, elle lui donne des formes, des contours. Elle trace des espaces psychiques, des lieux d’accueil, elle nourrit l’être, elle prélève sa part, elle creuse des sillons de sens et vise ainsi  un travail au niveau des représentations, une aptitude à symboliser son rapport au monde sans pour autant s’y dissoudre.

 
La condition fondamentale du contrat éducatif  est le respect pour le manque alors que la condition du contrat pédagogique est l’ignorance et le non respect de celle-ci (l’ignorant n’a pas sa place parmi les hommes modernes repus de connaissances !). Si l’éducation propose des espaces d’expérimentation, de représentations et de création avec la réalité, la pédagogie semble substituer cette réalité par le savoir et le sujet supposé savoir. Elle s’appuie et se nourrit des positions de maîtrise et de pouvoir. 

Le contrat pédagogique est donc dissymétrique et requiert un espace psychique suffisamment aliénable à la demande du maître.

En 1762, Rousseau démontre dans son texte, L’Emile ou de l’éducation, la perversité de l’éducation et propose  alors une forme nouvelle basée sur le leurre et la maîtrise subtile de la relation pédagogique :  « Comme le veut Rousseau, l’opposition est radicale entre un Emile qui ne sait rien et un gouverneur qui sait tout, bien qu’il  fasse semblant de ne rien savoir. Effet de leurre et de savoir qui sont le propre du champ éducatif ». Comme le dit encore C. Rabant « C’est par le biais de cette tromperie (les liens de  la confiance et de l’amour) que la société sous le couvert du savoir opère sa capture véritable ». Or, si dans le champ analytique, le transfert qui est selon la formule de Lacan, tromperie, doit se réduire pour destituer de sa position, le sujet supposé-savoir une telle destitution est-elle possible dans le champ éducatif ? Rousseau présuppose le contraire, L’Emile est le lieu même de cette non destitution. Le savoir du sujet supposé-savoir est la pierre angulaire de l’œuvre éducative rousseauiste, où pour le dire avec les mots de Froebel, comme le fait Rabant, la croyance en ce sujet supposé savoir est le  « souffle qui donne vie à tout, par lequel les pierres que le maître donne à manger à ses enfants deviennent nourriture non seulement par la tête mais aussi par le cœur ». La croyance en un sujet supposé savoir soutient l’efficace du système éducatif : ce que l’élève suppose du maître et à l’inverse, ce que suppose le maître du désir de l ‘élève. Tout est pour Rousseau dans le leurre et la feinte »
.

L’éducation rousseauiste révèle le caractère illusoire de la relation pédagogique. Un saut épistémologique est franchi avec l’œuvre freudienne ; cette illusion a laissé place au concept de transfert qui, lui, aussi a pour décor un certain semblant. Le contrat pédagogique  post freudien, se noue grâce au transfert (élève-maître), au désir de l’élève. 

Pour les enfants déstructurés, s’identifier à cet autre et répondre  à ses attentes révèlent parfois des chaos existentiels importants. Ce n’est pas pour autant que cet élève a pour projet la destruction du cadre (l’école) ou du maître. Pourtant bons nombres de bilans scolaires renferment ce type d’évaluation : « Enfant capricieux, sans limites, instable, caractériel, vicieux, fainéant… ». Nous touchons là à la fracture structurelle entre  « normopathes »
 et  « marginopathes ». Le discours de l’un sur l’autre, respectivement, étant de l’ordre de la morale et du registre de la faute. Ne pas désirer savoir est peut-être interprété  par le maître comme une volonté de toute puissance ou de substitution aux dieux puisque c’est témoigner de l’absence de toute inquiétude quant à l’existence des choses, des hommes, du langage et de la culture ? 

Le contrat pédagogique comme le contrat éducatif se signe pour pallier l’incomplétude humaine avec l’encre du désir et la plume prêtée par la communauté.

 
Parfois, les palliatifs n’ont aucun effet et le trouble existentiel envahit l’espace social. Ces troubles existentiels peuvent être repérés sur la scène scolaire via les comportements, la psychopathologie observée et les processus de défense mis en place. 

Ceux-ci sont nommés dans les propos qui vont suivre, défenses originaires ou pré-œdipiennes afin de les différencier des défenses plus élaborées post-œdipiennes et rattachées aux structures ordinaires ou névrotiques. Selon S.O. Weber, « l’économie archaïque se gère par des revirements du tout ou rien, des oppositions sans nuance, des retournements, des agirs spontanés, des sentiments massifs et éphémères, dans un climat d’approximation sémantique. Ce n’est pas encore le temps du refoulement, c’est d’abord le temps de la répétition, le battement originaire qui se formule : « Y-a d’l’Un »/ Y-a pas, doit se répéter sous diverses formules jusqu’à ce que ce trait de l’Un enchaîne le sujet à d’autres qui sont là ».

Ces caractéristiques liées à l’originaire se déversent presque telles quelles autour, avec, ou contre les apprentissages et les connaissances : passages à l’acte multiples, dévoration ou engloutissement du savoir sans en comprendre le sens ou bien l’inverse rejet massif de tout dehors et de tout savoir venant de ce dehors,  succession sans logique apparente de sentiments ou d’affects contradictoires, des corps absents ou souffrants sans cesse…

Nous le reprendrons plus précisément dans le chapitre transversal traitant de la démotivation scolaire (B II 1 La démotivation de l’élève). 

Pour conclure, nous pourrions proposer la différence suivante entre éduquer et enseigner :

· éduquer étant renoncer à la satisfaction pulsionnelle immédiate pour laisser place au désir ; en quelque sorte apprendre à renoncer.

· Enseigner étant, dans un second temps, utiliser ses pulsions autrement pour instituer un rapport à l’objet culturel (le savoir, la science, les arts) ; c’est donc apprendre  à apprendre sur ce fond de renoncement. 

L’architecture de cette thèse découpe deux espaces :

· Un premier très intime,  singulier avec une analyse précise d’un échec scolaire lié à une structure subjective un peu trop chaotique (Gaïa) ;

· Un deuxième plus transversal analysant les signes récurrents à la base des échecs scolaires des enfants accueillis en Institut de Rééducation  et proposant un cadre institutionnel plus adapté à la nature des troubles.

 Un premier temps réunit les questions suivantes :

Quelles sont les nécessités psychiques requises pour que l’enfant puis l’adulte puissent se lier aux communautés existantes, de la toute première : la famille, l’école, l’espace social et ses diverses institutions ?  Qu’est-ce qui fait qu’un sujet trébuche ou échoue ? Quels sont donc ces points de négociation impossible, de réussite scolaire ou sociale inenvisageable … ?

Pour répondre à ces questions non seulement théoriques mais aussi cliniques, inhérentes et récurrentes dans les champs de l’éducation et de la pédagogie spécialisée deux hypothèses seront mises au travail :

Les échecs scolaires ou sociaux ne recouvrent pas que des échecs du contrat pédagogique ou social, ni un manque d’intelligence mais révèlent parfois un échec du « contrat psychique » autrement dit un échec « d’agrafage des feuillets psychiques », une défaillance structurelle symbolique dont on sait que ce n’est pas un apprentissage forcené qui viendra recouvrir ce type de faille. Le « contrat psychique » étant une équation à plusieurs inconnues portant le sujet dans son rapport à l’origine, au corps, à l’autre, à l’espace, au temps, au langage.

Pour démontrer ces propos, l’échec scolaire d’une jeune fille nommée Gaïa, sera analysé et redéployé par rapport à cette idée de « contrat pédagogique » et de « contrat psychique » ; l’un recouvre l’espace du conscient, du politique, l’autre touche l’originaire du sujet.

A partir de ce cas particulier mais représentatif des autres échecs scolaires, nous dresserons le panorama transversal des « saillances subjectives » écorchant l’horizon des savoirs. Nous tenterons d’analyser en quoi ces difficultés viennent freiner et parfois interdire toute possibilité d’apprendre.


Nous faisons alors cette deuxième hypothèse :

La nature du socle pédagogique et de la demande des communautés ordinaires (le comm/un), n’est pas adaptée à leur construction ou déconstruction subjective. Elle peut même renforcer ou démultiplier,  les effets des échecs scolaires ou sociaux. La nature de cette structure ordinaire étant proche de la structure névrotique de par le refoulement qu’elle impose.

Un deuxième temps  aborde des questions beaucoup plus liées à la pratique  :

Quelles sont les nécessités institutionnelles thérapeutiques  pédagogiques pour  rééduquer, réapprendre ou réinscrire un sujet dans un rapport ordinaire au contrat social ou pédagogique ? Ce projet peut-il s’inspirer de la Psychothérapie et de la Pédagogie Institutionnelles ? Si oui, comment et pourquoi ?

Pour s’éloigner d’une posture purement critique et pour se rapprocher d’une construction pédagogique, ayant pour visée une pratique auprès de sujets en échecs scolaires ou sociaux et expulsés de toute institution, je proposerai une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée prenant en compte le « contre-transfert », les espaces transitionnels entre norme et anormalité, éducation ordinaire et éducation spéciale, fonctionnement névrotique et fonctionnement psychotique ou limite, et une certaine éthique du rapport pédagogique et thérapeutique.

A      L’HORIZON DES SAVOIRS DECHIRE PAR DES SAILLANCES SUBJECTIVES

(UN ECHEC DU CONTRAT PEDAGOGIQUE

  COMME REPETITION D’ECHECS PLUS ORIGINAIRES)

I   ANALYSE D’UN ECHEC SCOLAIRE

I   1   INTRODUCTION

Un échec scolaire reflète une discontinuité ou une distorsion entre les attentes du milieu scolaire et la production d’un élève pour satisfaire ou légitimer celles-ci. Il peut se signifier de différentes manières, en fonction des moyens psychiques (élaborés ou non) de l’individu en échec. Parfois, cela ressemble à  un point de butée ou à une forte résistance à la commande scolaire.  A d’autres moments, c’est beaucoup plus proche d’un nouage chaotique entre l’élève et les savoirs. Et bien en amont de la résistance ou du chaos, l’échec peut être dû à une rupture  par rapport aux contenus (les connaissances, les apprentissages, les méthodes…) ; ou par rapport aux contenants (classes, enseignants, loi…). 

Les signes principaux peuvent aller du rejet massif de toute inscription de l’élève dans une demande scolaire (disjonction), à un rejet parcellaire (distorsion), ou à un rejet temporaire, fluctuant (discontinuité). Différentes causes peuvent être à la base de ces signes. Ce sont, soient des troubles importants du désir d’apprendre, soient des troubles liés à un système défensif très originaire (violences, destructions, passage à l’acte, automutilation…).

 Les enfants accueillis en Institut de Rééducation se logent sur cet éventail très  large des différents types de lien pouvant se tendre entre l’école et eux-mêmes. Ils ont pour dénominateur commun « le trouble » qui s’épanche sur la scène scolaire, sur les apprentissages, sur la relation maître-élève et  au niveau des sensations des affects, de leur pensée, de leur identité, voire de leur conviction d’exister. 

J’en veux pour preuve,  le cas d’une élève d’une dizaine d’années qui interrompait le fil des enseignements pour me poser la question suivante : « maîtresse, suis-je vivante ou suis-je morte ? » ; La réponse ne se trouvait pas dans ses manuels de grammaire ni dans ses tables d’addition… A sa table d’école, la certitude d’exister s’évaporait. 

 La question venait déchirer le contrat pédagogique pour laisser apparaître une re/négociation de son propre contrat psychique, lui même troublé, par l’advenue d’une inconnue, à savoir la vie couplée à la mort. Cette jeune fille sentait l’envahissement du trouble monter en elle et elle ne pouvait que déposer en classe les failles des fondations de son vivant perçu comme tel.

Anéantie par ce questionnement touchant l’originaire et les fondations du sujet : « Qu’est-ce que la vie ? Qu’est-ce que la mort ? Qu’est-ce qui m’atteste de mon vivant et plus précisément qui peut m’attester que je suis bien assise sur le banc des vivants ? » ; elle était en quête d’un savoir, d’une chose, d’une forme ou d’un contenant pouvant éponger ses angoisses très profondes traversant toute sa chair d’enfant ? 

Tel Œdipe, elle était assignée à la question de la Sphinge, la différence étant que celle-ci était au cœur de son être. Partagée, divisée, tiraillée par cette chose étrange, elle ne savait la repousser et la tenir à l’écart de son conscient. En référence à la métapsychologie freudienne, était-ce un défaut du refoulement originaire ? Etait-ce un effacement du trait de la différence vie / mort ?

La seule réponse que j’ai pu, construire dans l’immédiateté,  a été la suivante : « Si tu me poses cette question S. c’est que tu es vivante, seuls les vivants se posent ce type de questions ! ». 

L’effet a été assez constructif car la question a pu se refermer au moins pour quelques jours…et la Sphinge ne tua personne, mais, elle n’était pas pour autant anéantie et elle allait refaire surface dans les semaines à venir. La plupart des  enfants, ayant des troubles de la personnalité,  se posent ou posent à l’autre, des énigmes de ce genre mais contrairement aux enfants non troublés (qui s’en posent aussi), la réponse ne s’inscrit pas ou mal, ce qui les laisse en suspens dans une temporalité qui déraille, dans un espace rétracté, dans des liens peu sécures et des modes d’exister très complexes, très troublés.

De plus, ils sont soumis au phénomène de la répétition et sont ainsi convoqués à revivre presque, à l’identique, leurs impasses ou leurs angoisses. Ce fut le cas de cette jeune fille. Pour que le contenant ait pu s’intégrer, un travail thérapeutique de longue haleine aurait été nécessaire.

Mais, cette situation donne un aperçu du rapport entre échec scolaire et échec du refoulement (échec du contrat psychique) ou tout du moins échec du moi à contenir des angoisses très troublantes. C’est pourquoi au cours de ce chapitre, nous allons redéfinir, par défaut, les bases psychiques requises pour instituer un rapport ordinaire à l’école et au savoir.

Car à ce jour, il est évident que certains échecs scolaires ne recouvrent pas que des troubles de la cognition ou des attitudes anarchistes ou des postures critiques visant la déconstruction de l’école et de la reproduction des savoirs.

 
Ils peuvent être le miroir grossissant et déformant du « désagraffage » des « feuillets psychiques » constituant ce que nous appelons le contrat psychique signé entre soi et l’autre, la vie et la mort, le dedans et le dehors, la réalité psychique et la réalité sociale. 

Par « désagraffage » est entendu, une difficulté à tenir ensemble l’intime et le rapport au « dehors ». Ce « point de couture », en principe est tombé dans le refoulement et l’individu n’a pas constamment à refonder sa présence dans l’espace et les relations sociales.

Quant au « contrat psychique », il ressemble à la résolution d’ une équation à plusieurs inconnues portant le sujet dans son rapport à l’origine, au corps, à l’autre, à l’espace, au temps, au langage, à la communauté et à la culture.

La démonstration de cette hypothèse se fera ainsi : 

· Dans un premier temps, déconstruction et analyse d’un échec scolaire (vécu par une jeune fille incapable d’apprendre à lire et à écrire jusqu’à l’âge de onze ans). Découdre le tissage entre symptômes scolaires et rapport au langage et à l’espace a été l’objectif  afin, d’une part, de déplacer les difficultés de cette jeune fille, et d’autre part, d’en tirer des enseignements quant à la nature des troubles scolaires masquant ou montrant par là une psychopathologie particulière. 

Celle-ci pouvant ressembler parfois au tableau des états-limites ou des prépsychoses infantiles
. Selon la recherche de K. Gueniche : « La notion de prépsychose est difficile à délimiter. Selon Diatkine, rappelé par Ajuriaguerra (1970), - chez les prépsychotiques, l’étude du moi montre une faiblesse qui s’affirme, entre autres, dans l’élaboration particulièrement pauvre des mécanismes de défense et dans l’importance des processus primaires de décharge dont le déséquilibre de la conduite est une des traductions.- Le concept de prépsychose, insiste au niveau psychopathologique, sur l’importance de l’évaluation économique et dynamique d’une conduite pathologique, et au niveau étiologique sur la difficulté et l’incertitude conceptuelle concernant la nosographie en pédopsychiatrie. C’est le terme employé par un certain nombre d’auteurs ( Kestenberg, Green, Lebovici, Diatkine, Wïdlocher, Marcelli, etc.) pour caractériser ce que Misès nomme « pathologie-limite » ». 

Prépsychose n’est pas à entendre comme une désorganisation précédant la psychose mais comme une organisation particulière des mécanismes de défense qui ne s’apparentent pas à ceux rencontrés dans les névroses. Bien qu’il  y ait des modalités d’expression de l’angoisse sur un versant somatique qui ressemblent fortement aux pathologies névrotiques. De plus, l’inhibition scolaire inciterait à le croire. Mais, l’observation d’une prudence démesurée, de ces enfants, au contact du travail scolaire laisse à penser qu’il s’agit d’un mécanisme de protection plus proche d’une « capsule » de type autistique. Pour Frances Tustin, cette capsule permet aux enfants autistes de fabriquer des barrières contre un dehors hostile et contre des terreurs liées à la coupure et à un « trou noir »
. La fabrication d’une barrière autistique vient colmater le défaut de contenance ou de pare-excitations. Lors d’un événement déstabilisant ou d’une crise aigue, les atteintes de la fonction de contenance constituent  le motif principal du tableau de la classe. Telles les montres de Dali ; les corps, les affects, les angoisses, les questions s’épanchent. Du coup, la pensée se trouble et les agirs ou passage à l’acte prennent le relai comme pour traverser le trouble et réorganiser les éléments de la vie psychique. Une ambiance très particulière envahit la classe à ce moment précis, des sensations de renaissance, de renouveau, de jour qui se lève ou de soleil qui réapparaît après un terrible orage. 

L’analyse de cet échec scolaire (Gaïa), montrera que contrairement aux idées reçues, ce ne sont pas des enfants psychotiques ou caractériels. Ils sont simplement dans un rapport au monde très chaotique, très limite dans ce sens où l’équilibre atteint à certains moments est très précaire. Leur présence, leurs émotions, leurs affects fluctuent très très rapidement. Ce qui trouble évidemment, le travail scolaire et les enseignants au prise avec des phénomènes contre-transférentiels difficiles à gérer.

 
Le deuxième travail sera plus transversal. Dans un premier temps, il regroupera et analysera les saillances subjectives qui déchirent l’horizon des savoirs  (les symptômes, les répétitions rencontrés en classes au sein des Instituts de Rééducation et leurs effets sur les apprentissages). Un répertoire des troubles majeurs,  sera ainsi constitué à partir des observations cliniques. L’équation psychique à la base du rapport pédagogique sera réécrite. 

Elle tentera de résumer pourquoi et comment on peut s’asseoir sur les bancs de l’école plutôt qu’être relégué au ban de celle-ci. 
Dans un deuxième temps,  un espace pédagogique sera proposé en fonction des hypothèses posées sur la nature des rapports au savoir, des enfants en IR. 

I   2   GAÏA ET LA QUESTION DE L’ORIGINE

(Gaïa est un nom d’emprunt)

Ce travail d’observation et de compréhension s’est effectué à partir  de ma pratique d’enseignante dans l’éducation spécialisée où les enfants sont accueillis et surtout recueillis à la suite de démotivations profondes et d’exclusion du système pédagogique ordinaire.

La fonction d’enseignante « ne » m’a « pas » interdit  pour autant de relever certaines répétitions symptomatiques révélant des troubles profonds, structurels plus que conjoncturels. Le « ne/ .../ pas » dénote la difficulté à tenir une fonction pédagogique avec des enfants dits « atteints de troubles du comportement », tout en proposant une écoute de type clinique (c’est-à-dire un accueil et une analyse du transfert et des phénomènes inconscients à l’œuvre dans la classe) afin de ne pas répéter ou plaquer un système d’apprentissage inadapté, enkystant, ghettoïsant et parfois traumatisant. 

Dans ces lieux où sont  « parqués » les échecs, une clinique du lien est nécessaire car le rapport au savoir se retissera, si et seulement si, le statut de mauvais élève ou de caractériel est déconstruit et réinvesti autrement. Là où se pense l’élève, le maître ne doit pas l’attendre. Car il reproduira et répétera l’identification pathologique que l’élève s’est forgée à partir de ses incompétences. De l’altérité, de « l’être autrement » peut alors s’insuffler entre le mauvais élève et l’élève accueilli ici et maintenant. C’est cette particularité du ici et maintenant qu’il faut sauvegarder, car de celle-ci, dépendra un nouveau départ par rapport aux apprentissages et par rapport aux représentations que l’enfant avait de lui même, à travers les filtres encrassés de ses évaluations scolaires.  

 La difficulté à tenir une écoute du transfert et une articulation aux savoirs est redoublée  par la crainte  des institutions vis-à-vis de la psychanalyse. Sortir celle-ci du huis clos entraîne de fortes résistances au niveau des équipes éducatives et pédagogiques. Elle est vécue comme menaçante car fantasmée du coté de la toute puissance vis-à-vis de l’inconscient et de l’intime des sujets. Accueillir le transfert, déplacer les répétitions, disloquer des identifications néfastes, pour des enfants en construction, peuvent très bien être à l’ouvrage au sein des classes spécialisées. Le maître n’aura pas à traquer « la vérité du sujet », il n’aura pas non plus à « abuser de l’interprétation » ; il devra au contraire lutter contre ses interprétations hâtives et négatives.

Il semblerait qu’à ce jour encore, la plupart des institutions de soin ou d’éducation confondent encore analyse des répétitions et du transfert avec sur/interprétation et discours causaliste. N’est-ce pas confondre le registre de l’Imaginaire (trouver des causes, des fautifs, l’auteur…) avec celui du Symbolique qui tente de réarticuler et de reconstruire des « petits liens imperceptibles » entre des choses éparses qui écartèlent parfois les membres, c’est-à-dire l’unité du corps, ou les mots deviennent de véritables icebergs de Réel.

J’ai tenté, malgré les menaces d’exclusion, de maintenir ce travail afin d’entendre, dans l’échec scolaire, autre chose que des troubles d’ordre cognitif.

Une fillette qui, à dix ans, ne peut ni lire, ni écrire, ni rester assise pendant dix minutes n’est pas simplement un sujet barré de la connaissance. Ces différences interrogent l’inscription d’une autre « barre », celle qui divise et introduit le sujet au langage, au symbolique. Etre privé de la nomination des choses montre bien que le système de représentations du monde et de soi dans le monde est en question. Pour Gaïa, les objets, les choses ne peuvent être représentés par leur « représentant nominal ». Soit, ils sont, depuis toujours, absents de l’univers de Gaïa, soit ils sont au contraire trop présents, c’est-à-dire jamais absents et représentés par les marqueurs de cette absence : les mots.

Dans un accompagnement pédagogique et une écoute analytique du transfert et du contre-transfert, j’ai suivi Gaïa pendant deux années scolaires. Celles-ci furent bénéfiques si on se situe au niveau des bénéfices apparents du moi (Gaïa a appris à lire et à écrire). Mais, en ce qui concerne les fondations plus symboliques, nous ne pourrons faire que des hypothèses. Ses acquisitions scolaires demeurent néanmoins en décalage par rapport à un enfant ayant suivi une scolarité normale sans grandes difficultés. Ses écrits semblent encore bien chaotiques et reflètent souvent la confiance ou l’insécurité dans laquelle elle se trouve. Gaïa est venue me rencontrer récemment et m’a informé des multiples  « fautes » qui peuplent ses copies et qui font l’objet de la désolation de son maître mais aussi le plaisir qu’elle en éprouve. La toute puissance du savoir du maître est mise en péril et supplantée par la toute puissance du « non-savoir » de l’élève  sans doute alimentée par les peurs archaïques qui envahissent Gaïa à l’approche du langage et du cadre scolaire qui demande, a minima, un renoncement à sa vie pulsionnelle. Mais, ce refus d’en savoir plus, cette opposition n’est peut-être que le signe d’un NON ; Non, différenciateur séparant Gaïa du maître ou tout du moins de la demande de celui-ci ou bien le signe d’un oui à l’emprise et au poids d’une histoire complexe. 

La question de l’autre/Autre en tant qu’altérité est un point central et originaire dans l’histoire de Gaïa. Reprenons celle-ci.

Si ce travail se centre essentiellement sur l’analyse de Gaïa, tant dans ses échecs que ses symptômes, c’est qu’elle représente pour beaucoup, le fonctionnement de ses camarades. En analysant son trajet, sa présence, ses modalités d’existence, j’évoque également  les autres élèves qui ont eu la même place et la même attention dans le cadre du lien pédagogique. 

Gaïa fut intégrée à la classe la veille des vacances de Noël. A l’arrivée des fêtes, le programme scolaire de type classique s’allège pour laisser place à des temps plus créatifs, ludiques et artistiques. Ce jour là, le groupe classe préparait et construisait de petites maisons en pain d’épice symbolique du foyer chaleureux emprunté aux contes et aux rêves d’enfance. Gaïa s’est rapidement appropriée le rôle de constructeur et de décorateur. Les murs tenaient bien la verticalité, les petits personnages peuplaient avec harmonie l’intérieur et l’extérieur de la maison ; par contre les personnages réels (ses collègues de classe) représentaient une source importante de conflits. Elle ne supportait aucune remarque et ne voulait céder aucune place à ses camarades; l’autre était « ici et maintenant » (en classe et ce jour là) ou depuis toujours et dans « un ailleurs », insupportable, dangereux et exclus. C’était « elle ou rien  ». Si les autres s’approchaient de cette place défendue, la logique se renversait et devenait « les autres et rien », le rien étant occupé par elle-même. Après cette première journée d’intégration, Gaïa avait, malgré ce comportement basé sur la rivalité ou l’annulation de l’autre, repéré et mémorisé les noms de la plupart des élèves de la classe et même des autres classes (environ cinquante noms mémorisés en six heures). Gaïa ne semblait pas souffrir d’un manque  de mémoire ;  l’hypothèse inverse était plus probable à savoir qu’elle souffrait d’un trop de mémoire (la mémoire comme défense contre toute perte ou tout oubli éventuel...). 

Pour pouvoir écrire la suite des faits,  un premier pas de coté sera fait pour retravailler d’une part, ce que Platon et Bergson entendent par  le statut de l’oubli et d’autre part, ce que Freud propose comme construction psychique à partir de celui-ci. 

II   LA MEMOIRE ET L’OUBLI : HERITAGE PHILOSOPHIQUE ET CONCEPTION FREUDIENNE

II   1   retour àux textes philosophiques : La conception de la memoire pour Platon, Bergson

Le problème posé par le lien  entre la mémoire et l’oubli ne remonte pas aux spéculations freudiennes. Même si celui-ci fait un bond et un pas de coté par rapport aux discours philosophiques, néanmoins, la problèmatique de la réminiscence, des traces perdues ou interdites, des souvenirs, s’ancre dans notre héritage grec : Héraclite d’Ephèse, Platon, Aristote…

Différentes conceptions philosophiques de la mémoire vont être travaillées afin d’élargir les représentations de cette fonction, au-delà de la conception psychanalytique. En aucun cas, cette recherche ne  prétend être exhaustive par rapport aux différentes représentations portant sur la réminiscence ou l’accumulation d’un passé. Mais, il semble nécessaire de reparcourir celles-ci, pour comprendre et éclairer le point de vue freudien fort complexe à ce sujet ainsi que la problématique subjective de Gaïa articulée à l’oubli impossible et à sa chute subjective dépendant de celui-ci.

Toute thèse réinterrogée, au fil de la recherche, alimente deux projets. Le premier éclairant les « particules  obscures » de l’humain (l’originaire, l’oubli, la mémoire, « l’être au monde ») ; le deuxième élargissant la compréhension d’un humain singulier (Gaïa) « particulièrement obscurci » par des « ombres » inquiétantes (des énigmes complexes, des affects très changeants, des retournements de situation, des effondrements corporels…). Ceci légitime certains « va et vient » conceptuels et cliniques car n’est visé que cet « obscur » et non la « brillance et la propreté conceptuelles universitaires n’éblouissant que les figures irréelles de maître à penser « hors castration théorique ». Le seul assujettissement possible est celui qui prend en compte cet autre dans sa présence ou son absence au monde pour un « mieux être avec lui-même », autrement dit, un travail d’alliance avec ce contre quoi, on se bat en vain. Et ceci peut très bien recouvrir une somme de souvenirs « injustes » ou « inappropriables » ou « encombrants ». 

Tel est le mystère enfoui au creux de chaque être et « carapaçonné » ou « enroulé » dans une subjectivité singulière conjuguée en fonction d’un passé, d’un présent et d’un avenir. Comprendre les liens entre ces différents niveaux temporels d’existence permettra, peut-être de délier un peu nos pas au cœur des  ténèbres  du  fonctionnement de Gaïa.
II   1   1   LA CONCEPTION PLATONICIENNE

Si Freud  pose l’oubli comme nécessité et passage obligé pour inscrire  l’homme dans une dynamique de désir, Platon en fait l’origine de la connaissance. 

Au livre X de la République
, dans le mythe d’Er, la mémoire, l’oubli et la connaissance sont étroitement liés.

Plus de 2300 ans plus tard, Freud, dans « La lettre 52 »
, puis dans sa « Métapsychologie »
, montre l’inscription des premières traces et la perte de celles-ci par un processus d’oubli nommé refoulement originaire. Que ce soit pour Platon ou pour Freud, le fait de lier mémoire et oubli construit une hypothèse quant au processus de connaissance : « La connaissance est ce mouvement vers ce qui, dans la destinée devient destinal et permet à l’homme de retrouver dans ses démarches le lieu d’où il vient. C’est là qu’il va se rencontrer lui-même, non pas dans une introspection, mais dans une sortie de soi vers soi. C’est le sens de connaître. Cette dynamique est une tension entre « l’advenance » et la provenance. ».
 

Anamnesis en grec signifie la mémoire, le souvenir, l’anamnèse. Ana  s’oppose à cata ; ana voulant dire rassembler, réunir dans un mouvement de bas en haut, alors que cata signifie éclater, faire sortir de, dans un mouvement de haut en bas. 

Pour ces enfants en échec scolaire, le mouvement tend vers un éclatement des savoirs et des comportements. Est-ce pour lutter contre un défaut ou un trouble de l’anamnesis ?

 L’analyse de cas de Gaïa montre bien la différence entre mémoire et oubli car c’est bien grâce à un oubli et une mise à l’écart des origines que l’homme peut vivre un temps présent. Sinon, il serait sans cesse au service et à la recherche des temps archaïques et il se perdrait dans ses épaisseurs obscures de la psuche : « Les frontières de l’âme, tu ne saurais les trouver, tes pas même épuiseraient-ils toutes les routes, tant elle a un profond logos.»
. Et, nous verrons par la suite que Gaïa ne cesse de s’empêtrer dans les fils de son origine.

Dans le mythe d’Er, de 614a à 621c, Er le pamphylien raconte son voyage de la terre au ciel et du ciel vers la terre. Er est mort au cours d’une bataille, dix jours après on le relève et deux jours plus tard, il revient à la vie alors qu’il était sur le bûcher.

Son âme était sortie de son habitacle corporel et était allée rejoindre une prairie où l’on pouvait distinguer quatre ouvertures, deux dans la terre et deux crevant le ciel. Entre les quatre ouvertures, se tenaient des juges indiquant le chemin des âmes.

Les justes prenaient à droite, les criminels devaient repartir vers la terre, à gauche. Lorsque Er arriva vers les juges, ils lui dirent ceci : « écoute ce qui se passe ici tu le transmettras ».

Il vit alors arriver  des âmes exténuées et poussiéreuses venant de la terre et repartir des âmes purifiées. Toutes rejoignaient une prairie où elles se mettaient à l’épreuve par la question. Selon Er,  la structure de l’univers et le choix des âmes dépendaient des Moires vêtues de blanc et couronnées de bandelettes. Ces filles de la nécessité : Lachésis (le passé), Clotho (le présent), et Atropos (le futur) chantaient avec les sirènes.

Quand les âmes se présentaient à Lachésis, elles faisaient leur choix de lots de vie pour renaître. Celui-ci, une fois fait, elles se rendaient alors à Clotho qui ratifiait leur choix ; puis vers Atropos qui l’entérinait et le rendait irrévocable. Elles rejoignaient alors la plaine du Léthé où régnait une chaleur étouffante et campèrent le soir venu près d’un fleuve l’Amélès. Cette eau avait deux particularités, aucun vase ne pouvait la garder et la contenir et elle entraînait l’oubli pour les âmes qui en avaient consommée. Dès qu’elles avaient bu une quantité raisonnable, elles s’endormaient et étaient frappées d’oubli. Un tremblement de terre au milieu de la nuit éclata et les âmes s’élancèrent vers le monde supérieur. Er qui n’en bu pas se retrouva sur le bûcher et put raconter le trajet des âmes à son réveil.

Ce mythe nous lègue un paradigme de la naissance de l’homme. Pour Platon, l’âme est connaissance absolue et toute puissance. Mais pour renaître, elle doit perdre une grande partie de ce « trop de savoir » par l’opération de l’oubli. Les trois temps représentés par Lachésis, Clotho, Atropos, construisent une direction et une chronologie dans laquelle l’homme a un certain degré de liberté par rapport à son choix. Ce choix archaïque, grâce au génie qui en assure le fil conducteur, structure d’un coté la permanence, et de l’autre l’identité de l’homme. Ce daïmon représente pour l’humain ce qui lui tient lieu de mémoire et d’intime. Car délégué par les Moires, il empêche le sujet d’oublier les conséquences de son choix tout au long de sa vie.

La plaine du Léthé et l’eau du fleuve semblent constituer le passage obligé de l’âme hors temps, hors espace, hors corps vers un être humain dont l’arche (les principes) est la perte ; et l’origine l’acceptation de l’oubli. L’homme peut ainsi par la césure de la temporalité déplier le fil de sa vie et se donner aux jeux  des échanges et des rapports (rapport à l’objet, rapport à l’autre, rapport à l’espace…). Ce passage obligé pour renaître peut être comparé à une sorte de loi. L’homme peut revenir sur la scène des vivants et ainsi être pris dans un devenir si et seulement si, il adhère à cette loi basée sur l’oubli et la perte.

Selon B. Salignon, « La pensée, ontologiquement parlant, est structurée selon la modalité de l’être, tout comme la pensée et le langage sont structurés par l’être humain singulier selon la modalité du refoulement originaire »
.   

Gaïa aurait-elle absorbé trop ou trop peu de cette eau ? Lui aurait-on confisqué cette eau ?
La réponse ne viendra que plus tard, seule, la connaissance et la compréhension de son histoire peut y répondre.

Mais plus que tout autre être humain, Gaïa se reflète dans ce mythe et est constituée de cette articulation origine-oubli-mémoire. 

En résumé, Platon a mythifié l’anamnèse en la liant à un savoir originaire (avant l’enclenchement de sa propre histoire), dont l’homme serait séparé par un oubli lié à l’advenue de l’âme sur la terre, dans un corps pris dans l’action.

Le texte philosophique pose bien l’oubli, comme effacement des traces et la mémoire comme travail de représentation des choses absentes, acquises dans un passé autre. Cet oubli est lié aux conditions originaires ; tout comme la mémoire est articulée à cet oubli. La remémoration reconnaît les traces absentes ou bien les empreintes. Ce dernier terme est emprunté à la métaphore du morceau de cire : « C’est dans cet encadrement que les deux dialogues portant pour titres Théétète et Le Sophiste posent le problème. Pour compliquer un peu plus les choses, la problématique de l’eikon est en outre associée dès le début à celle de l’empreinte, du tupos, sous le signe de la métaphore du bloc de cire, l’erreur étant assimilée soit  à un effacement des marques, des semeia, soit à une méprise semblable à celle de quelqu’un qui mettrait ses pas dans la mauvaise empreinte. On voit du même coup comment le problème de l’oubli est dès le début posé, comme effacement des traces et comme défaut d’ajustement de l’image présente à l’empreinte laissée comme par un anneau dans la cire. »
.

Ce bloc de cire est propre à chacun ; Il peut être dur, malléable… Les sensations, les perceptions, les pensées l’impriment et ce qui rature ce bloc ou empêche le marquage est soumis à la difficulté du réapparaître donc du savoir.

Gaïa, elle, bien au contraire reste engluée dans ce morceau de cire. Elle ne cesse de re-convoquer et de réactualiser les traces et les affects du passé.

Arrivée au terme de ce voyage entre terre et ciel en compagnie de Platon, il faut avouer qu’une infime partie du chemin a été parcourue. Comment expliquer ce poids du passé, cette résonance de la répétition, cet impossible à s’affranchir de ce fardeau pour un devenir autre ? Quelle est la nature du lien entre présent, passé et devenir ? 

Pour déplacer la représentation platonicienne de la mémoire et de l’oubli, la thèse bergsonienne de la durée et du présent semble intéressante à comprendre. Elle sera analysée ci-après.

II   1   2  La conception Bergsonienne éclairée par les lectures de J. Hyppolite et de G. Deleuze

L’œuvre philosophique, Matière et mémoire,
 est consacrée à la question de l’articulation entre présent, passé, durée, devenir et changement pour l’homme. Il veut découvrir ce qui est  à la base de « l’élan vital » portant l’homme vers son avenir, vers la différence, sans pour autant être l’objet d’une métamorphose à chaque changement. Quelle est donc cette idée bergsonienne de « durée pure » ?

 
Selon J. Hyppolite, « Le cogito bergsonien implique cette synthèse originale du passé et du présent en vue de l’avenir qui est le sens nouveau que Bergson donne au mot mémoire. La mémoire ici n’est pas une faculté particulière chargée de répéter ou de reproduire le passé dans le présent, elle est la conscience même, en tant que cette conscience est durée créatrice »
. 


Ordinairement, la mémoire est pensée du coté de la répétition et un peu moins envisagée comme invention ou création. Il est original de réunir sous le terme « mémoire » le projet ou l’élan vers l’avenir avec la présence du passé. La philosophie de Bergson, du devenir et de l’être, fait coexister passé et présent. Le terme de mémoire  recouvre diverses significations telles que  « la durée créatrice, la connaissance du passé, le souvenir concret ou image ».

Elle oriente l’homme, elle indique un sens, un savoir grâce à ce qu’il appelle  « l’intuition » qui est une attention de l’esprit à soi-même. A travers ces questions peut être entrevue celle de la liberté humaine. Comment s’affranchir de sa condition humaine, comment dépasser cette matière inerte pour en faire un instrument d’action, de création et de différenciation ? 

La réponse est en partie dans le propos de J. Hyppolite : « La mémoire dont parle Bergson, saisie dans son travail d’adaptation au réel, est, avons-nous dit, sens, aussi bien que savoir. Elle se porte toujours intégralement vers le présent, pour s’expliciter ensuite à un certain niveau correspondant aux exigences de l’action et de la question posée, en images effectives qui recouvrent plus ou moins la situation donnée dans la perception. Mais ces images sont activement créées ou reproduites, il ne faut pas comparer le travail de mémoire à une adjonction mécanique d’images, de souvenirs tout faits, qui, disposés quelque part dans le cerveau, ou dans l’inconscient viendrait compléter la situation donnée. /…/  C’est elle (la mémoire) qui devance la situation, se moule sur elle, l’informe de son propre savoir, de sa propre expérience, se faisant confirmer par elle la validité de ses hypothèses qui sont, au sens étymologique du mot, des projets. »
. 


« La liberté » est donc liée à la capacité d’action, de dilatation et de contraction avec le réel. Elle engendre deux mouvements : l’un de translation (la mémoire se jette au devant de l’expérience et se contracte en vue de l’action.), l’autre de rotation (tourne sur elle-même afin d’offrir la face la plus utile à la situation).

La mémoire pour Bergson recouvre deux formes : une mémoire/ conservation et une mémoire/ accumulation du passé dans le présent. Ou bien, le présent contient l’image du passé grandissante et il témoigne de la charge de plus en plus lourde au fil des années. Pour Deleuze, penser que le cerveau                                                                           est capable de conserver les souvenirs est une fausse piste de recherche : « Il est absurde de mélanger les deux lignes en concevant le cerveau comme le réservoir ou le substrat des souvenirs. Bien plus, l’examen de la seconde ligne (subjectivité) suffirait à montrer que les souvenirs n’ont pas à se conserver ailleurs que dans la durée. C’est donc en soi que le souvenir se conserve./…/ Nous n’avons d’ailleurs aucun intérêt à supposer une conservation du passé ailleurs qu’en soi, par exemple dans le cerveau ; il faudrait que le cerveau, à son tour, eût le pouvoir de se conserver lui-même ; il faudrait que nous conférions à un état de la matière, ou même à la matière tout entière, ce pouvoir de conservation que nous aurions refusé à la durée. »
 .

Difficile est d’envisager la matière d’un coté et la mémoire subjective de l’autre. Concevoir le cerveau comme réceptacle des souvenirs permet à l’homme de se construire une illusion à savoir que ce passé est passé et n’est plus. Ce qui est à l’opposé de la théorie freudienne qui ne cesse de déconstruire ceci en montrant la puissance du passé inscrite non seulement dans une subjectivité singulière mais au cœur de l’être même par une série de stratifications. Bergson semble proche de la théorie freudienne néanmoins, il ne parle pas du même inconscient. L’inconscient freudien recouvre une construction psychologique alors que l’inconscient bergsonien désigne une réalité non psychologique « l’être tel qu’il est en soi », « le souvenir pur », la « mémoire immémoriale ». C’est un passé éternel, un passé qui engendre les passés particuliers. Le passé pur est comparable à la machine à refouler que Freud appelle le refoulement originaire qui lui aussi permet les refoulements secondaires. 

Selon Deleuze, il y a là le paradoxe le plus enfoui de la mémoire : « Le passé et le présent ne désignent pas deux moments successifs, mais deux éléments qui coexistent, l’un qui est le présent, et qui ne cesse de  passer, l’autre, qui est le passé, et qui ne cesse pas d’être, mais par lequel tous les présents passent. »
. Un passé qui permet au présent de passer, ne serait-ce pas le processus freudien de refoulement qui repose lui-même sur l’oubli ? 

Ces avancées ressemblent aux « foulées platoniciennnes » quant à la réminiscence. La thèse platonicienne soutient également une mémoire dans l’être : un être pur du passé mais à cette différence près, que Bergson associe toujours devenir et être.   

La mémoire est répétition de « plans » au lieu d’être répétition d’un souvenirs sur un même plan. Ces « plans » ou ces niveaux contiennent le passé dans un état plus ou moins contracté. 

Ainsi, le passé n’est pas un après du présent ; c’est la condition même de ce présent. Il soutient l’être face au monde. Privé de ce passé pur, l’homme serait hors présent, hors tenue possible à la surface du monde. Deleuze voit en cela, une véritable révolution bergsonienne :  « Nous n’allons pas du présent au passé, de la perception au souvenir mais du passé au présent, du souvenir à la perception. »
 .   

Dans la théorie freudienne, le mouvement s’inverse puisque nous allons des perceptions aux souvenirs.

Le retour aux souvenirs ne connaît pas une progression linéaire pour rejoindre le présent. Le travail de l’esprit et du corps est beaucoup plus complexe ; c’est un véritable  « saut » dans le passé pur. 

A ce moment de la recherche, il serait utile de résumer la conception de Bergson quant à la mémoire et à l’actualisation du passé.

1/ Première étape : l’appel au souvenir virtuel, saut dans le passé pur car la reconstruction à partir du présent est impossible.

2/ deuxième étape : différence de nature entre le passé et le présent (le souvenir ne peut se confondre avec la perception).

3/ troisième étape : coexistence du passé et du présent, pas de notion d’avant et d’après.

4/ quatrième étape : la transformation en images-souvenirs : par des mouvements de contraction et de translation pour pouvoir coexister avec le présent. Sous l’appel du présent, les souvenirs virtuels se transforment en images-souvenirs puis se prolongent en action.

Deleuze relève quatre aspects du travail d’actualisation en cinq moments : « la translation, et la rotation, qui forment les moments proprement psychiques ; le mouvement dynamique, attitude du corps nécessaire au bon équilibre des deux déterminations précédentes ; enfin le mouvement mécanique, le schème moteur, qui représente le dernier stade de l’actualisation./…/ Le premier moment assure un point de rencontre du passé avec le présent : littéralement le passé se porte vers le présent pour trouver un point de contact (ou de contraction avec lui). Le second moment assure une transposition, une traduction, une expansion du  passé dans le présent : les images-souvenirs restituent dans le présent les distinctions du passé, du moins celles qui sont utiles. Le troisième moment, l’attitude dynamique du corps, assure l’harmonie des deux moments précédents, corrigeant l’un par l’autre et les menant jusqu’au terme. Le quatrième moment, le mouvement mécanique du corps, assure l’utilité propre de l’ensemble et son rendement dans le présent./…/ Voilà donc le cinqième aspect de l’actualisation : une sorte de déplacement par lequel le passé s’incarne seulement en fonction d’un autre présent que celui qu’il a été. »
.

Ainsi l’inconscient psychologique, représente l’actualisation de certains souvenirs contre d’autres inutiles ou dangereux.

L’inconscient ontologique, recouvre uniquement le souvenir pur, virtuel, inactif. 

Ces deux inconscients constituent « Matière et mémoire »
 texte majeur d’Henri Bergson sur les liens entre corps et esprit, théorie dualiste qu’il tente d’atténuer au profit du monisme.
  

Freud ne reprend pas ces deux notions d’inconscient (psychologique et ontologique). Il construit une représentation de l’appareil psychique par strates dépendantes des perceptions, des signes de perception et des représentations. 

Mais, l’idée d’un « inconscient perdu à jamais » peut se comparer à l’inconscient ontologique tout comme le refoulé peut faire appel à l’inconscient psychologique pour Bergson.

Comment Freud agence-t-il ces différentes strates et quelles sont les conséquences subjectives d’un arrêt à une strate ?

II   2   LE PROCESSUS FREUDIEN DE STRATIFICATION
Dans la lettre 52, du 6-12-1896, envoyée à  Wilhelm Fliess, Freud fait part de ses dernières spéculations sur le mécanisme psychique conçu  comme  la  résultante d’un processus de stratification : « Tu sais que,  dans mes travaux, je pars de l’hypothèse que notre mécanisme psychique s’est établi  par un processus de stratification : les matériaux présents sous forme de traces mnémoniques se trouvent de temps en temps remaniés suivant les circonstances nouvelles. Ce qu’il y a d’essentiellement neuf dans ma théorie, c’est l’idée que la mémoire est présente non pas une seule mais plusieurs fois et qu'elle se compose de diverses sortes de « signes ». » 
.  

Freud ne cessera de reprendre dans ses divers travaux
 cette idée de traces, d’inscriptions, de frayages et de remaniements de ceux-ci en fonction de la réalité présente : « Cette théorisation très ancienne, puisqu’elle remonte à 1896, ne sera en fait jamais abandonnée par Freud, qui la reprendra d’abord dans son premier bilan métapsychologique de 1915, puis de nouveau en 1924, au moment où il tente d’élaborer une explication de la « refonte de la réalité » qu’il pose à cette date au principe de la psychose. »
.

Pour Derrida, la problématique du frayage débute un an avant La lettre 52, avec l’Esquisse (1895) et se termine avec la Note sur le bloc magique (1925) : « Il s’agissait en 1895 d’expliquer la mémoire dans le style des sciences naturelles, de « proposer une psychologie comme science naturelle, c’est-à-dire de présenter les événements psychiques comme états quantitativement déterminés de particules matérielles distinctes ». Or, « une des propriétés principales du tissu nerveux est la mémoire, c’est-à-dire, d’une manière tout à fait générale, l’aptitude à être altéré d’une manière durable par des événements qui ne se produisent qu’une fois ». Et « toute théorie psychologique digne d’attention doit proposer une explication de la « mémoire » ». 

La croix d’une telle explication, ce qui rend l’appareil psychique presque inimaginable, c’est qu’il lui faut rendre compte à la fois, comme le fera la Note, trente ans plus tard, de la permanence de la trace et de la virginité de la substance d’accueil, de la gravure des sillons et de la nudité toujours intacte de la surface réceptive ou perceptive : ici des neurones. « Les neurones doivent être impressionnés mais aussi bien inaltérés, non prévenus (Unvoreingenommen). » Refusant la distinction, courante  à son époque, entre « cellules de perception » et « cellules de souvenirs », Freud construit alors l’hypothèse des « grilles de contact » et du « frayage » (Banhung), de la percée du chemin (Banh). »
.

 L’homme apparaît comme un être sculpté par des traces, il oublie, se souvient, ne se souvient plus, transforme, aménage, imagine son passé  et parfois l’invente…  La mémoire n’est donc pas une fonction du psychisme, elle est l’épaisseur même de celui-ci. Mais, la trace n’est pas un simple frayage ; c’est une articulation entre différentes inscriptions, une dynamique qui soutient la manière d’inscrire ou de rejeter. Selon Derrida, « La vie est déjà menacée par l’origine de la mémoire qui la constitue et par le frayage auquel elle résiste, par l’effraction qu’elle ne peut contenir qu’à la répéter. »
. 

Un an plus tard, dans La lettre 52 (1896), Freud pose le principe de trois enregistrements ou trois inscriptions superposées.

 Premier temps, la mémoire composée de différentes sortes de signes s’appuie sur sa propre exclusion. Les perceptions apparaissantes (perceptions archaïques) constituent ce qu’il nomme le conscient. Aucune trace de ces premiers faisceaux ne sera conservée car selon Freud : « le conscient et la mémoire s’excluent mutuellement »
.  Ce premier temps ressemble fortement à la conception platonicienne de l’oubli. L’homme se tient en retrait de son histoire et n’est pas encore réceptacle de celle-ci ; il commence par façonner son vase constitué initialement par  la perte liée intimement aux premières perceptions et sensations. Ce moment est hors représentation.

Selon B. Salignon, « On peut penser là qu’il s’agit de la découverte du monde qui s’offre à l’enfant, et que celui-ci ne sait rien, ne peut rien trier, choisir dans les diverses perceptions qui lui sont données. Tout est neuf et il ne sait rien, ainsi tout est neuf et rien ne l’est vraiment. Les choses sont. C’est l’éblouissement primordial qui, parce qu’il est vraiment et nécessairement premier, sera à jamais perdu et ne fera jamais plus retour. »
.  

  Le premier enregistrement des perceptions se fera dans un second temps. Appelés par Freud les signes de perceptions, ceux-ci ne pourront devenir conscients : « percep. S. constitue le premier enregistrement des perceptions, tout à fait incapable de devenir conscient et aménagé suivant les associations simultanées. »
.

Si ces « Warhnemungszeichen » (signifiant primordial pour Lacan, S1) ne peuvent devenir conscients, c’est que le sujet ne peut encore mémoriser. Ce sont les premières représentations non représentatives, elles sont antérieures à la constitution de l’inconscient. Néanmoins, l’enfant sort de l’état fusionnel de la pure rencontre avec le monde, celle-ci signe le sujet et commence à lui dessiner les sillons sur lesquels viendront s’inscrire les signifiants. Le corps est marqué par ce temps du contact avec le monde qui n’est pas encore passé dans le langage. 

Bernard Salignon écrit : « Le monde phénomène du monde vient donc à la perception comme monde du bord de l’immédiateté non travaillé encore par une transformation qui lui donne un sens et une signification ; ce monde qui tombe de l’ aïon est encore pour la perception un monde sans nom, immuable parce qu’innomé, un monde qui n’est discernable en rien d’autre chose qui par exemple ne serait pas lui, un monde où encore tout serait à prendre sans discernement. Ce monde n’a encore aucune structure qui permet de le penser ou même de le poser et  supposer tel. Un monde où le paradoxe est que nous puissions, encore là où nous sommes, en parler. Un monde encore sans raison et sans principe où il n’y a de repère ni d’avant, ni d’après. »

Le deuxième enregistrement appelé l’inconscient ou le registre des « souvenirs de concept » est aménagé selon d’autres associations portés par des rapports de causalité : « Les traces de l’inconscient correspondraient peut-être à des souvenirs conceptionnels et seraient aussi inaccessibles au conscient. »
.

Ce registre est soumis au rapport de causalité donc à un temps supposé avant et après. Ce sont « les traces de souvenir » inscrites dans l’inconscient et inaccessibles ainsi au conscient. Selon H. Rey-Flaud, elles correspondent aux « représentations de chose » décrites dans l’essai L’inconscient publié en 1915.  

Le troisième enregistrement (préconscient) est lié aux représentations verbales ou « représentations de mot » et correspondraient au moi officiel.

Au regard de ces spéculations, Freud est beaucoup plus traversé par la question de l’organisation de l’inconscient et des « traces de souvenir » que par la mémoire.

Le sujet humain se constitue à partir de l’oubli pour aller vers la perte et rejoindre la coupure originaire. Il passe logiquement et normalement,  du tout, au rien (S1 : premières représentations non représentatives) à la perte des objets a, puis au manque (S2) et donc à la division originaire du sujet $.

Afin d’articuler les données freudiennes et lacaniennes sur la mise en place des inscriptions et par extension des structures névrotiques, psychotiques et perverses, un tableau semble utile et nécessaire.

	TEMPS I  

 pas d’inscription
	TEMPS II 

1 ière inscription
	TEMPS III

 2 ième inscription
	TEMPS IV 

3 ième inscription

	Perceptions apparaissantes
	Signes de perception
	L’inconscient Souvenirs de concept
	Préconscient

	Hors représentation
	Représentations non représentatives Hors représentation 
	Représentant de la représentation Représentations de chose (1915)

Sachvorstellung
	Représentations de mot (1915) représentation consciente d’objet

Wortvorstellung

	Real ich
	Warhnemungszei-chen
	Vorstellungsreprä-sentanz
	Wortvorstellungen

	
	Associations simultanées(sans effet de temporalité)
	Rapports de causalité (soumis à la temporalité)
	

	Signifié 0 (Réel)
	Signifiant 1   (-1  1ière négativation)


	Signifiant 2   (--1 2ièmenégativation)
 
	

	Temps mythique


	Temps archaïque 1ère mémoire immémoriale
	Temps originaire Histoire mémoriale
	Temps historique

	
	Jugement d’attribution (bon/ mauvais)
	Jugement d’attribution 

 Jugement

               d’existence
	Jugement d’existence

	
	S 1
	Représentation de chose  (S 2) signifiant phallique ( ou signifiant du Nom du père (Idéal du moi)
	Représentation de mot

	
	Rejet
	Refoulement originaire (1915)

Urverdrängung
	Refoulement secondaire

Verdrängung


La représentation graphique des différentes inscriptions permet de faire une étude comparative entre les différentes traces psychiques de l’inconscient. Elle sera utile, ultérieurement, pour analyser l’échec scolaire de Gaïa. Mais auparavant, il est important de reprendre le fil des observations prélevées en classe au contact de cette jeune fille. 

Par la suite, ces données seront réinvesties pour réexpliquer la mise en place du refoulement originaire et l’inscription de la loi du père, pour Gaïa,  par la contre-loi de la mère. Mais ceci ne sera compréhensible qu’en fin de présentation. Il est vrai que tenir ensemble des bouts d’observations, des phrases interprétatives et des apartés théoriques demandent de lutter contre son propre morcellement.

Ces tableaux seront alors repris et corrigés (dans le chapitre : Les abysses de l’homme) car il apparaît des petites différences mais néanmoins fondamentales. Seront précisées la nature des abysses, des strates archaïques, des strates originaires et les conséquences subjectives de la localisation de points remarquables dans tels sillons psychiques.

III   Reprise des observations faites en classe

III   1   LES CARACTERISTIQUES DE SA PRESENCE    

D’une façon générale, Gaïa se présentait comme une fillette très active, participante, communicante mais aux prises avec des difficultés relationnelles dès que le nombre des personnes dépassaient le chiffre 2; celui qui organise apparemment la relation duelle. Cette impression fut confirmée à la rentrée.

 En situation collective de travail, de grosses difficultés d’investissement apparurent. Son aisance à communiquer à l’oral n’avait pas son pendant pour l’écrit et la lecture. Elle ne reconnaissait aucune lettre de l’alphabet, ne savait écrire aucun mot, ne pouvait se concentrer sur un travail précis ; s’ajoutait à cela un refus massif et violent dès que je la convoquais pour interroger ce rejet et cet échec. Elle se mettait alors en colère, les cahiers, les stylos, les injures volaient. Elle cassait tout ce qui se trouvait à portée de main puis finissait par se rouler en boule sur le sol, sous sa table. Elle restait terrée ou atterrée là pendant au moins dix minutes. Puis, elle réapparaissait à la surface lorsque la tempête intérieure déclenchée par la consigne scolaire, se calmait. Je tentais de créer cet espace du calme à partir de paroles que je laissais s’écouler sur un ton régulier, sans chaos ou rupture rythmique. Je n’ai jamais pu évaluer si c’était le contenu de mes propos qui étaient rassurants et dédramatisants ou si c’était le rythme et la chaleur portant l’énoncé qui du coup, telle une mélodie, venaient bercer ses pulsions dévastatrices, soit le dit ou le dire. Il est vrai que la phrase presque musicale venait refermer ses violences internes et externes ; elle tenait lieu de contenant car son corps pouvait se redéplier et se redéployer dans l’espace. De plus, elle pouvait accueillir à nouveau la demande scolaire sur un autre mode. 

Le premier mot qu’elle découvrit fut le UN. Le « un » étant l’article indéfini par définition, il pouvait accompagner de multiples substantifs mais il était aussi, de par sa forme, (écrit en minuscules) composé de lettres presque identiques (au miroir). Le « u » dessinait un creux, un réceptacle, le « n » un couvercle, un creux retourné. Cette lecture peut sembler farfelue mais elle illustre encore une fois ce qui, pour Gaïa ne cesse de se répéter : « avancer vers un ailleurs (les autres, la classe, la lecture, le futur...) tout en gardant un œil sur l’origine (la mère, le lieu initial, le passé... ».  Ce « un » semble signifiant pour Gaïa car, paradoxalement, indéfini pour la grammaire universelle, pris dans les mailles du langage de cette fillette, il définit au contraire son positionnement subjectif par rapport au langage entendu, vu, intégré et sémantisé. Ce « un » était le seul mot (dans un premier temps) identifié et supporté au milieu des autres. Par exemple, « un stylo feutre, un arbre... », « stylo feutre ou arbre » ressemblait aux images de la chaîne canal + sans décodeur, un espèce d’ensemble de points scintillants cachant une forme irreprésentable dont certains ont la clé d’autres non. Mais, dans ce brouillard de mots/maux surgissait une forme reconnaissable le « u/n ». Cette découverte fut un moment de grande jubilation ; elle passait toute son énergie à essayer de le retrouver dans son environnement : au tableau, dans les livres, sur les affiches, dans les noms des autres élèves .

Pouvons-nous dire qu’entre ce temps initial, où le corps volait en morceaux accompagné de cris de colère, sous le poids de ma demande de type scolaire, et ce temps événementiel où Gaïa rassemblait son corps autour d’une réponse qu’elle m’adressait, quelque chose s’était enclenché, mis à l’écart ou refoulé? 

Au niveau de l’affect, la colère s’était retirée pour laisser place à cette quête, cette curiosité, cette clé de lecture pour ouvrir la porte du langage écrit.

Variation d’affects, élan vers un ailleurs qui depuis au moins six ans de scolarité était resté clos et défendu. 

Je fais l’hypothèse que tel que le « n » est l’image au miroir du « u », la réponse de Gaïa était une réponse en miroir à la mienne que j’avais élaborée à partir de ce que j’avais interprété comme demande de sa part envers moi. 

Pour aller au-delà de ces temps (initial/ événementiel(, l’affect de colère caractérisant le premier terme du couple demande à être repris dans une approche théorique et ce, essentiellement avec comme appui le texte de Denis Vasse intitulé « La noria de la colère »
, de plus, le passage entre ces deux temps sera réinterrogé à partir d’une mise en parallèle avec ce que Lacan formalise par le rapport S1 (signifiant un/ aire) sur S0 (le signifié zéro de la demande).

Ainsi l’écriture psychique  de Gaïa se dévoilera au fil des hypothèses théoriques sur le fonctionnement de l’appareil psychique. 

III   2    la colère plutôt que l’indifférence ou la joie

L’humain est-il par nature coléreux ? Y a t-il un lien entre la haine primordiale qui constitue un sujet selon Freud et cette expression explosive de bruits, de violence et de rejet ? La colère en général déborde la personne à partir d’un point déclenchant qui peut être un geste, une parole, un regard, une attitude. La colère surgit lorsqu’il y a une incompréhension des faits ou des paroles posés par l’autre envers soi. Tout être, pourtant, ne cesse chaque jour d’être dans cette incompréhension existentielle originaire à savoir « pourquoi suis-je né, vivant, ici, ainsi et mortel ? » et ce n’est pas pour autant qu’il hurle à longueur de journée cette question. Peut-être serait-il juste de dire que, tant que cette question est suffisamment maintenue à l’écart du conscient, l’affect, ou la houle qui l’accompagne ne peut trouver de voies d’accès pour se libérer mais, dès qu’une pression interne et surtout externe (une demande par exemple) vient entrouvrir la porte, l’explosion a lieu. Le sujet ne se maîtrise plus, fusionne dans la passion de l’effraction et grille au passage tout ce qui l’entoure (objets ou sujets). Quelque chose a dépassé les limites du supportable, le seuil de tolérance ou d’accueil de l’autre a volé en éclats engloutissant l’habitat en même temps. 

Ce seuil de tolérance évoque la représentation du pare-excitations décrit par Freud. Celui-ci inconscient s’intègre à partir du pare-excitations constitué par les parents. Au départ, l’enfant se sent démuni face aux excitations extérieures (lumière, bruits, chaleur...) et intérieures (faim, soif, mal au ventre, excitations somatiques..). L’espace parental, en principe, accueille cette défaillance et pare à celle-ci par des actes réels et des paroles en surplus ou ce que Lacan nomme par « en plus, cet en plus de jouissance ». Freud montre bien que lorsque ce pare-excitations vole en éclats, le psychisme est débordé par un afflux d’excitations qu’il ne peut plus gérer et organiser. Il fait référence à cela à partir de sa clinique des névroses traumatiques (névroses de guerre...). Ce trop d’excitations, d’insécurité, de sollicitations provoque une anarchie des excitations et le psychisme ne peut plus répondre de manière organisée. L’ordre symbolique se lève (ce qui aurait pu être représenté), et l’imaginaire, selon Vasse, est débordé par la dimension du désir de l’autre.

 
Qu’introduit une demande au creux d’un sujet si ce n’est l’expression de sa finitude et de son manque ? Car c’est bien en tant que sujet manquant et marqué par la coupure (signifiante) que l’homme parle et interroge l’autre sur celle-ci ou pour abréagir celle-ci . Dans la demande se dissimule un paradoxe à savoir qu’elle n’est demande que parce que, aucune réponse ne viendra recouvrir celle-ci. L’autre est donc à la fois sollicité comme spectateur de la finitude de celui qui demande et comme acteur qui n’aura jamais la bonne réplique et qui ne pourra jamais jouer « la bonne représentation ». Il ne pourra faire que semblant pour pouvoir ainsi parler et ne pas se confondre avec son propre langage ou avec celui des autres et de laisser un écart entre le mot et la chose. La colère comme le dit D. Vasse «  manifeste un refus de la parole comme telle : en tant qu’elle introduit en nous une dimension d’altérité qui n’est pas imaginable »
 . La colère ne fait pas semblant...

Pour Gaïa, cette dimension de l’autre est chargée d’un danger de mort. La colère venait en fait la protéger lorsque la différenciation entre elle et moi commençait à vaciller. C’était elle ou moi, comme nous avions pu déjà observer avec ses camarades (elle ou eux) ; la colère lui permettait de renvoyer ma demande sur moi et ainsi de l’annuler plutôt que de s’annuler elle-même. 

Selon Aubenque
, qui reprend le texte d’Aristote, Rhétorique des passions, la colère est un moyen de prouver à l’autre que j’existe et que cette existence ne peut se faire ou ne peut se dire que dans la peine de l’autre. Autrement dit la peine de mon exister se reflète dans la peine de l’autre et me montre ainsi que j’existe. 


Selon Vasse, « elle empêche l’écroulement d’un édifice imaginaire qu’elle sait pourtant faux, elle précède la chute de l’objet a »
. 

Pour Gaïa, elle accompagnait la chute de tous ses petits objets (stylos, cahiers...) mais aussi d’elle même. Elle se réduisait à un bout d’objet : objet a, objet à (jeter), objet de l’autre (la mère, la maîtresse...).

Mais que s’est-il passé entre ce temps initial de l’explosion, de la chute et des cris et ce temps événementiel du rassemblement et de la découverte presque magique du «un » ?
L’hypothèse est que quelque chose s’est refoulée (au dedans) afin de pouvoir investir le dehors. 

Selon Winnicott, la dialectique « dedans/dehors » symbolise le passage de « la toute puissance » à « l’essentielle solitude ». Cette mise en relation de la réalité interne et de la réalité externe , selon celui-ci, ne se fera qu’au prix d’un long travail d’expérimentation avec l’environnement et surtout de désillusion avec soi-même. Il est vrai que l’acceptation de la réalité est une tâche infinie car quel est l’être humain qui est parvenu à liquider totalement la tension suscitée par ce clivage dedans/ dehors ?

III   3   Le traitement du « dehors » selon Freud

Freud repère cette tension en mettant à jour « les processus psychiques normaux ». D’après ses observations, toute perception excite le système nerveux en lui transmettant « des indices de qualité »
. En ceci, peut se lier un premier rapport au monde, qui semble être une connexion en fonction du plaisir ou déplaisir procuré
. Freud les appelle « les premiers frayages » : 

« Au cours du développement, les frayages assument la tâche qui consiste à établir les dites limitations »
.

Non seulement le contact s’établit selon la qualité ou l’attribution « bon/mauvais », mais l’élaboration psychique tente de se défendre contre la menace de déplaisir.

 Les critères bon/mauvais sont en fait la première approche de l’univers. Nous pouvons davantage comprendre ce qu’il en était pour Gaïa lorsqu’elle rejetait la demande; celle-ci devait être source de déplaisir contre laquelle elle ne pouvait se défendre qu’en rejetant. Il faudrait alors comprendre comment cette défense (rejeter le mauvais) se met en place ou bien comment celle-ci peut être défaillante, inopérante ou archaïque (c’est-à-dire vécue au niveau du Réel).
Se défendre du déplaisir ou « se mettre à l’abri de l’excitation »
, tel est le but de l’appareil psychique. Ce n’est peut-être qu’en visant cet objectif (atteindre le nirvana), que l’homme rencontre et différencie ce qui est au dedans et ce qui appartient au dehors. Le nirvana étant le narcissisme primordial avant la coupure ou trait unaire pour Lacan ou ce petit « un » pour Gaïa ... 

Mais comment faire taire ces revendications pulsionnelles ou ces pressions extérieures alors que le sujet ne fait aucune différence entre elles (à l’origine) ? La question s’inversera car ce n’est pas comment faire taire les appels mais c’est plutôt, à partir des réponses données, comment différencier la nature des sollicitations soit extérieures, soit intérieures.

En 1915, Freud écrit : « l’excitation extérieure a un impact unique. Elle peut être supprimée par une unique action appropriée, par exemple fuite motrice devant la source d’excitation »
. 
Par contre, la suppression de l’action de la pulsion ne peut se faire par la fuite. Quatre destins sont alors possibles :

« le renversement dans le contraire,

  
 le retournement sur la personne propre,

    
le refoulement, 

   
 la sublimation. »
.

Mythiquement, à l’origine il n’y aurait que du dedans, du « Real-Ich ». La dialectique dedans/ dehors, dans un temps second, se construit à partir d’une expulsion au dehors du mauvais. Ce dehors n’apparaît que comme réceptacle du mauvais, de l’insupportable, du déplaisir. Ainsi, dit Freud, « Le moi prend en lui, dans la mesure où ils sont source de plaisir, les objets qui se présentent, il les introjecte et expulse hors de lui ce qui, à l’intérieur, provoque du déplaisir »
 (Fremde Objekt pour Freud, objet a pour Lacan). 

Le problème posé par Gaïa, c’est que tout dehors ou toute demande extérieure venait convoquer un dehors hostile à rejeter et ce dans la violence de la pulsion et la colère du signifiant qui déraille.

Reprenons, au départ : de l’identique, pas de différenciation entre un dehors et un dedans ; puis, en envoyant des petites quantités d’investissement, le moi commence à faire des incursions tâtonnantes dans le monde. C’est alors le temps des sensations et des perceptions. Ce processus actif de la perception, précède la représentation qui, selon Freud, est une capacité que l’homme a pour rendre à nouveau présent ce qui a été une fois perçu, par reproduction sans que l’objet ait besoin d’être présent au-dehors. De l’identique, émerge une différenciation, si l’homme sait repousser ou fuir ce qui vient de l’extérieur (un espèce de refoulement en acte). Il pourra alors traiter la pulsion de la même façon ; à cette différence près, que le refoulement ne sera pas en acte sur les objets et au dehors, mais en mots et au dedans.

Pour Gaïa, ce temps second du refoulement était, me semble-t-il, défaillant sous la pression de la demande d’un autre. D’où le retournement de la pulsion à même le corps qui chutait au même titre que les bouts d’objets (stylos, cahiers...); elle était elle-même ce Fremde Objekt dès qu’elle devait affronter non pas de l’identique mais de l’altérité (nous verrons par la suite comment cette question prend forme dans l’imaginaire familial). Pourtant, ce processus n’était pas totalement enkysté puisque Gaïa pouvait se « reprendre » et se « redresser » face à l’autre. Le retournement de la pulsion sur le corps propre pouvait se déplacer et investir d’autres objets. 

C’est ce temps là que j’ai appelé temps événementiel marquant le passage de la colère, de l’expulsion, de la chute  à la relève, à « l’in/pulsion », à la jubilation lors de la découverte de ce petit mot (un). Peut-on parler de greffe de signifiant ?

Pour mettre au travail l’hypothèse initiale, à savoir que tel que le  « n » est l’image du « u » au miroir, le passage du temps initial au temps événementiel symbolise le reflet d’une réponse en miroir à la mienne que j’avais élaborée à partir de ces bouts d’objets rassemblés par une interprétation, leur donnant ainsi le statut de demande, la compréhension du signifiant un/aire lacanien est nécessaire. Ainsi, il sera peut-être opérateur pour affiner la  lecture du fonctionnement de Gaïa.

III   4   LA GREFFE DE SIGNIFIANT
D’après J. Lacan, le trait unaire est le signifiant 1 posé par la mère sur le signifié 0 qui caractérise la demande de l’enfant. En effet, l’enfant qui crie ne demande rien ; il met sans doute au dehors la brûlure des excitations internes (faim, soif...). Il est hors signifié.

J. Ansaldi, dans une approche de Das Ding, explique très clairement ce temps mythique de l’introduction au langage par cette mésentente. Ce premier besoin, nous dit-il mobilise le corps de l’enfant sans intentionnalité : « le premier cri qu’il pousse ne demande rien à personne mais n’est que détresse face à la perte de l’homéostase.  C’est la mère qui donne sens à certains mouvements somatiques et qui, ce faisant, place l’enfant dans un univers de langage; c’est elle qui par sa réponse, transforme les cris de l’enfant en demande. Ainsi, en répondant au besoin, la mère inscrit l’enfant dans les signifiants, mieux dans ses signifiants. Ce faisant, elle pose une dimension d’elle-même comme Autre. (C’est parce qu’elle désire que l’enfant lui demande le sein qu’elle interprète le cri comme demande du sein). »

Ce temps « 0+1 » montre d’emblée le mal entendu ou le décalage qui se glisse entre ce qui s’exprime et ce qui fait sens pour l’autre. Cet écart se poursuit :  « La détente somatique de l’enfant qui suit la réception de l’objet du besoin est aussi investie par la mère, interprétée comme message de satisfaction que l’enfant lui adresse. Elle répond à ce prétendu message par des mots et des gestes qui sont en plus et qui font jouir l’enfant, la jouissance étant ainsi étayée sur la satisfaction du besoin mais se situant au-delà. Du coup, elle introduit une distance entre l’objet réel du besoin et l’objet formulé dans la prochaine demande car l’enfant souhaitera que le nouvel objet procure cet en plus de jouissance et ce sera inévitablement la déception. »
.

Malentendu, déception, décalage autant de termes qui en fait signifient l’écart, la distance, la coupure et la solitude originaire. La mère pose ce signifiant 1 sur ce signifié vide (0) ; c’est ainsi que se constitue le trait unaire (-1). Celui-ci symbolise le trait du rapport, de la mise en tension, de la division et de l’oubli de ce signifié primaire, de ce vide autour duquel le langage se secrète.

IV    SUITE DES OBSERVATIONS (dans un second temps)

IV   1   Observations et contexte dans lequel Gaïa a grandi
Suite à cette révélation du « un », Gaïa se mit à reconnaître les lettres contenues dans son prénom et dans son nom. Elles prirent alors la valeur de référence et d’identité par ailleurs. Ainsi, lorsque trop de lettres entouraient l’article un, elle faisait un tri au milieu de ce magma de signes. Pour effectuer ce travail d’identification des lettres, elle mettait en place un système de bijection entre l’ensemble de départ (les lettres de son prénom) et l’ensemble d’arrivée (les mots à décoder). Si, pour un enfant, le décodage se fait instantanément, pour Gaïa, l’arbitraire du signe faisant apparemment défaut, il lui fallait remonter par des chaînes de causalité dont la butée était son nom et son prénom. Le nom de la mère venait faire point d’ancrage et de butée. Elle ne pouvait se référer inconsciemment au nom du père.

Autant préciser que ce travail de mise en adéquation fut long et laborieux. Pourtant Gaïa persista et finit par apprendre à reconnaître toutes les lettres de l’alphabet. Elle déplaça son système de bijection, l’ensemble de départ put contenir d’autres noms tels que ceux de ses personnages favoris (tirés de son livre de lecture). Mon hypothèse d’un travail en miroir se posait dans les mêmes termes car elle mettait en articulation des éléments d’un premier ensemble avec les mêmes, reflétés dans un autre. Par contre, le déplacement de son propre nom à ceux des personnages de son livre de lecture me semble différent et plus proche d’une opération métonymique. F. de Saussure a mis en évidence les deux axes du langage (métaphore/ métonymie) ainsi que le rapport qui unit et sépare le signifié du signifiant. L’axe syntagmatique coïncide avec le déplacement de type métonymique, alors que l’axe paradigmatique représente l’axe de la métaphore. Les termes liés par une fonction métonymique ont une relation de contenant à contenu, ou de matière à objet ou de cause à effet. C’est en fait un rapport de contiguïté. Même si une modification s’est mise en place, son système de décodage était toujours un aller et retour entre deux choses, deux mots, deux lettres...  Ceci fut encore plus frappant lorsqu’elle se mit à lire les suites de l’alphabet ou des chiffres. Si elle avait à lire une lettre ou un chiffre au milieu de cette suite ordonnée, elle repartait du point d’origine le A ou le 1 pour remonter à la lettre ou chiffre d’arrivée. Toutes ses acquisitions scolaires, de repérage temporel, spatial, langagier ne se firent que par le biais de ce montage fort complexe et singulier.

Pour traverser, par exemple, un lieu, sa négociation intérieure était du même ordre :  elle pouvait se déplacer d’un lieu connu à un autre lieu si celui-ci lui permettait de conserver le lieu initial dans son champ de vision; autrement dit un œil sur le lieu à atteindre, un autre sur le lieu à quitter. Si le point d’arrivée ne lui permettait pas de conserver le point de départ, elle ne pouvait non seulement pas s’y rendre mais elle se roulait en boule sur le sol en criant (comme sous la table en début d’année). Son corps était à nouveau débordé par des effractions et sa verticalité chutait. Habituellement, on se perd en route; dans ce cas de figure, c’était la route qui perdait Gaïa. Ce chemin ne pouvait se faire que sur une tension visuelle entre le point A et le point B ou bien accompagnée par une personne sécurisante, qui lui servait de tenant lieu d’unité corporelle et de la conservation de celle-ci dans le mouvement. Donc, dans les lieux clos ou limités par une enceinte réelle ou imaginaire (son propre regard ou celui de l’enseignant), elle n’éprouvait pas ses terreurs lors des déplacements.

     Dès que les lieux avaient pour caractéristique d’être non bordés, cet ouvert venait convoquer le hors-limite en elle-même d’où un affaissement sur le sol. Pour chacun d’entre nous, quitter un point d’origine (par exemple : son chez-soi) pour aller vers un ailleurs ne pose peu ou moins de difficultés. Dans la névrose obsessionnelle, la fermeture, point de jonction également entre un dedans et un dehors, un ici et un ailleurs..., se fait dans le doute, la répétition, et la vérification ; mais elle permet au sujet de se propulser ailleurs sans pour autant s’effondrer réellement. La permanence du dedans au dehors persiste, alors que pour Gaïa la permanence du lieu et de son propre corps s’efface et du gouffre surgit. Cela convoque des angoisses très archaïques, proches de celles que Winnicott repère dans le développement réussi  de tout enfant.

Pour celui-ci, une construction psychique réussie prend naissance sur un terrain d’angoisse. L’enfant, dit-il, est tout le temps au bord d’une angoisse dont nous ne pouvons avoir l’idée. 

Il décrit quatre variantes de celle-ci :


1- se morceler,

2 - ne pas cesser de tomber,

3 - ne pas avoir de relation avec son corps,

4 - ne pas avoir d’orientation
.

Ces variantes constituent l’essence d’angoisses qu’il qualifie de psychotiques. C’est contre cela, et à partir de cela que l’enfant, avec la présence d’un environnement suffisamment bon, mettra en place différents espaces de rencontre entre « soi et le monde extérieur ». Ce contact initial sera déterminant et des conséquences pourront être mutilantes ; selon Winnicott, elles pourront même déboucher sur des difficultés de type psychotique. Un diagnostic en ce qui concerne Gaïa ne sera pas posé ; mais il est vrai qu’une défense qui met en jeu l’intégrité du corps est une défense très archaïque ou très originaire. 

Une question surgit de ces faits : qu’est-ce qui garantit à l’homme une certaine permanence malgré les changements temporels, spatiaux, relationnels...? Qu’est-ce qui nous tient lieu de certitude quant à notre existence, notre identité, notre unité ? Comment se fait-il que pour certaines structures, « ça n’existe pas, ça se crevasse, ça se morcelle » ?

A regarder nos pratiques, l’homme n’habite que là où il dort, là où le repli sur sa propre nuit est possible, là où les figures du passé, du présent et du futur peuvent surgir. Habiter nécessite une acceptation de l’oubli, ou de la nuit comme métaphore de celui-ci. Car, l’homme n’habite que près de ses origines. S’en écarter ou en être confisqué (comme pour Gaïa) entraîne des catastrophes pour le sujet. Si l’habiter de sa propre nuit est détourné, interdit, détruit, l’homme est confronté à l’errance ou à l’immobilisme.

La pensée, l’intentionnalité de la motivation du déplacement ne construisent pas un chemin suffisamment sûr et sécurisant. Pour se mouvoir d’un lieu à un autre, il faut d’abord pouvoir quitter le lieu d’origine mais aussi anticiper le lieu d’arrivée tout en conservant le lieu initial. Nous pouvons faire l’hypothèse que les mouvements reflètent le rapport que l’on a à son propre corps et à l’image inconsciente de celui-ci. Si chaque trajet dissout les articulations des représentations corporelles de globalité, totalité et unité, on comprend davantage la liquéfaction de la tenue du corps de Gaïa lors des départs... Il est vrai que tout départ peut être plus ou moins source d’angoisse  mais, en principe, la représentation et les fantasmes viennent étancher celle-ci. Gaïa ne temporise pas les effets des trajets. Nous avons l’impression que rien ne lui sert de preuve d’un là-bas hors de son champ visuel, c’est-à-dire hors du contact initial fourni par l’appréhension des sensations. De plus, rien ne lui atteste de la permanence du ici, dans le là-bas en dehors de la coprésence du ici avec l’ailleurs.

Nous retiendrons essentiellement les hypothèses suivantes quant à sa difficulté à passer d’un lieu à un autre.

- Soit il lui était interdit ou impossible de quitter le lieu d’origine (A),

- soit elle ne pouvait quitter les personnes ou les objets de ce lieu A,

- soit elle ne pouvait imaginariser le lieu B, les personnes et les objets attenants,

- soit les déplacements représentaient un danger réel et non fantasmatique, étant signifiants d’un traumatisme.

Toutes ces reconstructions d’un sens possible de ses comportements énigmatiques renferment la question de l’articulation entre A et B, du lien entre tous ces éléments épars et réunis par une rapport originaire à une coupure, devenue peut-être rupture, déchirure ou morcellement.

Il semble que dans tout changement d’état, de lieu, de forme, se joue une catastrophe dans le sens donné à ce terme par René Thom. La théorie des catastrophes, c’est la morphologie des surfaces où l’on saute catastrophiquement d’un régime à un autre. C’est-à-dire ce qui apparemment semblait stable bascule à partir d’une petite variation (quantitative) dans un autre état (changement qualitatif)
. Par exemple, l’eau peut rester liquide malgré des baisses de température, si elle diminue de cinq degrés entre dix et cinq, il n’y aura aucune modification d’état, alors que le franchissement d’un seuil ou d’une limite de stabilité (de moins quatre à moins cinq degrés) produira une catastrophe ou un changement radical d’état. Comment expliquer qu’une plus petite variation quantitative aie plus d’influence sur le changement qualitatif d’état ? Quel est le facteur aussi minime soit-il qui, d’un seul coup, peut faire basculer Gaïa dans un autre état ? Si dans tout changement d’état se rejoue une catastrophe, que faut-il à l’humain pour prévenir celle-ci ou pour ne pas vaciller avec celle-ci ? La permanence peut résider, entre autre, dans le nom par lequel l’Autre m’adopte comme « fils ».  La liberté humaine, c’est peut-être d’avoir intégré une série de catastrophes sur lesquelles l’être s’assied afin de sauvegarder a minima une permanence d’état, de sensations et d’affects. 

Si chaque variation nous confisque notre assise, l’être sera constamment en péril.

Cette essentielle liberté est nécessaire à la plasticité de l’être pouvant ainsi varier sans rompre sa forme pour autant mais aussi à l’accueil et à la mise en circulation du langage pouvant ainsi s’échanger avec d’autres, ceux de la communauté dont en principe on fait partie. Car il serait dangereux en effet pour un sujet, si à chaque mot prononcé, il glissait dedans. Il n’y aurait pas d’écart entre le mot et la chose, entre le sujet de l’énoncé et celui de l’énonciation. Tout mot prononcé aurait alors, non pas le statut de signifiant (qui représente toujours un autre signifiant), mais il se réduirait à des bouts de corps. Le mot ne tuerait plus la chose par le fait de la représenter et donc de la reconnaître comme absente, il tuerait le sujet par le fait de le présentifier et du coup de le mortifier sur la scène. Le « parlé-parlant » deviendrait un « parlant-parlé ».

Gaïa était proche de cet ensemble « parlant-parlé » ; mais subsistait malgré tout un petit écart entre le langage et le corps même si, un mot ou une demande pouvait avoir des effets catastrophiques sur celui-ci. Ce petit espace lui a permis de mettre en place un système de décodage et de lecture.

Reprenons les toutes premières heures de travail autour de la langue et des nombres.

Ont déjà été évoqués la première rencontre de Gaïa avec le petit mot « un », ainsi que son système d’approche pour reconnaître les lettres inconnues à partir de celles qui étaient contenues dans son prénom et son nom. Lorsque l’alphabet et les nombres furent intégrés, elle garda néanmoins une « attache » particulière  aux lettres et aux chiffres. En effet, elle savait lire toutes les lettres en partant du A ou les chiffres en partant du 1 ; mais dès qu’elle devait décoder un signe au milieu d’un mot ou d’une liste, elle ne pouvait le faire qu’en repartant du A ou en reprenant son système de bijections. 

Elle était obligée voire assignée à repasser par le tout premier élément le A, le 1, le premier ensemble...

Si 
le « a »


le « 1 »


le premier ensemble


le premier espace


la première personne 

sont considérés imaginairement comme les premiers, premiers lieux ou lieux d’origine.

Toute autre lettre, chiffre ou mot peut alors représenter un(e) inconnu(e) qui s’écarte du lieu d’origine d’où la nécessité de mettre en rapport les deux lieux en repassant par l’origine.

A nouveau, la question de l’oubli du A ou de la coupure se pose. C’est comme si Gaïa avait à lutter contre un éventuel refoulement. Mais pourquoi cette lutte ? Quel est ce danger à prendre de la distance, à oublier, à s’écarter de, à refouler ? Pourquoi est-il nécessaire de reconstruire un lien conscient entre A et B ? Est-ce une nécessité à vouloir faire tenir ensemble ce qui est depuis toujours séparé ?

Se pose également la question du passage : qu’est-ce qui permet psychiquement et physiquement d’enjamber le vide, de franchir des limites, de passer d’un bord à l’autre, d’un mot au suivant, d’un signifiant à un autre ?

Pour Lacan, les signifiants paternels viennent repousser les signifiants maternels et ainsi les « faire tomber dans l’inconscient » par le mécanisme du refoulement originaire. 

Le fonctionnement de Gaïa indique-t-il un défaut de ce refoulement originaire ou une incapacité à perdre l’origine (à quitter, à oublier) ? 

Si, consciemment, le « normopathe » tel que le nomme J. Oury, n’a pas à retisser les fils ombilicaux entre un ici et un ailleurs, un présent et un passé, c’est que le sujet n’est pas suspendu à une falaise de Réel où à tout moment sa vie dépendrait de la fiabilité de la corde et du nouage.

Certes, l’ailleurs s’envisage lorsque le « ici » est suffisamment permanent et fiable (bon) mais aussi lorsque ce « ici » est devenu relativement insatisfaisant (mauvais). Car pourquoi envisager une distance si tout va bien et si tout est bon?

Paradoxalement, le point d’origine qui ne forclot pas le sujet ou qui ne l’enclôt pas,  est constitué par une multitude de points fusionnels, divisés, paradoxaux, contradictoires qui crée du rapport, de la tension, et de la dialectique bon/ mauvais. 

La coupure naît d’une bonne tension entre amour/ haine, oui/ non, bon/ mauvais, tout/ rien, vide/ plein, satisfaction/ insatisfaction... Un lieu paradisiaque, plein, bon, total... ne permet pas la revendication, la quête vers, la recherche, l’appel, la demande; il devient au contraire un enfer car le sujet brûle sur le feu de sa jouissance et est condamné à vie à en payer le prix.

Parfois, l’origine fondatrice n’annule pas la possibilité de s’en distancier mais le sujet peut quand même courir un risque à s’en éloigner. 

Y a-t-il eu fixation à cette origine pour Gaïa qui est obligée d’avancer en marche arrière, les yeux tournés vers celle-ci afin de nier la coupure qui fonde le sujet sur du vide, de la temporalité, des espaces, de la mort, des échanges, et des mouvements. Car le déplacement agite l’homme dans l’espace sur le fil de la temporalité à partir d’une expulsion ou d’une exclusion d’un état initial.

Faisons un détour par ce lieu initial afin de revisiter le contexte dans lequel elle a grandi. 

Le domaine du scolaire servait presque de miroir où venaient se refléter les faits vécus par Gaïa antérieurement.

Au cours des premières séquences de travail, je lui avais demandé si elle pensait qu’à la fin de l’année scolaire, elle saurait lire et écrire. (Question terrifiante lorsque je l’écoute après coup). Ce à quoi, elle a répondu : « c’est comme mon cousin qui s’est cassé la jambe, il a des broches mais il m’a dit qu’il remarchera ».

Très étonnant ses propos et apparemment très décalés par rapport à la question ! Mais d’emblée Gaïa indiquait les nouages importants qu’il y avait entre son histoire familiale qui est effectivement marquée par une série de fractures et d’accidents et le scolaire qu’elle n’avait jamais vraiment investi suite à une hospitalisation assez longue.

Les événements marquants se répètent autour d’accidents :

A trois ans, trauma crânien à la suite d’une chute de cheval; elle sombre dans le coma pendant huit jours. Après cet accident et ce long sommeil, Gaïa connaît une période de régression avec une perte du langage pendant quatre mois.

Cette hospitalisation n’était pas la toute première, puisqu’à dix jours, elle fut hospitalisée quinze jours pour des problèmes gastriques (un début d’anorexie précoce) et à deux ans, elle le fut suite à une grave morsure de chien.

Une enfance déjà marquée par une série d’atteintes de son « habitacle corporelle », qui touchaient des fonctions essentielles telles que l’absorption (accepter de mettre au dedans des éléments du dehors) et la communication (c’est-à-dire laisser circuler du dedans au dehors); et un corps marqué par des événements traumatiques ayant eu lieu lors de déplacements, ce qui pourrait peut-être expliquer ses angoisses et même ses terreurs à emprunter un chemin non protégé par le regard de la mère ou d’une personne suffisamment sécurisante.

Au niveau événementiel, effectivement, son histoire est scandée par une répétition d’accidents mettant son unité corporelle et son rapport au monde en danger.

Au niveau structurel, il faudrait pouvoir comprendre si ces traumatismes sont venus éclairer une défaillance ou une fragilité des fondations originaires avec une inscription déjà mortifère portée par les signifiants paternels et maternels.

Le passage de la structure à l’événement ou vice-versa est très complexe et seule une analyse en profondeur pourrait dégager des éléments d’articulation.

C’est pourquoi, le travail de mise en parallèle reste très hypothétique ; il se fera à partir d’une lecture des signes du moi et des « insistances » symptomatiques avec des événements clés répétitifs et l’ambiance mise en acte et en mots autour de Gaïa.

Comme pour Oedipe, la malédiction remontait d’un cran dans la généalogie. Cette série d’accidents venait s’ajouter à une autre, portée par le père. Gaïa n’avait jamais connu ses deux frères car ceux-ci avaient été tués dans un accident de la route dont le père était apparemment le responsable, en tout cas dans les propos rapportés par la mère. Gaïa n’a jamais rencontré son père à cause de cela : la mère s’était enfuie dès la naissance de Gaïa, craignant que ce père « meurtrier » ne tue à nouveau sa progéniture. Du coup, cette mère salvatrice et toute puissante endossait la caricature du crocodile de Lacan : « Un grand crocodile dans la bouche duquel vous êtes, c’est çà la mère. On ne sait ce qui peut lui prendre tout d’un coup, de refermer son clapet »
.

Certes la vie est un combat contre la mort mais pour Gaïa et sa mère, c’est une lutte contre tout ce qui peut signifier ou représenter celle-ci : le père, les déplacements, les trajets. Pour gagner cette bataille, elle n’a trouvé que la surprotection de sa fille contre cet Autre diabolique. La part maudite est ainsi projetée sur un autre (le père exclu), récupérant la part noble (au service de la vie et de l’amour)…Si l’on reprend l’idée avancée sur la question de l’initial et des conditions de possibilité de s’en distancier, dans ce cas, l’initial maternel n’articule plus la dialectique bon/ mauvais. 

Gaïa ne peut être expulsée puisque toute tentative d’aller d’ici (de la terre-mère) vers un ailleurs (l’enfer paternel) représente le passage vie/ mort. Il faut mieux rester collée au lieu d’origine et maintenir ainsi le fantasme d’unité (mère/fille) plutôt que le fantasme d’éclatement ou de morcellement.

Gaïa détournée du père est protégée de la castration. Dans la conception lacanienne, celle-ci se définit fondamentalement par la séparation entre la mère et l’enfant : « La castration est la coupure produite par un acte symbolique qui tranche et dissocie le lien imaginaire et narcissique entre la mère et l’enfant »
.

L’acte normalement symbolique du père est passé dans le Réel ; la mère s’est identifiée au père et a coupé réellement celui-ci de sa fille. Le fonctionnement familial contient une modalité du passage à l’acte ou de la mise en acte du symbolique. 

Auparavant, reprenons encore une donnée fondamentale par rapport au discours que la mère a tenu sur le père. Elle illustre également ce lien très étroit entre scène pédagogique et scène psychique. 

 Un travail scolaire avait été donné afin d’exploiter le rapport à l’espace et au temps ; à savoir construire des droites et des cercles, des parallèles et des perpendiculaires déterminant par là, la construction de leur arbre généalogique. Ce type d’exercice est fort intéressant d’un point de vue pédagogique et très révélateur quant à leur compréhension et leur positionnement dans l’espace et la temporalité. Gaïa a été en grandes difficultés quant à la réalisation de cet exercice. A cela s’est ajoutée la résistance de la mère au moment de la représentation des figures réelles ; elle refusa de lui donner une photo du père prétextant qu’elle lui en ferait cadeau le jour où l’écriture et la lecture ne lui feraient plus défaut. Sur cet arbre généalogique un cercle vide à la place du père alors que tous les autres cercles étaient habités par des photos d’identité représentant les autres membres de la famille. De l’irreprésentable à la place du père, du forclos apparaissent tel quel au cours de cet exercice. Par cet exemple, est encore démontrée cette grande proximité entre réalités scolaires et réalités psychiques. 

Ce récit familial est proche du récit mythique dans ce sens où ce qui, au niveau symbolique, devrait avoir lieu se déplace et se réalise au niveau du Réel. Gaïa s’est peut-être structurée autour de cette limite fragile entre Symbolique et Réel, entre processus inconscients, signifiants et mise en acte ?

Pour comprendre la place et la fonction du père de Gaïa, un détour se fera par l’analyse du mythe d’Oedipe, qui met en scène tout une série d’exclusions et un mythe familial organisé autour du secret qui paradoxalement ne cesse de se mettre en acte et donc au grand jour. Ce récit donne également en sous jacence des éléments quant à la compréhension de la fonction paternelle et des conséquences d’une inscription « raturée »  sur le corps propre du sujet, sur son rapport aux signifiants, à l’espace, au temps et à l’autre. Ultérieurement, la question de l’arché, de l’origine et du refoulement originaire sera repensée (paragraphe sur les abysses de l’homme).

V   ŒDIPE OU LE MYTHE INVERSE DE GAIA

V    1   Le récit mythique

Ce travail permettra de faire des pré-liens avec les « pères » théorisés par Lacan. Car l’hypothèse freudo-lacanienne quant aux fonctions paternelles s’étaye en grande partie sur la dialectique établie entre le contenu latent des analyses de leurs patients et le contenu manifeste des mythes. 

Comme le dit Conrad Stein : « Sur un aspect de sa pensée, aucun malentendu ne saurait persister : Freud n’a jamais songé à faire appel à la légende pour établir le bien fondé de sa découverte du complexe d’Oedipe ; c’est au contraire la constance des voeux de parricide et incestueux qui lui a permis d’observer que le contenu refoulé du complexe d’Oedipe « fait retour » dans la légende »
.

Il faut déterminer ce que fonde ce récit par rapport : 

- aux interdits fondamentaux,

· à  la loi du désir,

· à la fonction paternelle (par défaut).

Comme le dit Heidegger, dans Introduction à la métaphysique 
, Oedipe, ce n’est pas seulement la chute d’un homme dévoilé, mais c’est aussi le type de l’être-là grec, qui est passion du dévoilement de l’être, c’est-à-dire passion du combat pour l’être même. Il écrit : « Oedipe, qui, au début, est le sauveur et le maître de l’Etat, dans l’éclat de la gloire et la grâce des Dieux, est expulsé de cette apparence, laquelle n’est pas une vue simplement subjective qu’Oedipe aurait de lui-même, mais ce en quoi a lieu l’apparaître de son être-là, et la non latence finale de son être le décèlera comme meurtrier de son père et auteur du déshonneur de sa mère. »
.

Sauveur et maître d’état d’une part, constituant « l’apparence »; mais aussi meurtrier de son père et auteur du déshonneur de sa mère révélant « l’apparaître de son être-là » ! Est-ce la destinée de chacun et la division fondamentale entre l’image du « moi socialisé, altérisé, altéré » et l’arrière plan de celle-ci beaucoup plus obscure et refoulée?

Pour ancrer les éléments de réponse, le texte mis à l’épreuve sera essentiellement celui recomposé par R. Graves dans son célèbre ouvrage Les mythes grecs 
, et non pas seulement, les quelques éléments sur lesquelles, Freud s’est appuyé. En effet comme l’écrit C. Stein, « La référence à Oedipe roi occupe trois petites pages dans l’interprétation des rêves qui reste l’oeuvre majeure de Freud, l’argument est repris en 1917 dans  « Introduction  à la psychanalyse »
 et en 1938 dans « L’abrégé de psychanalyse » qui sont des ouvrages didactiques. Pour le reste - abstraction faite de tout ce qui concerne le complexe d’Oedipe et non le personnage légendaire - on ne trouve éparpillés au long des volumes des Gesammelte Werke, qu’un petit nombre de simples renvois, de brefs rappels et de notations complémentaires toujours très sommaires ».

A l’instar du matériel et de la méthode utilisés par Freud, pas à pas, même si celui-ci boîte un peu, l’ensemble du mythe va être retraversé et analysé. Et, après avoir reparcouru la traversée tourmentée d’Oedipe, nous referons des liens et des hypothèses pour Gaïa :

· sur la condition humaine révélant un complexe d’Oedipe et une castration originaire,

· sur ses « carences » parentales.

Telle la démarche de Marie Balmary, dans  L’homme aux statues, l’analyse portera aussi sur « l’avant et l’après Oedipe » : « Puisque notre méthode est de porter notre attention sur ce qui jusqu’ à maintenant ne l’a pas retenue, nous pouvons commencer par cette tragique histoire, à condition de la prendre à l’envers : elle aussi, vers ses fondations. Que s’était-il passé avant la naissance d’Oedipe ?/.../ D’autres auteurs remarquent encore que Freud semble ignorer qu’Oedipe n’avait inventé ni le meurtre d’un parent, ni l’union avec une personne interdite, que le premier meurtre n’est pas le fait du fils mais du père, que le premier crime sexuel n’est pas attribuable à Oedipe »
. 

Selon M. Balmary toujours : « Oedipe n’avait donc pas que le problème de ses désirs de parricide et d’inceste. Les actes tragiques qu’il pose n’ont pas en lui-même leur source. Ils sont comme une langue étrangère en lui, et qu’il ne comprend pas : ses actes parlent de son père, où plutôt, il est lui-même agi par les actes passés de son père. »
.

Oedipe appartient à la famille des Labdacides marquée par la faute d’un ancêtre. Jusqu’à Labdacos, la lignée des rois de Thèbes n’avait pas été compromise, ce fut Laïos, fils de Labdacos qui, par sa faute, fit poser sur elle le poids de la malédiction : « Labdacos le boiteux meurt quand son fils (Laïos) est encore un bébé, âgé d’un an. La lignée légitime est interrompue comme est  coupé le lien normal du père au fils. Le trône est occupé par un étranger, Lucos. Le jeune Laïos n’est pas seulement écarté du trône, mais éloigné, détourné de Thèbes pour se réfugier auprès de Pélops. Laios, le gauche, devenu grand, se montre, dans ses relations sexuelles et dans ses rapports avec son hôte, déséquilibré et unilatéral. Il gauchit son comportement érotique par une homosexualité excessive, par la violence qu’il fait subir au jeune Chrysippe, fils de Pélops, rompant ainsi avec les règles de symétrie, de réciprocité qui s’imposent entre amants comme entre hôtes. Chrysippe se tue. Pélops lance contre Laïos une imprécation qui condamne sa race au tarissement : le genos des Labdacides ne doit plus se perpétuer.

L’origine de la malédiction ne débute pas avec Oedipe, elle est antérieure à sa création,  elle doit perdurer au-delà de son existence et toucher ainsi ses descendants jusqu’à l’extinction de sa lignée.  La première faute inscrit Laïos homosexuel et meurtrier.

Pourtant celui-ci épouse Jocaste et règne sur Athènes. C’est alors que commence le mythe d’Oedipe. 

Laïos, antérieurement à son fils, a déjà effectué un faux pas, un bégaiement dans ses choix amoureux, homosexuel puis hétérosexuel. De plus, le nom des Labdacides révèle un signe particulier qui les inscrit dans une lignée boiteuse. Le pas, de génération en génération, sort du rythme régulier d’une marche normale car, on le sait bien, il suffit de marcher côte à côte avec un homme qui boîte, quelque chose de l’arythmie donne le tempo à celle-ci. Le pas, en tant que découpe de l’espace par les jambes et rythmé par la répétition, conduit l’homme vers un ailleurs que le « ici », et vers le futur qui n’est qu’une grande enjambée dans le temps. Les Labdacides, eux ont un pas qui traîne, un pied qui ne cesse de s’arracher de l’origine tout en la rejoignant. Le mythe d’Oedipe ne cesse de le dire; tout devrait aller contre le destin mais rien ne s’y oppose. Au contraire, c’est en s’efforçant de s’y opposer que Laïos ou Oedipe ne font que le réaliser.

Laïos, affligé de n’avoir pas eu d’enfants, tente de forcer la nature en allant consulter la parole divine transmise par l’oracle. Il l’interroge sur cette vérité cachée dont il n’a que les effets. L’oracle dit le vrai sur les choses ; c’est ainsi que Laïos s’entend dire que ce malheur est au contraire une chance car tout enfant né de Jocaste serait l’instrument de sa propre mort

 Selon Vernant, Laïos entretenait avec son épouse des rapports gauchis, de type homosexuel, ce qui expliquerait la stérilité du couple. Peut-être que le mythe livre également la complexité des  rapports et des choix sexuels et de la paternité. L’ homme est divisé et  plongé dans le paradoxe des rapports humains, entre le même et le différent, entre donner la vie à un mortel et donc léguer la mort tout en acceptant qu’elle s’actualise de jour en jour pour soi. Faire place à un autre, cet autre signifie l’acceptation de l’altérité (la différence sexuelle) mais aussi de l’altération (le travail de la temporalité). Donner la vie, c’est se retirer de l’éternité et s’exposer à la finitude. 

Mais le mythe complexifie davantage car ce n’est pas l’enfant en lui-même qui sera cause de sa mort; le texte précise que celui-ci n’est que l’instrument créé par Jocaste de sa propre mort. Celle-ci sculpte l’arme ; elle est à la source du désir de sa mort. 

Ne faut-il pas interpréter ceci comme une nécessité ou un projet de la part de toute femme pour devenir mère. Elle est le réceptacle de la vie mais aussi de la mort, le foyer d’un combat entre pulsion de vie et pulsion de mort.

La suite nous conforte dans cette idée car Laïos tente de retourner la malédiction (la pulsion de mort) sur Jocaste. Le mythe le dit : « elle est mortifiée ». Mais, face à cette mortification, Jocaste trouve une ruse  et enivre son mari pour l’attirer dans ses bras. 

Un enfant se ferait-il sous le règne et la toute puissance des mères ? Dans le monde judéo-chrétien, la création est le fait de la parole divine : « Dieu dit, les choses sont ». Dans le mythe grec, la création serait peut-être le fait d’une parole divine portée et fécondée par une mère toute puissante capable de donner la vie et la mort, voir la mort pour la vie et la vie pour la mort. L’oracle dit, les choses se réalisent, cette réalisation prenant le relai au creux d’une mère réelle, de chair transcendée par la vérité de l’origine qui pose comme condition la mort du père. 

Laïos se débattant depuis le début contre sa destinée, enlève son fils et va l’exposer sur le mont Cithéron. Il y sera pendu par les pieds qui ont été troués par le père. 

Si Oedipe n’entre pas sous le nom des Labdacos en tant que fils nommé, il est malgré tout signé par le père. La signature est inscrite sur le corps d’Oedipe dans le réel de sa chair. Ce n’est pas au NOM du père que l’on pourra identifier Oedipe mais au NON du père qui meurtrit les pieds de celui-ci. Symboliquement, les pieds représentent le point de jonction entre le corps de l’enfant et la terre : sol natal, originaire, maternel... Le blesser à cette articulation, c’est le marquer à jamais par un point de souffrance (de castration) qui l’exclut d’une  jouissance dans la fusion, d’une unité sans rupture entre lui et le monde, entre lui et sa mère, entre lui et ses pairs. Le percer, c’est insuffler un lieu de passage, de manque mais le signifier du côté d’une défaillance. Oedipe n’est pas marqué par les signifiants paternels noués par « le Nom du père », il ne baigne pas dans le langage métaphorique; il est signifié et marqué par les attributs symptomatiques de la lignée des labdacides (la marque est ici davantage du coté du Réel que du symbolique). Le récit mythique créé des êtres sans refoulement, ils ne cessent de passer à l’acte ou de mettre en acte, ce qui pour le névrosé est refoulé, Laïos ou Jocaste ne trouvent jamais de point de butée ou d’interdit, à leur désir. Ils pensent, ils font ou bien ils font, donc ils parlent. Très peu d’écart se glisse entre la pensée et les actes ou entre les faits et les paroles. Pourtant, Oedipe ne présente aucun signe de folie ; il poursuit son chemin et dispose malgré tous ces événements de son corps, de sa parole, et de sa logique faisant sens.

C’est alors le temps de la nomination. Si Laïos refusait de l’inscrire dans ses signifiants paternels, Oedipe n’en est pas moins sans nom. Raturé sur son corps il signe son inscription dans la généalogie des « boiteux ».

 
Un homme de passage, un berger le recueille, le nomme Oedipe (pieds enflés) et le transporte sur un autre sol, à Corinthe où règnent le roi Polybos et son épouse Périboea qui, eux aussi,  ne peuvent avoir d’enfant (première répétition). Le berger, en nommant cet enfant, ne fait que recouvrir la blessure d’Oedipe par un signifiant. Mais en relisant Lacan, un signifiant représente toujours un autre signifiant. Un glissement peut s’opérer sur la chaîne signifiante et ce à l’infini puisque les signifiants primordiaux sont à jamais refoulés et perdus (signifiants maternels S1 et signifiants paternels S2). Mais en ce qui concerne Oedipe, les signifiants maternels, sont de par les faits, mis à l’écart, par contre les signifiants paternels sont inscrits à même le corps, ils ne sont donc pas « refoulables ». La chaîne signifiante est brodée sur sa chair, le berger ne fait que lire ce qui lui saute aux yeux, ce signe particulier. Rares ont été les cas où ce sont les signes particuliers qui ont été les références permettant d’établir ce qui se nomme carte d’identité. Pour Oedipe, la logique s’inverse, le signe particulier, comme référence à l’univers des Labdacides, «l’ assigne » et du coup motive sa nomination par un trait caractéristique « réélisé»
 par ce trou. Oedipe ne peut ni échapper à sa particule, ni se soustraire à la répétition.
Né d’une ruse de Jocaste, il renaît dans sa famille d’accueil par une autre feinte, celle de Périboea, qui ne pouvant avoir d’enfant, fit croire qu’elle venait d’accoucher d’Oedipe.

 
Les femmes, les mères obtiennent toujours ce qu’elles veulent, elles sont mythiquement toute puissantes et trouvent toujours les moyens qui leur permettent de soutenir leur désir. Les pères, par contre, sont souvent l’objet (Laïos) ou le témoin (Polybos) d’une ruse. Un père Réel (Laïos) qui exclut; un père symbolique (le berger) qui nomme; un père imaginaire (Polybos) qui accepte et nourrit.

Mais la vérité éclate à nouveau : mis en doute par un corinthien sur ses origines (inconnues), Oedipe consulte l’oracle de Delphes pour connaître son avenir (deuxième répétition).

Il est intéressant de noter qu’Oedipe est interpellé sur son passé (ses vraies origines) et qu’il consulte pour en savoir davantage, non pas sur celles-ci, mais sur son avenir. Est-ce dire que « l’à/ venir » révèle l’origine par un déploiement de celle-ci porté par la répétition et habillé par de nouveaux « plissés » ?

La sentence tombe de la bouche de la Pythie : « Va t’en misérable, éloigne-toi de l’autel, tu vas tuer ton père et épouser ta mère. »
.

Oedipe croit en l’oracle comme les enfants croient en la toute puissance des idées, du langage (Autre) et du désir. L’oracle sait, sa parole est vérité mais aussi tromperie. Car Oedipe entend l’envers de la parole oraculaire et du coup arpente le chemin qui le conduira à réaliser son destin. Le mythe expose l’espace du désir comme dans un rêve.
Oedipe se met alors sur la route de ses origines. C’est  à un passage étroit que se croisent le père et le fils qui à nouveau s’affrontent par rapport à leur place et leur supériorité. D’une lignée royale, Laïos ne veut céder la route (la succession...) ; Oedipe d’une reconnaissance, également royale, réplique que seuls les Dieux et ses parents peuvent lui demander cela. Laïos fougueux ordonne au conducteur de franchir le lieu ; Oedipe se voit alors « re/ signer » par le père puisque son char lui écrase à nouveau le pied (troisième répétition). Fou de rage, il  jette son père à terre et,  emporté par le char, Laïos est déchiqueté.

A ce carrefour se jouent : 

· un enjeu fondamental à un endroit symbolique (le carrefour, le passage); 

-   la répétition de la marque des Labdacides;

· la réalisation de la parole oraculaire (à son insu);

· l’accomplissement de la vérité sans pour autant être dévoilée;

· l’échec du père et la victoire du fils.

      Laïos était venu consulter l’oracle pour se débarrasser d’une malédiction qui régnait sur Thèbes depuis qu’il avait enlevé le petit Chrysippos. Une sphinge (mi-animal, mi-homme) ferme les portes de la ville et dévore tous les visiteurs qui ne peuvent résoudre l’énigme qu’elle pose au passage. Nombreux furent ceux qui périrent de ne rétablir la vérité.
 Seul Oedipe put répondre et énoncer la vérité totale; celle qui, en principe,  ne se dit pas car étant la cause de la vérité humaine à jamais perdue et recousue par de nombreux mythes de la création.

Oedipe débarrassa la ville de ce monstre qui se jeta du mont Phycion.

Une figure chiasmatique se dessine entre le trajet du père et celui du fils : le père quitte la ville pour chasser la sphinge et trouver la vérité/ le fils trouve la vérité, tue la sphinge et rentre dans la ville.

                                 Père                                    

  quitte la ville                          vérité dévoilée

                                         

vérité cachée                          rentre en ville

                                            Fils

L’énigme avait été donnée à la sphinge par les Parques, filles de la Nécessité. 

Dans le mythe d’Er de Platon
, analysé dans le paragraphe portant sur la mémoire, Er décrit la structure de l’univers et le choix de vie des âmes qui dépendent de ces Parques : Lachésis, Cloto, Atropos. 

Pour rappel, nous ne reprendrons que la structure générale.

Cloto possède un fuseau et tisse le fil de la vie; 

Lachésis détient une baguette pour mesurer avec la longueur de ce fil; 

Atropos garde les ciseaux et coupe avec, ce même  fil. 

Quand les âmes se présentent à Lachésis, elles font leur choix de lots de vie, elles se rendent alors, vers Cloto, qui ratifie leur choix, puis Atropos, le rend irrévocable. Les âmes vont alors dans la plaine du Léthé où règne une chaleur étouffante. Elles campent au bord d’un fleuve l’Amélès, dont aucun vase ne peut garder l’eau. Elles en prennent une certaine quantité et effacent ainsi tout souvenir à leur venue sur terre. Platon pose l’âme du coté de l’oubli de sa propre origine mais aussi de la connaissance absolue mais perdue. 

Les Muses avaient donc, légué à la sphinge, l’énigme de la vie qui devait rester oubliée à jamais car toute levée de l’oubli pouvait, comme pour Er, être irrémédiable. Les trois Parques peuvent aussi, être lues comme une métaphore de la généalogie, ce qui rejoindrait le contenu de l’énigme posée par la sphinge :

« Peux-tu me nommer l’être unique qui marche tantôt à deux pattes, tantôt à trois, tantôt à quatre et qui est le plus faible quand il a le plus de pattes ? »
 .

Oedipe retrouve le secret de sa descendance,  « l’homme ! », dit-il,  puisqu’il marche à quatre pattes quand il est enfant, sur deux pieds quand il est un homme et s’appuie sur un bâton quand il est vieux (ou boiteux comme il devait l’être).

 
Une deuxième malédiction, voire une troisième tombe sur le peuple : la peste. Car en dévoilant la vérité, Oedipe fut proclamé roi, non pas par succession, mais par victoire contre son père, et contre le temps en épousant la femme de celui-ci, c’est-à-dire sa mère.

Pour arrêter ce fléau, Oedipe emprunte le même chemin que son père face à la sphinge; il consulte l’oracle. Mais celle-ci est trompeuse et Oedipe, sans le savoir, condamne le meurtrier de Laïos à l’exil et donc prépare son propre anéantissement. Un aveugle, Tirésias, demande audience à Oedipe, et lui révèle la volonté des Dieux qui ordonne un sacrifice. Un homme Semé doit donner sa vie pour la cité. 

Mais quel est ce devin célèbre, aveugle aux choses présentes, mais à qui la vue des choses absentes, prophétiques ( de « l’être-là ») lui a été donnée ? L’histoire de Tirésias est expliquée par trois récits :

Le premier raconte qu’il aurait vu Athéna en train de se baigner nue dans le fleuve. Elle l’aurait rendu aveugle mais, en entendant les lamentations de sa mère, elle lui aurait purifié les oreilles pour qu’il entende le langage prophétique des oiseaux . 

Il ne faut pas oublier qu’Athéna se veut fille de personne et refuse de procréer. Elle bloque la temporalité et la procréation. En voyant la nudité d’Athéna, Tirésias découvre son secret et, comme le mythe ne cesse de le dire, qui a la vérité du dévoilement périra ou sera condamné à ne plus voir ou à s’exiler (tel finira Oedipe).

Comme le premier récit, le deuxième explique qu’il aurait vu une scène interdite : l’accouplement de deux serpents. Mais à la différence du premier, il se fait également le meurtrier de la femelle. La condamnation tombe ; il se voit transformé en prostituée célèbre. Mais sept ans plus tard, il assiste à la même scène et retrouve son identité masculine en tuant  le mâle. 

Tirésias est donc l’auteur d’un double meurtre : lorsqu’il est homme, il tue la femme; lorsqu’il est femme, il tue l’homme. Est-ce à dire que le projet de tout humain est d’anéantir la différence et l’autre sexe , ou bien est-ce à dire que Tirésias tente de tuer son double et de faire disparaître ainsi son ambiguïté sexuelle ? Ce n’est sans doute pas par hasard qu’il vient porter la parole des Dieux qui sera la vengeance du meurtre de Laïos car lui aussi a connu la jouissance des deux sexes avec Chrysippos d’abord puis avec Jocaste.

Dans le troisième récit, Tirésias se métamorphose également en femme sous la main d’Aphrodite qui n’avait pas supporté qu’il lui dise que Calé était plus belle qu’elle. Zeus l’avait alors sollicité pour répondre à la question fondamentale qui était la cause d’une querelle entre lui et Héra, à savoir dans l’acte sexuel qui a le plus de plaisir la femme ou l’homme ?

Tirésias était convoqué pour son expérience des deux sexes ;, il possédait la vérité du rapport sexuel, d’autant plus qu’il n’avait cessé d’être présent à la nudité ou à des scènes d’accouplement. Il  répondit à la question des rapports par un rapport mathématique...

Si  le plaisir était compté sur dix, la femme obtiendrait trois fois trois et les hommes un.

Le plaisir sexuel de la femme se démultiplie-t-il ?  Est-ce que le plaisir masculin n’est qu’un reste de la jouissance féminine, le « moins un » qui échappe à la jouissance totale ? Est-ce encore là une métaphore des différents âges de la vie qui affecte et soumet le corps de la femme à des modifications importantes au niveau de la sensualité ? Le plaisir de la jeune fille (narcissique, hors rapport sexuel), le plaisir de la femme (de la coupure et des rapports à l’autre),  la jouissance de la mère (du « colmatage » de la coupure dans la procréation qui réunit à la fois narcissisme et altérité).

La vérité étant insupportable à entendre, Héra frappa Tirésias de cécité, et Zeus compensa et lui donna le don de prophétie et une vie sur sept générations.

On comprend mieux ainsi pourquoi Tirésias vient venger le meurtre de Laïos qui, lui aussi, avait voulu connaître la vérité des rapports homo et hétéro sexuels. Si la mort de Laïos a réparé sa faute, le sacrifice d’Oedipe devrait restaurer la bonne santé de la cité. Mais à nouveau, la parole des dieux étant énigmatique, le père de Jocaste se donne en offrande.

Tirésias annonce qu’effectivement la faute a été purgée, que le mal est réparé en partie ; d’un seul coup le voile se lève : « Sache, ô Jocaste, qu’il s’agit d’Oedipe ton mari ! »
.

Le jour se lève sur les véritables origines d’Oedipe ;  à l’instant où le père tué rejoint le père réel, le père adoptif meurt aussi. Oedipe est doublement orphelin. De plus, il se découvre le fruit d’une répétition de mensonges du côté des pères, d’une succession de ruses de la part des mères et d’une multiplication de faux-pas.

Jocaste, face à cette explosion du Réel, se pend; et Oedipe, trop ébloui par la clarté, se crève les yeux avec une épingle arrachée à la robe de sa mère.

Il répète, à son insu, le geste de Laïos : trouer, percer, insuffler de la perte (de vue), du manque pour pouvoir continuer à marcher. Voyant, il ne savait pas et fautait de cet insu; aveugle, il sait et paie de ce savoir. La vie d’Oedipe est une impasse du non savoir du savoir et du savoir du non savoir ?

Quelle que soit la version de la fin du mythe, Oedipe fut poursuivi par les Erinyes.

Il est intéressant de faire le parallèle entre la tragédie d’ Oedipe, qui, malgré lui, tue son père et épouse sa mère et les Erinyes qui naissent de la haine d’un fils envers son père pour l’amour de sa mère. Les Erinyes naissent du sang de la castration d’Ouranos par Chronos. Elles parcourent la terre et écoutent la plainte des mortels au sujet de l’insolence des jeunes à l’égard des vieux, des enfants vis à vis des parents. 

Selon R. Graves, « il est imprudent de prononcer leur nom dans une conversation; c’est pour cela qu’on les nomme, par antiphrase, les Euménides, ce qui veut dire les bienveillantes. »
.

Elles vengent les dieux et punissent les fautifs. Si Œdipe, avant de découvrir la vérité de ses actes et de ses origines, n’était pas coupable, il le devient dans un second temps, la présence de celles-ci, figures vengeresses viennent le prouver. Il a commis une faute, il doit expier. Telle est la loi primordiale, que ce soit le mythe du père de la horde, d’Oedipe ou de Chronos, le crime amène après lui le châtiment qui peut-être une dette, un interdit, un sacrifice...

L’après-Oedipe, c’est toute la grande tragédie de sa descendance. Il avait eu avec sa mère-épouse, plusieurs enfants : Etéocle, Polynice, Antigone, Ismène. Tous étaient animés de passions et de colères qui les conduisirent  à la destruction. Etéocle et Polynice se déchirèrent le pouvoir alors qu’Antigone accepta la mort pour ensevelir son frère Polynice, malgré les ordres de Créon, son oncle (frère de Jocaste).

La faute originelle a frappé de Laïos à Antigone !

Après avoir reparcouru linéairement la route sinueuse des Labdacides, nous allons réunir les points d’édification du père d’Oedipe en rapport avec le père de Gaïa et les pères en général.

Pour cela, une analyse thématique reprendra les questions suivantes :

1 Que signifient les paroles oraculaires,  de Tirésias et de la sphinge ? Sont-elles identiques ? 

2 Quelles sont les conséquences d’une inscription du symbolique, dans le réel de la chair d’Oedipe et d’une nomination motivée et non arbitraire ?

Ce découpage ne traite pas de l’ensemble du contenu du mythe; il est nécessaire au travail comparatif avec  le mythe familial de Gaïa.
Mise en relief par l’analyse linéaire, une série d’exclusions brode le texte et s’articule à l’apparition de la vérité. 

Mythiquement, comment se fait-il qu’une vérité soit toujours au fondement d’une exclusion ? 

Vérité et exclusion sont-elles liées, de par leur essence, ou dans l’essence même du sujet ? 

L’existence se nourrit-elle d’une vérité originaire exclue voir même forclose ?  

Le voile qui retranche la vérité, est-il, lui même vérité puisque, une fois levé, c’est une catastrophe qui surgit :  catastrophe sociale (la peste) ou anéantissement d’un sujet (Laïos, Oedipe, Jocaste) ?

V   2   Les paroles énigmatiques

Dans le mythe, la vérité est portée par une énigme, une question (posée par la sphinge) ou bien par une sanction, une affirmation révélant le vrai, mais un vrai trompeur ou inacceptable.

La parole oraculaire ou amenée par Tirésias, contrairement à celle de la  sphinge,  ne pose pas de question ; elle énonce ce qui adviendra mais sans pour autant dire où et comment et quand. Elle est hors temporalité, hors corporéité, hors lieu. C’est un savoir sur le fondement et la logique des choses et des êtres. Cette parole n’est ni déformée, ni déguisée. C’est le vrai de l’insu sans censure et sans indication subjective. Elle se prête à l’interprétation et du coup, elle peut devenir trompeuse. Car la réalité est toujours différente du réel qui échappe à Oedipe. Par exemple, la réalité le pousse à fuir ses parents (adoptifs) pour ne pas leur nuire mais, en même temps, le réel (ce qui insiste) le conduit à la perte de ses propres parents.

La parole oraculaire est proche, structurellement, d’un inconscient ouvert, sans refoulement, sans interdit, sans voile.

De plus, à chaque fois qu’elle s’énonce, elle a pour conséquence d’exclure mais cette exclusion se renverse dans son contraire :

1 exclusion ratée de Jocaste par Laïos,

2 exclusion ratée d’Oedipe par Laïos,

3 exclusion ratée d’Oedipe par lui-même (fuit ses parents mais les retrouve),

4 exclusion ratée du meurtrier de Laïos.

Finalement, si la parole oraculaire ne voile pas la vérité, c’est la vérité qui se voile d’elle-même car elle n’est jamais entendue telle quelle. La personne qui l’écoute ne l’entend pas ; elle croit lui obéir mot à mot mais elle ne fait que lui obéir dans la désobéissance et le malheur.

La vérité portée par Tirésias se situe entre le discours oraculaire et l’énigme de la sphinge. Tout comme elle, il est à la fois mi-homme, mi-femme, il véhicule la parole des dieux mais aussi l’énigme de la jouissance et de la différence des deux sexes. C’est d’ailleurs à ce propos que Zeus lui demande son témoignage. Il répondra qu’ effectivement la femme a beaucoup plus de plaisir que l’homme dans l’acte sexuel. Convoqué pour parler des rapports, il identifie la réponse à la chose (et c’est ainsi que le discours de Tirésias se rapproche de celui de la sphinge), puisqu’il donne le rapport des rapports : la femme, du coté des multiples (3x3) et l’homme signifié par une unité (1). Veut-il dire que la femme est structurellement plus disposée à la division, à la démultiplication alors que l’homme est un être entier ?

Mais, Tirésisas , homme d’expériences et de savoirs, ayant vu ce qu’il n’aurait pas dû voir (l’accouplement), privé de sa propre vue, devient alors le porteur d’une parole prophétique qui annonce la sanction des dieux. Et, dans ce cas de figure, il ne parle plus sous forme énigmatique, il énonce comme l’oracle : le vrai perdu est à recomposer.

La sphinge n’énonce pas le vrai, elle ne conseille rien ; elle questionne, jouit de l’autre et en général le dévore. La simple devinette devient une question de vie ou de mort. Elle se dresse aux portes de la ville et ainsi contrôle toutes les entrées ; l’étranger est exclus car il ne possède pas en lui la mémoire du secret des Labdacides. La ville, elle-même, est incestueuse, elle ne se peuple que du même, voir de l’identique. Elle occupe une place centrale dans le mythe car cette légende traite, selon M. Delcourt, des cinq signes qui marquent un homme pour une haute destinée : l’épreuve du coffre, tuer le vieux roi, deviner l’énigme, vaincre le monde, épouser la princesse pourtant le centre est la victoire sur la sphinge car elle seule confère le pouvoir; elle assure l’ascension du héros.

D’un point de vue psychanalytique, selon Lacan, à la fois mi-animal, mi-homme, elle s’exprime aussi à mi-dires et fait désirer d’un dire entier en occupant la position phallique en ce sens où le phallus est un signifiant non verbal qui enclenche le désir d’une vérité totale.

L’interrogation repose à la fois sur la temporalité : l’évolution de tout homme à travers le temps et les différents âges de la vie, enfant (à quatre pattes), adulte (à deux pattes), et vieux (à trois pattes avec la nécessaire canne)  mais aussi sur l’évolution de l’espèce : l’animal (à quatre pattes), puis son redressement à deux pattes (l’homme) et également sur le secret des Labdacides, le trait différenciateur, cette boiterie à avancer, à évoluer vers l’autre, l’ailleurs qui les ramène aux points d’origine. M. Delcourt fait remarquer que dans oidipous, un grec entendait dipous, le nom propre de l’éprouvé contenait le nom commun de l’espèce.

Selon J.P. Vernant : « Oedipe, Oidipous, devine l’énigme en réunissant la réponse et la question, il rejoint son propre lieu d’origine, sur le trône de son père, dans le lit de sa mère. Son succès, au lieu de le rendre pareil à l’homme qui avance dans la vie en marchant droit dans la suite d’une lignée, l’identifie à ce monstre qu’évoquaient les mots de la sphinge : l’être qui est à la fois et en même temps à deux, trois, quatre pieds, l’homme qui, dans la progression de son âge, ne respecte pas, mais brouille et confond l’ordre social et cosmique des générations. Oedipe, l’adulte à deux pieds, est en effet identique à son père,  le vieillard dont les pas s’aident d’un bâton, ce « trois-pieds » dont il a pris la place à la tête de Thèbes jusque dans la couche de Jocaste-identique à ses enfants, marchant à quatre pattes, et qui sont  à la fois ses fils et ses frères. »
.
En 1929, dans Dostoïevski et le parricide, Freud voit en la sphinge le père et,  dans l’énigme, la question qui ne saurait manquer d’agiter les enfants sur leurs origines. Mais lorsque les recherches s’étendent à d’autres mythes, un doute surgit quant à l’identification de la sphinge au père. Ce scepticisme est lié à la distinction entre les représentations latines et grecques. Car les latins voient dans les démons plutôt des êtres mâles qui tourmentent les femmes,  alors que les Grecs au contraire, personnifient le mal par des sirènes, des empuses, et des sphinges; figures féminines. Tout comme les Erinyes qui finalement ne poursuivent que des hommes fautifs.

La sphinge représente-t-elle une figure paternelle ou plutôt une figure archaïque, dévorante et toute puissante de la mère ? D’autant plus, que, selon M. Delcourt, « Dans les contes grecs modernes, Oedipe épouse la sphinge qui, à vrai dire, ne fait plus qu’un seul personnage avec Jocaste »
 : une reine-ogresse.

L’insignifiance du jeu contraste avec la gravité de la situation. Tout se joue à un carrefour hautement symbolique où les sujets peuvent y renaître comme y périr. Paradoxalement, la réponse  est une victoire contre ce monstre mais une catastrophe  à percer ce mystère. Mystère a pour racine grecque muo qui veut dire je cache, clos et vient du sanskrit mukham : bouche, trou, fermeture. En levant « la clôture, le caché », Oedipe se retrouve face à un précipice : le trou du symbolique. Car selon H. Rey-Flaud, «  La question qu’elle pose[la sphinge], nouée au point d’horreur du langage, doit donc rester sans réponse contrairement à la parole oraculaire, qui comme inter-dit, est faite, elle, pour être interprétée. Si bien qu’en interprétant l’ininterprétable, Oedipe loin d’être ce héros civilisateur que les derniers humanistes ont cru trouver en lui, force dans un acte d’hybris le coeur du langage et réalise le prix du symbolique - au prix de la folie. »
.

Est-ce que la sphinge ne singerait pas une mère venue du fond des âges, à peine accouchée de l’animalité, qui jouerait avec le signifiant, non pas du Nom du père mais du  nom de l’Homme ?

Après avoir différencié les paroles oraculaires de celle de la sphinge et après avoir mis en avant les conséquences désastreuses d’une levée du mystère, la question du père et de l’inscription du symbolique dans le réel éclaircie permettra de comprendre comment la vérité, la fonction paternelle et l’inscription symbolique sont nouées.

Que révèle ce mythe sur la fonction paternelle par défaut ou par insistance ? En quoi et par rapport à quoi est-ce un point d’appui pour la clinique des enfants ? Pourquoi soutenir que ce mythe est l’envers du mythe de Gaïa ? 

V   3   LE PERE D’ŒDIPE

Très tôt, pour Freud, la question de l’Oedipe apparaît. On peut la repérer dans une lettre destinée à Fliess, du 15 octobre 1897
 : « J’ai trouvé en moi, comme partout ailleurs, des sentiments d’amour envers ma mère et de jalousie envers mon père, sentiments qui sont, je pense, communs à tous les jeunes enfants, même quand leur apparition n’est pas aussi précoce que chez les enfants rendus hystériques (d’une façon analogue à celle de la « romantisation » de l’origine chez les paranoïaques- héros, fondateurs de religions). S’il en est bien ainsi, on comprend en dépit de toutes les objections rationnelles qui s’opposent à l’hypothèse d’une inexorable fatalité, l’effet saisissant d’Œdipe roi. On comprend aussi pourquoi tous les drames plus récents de la destinée devraient misérablement échouer. Nos sentiments se révoltent contre tout destin individuel arbitraire tel qu’il se trouve exposé dans l’aïeul, etc. Mais la légende grecque a saisi une compulsion que tous reconnaissent par ce que tous l’ont ressenties. Chaque auditeur fut un jour en germe, en imagination, un Œdipe et s’épouvante devant la réalisation de son rêve transposé dans la réalité, il frémit suivant toute la mesure du refoulement qui sépare son état infantile de son état actuel. ».

Freud effectue cette opération originale qui consiste à articuler le contenu mythique, dans ce cas de figure la difficulté œdipienne à avancer dans une logique de vie sans retournement, au contenu latent des rêves que font  la plupart des mortels. Œdipe comme personnage de récit mythique prend alors vie au cœur et au creux du sujet. Et, c’est ainsi que l’on peut saisir l’importance du complexe d’Œdipe dans la construction du sujet. Rater quelques étapes peut alors re-convoquer une tragédie  familiale proche de celle des Labdacides.

Selon Lacan, « Ce fut pour Freud le problème central, le point fécond à partir duquel toute sa recherche est, véritablement, orientée. »
.

 Comme le livre, le mythe, la structure familiale dépend pour beaucoup de la place et de la fonction tenues par le père. Celles-ci ordonnent la loi du désir et posent des interdits fondamentaux structurants pour le sujet. Sans ces interdits-et le mythe d’Oedipe le démontre-le désir est porté par l’envie de savoir et de retourner à la source de ses propres origines, quel qu’en soit le prix.

 Oedipe ne cesse d’aller et de courir vers l’objet de son désir. Et, il montre ainsi que la vie n’est qu’un détour transitoire mais obstiné vers la mort. Freud reprend cette idée, à savoir que le sens de la vie, c’est le désir de la vie porté par la mort.

Œdipe lui ne cesse d’être pris en tension entre vie et mort et ce, du début du mythe jusqu’à la fin.

Quelles sont les différentes figures paternelles qui l’accompagnent ou l’abandonnent dans ce périple ?

 Un premier père (inconnu pour Œdipe) Laïos qui le chasse loin de lui et de la mère et un père au près de lui, Polybos qui l’accueille et l’éduque comme son propre fils.

Qu’ont-ils en commun et quelles fonctions ont-ils tenues auprès ou pour Œdipe ?

Aucune preuve ne vient attester leur paternité.

Ils mentent l’un comme l’autre. Le père réel, Laïos, cache la vérité et fait comme s’il n’avait eu d’enfant. Le père imaginaire, Polybos, cache la tricherie et fait comme si, Oedipe était son propre enfant. Œdipe se structure autour du mensonge !

La paternité ressemble à un acte de foi qui repose sur la parole de la mère. La question du père enveloppe la question du langage et de la parole.

Œdipe est donc le fruit de la ruse des mères et du mensonge des pères. Pris entre tricherie et vérité masquée, il ne sait rien sur ses origines. Ce n’est pas le fruit du hasard si sa vie est gouvernée par le désir de savoir. Son regard s’oriente toujours vers l’horizon qui lui apportera réponse à ce questionnement légitime sur l’illégitime.

Le jour où enfin la vérité se dévoile, la loi contre l’absence de loi, s’écrit. Laïos prend alors le statut de père symbolique. Selon Lacan, « Quant au père qu Oedipe a connu, lui, ce n’est très précisément comme le mythe de Freud l’indique, que le père une fois mort. Aussi est-ce là, comme je vous l’ai cent fois indiqué, qu’est la fonction du père. La seule fonction du père, dans notre articulation, c’est un mythe, toujours et uniquement le nom-du-père, c’est-à-dire rien d’autre que le père mort, comme Freud nous l’explique dans Totem et Tabou ».

De ce père symbolique, découle toute la culpabilité d’Œdipe, à être un individu incestueux et meurtrier.  Il se punira pour ses actes et se crèvera les yeux de n’avoir regardé qu’à la surface du monde, ce qui n’est qu’illusion ou mensonge. 

Œdipe, tel un nouveau né, a évolué dans un monde sans loi gouverné par la recherche d’une satisfaction donnée par le retour à ses origines.

Gaïa semble proche de cette problématique, car aucun point  d’impossible (par rapport à la mère) et aucun interdit ne viennent organiser les relations qu’elle entretient à la mère.

Contrairement à Œdipe, elle n’a pas été exclue de ses origines, bien au contraire : elle a été maintenue et « absorbée » par celles-ci.

Ce sera l’objet de l’étude suivante. Qu’en est-il de la loi du père pour Gaïa ?

Est-elle marquée ou inscrite à même le corps de Gaïa ? Peut-on parler de forclusion du Nom du père ou d’un marquage très particulier de ses signifiants ?

VI    LE PERE DE GAÏA

Née de père inconnu, Gaïa a grandi au sein d’une famille monoparentale, constituée ainsi, du lieu de la volonté de la mère. Ces conditions d’existence ne sont pas le fruit d’une fantaisie puisque la mère les a choisies délibérément. Ayant perdu ses autres fils dans un accident (causé par le père), la mère dépassée psychiquement par l’horreur de l’événement et la disparition soudaine de ses garçons, protégea sa prochaine progéniture (Gaïa) telle une bête blessée, la gardant tout près d’elle et l’éloignant de toute figure hostile.

Tel Laïos, ce père a coupé réellement la mère de ses deux enfants. La nature de cette coupure n’est pas purement symbolique et portée par un interdit d’inceste. Un glissement s’est opéré sur la scène du réel : le lien mère-fils devient impossible : le retour fantasmatique aux origines est à jamais exlu. La logique temporelle s’inverse, la mort des fils l’emporte sur la mort  ou « le meurtre symbolique » du père. 

Mais la mère face à cette inversion des données réagit par un passage à l’acte et met en place une séparation. Pour elle, il est inconcevable de rester en la présence du père. Elle construit alors un espace défendu dans lequel elle pourra effectuer, peut-être, un travail de deuil et une grossesse éloignée d’un meurtrier. Elle sépare ainsi, inconsciemment, la vie à venir de la mort potentielle et incarnée par le mari.

Ce récit familial ressemble à un mythe car, une série de renversements a lieu et les passages à l’acte gouvernent contre les actes portés par un certain ordre symbolique. 

La loi maternelle est une « contre-loi » du père. La loi du père, dans le fantasme maternel ne porte pas l’interdit d’un retour aux origines mais véhicule l’impossible à s’éloigner de ses origines  pour regarder vers le futur. L’avenir étant détournée, la coprésence père-mère devient insupportable. 

Gaïa s’est donc conçue dans ses maillages familiaux fort complexes. Nous ne sommes pas surpris de l’insistance de son questionnement autour de la mort, de la peur, de la coupure et de ses origines. 

Nous avons constaté qu’elle a absorbé la crainte de l’ailleurs, du mouvement. Toute absence (de la mère ou d’un représentant de celle-ci), ou tout déplacement vers l’inconnu(e) est superposé (dans ses feuillets psychiques les plus enfouis, les plus originaires) à la disparition (mort des frères, père inconnu). Celle-ci étant elle-même véhiculée par la loi  maternelle. 

Cette loi met en place un espace de défense  pour lutter contre les effets du traumatisme qu’elle a vécus en perdant ses deux fils dans cet accident de voiture. 

La loi du père en principe représente symboliquement la coupure. Dans ce cas précis, la loi du père est passé dans le réel. Le père est, du coup, diabolisé par la mère et a presque réincarné dans le phantasme maternel le statut du père de la horde primitive. Face à cette loi du père réalisée, la mère ne peut que protéger sa prochaine progéniture (Gaïa). Elle fabrique et adresse à son mari une « contre-loi », qui du coup est imposée  et vécue par Gaïa : « Tu ne me sépareras plus à nouveau de mon enfant, je te tiens à l’écart comme je l’ai vécu moi-même par ta faute impardonnable ; et c’est toi qui cette fois vivra la séparation et la disparition. ».

 Elle lui renvoie en miroir, ce qu’elle a subi et lui retire ainsi, à jamais, sa fille à venir.

Face à la terreur de ce traumatisme, elle ne peut se défendre que par la fuite. Celle-ci étant une défense originaire contre l’effraction du « pare-excitations ». Contre l’angoisse interne, sa fille a été sans doute un bon processus du traitement de la dépression liée au deuil de ses fils.

Mais, cette  loi maternelle que j’appelle une « contre-loi » est de par l’histoire de Gaïa, une prothèse bien fragile pour étayer sa blessure psychique.

De par cette contre façon de la loi du père, Gaïa, par défaut, l’éprouve quand même. Celui-ci n’est donc pas rayé complètement de sa « cartographie psychique » autrement dit ce n’est pas pour Gaïa une forclusion du Nom du Père ; par contre c’est un marquage très particulier de ses signifiants : ils sont diabolisés. 

Il est intéressant de constater avec ce mythe familial, que là où « le symbolique » (le Nom du père) déraille, « le diabolos » s’installe. Si le symbolique est un pacte d’alliance (sun : mettre ensemble), le diabolique (dia : déchirure, division) est son contraire : il divise, il brouille le pacte du langage.

On comprend mieux (par rapport aux S2) pourquoi Gaïa passe toute son énergie à se débattre avec des « contre-façons » du symbolique : des greffes de signifiants. De plus, elle a un rapport très singulier au temps, elle est rétractée dans un présent qui a beaucoup de mal à s’ouvrir sur un futur et qui ne peut faire retour sur son passé : un passé confisqué, un avenir  boiteux…

En chassant le père, la mère pense, fantasmatiquement,  avoir chassé la mort ou tout du moins le risque de mort pour sa fille. Gaïa vient se  loger dans un fantasme d’éternité. Elle ne peut être que vie. 

Sauf que l’expérience démontre que cette place est intenable, cela ne fonctionne pas ainsi. Gaïa, au contraire, ne cesse de se brûler à la mort (répétition d’accidents et d’échecs).

Pourtant, Gaïa se présente comme une jeune fille intelligente, vive, pleine d’émotions, « immensément »ou « démesurément » humaine…

Mais, ratage, échec, épanchement de ses feuillets psychiques noircis par le traumatisme qui a marqué sa préhistoire. 

Puis, une histoire qui débute par l’assignation à une fonction : elle endosse une fonction thérapeutique, pour p(a)enser la blessure psychique de la mère.

Comment s’approprier sa propre vie, son propre corps lorsque d’emblée, ceux-ci sont détournés pour étayer une autre vie devenue bancale par accident ?

Gaïa a élaboré dans son corps des bribes de réponse, elle ne cesse de tisser des liens entre un avant et un après, entre elle et l’autre, entre le dedans et le dehors autrement dit elle s’est fait reine, mais valet en même temps, des techniques de la « contre façon » du symbolique. Elle soutient, ce que nous appellerons un rapport-limite au temps, à l’espace, à l’autre… Elle ne semble pas souffrir d’une psychose ; par contre l’originaire est marqué par une série de traumatismes qui l’empêchent d’aller et venir dans la vie comme une jeune fille de son âge.

Les rapports-limites aux autres, à l’espace, au temps… dénotent d’un marquage particulier de l’originaire de Gaïa et invitent à comprendre les profondeurs abyssales de l’homme et les conséquences structurelles de celles-ci.

VII    LES ABYSSES DE L’HOMME

VII  1   Problématique


Archaïque, originaire, primaire, secondaire et refoulement originaire, refoulement après-coup… tous ces termes dénotent d’une tentative de théorisation des origines de l’homme quelles soient pré-verbales ou structurelles.

Sommes-nous là aux limites de l’analysable, de l’interprétable, du dicible ? Est-ce l’œuvre d’une construction mytho-analytique pour soigner l’homme moderne vidé de son humanité ? Etre à la recherche de ses origines, c’est sans doute essayer de réétayer un Corps Humain ou une Psyché Humaine.

Le travail qui suit, consistera à saisir comment Freud et parmi ses épigones,  Aulagnier et d’autres penseurs de l’originaire se déterminent par rapport à cet archaïque en fonction de leur expérience et des théories mises en acte. 

Ainsi, l’analyse de Gaïa se précisera à la lumière de ces nouvelles données. Il ne faut pas oublier que cette jeune fille ne cesse de s’accrocher aux origines (A, 1, lieu d’origine, mère,…) et de se débattre avec ses principes fondamentaux d’existence. 

Dans un premier temps, une lecture des écrits de Freud posera les concepts d’originaire et de refoulement originaire.

Dans un second temps, une approche sera envisagée, des différentes postures théoriques par rapport aux pathologies de l’originaire. Celles-ci pourront être répertoriées dans le champ de la psychiatrie, comme états-limites ou borderline pour le DSM III, comme psychoses pour Piera Aulagnier ou comme sujet-limites pour S.Olindo-Weber et V. Mazeran. 

Nous apposons et opposons la théorie de P. Aulagnier à celle de S.O. Weber car elles ont à la fois un point commun, à savoir travailler sur l’originaire ; et un point de désaccord sur la nature et les conséquences d’un abîme originaire.

Respectivement, pour l’une le sujet débouche sur une psychose ; et pour l’autre sur « un Sujet-limite » ayant une structure névrotique instable. Nous nous efforcerons de le démontrer.

Car la prise en charge pédagogique et thérapeutique de cette jeune fille a pu être bénéfique grâce à une interprétation de sa problématique comme n’étant pas de l’ordre des psychoses mais de l’ordre d’un chaos originaire non irréversible, autrement dit un rapport limite au savoir, à l’autre, à l’institution…

Ne pas épingler sa subjectivité à ses comportements m’ont permis de décaler sa conduite et sa présence dans la classe. De l’altérité se secréta, petit à petit, au bénéfice de la reconstruction d’une autre structurée sur ce même noyau originaire.
VII  2   L’ARCHAÏQUE ET L’ORIGINAIRE FREUDIENS

L’archaïque freudien, contrairement à P. Aulagnier est proto-historique. 
Il peut se repérer à partir des occurrences liées au préfixe Ur :

-Urszene ou scène de l’avant ou scène primitive, 

-Urphantasien ou fantasmes originaires, 

-Urverdrängung ou refoulement originaire,

-Urvater ou père de la horde primitive,

-Urschuld ou culpabilité originaire,

-Urtriebe ou pulsion originaire.

Selon Paul-Laurent Assoun, « Pour être en mesure de comprendre comment se met en place le régime freudien de l’archaïque, il convient de relever l’évolution des formes d’identification de l’archaïque en général. En effet si l’archaïque se réfère à un avant, celui-ci est référable à des « rationalités » ou des « paradigmes » différents./… /

 Ou bien l’avant est référé à un fondement, un Grund scellé dans l’être comme le primum movens des choses. L’archaïque fonctionne ici comme principe moteur de l’existence de la réalité. L’antécédence onto-logique fonctionne en même temps comme génératrice de l’existence de la « chose ».

Ou bien l’avant est référé à un substrat, support qui le soutient par en dessous, et que l’on peut atteindre en creusant : c’est l’intuition archéologique qui l’exprime le mieux. Le rapport de l’actuel à l’archaïque est, cette fois, déchiffré comme un rapport spatial : il est présent transversalement dans la surface. Nous l’appellerons structural, en prenant le terme dans son acception la plus matérielle.

Ou bien enfin l’avant est référé à une antécédence temporelle : l’archaïque désigne en ce cas la source d’un processus. Il est donc pris, cette fois, dans une « diachronie» - et non plus dans une synchronie, ontologique ou structurale. Il désigne le point d’émergence d’un processus, repérable encore dans tout élément du processus »
.

· Qu’entendre par refoulement originaire et refoulement secondaire ? 

Selon S. Olindo-Weber et V. Mazeran, « Il est plutôt rare de trouver des références à l’originaire dans la technique psychanalytique. Les notions de refoulement originaire et de fantasmes originaires sont plus théoriques que techniques et leur fortune littéraire a largement éclipsé le sort des traces originaires. Il est vrai que Freud lui-même n’a pas trop insisté sur la praticité des mécanismes de l’originaire. Dès  1911, il décrivait une première phase de tout refoulement, mais une première phase posée comme un oubli inaltérable et fondamental quoique fixant déjà la pulsion à ce stade inaugural du fonctionnement psychique.

Plus tard, quinze ans après cette première hypothèse, on retrouve le refoulement originaire employé au pluriel- les refoulements originaires-, et ceux-ci vont être corrélés aux effractions du pare-excitation. Le refoulement originaire suit donc, en 1926, la résurgence du traumatisme dans la théorie, dans le sillage de la pulsion de mort. 

Mais Freud s’en tiendra au principe d’un refoulement impénétrable, si ce n’est intraitable, puisque, en 1937, il va cependant écrire que la correction après- coup du processus du refoulement originaire serait « … l’opération proprement dite de la thérapie analytique. » / …/  En fin de compte, pour Freud, les refoulements originaires demeurent inaltérables, même si les processus quantitatifs qu’ils mettent en jeu peuvent se modifier »
.
Le refoulement qui « renvoie » dans l’inconscient les fantasmes secondaires serait ce que Freud nomme refoulement  après coup alors que le refoulement originaire  est plus obscur et mythique, il inscrit chez l’individu des fantasmes originaires.

Selon H. Rey-Flaud, le terme de refoulement apparaît dès 1889, dans le compte rendu d’un ouvrage d’A. Forel sur l’hypnose
. Dans cette toute première théorie, de 1894 à 1910, le refoulement intervient sur deux éléments : la représentation et l’affect.

Dans les Nouvelles conférences d’introduction à la psychanalyse
, en 1933, Freud pose les refoulements originaires comme les premiers refoulements. Ils se constituent à la rencontre du moi avec une revendication libidinale excessive, issue de facteurs traumatiques, dont la naissance est le prototype. Par traumatisme, il faut entendre une paralysie du principe de plaisir liée à une somme d’excitations non transformable (le déplaisir ne peut pas être évacué).

Ce travail est une reprise et une suite aux premiers écrits (1896) de la Lettre 52
 (voir passage sur l’oubli) ; et de son article sur le refoulement
 (1915).

Le refoulement est donc un moyen terme entre la fuite (traitement des excitations externes) et la condamnation (rejet par le jugement de la motion pulsionnelle). Le déplaisir, selon Freud serait l’essence du refoulement. 

Même si, originairement, le sujet naît d’un chaos, le processus du refoulement n’est pas installé d’entrée : « L’expérience analytique des névroses de transfert nous force même à conclure que le refoulement n’est pas un mécanisme de défense présent à l’origine, qu’il ne peut s’instituer avant qu’une séparation marquée entre les activités psychiques consciente et inconsciente se soit produite, et que l’essence du refoulement ne consiste qu’en ceci : mettre à l’écart et tenir à distance du conscient. »

Les hypothèses Freudiennes, dans La Lettre 52 (1896),  supposent un mécanisme psychique conçu comme la résultante d’un processus d’inscriptions et de stratifications mettant en place l’inconscient et le conscient. Cette construction théorique montre bien un temps, hors temporalité, hors histoire du sujet et hors découpe conscient/ inconscient : un temps originaire où le refoulement n’est pas encore le plus opérant. Le système de protection ou de défense de l’appareil psychique, met alors en œuvre d’autres destins pulsionnels tels que le retournement de la pulsion, le renversement ou la répétition (le retournement sur la personne propre ou le retournement dans son contraire). Si, le refoulement proprement dit n’est pas présent dans l’originaire, alors qu’est-ce qui fonde ce processus ?

Freud est forcé d’admettre :  «Nous sommes donc fondés à admettre un refoulement originaire, une première phase du refoulement, qui consiste en ceci que le représentant psychique (représentant de la représentation : Vorstellungrepräsentanz) de la pulsion se voit refuser la prise en charge dans le conscient. Avec lui se produit une fixation ; le représentant correspondant subsiste, à partir de là, de façon inaltérable et la pulsion demeure liée à lui./…/ Le deuxième stade du refoulement, le refoulement proprement dit, concerne les rejetons psychiques du représentant refoulé, ou bien telles chaînes de pensées qui, venant d’ailleurs, se trouvent d’entrée en relation associative avec lui. Du fait de cette relation, ces représentations connaissent le même destin que le refoulé originaire. Le refoulement proprement dit est donc un refoulement après-coup. »
.

Ainsi, le concept de refoulement originaire est posé, à la fois comme refus du représentant de la pulsion et comme accrochage et fixation à celle-ci. Deux forces s’opposent, du « contre » et « du contre/contre ». Freud met en place le concept de contre-investissement qui selon ses recherches, est le seul mécanisme du refoulement originaire. 

Il explique alors les différentes névroses (hystérie d’angoisse, hystérie de conversion, névrose obsessionnelle), à partir des principaux facteurs : refoulement, contre-investissement, formation substitutive, symptôme
.  Selon le traitement de ce noyau originaire, dont le sujet n’a pas la maîtrise ; la structure installera des modalités de défense plus ou moins fiables, plus ou moins stables.

 Elles dépendront du degré d’attraction ou de répulsion de cette béance originaire. Comme le dit Lacan, dans ses séminaires de 1953/1954, « L’intégration dans l’histoire comporte évidemment l’oubli d’un monde entier d’ombres qui ne sont pas portées à l’existence symbolique. Et, si cette existence symbolique est réussie et pleinement assumée par le sujet, elle ne laisse aucun poids derrière elle. Il faudrait alors faire intervenir des notions heideggeriennes. Il y a dans toute entrée de l’être dans son habitation, de paroles, une marge d’oubli, un léthé complémentaire de toute aléthéia. »
.

L’acceptation de cet oubli fondamental pose un refoulement originaire sans retour du refoulé. Lorsque cet oubli menace, ce qui fera retour, seront des affects ou des phénomènes tels que des terreurs archaïques, des vacillements spatio-temporels, des répétitions mortifères.

Ce qui est fort intéressant, c’est d’associer à un temps originaire ce traitement basé sur le refoulement et de découvrir qu’avant ce processus, un autre plus archaïque est à l’œuvre, à savoir le rejet. Freud le pose avant le refoulement originaire. Le rejet, dit H. Rey-Flaud, indiquait qu’avant la constitution de l’inconscient représentatif exploré par l’interprétation des rêves, le sujet humain avait vécu dans un autre univers psychique, ordinairement oublié, que l’analyse des névroses n’avait pas jusqu’ici permis d’atteindre. Mais voilà qu’un cas « archéologique » particulier venait attester l’existence d’espaces enfouis, situés au-delà du nœud « ombilical » sur lequel « repose le rêve (er sitzt ihm auf) », qui était considéré jusqu’alors comme « le point où celui-ci devient insondable (unergrundlich) et se rattache au non- reconnu (das Unerkannte)». Grâce à ce cas, il devenait possible d’entrevoir sous la cave de l’inconscient (das Unbewusste) l’existence d’une crypte mystérieuse jusqu’alors insoupçonnée
. 
Sous l’originaire, un « en-deçà » basé sur le rejet,  et non le refoulement, une crypte que nous appellerons « les strates archaïques » du sujet. Pendant la formation de ces strates archaïques, le sujet reçoit le monde et commence à composer avec les premières perceptions/reflets de celui-ci. Qui dit perceptions, dit signes venant de l’extérieur, d’un « dehors » qui n’est pas encore construit comme tel. L’ombre de ce cosmos, petit à petit, s’étend sur le corps  de l’enfant qui va jouer avec celle-ci, pour aménager au gré de ses sensations, et, par la suite, de ses représentations,  son espace interne. Sorti des abysses de sa condition humaine, remontant de la « crypte » à la « cave », il peut alors, s’installer à la surface du monde sans replonger à tout moment, dans les profondeurs et les angoisses abyssales qui l’ont constituées. Mais, notre expérience du milieu psychiatrique ou de l’éducation spécialisée nous force à voir et à entendre qu’il y a autant de traversées de ces espaces qu’il y a d’humains. Les ratages ou les ratures psychiques ne relèvent pas toujours des processus secondaires (refoulements secondaires) mais s’ancrent dans des phases constitutionnelles archaïques ou originaires.

L’analyse de cet échec scolaire, intimement lié à un système défensif originaire (accueil/rejet), recentre la recherche autour des questions suivantes : 

- Y a-t-il des structures non oedipiennes qui néanmoins font appel à des défenses rigides et instables, qui ne ressemblent pas à des défenses articulées au refoulement secondaire ?

· Est-ce lié aux temps archaïques ou aux temps originaires du sujet ?

· Quelle est donc cette équation psychique originaire à la base de l’inscription d’un individu dans la culture ? 

· Un  refus ou un rejet de la pédagogie ou de l’enseignement de cette culture, est-il lié à un Idéal du moi défaillant (l’idéal du moi étant dépendant du surmoi qui est l’héritier du complexe d’Oedipe) ?

· Si oui, comment aménager, dans des espaces pédagogiques spécialisés, des pratiques et des techniques prenant en compte cela et surtout respectant cela ? Autrement dit comment ne plus ou ne pas être dans le forçage à apprendre et à reproduire ce qui fonctionne si bien pour des enfants auto-normés ?

Au regard, de l’histoire et du fonctionnement de Gaïa au sein de la classe, tout contribue à penser que la structure clinique qui porte celle-ci, n’est pas articulée au complexe nucléaire de l’Oedipe et au refoulement secondaire.

Nous faisons l’hypothèse qu’il existe des structures préœdipiennes ou ayant un œdipe originaire. Celles-ci ne détournent pas pour autant le sujet de la réalité, leur reconstruction ne semble pas délirante comme dans la psychose. Par contre leurs rapports à l’espace, au langage, à l’autre, au temps sont troublés et troublants pour le corps enseignant ou le personnel éducatif. Tout semble fonctionner du coté du mécanisme psychique alors que sur la scène sociale s’épanchent du trouble, de l’échec et des impossibles.

Au sein de ces classes spécialisées, même si l’analyse se focalise sur ce cas (Gaïa), bon nombre d’élèves présentent des fonctionnements et des troubles similaires. Les comprendre permet d’analyser autrement les difficultés que l’on « éprouve » en tant qu’enseignant dans l’espace transférentiel. C’est aussi faire le pari d’un déplacement possible des répétitions, des somatisations, et des divers passages à l’acte, ce qui confirmerait une erreur de catégorisation lorsque l’institution psychiatrique leur offre la possibilité d’être identifiés soit à des psychotiques soit à des hyperactifs ; à contenir non plus avec une fonction contenante mais avec une molécule stabilisante. 

Quel destin structurel offrent les recherches sur l’originaire ? 

Est-il satisfaisant de les répertorier dans le registre de la psychose comme P. Aulagnier peut le faire ou de leur attribuer diverses troubles comme le DSM le propose ?

 
N’existe-t-il pas plus de similitudes avec la structure-limite théorisée par S. Olindo-Weber ? 


Ces deux postures cliniques et théoriques vont être travaillées ci-après. L’analyse de Gaïa s’est nourrie essentiellement de ces deux approches des pathologies de l’originaire.  

VII   3     DEUX POSTURES CLINIQUES ET THEORIQUES DIFFERENTES PAR RAPPORT AUX PATHOLOGIES DE L’ORIGINAIRE

VII   3   1   L’ORIGINAIRE POUR PIERA AULAGNIER

La conceptualisation de l’originaire est issue de son expérience thérapeutique avec des adultes psychotiques. Son élaboration est intéressante car elle s’articule à la métapsychologie freudienne mais s’en détache aussi pour penser autrement les moments cruciaux avant la mise en place des processus primaires et secondaires travaillant ainsi sur le sensoriel. Par processus primaire, il est entendu un psychisme gouverné par le principe de plaisir et par processus secondaire, une logique dictée par le principe de réalité.

L’originaire est pensé en deçà des représentations, elle le désigne par le terme de « pictogramme » et le dégage rétrospectivement de son expérience avec la psychose. 

A la lecture d’Aulagnier, Green soutient que : « C’est donc à partir du Je, dans l’espace de la théorie, que nous nous efforçons de penser rétrospectivement ce que pourrait être l’originaire, qui est par définition hors de l’atteinte de ce que peut  penser le Je. Le Je doit donc se démarquer du fondement de ce qui le constitue comme pensée pour tenter de concevoir ce qu’il n’est pas et ne peut être quand bien même on penserait que c’est d’un tel état qu’il devra de naître plus tard. Nous retrouvons ici les mêmes difficultés que celles que Freud a rencontrées pour faire admettre l’existence de l’Inconscient, à cette différence près que nous visons ici un « être » en deçà de l’inconscient lui-même. C’est ce que s’efforce de désigner le pictogramme. » 
.

Piera Aulagnier reconnaît qu’avec le pictogramme, nous sommes du coté de la pulsion. Pour rappel, selon Freud : «Le concept de « pulsion » nous apparaît comme un concept limite entre le psychique et le somatique, comme le représentant psychique des excitations, issues de l’intérieur du corps et parvenant au psychisme, comme une mesure de l’exigence du travail qui est  imposée au psychique en conséquence de sa liaison au corporel »
. 

Il détermine la pulsion en fonction de sa poussée (force motrice, morceau d’activité) ; de son but (la satisfaction par la suppression de l’état d’excitation à la source) ; de son objet (ce par quoi ou en quoi, la pulsion peut atteindre son but) ; et de la source (processus somatique qui est localisé dans un organe ou une partie d’organe). Il distingue alors, toujours en 1915, deux groupes de pulsions originaires : celui des pulsions du moi (d’auto-conservation) et celui des pulsions sexuelles qui peuvent connaître quatre destins : le renversement dans le contraire, le retournement sur la personne propre, le refoulement ou la sublimation.

P. Aulagnier tout comme Freud, construit des représentations sur ce qui a précédé le système des représentations et la mise en place du Je. Elle recule d’un cran et construit une logique en amont et pendant le jugement d’attribution. Elle dit ceci : « En essayant de décrire le pictogramme comme représentation des affects dans leur forme la plus première, j’ai été aussi loin que mon propre Je le pouvait dans la mise en parole d’un mode de fonctionnement et de représentation hétérogène à celui qui préside aux constructions du Je »
.

L’originaire, selon P. Aulagnier,  ne coïncide pas avec l’originaire défini par Freud. Il est sans doute plus proche des temps I et II des perceptions apparaissantes et des signes de perception (cf tableau des strates à partir de La lettre 52) : « Nous avons dit que la rencontre originaire, en droit , se joue au moment même de la naissance, mais que nous nous autorisons à déplacer ce moment, pour le situer lors d’une première et inaugurale expérience de plaisir : la rencontre entre  bouche et  sein. Quand nous parlons de moment originaire, c’est à ce point de départ que nous  nous référerons »
.
Le pictogramme est une représentation de cet originaire (la psychose se caractérise par une attraction de cet originaire) alors que le fantasme (la représentation scénique) et l’énoncé (la représentation idéique, la mise en sens par le Je) sont respectivement les représentations de ce qu’elle nomme primaire et secondaire. Cette théorie soutient une certaine forme de présence au monde, de rencontre avec le milieu physico-psychique et de métabolisation des effets de celles-ci : «  Tout acte, toute expérience, tout éprouvé donnent  lieu conjointement  à un pictogramme, à une mise-en-scène, à une mise-en-sens »
.

L’originaire  tel qu’elle le définit, participe de la construction d’une ontogénèse qui débute à la naissance. A ne pas confondre avec la phylogénèse de l’individu élaborée par Freud qui est une interprétation des origines de l’homme. On pourrait le définir comme un pré-inconscient, un pré-primaire, un pré-refoulement.

Si la pensée associative permet d’aller à la rencontre du primaire, il n’en est rien pour l’originaire. C’est aussi pourquoi, P. Aulagnier se sépare de la conception lacanienne de l’inconscient structuré comme un langage (chaîne signifiante) car elle accorde une place importante à la représentation de chose et à l’affect. Tout n’est pas langage, il y a des logiques du biologique qui n’obéissent pas aux seules lois du langage (les derniers séminaires inédits de J. Lacan, portant sur le Réel, montrent comment cet auteur n’évacue pas le problème du hors-sens, du pas de sens, et de l’irreprésentable. Il fait cette hypothèse, à savoir que le Réel n’est pas représentable car le Réel, c’est le corps.).

Ces représentations pictographiques appellent alors un système défensif délirant. Ce ne sont en aucun cas, les modalités de défense de Gaïa, même si celles-ci sont chaotiques, imprévisibles, étranges, démesurées, inefficaces. Un rapprochement peut être fait avec celles des sujets-limites. Nous retrouvons de nombreux points de similitude avec le fonctionnement des cas exposés dans le cadre des publications de S. Olindo-Weber. Ceux-ci (ces points de similitude), permettront de tirer des hypothèses quant au fonctionnement de Gaïa (en conclusion du travail effectué principalement sur Gaïa).

 La question de l’originaire va être envisagée dans le cadre de la théorie des névroses traumatiques ou pourrions-nous dire des « névroses-limite ». Pour cela, un bref historique de la notion d’état-limite reposera l’évolution du concept ainsi que les interprétations psychiatriques et psychanalytiques intrinsèques.

VII   3   2   DES ETATS-LIMITES AUX SUJETS-LIMITE

Il me semble que les états psychiques, les comportements anomiques, les symptômes illogiques ou incompréhensibles étaient, par le passé, relégués au vaste champ du hors-sens des psychoses ou des autismes. 


Cette tendance s’est déplacée et ces « inclassables » se voient, maintenant, rattachés à cette grande catégorie que sont les états-limites. Mais, limites par rapport à quoi, par rapport à qui ?


Est-ce une défaillance passagère du rapport du sujet à la réalité ? Est-ce une structure limite, frontière entre la névrose et la psychose ?


Une brève rétrospective des « états-limites » expliquera l’évolution du concept jusqu’à l’apparition de celui, de « sujet-limite » qui se démarque des hypothèses psychiatriques connues jusqu’alors.


Selon l’historique de Robert M. Palem, le terme d’état-limite apparaît dans la littérature anglo-saxonne, en 1884. En France, dans l’encyclopédie médico-chirurgicale, en 1971, Timsit fait l’inventaire des cliniciens s’appuyant sur cette terminologie avant la mise au point de J. Bergeret dans les années soixante-dix. Le résumé rapide de ces pionniers sera fait, ci-après, et sera repris sous forme d’un tableau.

Pour la psychiatrie :

· Entre 1885 et 1889 : Kahlbaum aborde la limite entre psychose et psychopathie pour décrire l’héboïdophrénie.

· En 1939 : H. Claude (Sainte Anne) découvre une schizonévrose, sans perte du sens de la réalité avec des caractéristiques de la névrose ; une sorte de schizophrénie-limite.

· En 1942 : P. Delmas-Marsalet décrit également une espèce de schizophrénie-limite, selon ses termes « des pseudo-schizophrénies ».

· En 1949 : On retrouve ces mêmes propos tenus cette fois-ci, à New-York, par Hoch et Polatin qui décrivent des « formes pseudo-névrotiques de la schizophrénie ».

· En 1958 : Retour en France, à Bordeaux plus précisément avec R.M.  Palem qui reprend la question des « Etats mixtes et transitionnels schizo-névrotiques ».

POUR LE CHAMP ANALYTIQUE

· En 1934 : H. Deustch décrit les personnalités « As if » (comme si). Il semble que celles-ci mettent en place des comportements-limites face aux autres qu’elles imitent sans cesse, sans pour autant construire leur vraie identité.

· En 1938 : Stern exprime ses difficultés à travailler avec des sujets, ni névrosés, ni psychotiques, qui par ailleurs vivent de grosses terreurs face au jugement ou attitude de l’autre. Il remet à flots le terme de borderline.

· En 1949 : Eisenstein réaggraffe les « borderlines » aux      schizophrénies pseudo-névrotiques de Hoch. Il essaie de montrer que, thérapeutiquement parlant, c’est un risque important que de traiter ces états-limites au même titre que les névroses de transfert. Le danger étant de les faire décompenser ou basculer dans des épisodes psychotiques.

· En 1952 : une bascule s’opère avec Wolberg qui s’oppose fermement à répertorier les états-limites du coté des psychoses. Il définit alors les bases d’une structure névrotique entraînant un état-limite.

· En 1959 : M. Schmideberg  précise que le borderline ne peut pas être à mi-chemin  entre la névrose et la psychose. Elle en donne une description très précise.

· En 1960 :  L’accent est mis sur les «sentiments de « double réalité » (Gressot de Genève) ainsi que ceux de dépersonnalisation (Bouvet).

· En 1963 : Modell souligne l’importance de la relation pour les personnes dites « états-limites » : ni trop près pour ne pas se sentir envahis, ni trop éloignés pour éviter le sentiment d’abandon et de vide lié

·  à un lien trop distant et trop peu sécurisant.

· En 1964 : A. Green reprend l’hypothèse d’une « défense névrotique » de la personnalité contre la psychose. Cette idée avait, d’ores et déjà, été avancée par Federn (1947), A. Garcia (1954), R. M. Palem (1958).

· En 1968 : une étude statistique est menée sur les « états-limites » et démontre l’existence du « syndrome borderline ». La personnalité limite, est, désormais inscrite dans le DSM III.

Selon R.M. Palem, qui a effectué cette généalogie très précise du concept « d’état-limite » : « Après 1970, Grinker et Bergeret, méritent une mention particulière, pour l’importance clinique et théorique : O Kernberg en 1975 et 1979, D. Anzieu en 1985 et 1986, V. Mazeran et S. Olindo-Weber en 1989 et 1991 et, tout au long des 20 dernières années, A. Green (textes rassemblés dans La folie privée, en 1990). »
. 

Les précurseurs du concept d’état-limite

	
	1884  HUGUES
	

	
	1890  ROSSE
	

	POUR LA PSYCHIATRIE
	
	POUR LE CHAMP PSYCHANALYTIQUE

	1885-1890 KAHLBAUM
	
	1934  H. DEUTSCH

	1939  H. CLAUDE
	
	1938  STERN

	1942  P. DELMAS-MARSALET
	
	

	
	1947  FEDERN (contre la classification dans les psychoses)
	

	1949  HOCH  et  POLATIN
	
	1949  EISENSTEIN

	
	
	1952  WOLBERG

	
	1954  A. GARCIA
	

	1958  R. PALEM
	
	1959  M. SCHMIDEBERG

	
	
	1960  GRESSOT et  BOUVET

	
	
	1963  MODELL

	
	1964  A.  GREEN
	

	
	1966  PARKIN
	

	
	1971  WINNICOTT
	

	
	1968  GRINKER, WERBLE, et DRYE
	


Actuellement de nombreux chercheurs s’entendent, au moins sur le constat, que de plus en plus de personnes souffrent de pathologies-limites ou de rapport-limite au corps privé (le corps vécu, ressenti, sexué…) ou au corps public (la communauté avec ses lois et ses contraintes…).

Pour certains (comme pour Anzieu), cela recouvre un manque de limites entre le moi et l’autre, entre la réalité interne et la réalité externe. Pour d’autres, ce sont des sujets qui sortent des classifications ordinaires et bien délimitées telles que la névrose et la psychose. Enfin, cela peut être une structure qui peut basculer dans une psychose alors qu’elle n’est encore qu’à la frange. Et, ce que nous retiendrons, c’est la définition donnée par S. Olindo-Weber qui pose et décrit le « sujet-limite ». Elle met en relief et au travail, la fonction psychologique de délimitation ou fonction limite (le paragraphe suivant sera consacré à cette nouvelle approche théorique et clinique).

Etat-limite, structure-limite, comportements-limites, défenses-limites, symptômes-limites, tous ces termes tentent de rendre-compte d’une particularité subjective bien souvent déroutante pour l’analyste dans le cadre de la cure.

Face au vide, ou aux sentiments exacerbés d’abandon ou d’intrusion chez ces sujets-limite, l’analyste se voit obligé de réinventer un jeu thérapeutique où le sujet pourra, à partir du contre-transfert, prendre appui pour se laisser aller au transfert. Voilà qui inverse les données de la situation thérapeutique classique.

Mais, avant de poursuivre cette idée fort intéressante du cadre thérapeutique basé sur le contre-transfert, je porterai une attention particulière à la théorie de S. Olindo-Weber et de V. Mazeran sur les « sujets-limite ». 

Ce choix n’est pas arbitraire, il s’est fait en fonction des nombreux points de similitude  trouvés avec les fonctionnements des enfants en Institut de Rééducation. 
VII  3   3    L’ORIGINAIRE DANS LA THEORIE DES SUJETS-LIMITE
A entendre leurs patients dans le silence de leur cabinet d’analystes, S.O. Weber et V. Mazeran ont fait le constat clinique que bons nombres de sujets, souffraient de pathologies limites liées à l’originaire. Ne se satisfaisant pas des apports théoriques sur ces états-là, ils orientent alors  leur recherche pour pouvoir différencier ces nouvelles pathologies.

 Selon J. Nadal, « Le point de départ de leur réflexion est donc de spécifier l’économie psychique afférente à une forme de pathologie excluant le versant psychotique pour deux raisons majeures : l’absence de forclusion ; un clivage du moi qui ne tient pas face à l’autoplastie du psychisme érigé en système de défense»
. 

Ainsi, ils repensent le modèle des névroses et affirment qu’il en existe deux : 

· 1/ le modèle névrotique stable,

· 2/ le modèle névrotique instable.

Ce dernier s’inscrit sur un désordre archaïque lié à un traumatisme originaire qui engendre  cataclysmes, somatisations, suicides réactionnels, revirements de vie, d’affects … 

D’un point de vue de la position subjective, ils nomment ces sujets, sujets-limite et contrairement à P. Aulagnier, ils n’associent pas l’originaire à la psychose mais à une névrose traumatique originaire.

Les fonctionnements, la symptomatologie déroutante qu’ils décrivent, semblent très proches de ce qui est à l’œuvre dans le cadre de ces classes accueillant des enfants dits « ayant des troubles du comportement ».

C’est pourquoi il sera important de revisiter, leur conception,  de ces nouvelles pathologies qui affectent le sujet et qui s’écartent des névroses classiques. Néanmoins, il faudra rester vigilant et ne pas plaquer trop vite une proposition théorique afférente à un travail analytique d’adultes. Les feuillets psychiques des adultes sont sans doute différents de ceux des enfants ; même si Freud penche pour une construction qui prend appui sur des traces indélébiles (conception archéologique).

 Les contraintes, les attentes, la dépendance, la réalité de la vie d’un enfant l’orientent vers des logiques différentes d’appréhension de soi et de l’autre.

Si l’adulte peut envisager de son propre choix, un réaménagement de son espace psychique, de sa présence au  monde, de son univers sensible, de ses modalités de défense ; il le peut sans craindre (en dehors du fantasme) un abandon ou des représailles de la part de son environnement parental ou éducatif. L’enfant, lui, au contraire, est encore soumis, biologiquement, physiquement, socialement… au quotidien ; aux liens familiaux et donc à toutes les distorsions possibles qu’un lien peut subir et véhiculer. Sa subjectivité n’est pas seulement, inconsciemment, enchevêtrée à celle de l’autre (la mère, le père, la fratrie, les « fantômes »,  le maître, l’éducateur…), elle l’est réellement  aussi. Ce qui n’est pas sans répercussion sur l’évolution et le suivi pédagogique ou thérapeutique.

Quelles conduites, quels symptômes, quelles modalités défensives ont-ils découvert en analysant ces sujets ne relevant pas des névroses obsessionnelles ou hystériques décrites par Freud ?

Sujet-limite et non pas état-limite, toute leur thèse repose sur cette césure fondamentale. Qu’est-ce qu’un sujet-limite ? Au préalable, qu’entendent-ils par limite ? Est-ce une frontière dedans/dehors, est-ce une délimitation entre structure névrotique et structure psychotique ? Leur réponse est beaucoup plus complexe, ils élèvent cette notion à un concept clé d’une opération de différenciation qui se met en place dans le cours du refoulement originaire. 

Voici leurs propos : « La limite est donc, dans notre conception, cette création d’un champ de la relation, cette orientation réceptive qui prépare l’inscription des péripéties relationnelles. C’est une structure d’organisation des perceptions précédant les processus identificatoires, la limite étant la matrice primordiale de ces processus. Il s’agit donc, d’un opérateur conceptuel dont la mise en place est préalable  à toute topologie du Sujet et dont on peut reconnaître qu’il est catégorie a priori de l’identité, dans la mesure où il est absolument nécessaire à l’organisation des faits d’expérience et de sensibilité touchant à la connaissance du subjectivable ; la limite porte en elle même la potentialité de l’activité de jugement s’appliquant au champ du relationnel.»

Si au cours du refoulement originaire, une fixation ou une crispation entrave ou marque cette limite, toute une symptomatologie en découlera. Le sujet limite cherchera des délimitations dans certains actes : passage à l’acte, suicide réactionnel, somatisations (mais non sur un mode de conversion) ou bien au contraire empruntera la limite d’un autre en développant des modalités relationnelles addictives. Il aura ainsi son point d’appui ou de repli qui le protègera, plus ou moins bien, contre ce que je pourrais appeler, ses propres « tremblements d’existence ».

Un trouble de la limite enclenche une insécurité constante. Derrière la plus petite feuille d’olivier, peut se cacher un éclair foudroyant. Le sujet est alors à la recherche de paratonnerres pour protéger son « pare-excitations » construit en pointillés. Dans la métaphore de la foudre se cache la question de l’origine qui masque elle-même, autre chose, à savoir un conflit dit originaire. Selon ces chercheurs, le refoulement originaire, d’un point de vue clinique, résulte d’une défense contre ce conflit originaire.

Qui dit conflit, dit  « contre » ; mais contre quoi et comment ?

Est-ce la tentative de se défendre contre un compte à rebours qui s’enclenche. Ce qui expliquerait l’affolement et le cri du nouveau né, qui, malgré lui et contre lui, vient d’appuyer sur le déclencheur de la temporalité (du compte à rebours). Effectivement, à la naissance, « l’inspiration originaire » (le premier échange gazeux) entraîne une rupture de l’homéostasie et l’enclenchement de l’érosion et du vieillissement. Est-ce l’objet de ce combat inaugural ? Est-ce la mise en place d’un tenseur vie-mort, vivant-inerte … ? 

Leur réponse est la suivante : « Le conflit originaire serait alors la première « démixtion » des pulsions qui présentifie l’opposition pulsionnelle et requiert une liaison d’urgence, liaison qui se fera par le moyen du contre-investissement originaire. »
.

Rupture de l’homéostase, trouble laissant des traces mnésiques, conflit et « contre-conflit » (contre-investissement originaire) telles sont les étapes de la mise en place du refoulement originaire. 

Le contenu du refoulement originaire serait donc une fonction qu’ils nomment fonction différentielle d’opposition ou fonction limite différentielle originaire. Si celle-ci est inefficace ou insuffisante, le sujet ne pourra expulser l’insupportable.

Cette fonction installe, ce qui pour moi, pourrait être « le principe du vivant ». Celui-ci serait le premier principe qui fonde par la suite le principe de plaisir et le principe de réalité.

Ce principe, qui commence à la rupture de l’homéostase permet alors au nouveau né : de se déplier hors du corps de la mère, de se dilater dans un espace beaucoup moins cerné, de ne pas succomber à l’expulsion originaire, d’enclencher les fonctions vitales (respiration). C’est en fait la première sortie d’une passivité originaire. « Y rester » serait l’œuvre et la réussite, au cours du combat originaire, de la pulsion de mort.

La structure serait donc liée  soit à des processus originaires, primaires ou secondaires.

Les pathologies originaires se nouent au cours du processus du refoulement originaire. Selon S. Olindo-Weber et V. Mazeran, « La fixation du contre-investissement originaire n’est ni une fixation au narcissisme, ni une fixation à l’auto-érotisme ; le refoulement originaire n’est pas un stade de développement, ce n’est pas un état, c’est un processus ; processus de défense qui va fixer un courant libidinal sans liaison représentative. En fonction de l’analyse des modalités de refoulement après-coup, nous devons constater qu’une quantité de ce courant doit rester fixée de façon irréversible pour que les processus secondaires puissent fonctionner tels que Freud les a décrits. Pourquoi, dès lors,  ne pas envisager que cette quantité soit variable selon les individus ?/…/ Faire jouer une variable quantitative dans le domaine des processus psychiques tient toujours de l’artefact, nous ne retiendrons donc comme repère de quantification qu’un  étiage « idéal » d’équilibre homéostatique en fonction du principe de constance, étiage dont le niveau est affaire individuelle et à partir de ce niveau « idéal », quatre positions de la fixation à l’originaire : massivement réversible, faible fixation, fixation modérée, fixation massive, et nous supposerons que la variable d’intensité aura des incidences sur un certain nombre de facteurs dont : le courant de contre-investissement, la fixation à l’originaire, les fixations primaires, les fixations secondaires, les modalités de défense. C’est le dernier cas de figure qui constitue la pathologie de l’originaire, c’est-à-dire une fixation massive à des modalités de défense de type originaire, antérieures au système de représentations. »
 

Ces modalités pourraient être le reflet ou plutôt les effets d’un déni de la réalité comme dans les états-limites. Or, il n’en est rien. Aucune forclusion et aucun clivage n’ont été décelés. Tous les cas décrits semblent s’accrocher et lutter contre tout écart ou tout brouillage de la réalité, quitte à prendre celle-ci de plein fouet : « Le moi de la pathologie originaire est égotique avant tout. Instance pragmatique plutôt qu’instance critique, le moi devient principalement gardien de la réalité. C’est dire que sa vigilance est tournée vers le pôle extérieur et que son jeu identificatoire tendra à prendre la modalité de l’identification à l’agresseur plutôt que celle de l’identification à l’objet perdu. »
.

Cette identification à l’agresseur pousse le sujet à développer toute une panoplie de symptômes qui découlent directement de cet originaire, caractérisé par les passages à l’acte, les terreurs, les somatisations, les suicides réactionnels, les répétitions mortifères… (symptomatologie largement vérifiée avec les enfants en IR). Le monde extérieur est hostile, menaçant, engloutissant et dès qu’un seuil a été dépassé, il devient source d’effractions, de déstabilisation et d’hyperréactivité. Le sujet doit alors reconstruire ses fondations et ses remparts car le système défensif n’a pas été fiable. Le danger a alors infiltré le sujet et comme devant une grande menace, ou le Dieu de la terreur,  il n’arrive plus à penser, à raisonner, à se déplacer ; tout se brouille c’est un moment de panique. Le repli est alors nécessaire pour réunir l’énergie restante pour la restauration de la limite et du coup, pour l’expulsion de l’insupportable et de l’invivable et ce, jusqu’à la prochaine fois. Car, ce qui caractérise également les sujets-limites c’est le phénomène de répétition. Celui-ci étant une trace et l’indice du traumatisme : « C’est donc le vécu d’impuissance et le sentiment d’abandon qui fondent le traumatisme avec cette mise à l’écart du principe de plaisir qui se produit lors d’une effraction soudaine et violente d’une excitation dans le psychisme.»
.

La répétition est plus originaire que le principe de plaisir qu’elle met à l’écart ; elle est au-delà du principe de plaisir et ne véhicule pas une représentation refoulée (souvenir-écran). Selon ces théoriciens, il s’agirait d’un espace-écran qui occulterait une fonction bloquée ou saturée par la surcharge affective du moment traumatique d’où un épanchement de sensibilité, d’anxiété, de troubles de sommeil, de somatisations…(le narcissisme est trop abîmé).

Le refoulement secondaire devrait se produire après la disparition de ses traces originaires. Or, ce n’est pas le cas. Ils cohabitent ; le trauma, même s’il est tenu à distance, peut resurgir et faire vaciller le sujet, face à  des événements qui viennent réamorcer ses traces originaires. Le sujet ne peut alors refouler le présent, son système de défense devient perméable et un envahissement des lieux psychiques par la réalité intrusive s’opère. 

S.Olindo-Weber et V. Mazeran disent que « la contemporanéité de ces deux processus en équivalence dans la formule défensive semble bien être une spécificité de la névrose traumatique dont on voit bien qu’à coté des refoulements secondaires elle met en jeu d’autres forces défensives et notamment une polymorphie de la répétition sur différents domaines »
. 

La répétition peut affecter le perceptif, les comportements, les situations à risque, le somatique, les terreurs… De plus, une isolation des affects a lieu. Ce n’est qu’après un long travail thérapeutique qu’ils peuvent faire retour et se déverser. Ils appellent cette substitution des affects par l’agir ou ce glissement catégoriel dans le fonctionnement psychique : une hypostase.

Gaïa représente fidèlement ce type de fonctionnement psychique. Lorsque je lui avais demandé si elle pensait savoir lire d’ici la fin de l’année scolaire, elle m’avait répondu en projetant sur son cousin estropié : - c’est comme pour mon cousin, il s’est cassé la jambe mais avec le plâtre, il remarchera. 

Cette nouvelle théorie apporte un éclairage au cœur des pathologies-limites. Surtout, elle permet de faire la différence entre traumatisme originaire mettant en place une névrose traumatique originaire ancrée à la réalité ou plutôt suspendue à la réalité ; et forclusion originaire construisant une ligne de fuite ou un trou dans la réalité comme dans certaines psychoses.

D’un point de vue pédagogique, cela rouvre et permet d’interroger la place du transfert dans le lien et surtout l’importance du cadre, de l’accueil et de l’analyse des multiples passages à l’acte et comportements des enfants accueillis en IR. Il est important de ne pas refermer ses espoirs quant à une méthode de prise en charge pédagogique adaptée et non plaquée ou empruntée au milieu ordinaire. Le polymorphisme symptomatique ne doit pas être rabattu aux troubles du comportement. La théorie de S. Weber et V. Mazeran demande de repenser cette catégorisation qui ne montre que le trouble, lié au contre-transfert, du personnel soignant ou thérapeutique, à accueillir l’instable, l’agir, la répétition…

Les enfants accueillis en Institut de Rééducation demandent aux équipes médicales, éducatives et pédagogiques de repenser leur cadre, l’accueil et surtout d’arrêter de souffrir de troubles d’interprétation.

Si l’espace institutionnel ne fonctionne que sur le principe des refoulements secondaires, il ne pourra reconstruire ou réaménager les traces de l’originaire et du trauma. Sans doute a-t-il à proposer des espaces transitionnels de reconstruction ou de jeu avec la réalité tout en sachant qu’il y aura de fait, des terreurs qui resurgiront ou des réactions démesurées à la moindre petite demande ou intrusion. Des propositions pédagogiques et institutionnelles seront faites dans la partie consacrée à l’analyse de l’institution.

VII   3   4    REPRISE ET REFONTE DE L’ARCHAIQUE ET DE L’ORIGINAIRE

Il est intéressant, à ce moment précis de la recherche de reprendre le tableau synoptique des différentes strates psychiques afin d’apporter des éléments de modification. Ainsi un effort de différenciation entre l’archaïque et l’originaire conduira à préciser les enjeux structurels d’une fixation ou d’un marquage particulier des strates archaïques et originaires.

Après avoir effectué toute une série de recherche, ces tableaux avaient été conçus pour réunir les avancées théoriques sur la question de la mémoire et des différentes strates psychiques. A chaque lecture ajoutée à ce sujet, des doutes, des interrogations, des contradictions surgissaient. Est-ce des phénomènes liés à l’originaire ; le jugement d’attribution a-t-il lieu entre l’archaïque et l’originaire ; quelles « preuves subjectives » démontrent ce type de propos ; cliniquement, quelles sont les conséquences de telle ou telle lecture du « pré-œdipien» ?  

Si une catastrophe subjective a lieu au cours de ces strates archaïques, est-ce irrémédiable ?

Si la limite du sujet vacille, les phénomènes qui en découlent, sont-ils toujours de l’ordre de la névrose ?

Nous allons faire le point et surtout conserver ce qui apparaît comme le plus approprié aux situations rencontrées et vécues par ces enfants accueillis en Institut de Rééducation.  

Au plus près de la logique freudienne, ce tableau (temps I,II,III,IV) résume les différentes strates psychiques.

Le tableau suivant (temps mythique, archaïque, originaire, historique) est construit à partir des reprises lacaniennes et d’Henri Rey-Flaud.

	TEMPS I  

 pas d’inscription
	TEMPS II 

1 ière inscription
	TEMPS III

 2 ième inscription
	TEMPS IV 

3 ième inscription

	Perceptions apparaissantes
	Signes de perception


	L’inconscient Souvenirs de concept
	Préconscient

	Hors représentation
	Représentations non représentatives Hors représentation 
	Représentant de la représentation Représentations de chose (1915)

Sachvorstellung
	Représentations de mot (1915) représentation consciente d’objet

Wortvorstellung

	Real ich
	Warhnemungszei-chen
	Vorstellungsreprä-sentanz
	Wortvorstellungen

	
	Associations simultanées(sans effet de temporalité)


	Rapports de causalité (soumis à la temporalité)
	

	Temps mythique


	Temps archaïque 

1ère mémoire immémoriale
	Temps originaire 

Histoire mémoriale
	Temps historique

	
	Jugement d’attribution (bon/ mauvais)
	Jugement d’attribution 

 Jugement

               d’existence
	Jugement d’existence

	Signifié 0 (Réel)
	Signifiant 1   (-1  1ière négativation)


	Signifiant 2   (--1 2ièmenégativation)
 
	

	
	S 1
	Représentation de chose  (S 2) signifiant phallique ( ou signifiant du Nom du père (Idéal du moi)
	Représentation de mot

	
	Rejet

Verwerfung

Matrice primitive de la différence (la crypte)

	Refoulement originaire (1915)

Urverdrängung
	Refoulement secondaire

Verdrängung



	
	Si rejet primitif :

Psychose (selon Lacan)


	 
	


Voici mes propositions, après avoir croisé observations cliniques et hypothèses explicitées dans le paragraphe ci-dessus :

	A

LES STRATES ABYSSALES
	B

STRATES ARCHAIQUES
	C

STRATES ORIGINAIRES
	D

STRATES PRIMAIRES ET SECONDAIRES


Pour chaque strate, vont être décrits : la nature de celle-ci, le processus opérant (refoulement, rejet…), les conséquences structurelles pour le sujet, les symptômes ou signes repérés.

· LES STRATES ABYSSALES : sont pour moi, des profondeurs inaccessibles renfermant l’énigme des origines de l’homme. C’est un temps mythique, non chronologique, hors  temporalité, hors limite, contractant tous les passés. La finitude humaine est bordée par ces abysses. C’est un monde non ordonné, sans coupure, sans différence, sans perte qui s’offre au nouveau né. Toute vie naissante hérite de cette abysse et va devoir se hisser au-dessus de ces profondeurs pour pouvoir d’une part, accepter le jeu des perceptions sans se confondre avec elles et d’autre part, rentrer dans les premiers échanges humains (la respiration, manger, boire…).

Le processus de défense contre ces profondeurs abyssales est « l’expulsion » (du Réel pour Lacan). Le nouveau né doit pouvoir s’expulser et s’extraire de ce temps pour sortir de l’homéostasie. Rester dans ces abysses pourrait le conduire à mourir immédiatement car il n’aurait pas recours aux premiers échanges vitaux comme la respiration et le rejet de ce qui obstrue son appareil respiratoire. Sa signature, par le cri, en tant que vivant ne pourrait se faire. 

Les conséquences structurelles d’un arrêt à ces strates seraient sans doute très graves pour le sujet restant dans un monde sans limite, sans temporalité, sans autre. Ce serait sans doute une forme de psychose  ou d’autisme très déstructurante.

· LES STRATES ARCHAÏQUES :  constituent le socle du sujet qui va recevoir les premières perceptions du dehors, lesquelles ne feront jamais retour. Ce sera le support de la différence (et non des différences). Le monde se reflète sur lui, et à partir de ses reflets, l’enfant apprend à s’agencer avec ceux-ci. Il reçoit les premiers signes de son environnement, qui incisent son être, sa totalité, sa forclusion. L’enfant va être confronté à la perte, (liée à ces incises), qui elle-même engendre un déséquilibre ou un déficit qui conduira l’enfant à rechercher l’objet perdu pour lutter contre ce déplaisir lié à son incomplétude.

Ainsi commence le principe singulier d’accueil et de rejet du sujet. C’est un premier rapport au monde, pris dans l’immédiateté des perceptions qui à force de répétition, vont inscrire au creux du sujet ce que Freud a appelé les signes de perception et que Lacan a rebaptisés « signifiants primordiaux ou S1. Ils vont donner un contour et une forme à cette terre d’accueil. Mais, celle-ci ne prend pas appui sur un fond constitué par la représentation (temps hors représentation). Si le sujet se hisse aux strates suivantes originaires, il sortira de la rencontre fusionnelle (de contour à contour) pour aménager le socle du lien et de la déliaison ; de la perception et des représentations.

A ce « stade »,  il sait rejeter, au dehors, l’insupportable mais il ne le refoule pas. Le processus de traitement de la réalité est « le rejet ». Les conséquences d’une catastrophe psychique, à ce niveau,   conduiraient  le sujet à refabriquer sa terre d’accueil chaque jour.  Il connaîtrait des troubles des principes d’existence qui installent l’humain dans l’incomplétude et le manque.

· LES STRATES ORIGINAIRES :  enclenchent un  processus plus élaboré, de traitement du déplaisir. Si les strates archaïques constituent le socle sculpté par les signes de perceptions ; les strates originaires mettent en place selon Freud, le Représentant de la Représentation ; et pour Lacan, le signifiant 2. La négociation interne du déplaisir demande alors, une prise sur soi et en soi du « mal ». Une première différence dedans/dehors se creuse, enclenché par le refoulement originaire (la fonction différentielle selon S. Olindo-Weber). Celui-ci supplante le rejet archaïque. Un traumatisme à ce niveau d’existence engendrerait une fragilité de la limite et du traitement de la différence dedans/dehors. Le sujet serait, sans doute obligé de répéter ce geste originaire, et de trier « manuellement »  les sensations et les perceptions qui le débordent. Il me semble que le sujet sortirait malgré tout, d’une posture psychotique car il ne serait pas en dehors de la réalité mais simplement, traumatisé par celle-ci. 

La réalité est traumatique mais elle est. Alors que dans les strates précédentes, elle peut être rejetée. Selon le DSM, une pathologie à ce niveau l’élaboration psychique, entraînerait des états-limites. Alors que pour S. Olindo-Weber, ce ne sont pas des états-limites mais des sujets à la limite, ayant pour structure, une névrose instable mais une névrose malgré tout ! Ce qui me sied davantage au regard de ma pratique.

-LES STRATES PRIMAIRES ET SECONDAIRES :

installent les représentations de mot et entérinent le refoulement originaire par des refoulements secondaires. Les conséquences d’une marque singulière à ce niveau peut alors entraîner une névrose stable.

Pour Gaïa, les strates insistantes semblent être les strates originaires d’où ces phénomènes de répétition, de retournement sur elle, de variations d’affects…Néanmoins, elle n’est pas pour autant psychotique. La réalité ou la demande est traumatique mais elle existe, même si, par moment, elle la tient à l’écart par de nombreux symptômes. Gaïa ne s’absente jamais complètement au monde.

Qu’en conclure pour Gaïa et son rapport à l’école ?

VIII  QU’EN CONCLURE POUR GAÏA ?
A la question « pourquoi s’être focalisée sur un échec scolaire et avoir suivi pas à pas, l’évolution de Gaïa ? », je répondrai que, c’est d’une part, pour déplacer les difficultés de celle-ci et d’autre part pour montrer l’importance des phénomènes inconscients dans le fait d’apprendre et ce d’autant plus avec des enfants en difficultés.


De plus, les enfants accueillis en IR sont souvent épinglés à des troubles caractériels ou psychotiques. Or, l’analyse présentée montre qu’il n’en est rien. Si j’avais identifié ses troubles à des troubles psychotiques, Gaïa aurait sans doute collé à l’étiquette présentée. Il en va de fait qu’il y aurait eu des conséquences désastreuses pour son travail scolaire.

 Pour moi, ces  troubles mettent en avant des pathologies de l’originaire proches du « sujet-limite » décrit par S. Olindo-Weber et V. Mazeran.


Gaïa est l’exemple vivant que le contrat à passer avec l’école est dépendant de la nature du contrat psychique. Si celui-ci est sans cesse en train de se réécrire, de se déchirer, ou d’être dans la turbulence de l’originaire, le désir d’apprendre est supplanté par un tableau général de démotivation scolaire, de répétitions, de souffrances multiples, de crises et de passages à l’acte sur la scène scolaire. Ce contrat psychique est « raturé » au niveau des strates originaires, d’où des phénomènes de répétition et de repli insistant, lorsque la réalité est trop intrusive ;


 Le cas Gaïa enseigne aux instituteurs spécialisés qu’un enfant peut entretenir des rapports chaotiques au monde sans pour autant être « foutu», « débile », « fou à lier », « dangereux ». 

Simplement, un travail d’observations et d’analyse est à construire en plus du travail d’enseignant. Une compréhension des différents rapports au monde de l’élève pourra se faire afin de ne pas l’identifier trop rapidement  à ce qu’il s’évertue à déverser sur la scène scolaire : haine, colères, rejets, refus, violence…

Ces différents rapports installent une présence propre à chacun à partir de laquelle, le projet pédagogique doit s’écrire.

Quels sont-ils pour Gaïa ?

· La démotivation : avait envahi toute la scène scolaire même si ce n’était pas une absence radicale de désir.

· le rapport à l’autre : compliqué, écrasant, conflictuel dès qu’elle sortait d’une relation duelle. Le «  3 » n’avait pas d’existence psychique. De par son histoire, on comprend très bien pourquoi. On aurait pu interpréter ce trait de caractère comme un caprice ou l’envie d’être le centre du monde. Erreur, cela n’avait rien à voir avec certains traits hystériques. Derrière ce phénomène se cachait la peur voire la terreur des autres. 

· Le rapport à l’espace : idem envahi par la peur, par l’impossibilité de passer d’un lieu A à un  lieu B. L’espace l’absorbe, elle peut tomber par terre afin d’arrêter tout mouvement dans l’espace. Derrière cette peur se cache la crainte maternelle sur les déplacements. C’est au cours d’un voyage  que le père eut un accident dans lequel périrent leurs deux garçons. De plus, elle ne cessa de répéter par une série d’accidents cette scène traumatique.

· Le rapport au corps :  un corps envahi par des variations d’affects : colères, cris, petits maux, affaissement sur elle-même. 

· Le rapport à l’écrit et à la lecture : impossible dans un premier temps car convoquant des angoisses trop originaires. Puis, s’est reconstruit avec un système de décodage et de lien entre l’origine et le point à atteindre.

· Le rapport au temps : complètement figé dans un présent absolu.  La temporalité s’était bloquée avec ce point de crispation autour du père.

· La répétition :  aux prises avec celle-ci, elle n’a cessé de répéter ses échecs, ses colères, ses rejets… Puis, la répétition s’est déplacée au bénéfice des apprentissages scolaires. C’est ainsi qu’à force de volonté et de reprise du travail qu’elle intégra l’alphabet et la lecture.
La nature de sa présence est très proche de celle des autres élèves.  C’est pourquoi, dans le texte à venir, vont être répertoriés et analysés les signes,  les symptômes majeurs et récurrents qui émergent sur la scène pédagogique et qui vont à l’encontre des apprentissages. Seuls les symptômes partagés par bon nombre des élèves seront relevés et mis au travail. L’échec scolaire sera ainsi éclairé par une dimension subjective. 

L’hypothèse étant que les saillances psychiques (les formes symptomatiques qui se détachent du fond) déchirent malencontreusement les cahiers scolaires. Ces enfants troublés par ces formes inconnues vivent effectivement des échecs scolaires mais ceux-ci ne sont pas irrémédiables. Reconnaître avec eux ces formes et les transformer en vue de les exploiter pédagogiquement et thérapeutiquement devrait être le projet des enseignants travaillant en Institut de Rééducation.

Ce travail ne cherche pas à dicter des leçons pédagogiques venant renforcer le moi-idéal de l’enseignant. Il interroge  et pose quelques hypothèses quant aux difficultés rencontrées par certains élèves catalogués comme caractériels ou comme psychotiques. Les recherches analytiques et la prise en compte de la structure inconsciente et de l’originaire offre d’autres perspectives à la pédagogie qui se trouve impuissante face à des comportements violents ou chaotiques. Relancer la machine désirante de l’élève pour l’ouvrir à la connaissance et aux règles institutionnelles, c’est apprendre à déplacer ses répétitions mortifères qui le bloquent ou le fixent à un état T qui ne peut passer à un état T’.

Lister des trucs pédagogiques ou des items de remotivation de l’élève serait avoir une représentation arrêtée, « suturée » selon Imbert, sans jeu possible et sans création. Mais, la pédagogie est du côté d’une praxis qui s’élabore, se théorise, s’expérimente, se construit et se déconstruit à partir des effets de celle-ci et de l’analyse de l’institution, des connaissances, des techniques didactiques et de sa propre présence à l’autre. Repérer les capacités d’accueil et de rejet (les siennes et celles des élèves) permet non pas d’arrêter le programme ou la programmation, là où nous avons supposé une limite d’apprentissage du programme de l’Education Nationale, mais bien au-delà. Repérer les points limites ou de butée des élèves, c’est se donner quelques pistes pour les contourner ou ne pas les ancrer à jamais.

Le travail de remotivation appartient à chaque enseignant en fonction de la réalité découpée par l’autre et des effets du transfert et du contre-transfert. Il n’y a pas encore à ce jour de certitude pédagogique. La psychanalyse propose simplement de prendre en compte, dans le cadre de la pédagogie spécialisée, l’inconscient, la structure et les systèmes de fermeture ou de défense au savoir. L’enseignant doit veiller à recréer une juste distance entre soi et l’autre qui ne soit, ni une dépendance pathologique, ni une rupture stérile. 

Selon F. Imbert, « La praxis pédagogique n’est rien d’autre qu’une pratique généralisée de la médiation, une tentative pour dégager la pédagogie des pièges et des leurres de la dimension imaginaire et spéculaire. Le face à face devient la scène d’enjeux où chacun s’accroche à l’autre sans aucune perspective de séparation si ce n’est celle d’une cassure qui peut précipiter chacun sur le réel des corps d’un passage à l’acte, celui-ci étranger à toute symbolisation. »
.

L’analyse de l’échec de Gaïa a permis, de lever a minima, les leurres que sa présence pouvait produire.

Les troubles de l’origine (des élèves) engendrent des troubles institutionnels et pédagogiques. Car une distorsion a lieu entre la structure subjective des élèves et la structure institutionnelle :

· l’école enseigne une pédagogie du refoulement,

· alors que Gaïa et ses camarades de classe m’ont enseigné un refoulement de la pédagogie ordinaire. Celle-ci s’est avérée inefficace à la rencontre et à l’épreuve des chaos subjectifs et des effets de ceux-ci sur le groupe ou l’enseignant.

Ce deuxième temps, à venir, de la recherche s’organisera autour d’une lecture transversale des échecs scolaires caractérisés par une série de signes récurrents.

Le passage du singulier (l’analyse de l’échec de Gaïa) au transversal (l’analyse des échecs scolaires vécus par les élèves placés en IR) se fera par rapport à un panorama des « saillances subjectives » que sont :


-    la démotivation des élèves,

· leurs difficultés à se lier au groupe classe,

· la répétition.

PREAMBULE

Etre à l’écoute de populations frappées d’exclusion, de sujets pétrifiés par des terreurs archaïques, de jeunes en perpétuels échecs et rejets, c’est accueillir ceux qui s’inscrivent en marge de l’avoir :  « sans domicile » (SDF), « sans savoir », « sans diplôme » (les « échoués » scolaires), « sans ressources » (les exclus de la production), « sans famille » (« sans » n’est pas la privation des fonctions mais c’est plutôt l’incapacité symbolique d’utiliser ses fonctions)... Ces catégories là qui  définissaient des manques, donc des espaces de désir, n’étaient pas irrévocables ou irrémédiables. Ils apparaissent, aujourd’hui comme des catégories négatives privées de négativité; du coup, le manque ne définit plus le projet du sujet, ni le sujet en projet, mais il assigne l’être à sa faille et en fait un processus identitaire (répertorié et classé), au lieu d’en faire une hypothèse d’identification. 

C’est pourquoi, poursuivre la lutte des « prolétaires structurels » (autrement dit, des « ayant-droits » des structures précaires), s’impose. En toute humilité, je me sens très proche des propos de Jean-Pierre Vernant, qui au cours d’une conférence en 1998 à Montpellier, se disait faire partie de ces hommes qui s’identifient beaucoup plus facilement aux « défavorisés ». Et, il est vrai que pour cette « Cause » peu de corporations en font leur combat car les exigences de la réalité spatio-temporelle dans laquelle l’humain est amené à survivre, propulsent celui-ci sur une voie balisée par l’économie et la rentabilité, la science et l’applicable,  la technique et la disparition des rapports humains. Prendre le temps d’entendre ce qui a du mal à s’énoncer, à s’écrire, à s’inscrire ne relève pas de cette dynamique sociétale propulsée par l’urgence, le « prêt-à-penser », le « prêt-à-manger », le « prêt-à-interpréter ». Le paradoxe dans lequel l’homme se retrouve, c’est de participer à ce progrès qui devrait repousser ses propres  limites et qui en même temps les dissout. Car faisant de plus en plus confiance à cet Autre tout puissant (la technologie, l’argent, la médecine…), du coup, il a retiré cette même confiance qu’il s’accordait. Se mesurant aux performances des outils informatiques, se comparant aux robots,  s’évaluant à son pouvoir d’achat, il ne peut qu’être déçu de ses propres capacités. Le pouvoir n’étant qu’infime, le vouloir chute avec les impossibles à atteindre, à produire ou à acheter. L’homme de consommation est en train de s’auto-consommer. Et ce qui n’est pas rentable et assimilable (les idiots, les lents, les pauvres, les laids, etc…) sont laissés au banc de notre société ou sur les bancs des Instituts de Rééducation, de soins ou de « relookage ». 

Accueillir actuellement des êtres en marge de leur être : 

· « sans raison », « sans langage », sans « historicité », sans « rythme », sans « corporéité »,  sans « site », sans « direction », sans « loi », sans « esthétique »,

 demande un double effort : 

- aller contre cet élan progressiste et urgentiste, 

- aller contre l’intolérance du ressenti des accompagnateurs.

Accueillir les effets de cette mise en retrait, de ces différentes figures de l’échec, du ratage, de l’exclusion conduit une réflexion sur le chemin chaotique du lien et de la déliaison. Qu’est-ce que le lien ? Quelle en est la nature ? Quelles sont ses conditions de possibilités ?

S’instaure-t-il une dialectique entre une approche phénoménologique des liens que peut établir l’homme dans ce monde, en commençant chronologiquement par le plus ancien, celui qui se met en place dans la relation mère/ enfant/ père, et une reconstruction plus ontologique et originaire de celui-ci  par rapport au nouage de la chaîne signifiante qui arrime l’individu au langage,  aux échanges et à la différence ?

 Si cette dialectique est pertinente, quel est son principe « d’existence » et « d’effectuation » ?  Mais, poser en amont de ce travail une continuité entre la structure des liens à un niveau phénoménologique et la structure du lien originaire, c’est être tenté de penser l’espace psychique inconscient dans un rapport de continuité avec ce qui se dit, s’écrit ou s’interprète à partir des effets repérés au niveau du moi. 

Les échecs vécus au niveau de l’école ou de la communauté en général ont parfois leurs tenants chez le sujet au moment même de son entrée dans la généalogie, dans l’espace familial et de son départ  en tant qu’être frappé de ce dénominateur commun ; à savoir cette incomplétude qui en principe nous lie et nous délie, plus ou moins bien, à l’autre. Pourtant certaines pathologies très marquées par ces effets tels que l’exclusion, la déviance, la délinquance, le handicap, l’incapacité posent ce rapport du coté de la discontinuité et de la rupture. 

Quelles sont les conditions d’inscription d’un sujet dans ce type de rapport qui dialectiserait Eros/ Thanatos, dedans/ dehors, moi/ non-moi, sujet/ Autre, sujet/ objet ? 

Il s’agira de problématiser et de théoriser ce qui échappe :

- à la communauté fondée sur l’entrée dans la culture à la sortie de l’Oedipe ( espace éducatif, social, économique, politique... ),

- au partage, à la production de biens, à la reproduction de savoirs, 

- à une certaine logique ou cohérence de comportements ordinaires et adaptés au groupe.

A cette fin, il sera nécessaire d’être à l’écoute de ce qui se met en place dans le “ hors champ ” de la raison, de l’entendement et de l’insertion. Lorsque petits et naïfs, les enfants se posent la question du réel de l’origine, une construction magique de l’advenue des enfants s’élabore et met en place “ une mythologie de la naissance ” ; plus tard le questionnement se déplace sensiblement et prend une forme plus rationnelle pour interroger les fondements de notre rapport au monde afin de produire certaines lois stables si possible de nature scientifique sur celui-ci.

Une première hypothèse très générale s’est alors construite pour laisser place, par la suite, à des questionnements plus précis portant sur l’échec scolaire de certains élèves non déficients, non débiles, et ne relevant pas de psychoses dévastatrices de la réalité.

Une insertion réussie dans le lien (symbolique,  ordinaire, structurant) implique une exclusion originaire recouverte, perdue, oubliée, refoulée, alors que certaines exclusions du lien (pédagogique, social, symbolique...) supposent  une exclusion originaire  laissée béante.

Si le complexe d’Oedipe est le complexe nucléaire des névroses avec la mise en place du refoulement secondaire et constitue l’élément essentiel de leur contenu, une fixation à un Œdipe plus originaire peut engendrer des pathologies proto-névrotiques sans pour autant relever des psychoses. Par Oedipe originaire, est entendu le non-franchissement d’un Oedipe ordinaire qui du coup enclenche un traitement de la réalité ne relevant pas des névroses classiques définies par Freud. Le contact avec la réalité existe mais il est fortement marqué par une série de symptômes où le sujet se débat pour sauvegarder son intériorité, ses limites… (passage à l’acte, rejet du “ dehors ”, absence de jeux possibles avec ce « dehors »…). L’Œdipe ordinaire entérine le processus du refoulement secondaire et donne naissance au Surmoi. L’Œdipe originaire met en place un rapport à l’autre mais celui-ci est chaotique et menaçant. 

Ces pathologies sortent du cadre de la névrose mais n’entrent pas dans des formes de déliaisons psychotiques. Elles réinterrogent le rapport à l’autre, le rapport à l’espace et surtout le rapport à la communauté, à l’institution. 

Ce travail épistémologique et clinique s’inscrira dans le champ conceptuel psychanalytique inauguré par les écrits de Freud et thématisés par les travaux de Lacan. Les textes d’appui liés à une praxis relèveront de la Psychothérapie Institutionnelle et de la Pédagogie Institutionnelle. 

Certains chercheurs s’entendent sur le fait et sur le dire, que pour produire des hypothèses et des connaissances en dehors du champ de la névrose,  il faut réinterroger les concepts psychanalytiques, liés à leur théorisation. Que reste-t-il si les ancrages conceptuels stabilisés ne peuvent être transférés et réinvestis ? 

Faut-il être dans un « corps à corps » avec la problématique psychique de l’autre ou avec l’errance existentielle ? Faut-il s’immerger dans les sensations ou les affects de l’autre ? Faut-il être dans le mécanisme de  projection de type paranoïaque ? Faut-il « bénéficier » d’une structure « abîmée » ou « chaotique » pour « trans(ses)/ mono/ loguer » avec l’Autre ?

 Sortir des chemins théoriques balisés par les textes édifiés par nos pairs lacaniens et vectorisés par la chaîne signifiante qui s’arrime aux objets  (a),  portée par la fonction phallique et entérinée par la castration , confronte la rationalité à un vertige encouru par l’abîme de l’ignorance (l’inconnu), de l’insu (l’inconscient), et de l’athéisme (l’incroyance).

Ce travail exige aussi que soient analysées les modalités en rupture de la fonction éducative ou/ et pédagogique ; loin d’être une subversion de l’espace pédagogique, il convient de montrer que le contenu et la transmission des connaissances même les plus simples et les plus fondamentales, trouvent parfois leurs limites avec des sujets troublés dans leur rapport au monde. Troubles encourus par une réalité en expansion dont les vecteurs sont en train de se redéfinir et troubles encourus par une réalité interne floue, fluctuante et vacillante sous le poids des « chairs hurlantes » car prises dans des contradictions  « affolantes » .

Chercher à comprendre ce qui ne fait pas sens, poser des mots voire construire des concepts sur ce qui par essence échappe au langage, trouver une unité dans l’éparpillement semblent proches d’un projet monstrueux ou pervers car cela sous-entend l’inacceptation de la limite, de ce qui s’écarte de la norme, de ce qui ne se loge ni sous le toit de la raison  ni sous la coupe de la castration.

Ce travail devra certes avancer avec ce souci épistémologique mais également avec un regard tourné vers l’éthique. Pourquoi ? Scientifiquement, c’est une nécessité de stabiliser ou de cerner certains concepts ; mais cliniquement, cette nécessité se transfère du coté de l’analyse de sa propre monstruosité, à savoir jouir de l’effraction du sens, ou de l’autre, et construire un projet de recherche pour un savoir ambigu à la fois de type universitaire et de type analytique.

Pour contrebalancer les effets  d’un discours clivé à la base, et de cette monstruosité, devraient être analysés et dialectisés d’une part le transfert à l’autre, d’autre part le transfert aux différentes théories empruntées, dans les effets contre-transférentiels repérés dans la construction de notre recherche. Ce travail ne consiste pas à dénoncer, contrôler, hiérarchiser les modes d’exclusion aussi bien sociaux que personnels mais, à partir d’une compréhension de l’institué, d’éviter l’enfermement, et de permettre que, dans la démocratie, les différences soient intégrées au nom de la communauté et non rejetées pour préserver le devenir de celle-ci.

Comprendre la brisure, c’est, avec doute, l’objet du travail. Il s’étaye sur le secret de paradoxes originaires, à savoir d’être mis au dehors d’un dedans (le ventre maternel) pour un dedans qui est un dehors (l’institution) ; et rentrer dans la vie pour aller vers la mort.  L’appropriation par chacun de nous de ces énigmes déterminera par la suite notre présence ou absence au monde.

Pourquoi et comment ces paradoxes originaires, ces coupures initiales peuvent parfois être encerclées et fertilisées par la « Cause » en vue d’inscrire le sujet dans le symbolique,  alors que d’autres fois cette brisure en vient à meurtrir et déchirer des sujets dans leur corps, leur unité, leur identité, voire leur humanité ?

Au quotidien, diverses formes de liens se donnent à voir et à analyser au creux même de l’homme, au cœur de sa structure mais aussi en surface, de bord à bord entre les hommes et les choses, les hommes et l’espace, les hommes et le langage. Ces liens repérables au niveau phénoménologique peuvent être le reflet de la toute première liaison ontologique autrement dit de la coupure et de la forme singulière que le sujet aura donné à celle-ci et dont il est aussi la résultante. Esthétiquement, une coupure se présente parfois sous la forme d’une déchirure qui ne cesse de se déchirer ; d’autres fois, elle sera le lieu d’un rapiéçage fort beau, donnant par là sa valeur à la chose...

Une série de questions seront mises à l’épreuve :

- Quelle est la nature du lien moi-autre ?

- Quel rapport entretient l’homme à l’espace, au temps, aux autres, au langage, à la communauté ?

- Que met en place l’école pour soigner et pour traiter les différentes figures symptomatiques du malaise scolaire voire de l’échec pour certains enfants dits troublés dans leur comportement et leur caractère sans pour autant être atteints d’une déficience ?

-Et, d’un point de vue plus général, quelles sont les réponses sociétales face à la montée des échecs et des exclus ?

De nos jours, le lien social se délite et de ce fait,  se pose comme objet d’investigations pour divers champs théoriques (philosophiques, analytiques, économiques, juridiques ou politiques), soumis ainsi à l’interprétation, à la restauration et à l’action sociale et politique.  Le lien  est à l’origine un pacte passé entre frères, afin d’exclure mais en même temps assimiler le père de la jouissance et de la démesure
.

Il émane de cette acceptation de la limite, il serait plus juste encore de dire qu’il résulte du renoncement partiel à la toute puissance et à la toute jouissance. Pourquoi soutenir que le renoncement est partiel ? Car fondamentalement, cette toute-puissance et cette jouissance ne sont que tenues à l’écart par un processus d’interdits qui en principe ne cesse d’être efficient, mais qui, malgré tout, subit parfois des érosions ou des effractions libérant, du coup, le renoncement et les pulsions archaïques qui sommeillent en chaque être. Si ces interdits fondamentaux structurant le collectif viennent à se lever, la guerre  peut alors supplanter le lien social. Elle convoquera le déchaînement de la pulsion désinsérée d’un ordre symbolique et la jouissance inhérente à cette anarchie. Le lien social troublé engendre alors ce que Freud nomme le  « malaise dans la culture ». 

« Etre à son aise » , c’est avoir suffisamment de place entre soi et l’autre, entre soi et ses origines. C’est-à-dire être constitué autour d’un manque qui permettra l’articulation du sujet au monde. Si le sujet est « plein » comme dans certaines formes de psychoses, le rapport à l’autre et à son environnement sera bloqué, et tout  « je-tu » sera impossible.

 Un chemin parallèle semble nécessaire car il est important de s’identifier au geste clinique freudien qui tente certes une métapsychologie du rapport social mais aussi une clinique du rapport social. Comme il s’avère très difficile d’allonger une civilisation sur un divan pour l’accoucher de son inconscient, cet espace clinique s’étayera et se construira à partir d’une analyse d’échecs en ce qui concerne des sujets habités par le trouble, et ce dans le cadre du rapport au langage, au savoir, à la communauté.


Actuellement, d’un point de vue événementiel, ce qui est produit, c’est à la fois une ouverture des limites en vue de la mondialisation et une fermeture des limites avec la montée en puissance de la fabrication des exclus.

Analyser ces ratages du lien social, du rapport à l’autre, de l’insertion dans la communauté permet également de cerner la position du collectif par rapport à ce qui s’écarte de la normalité, d’un « dedans imaginaire ».

L’analyse du « traitement » de l’exclusion renseigne effectivement sur l’idéologie sous-jacente, mais aussi sur ce que le collectif entend par communauté et par gestion du bien public. Un « va et vient » permanent s’opérera entre les champs de la normalité et du pathologique. L’analyse du pathologique permet de faire état de la normalité ou de faire de la normalité un état du malaise
. Le traitement des exclus, que ce soit le fou, le « raté », le marginal, « l’échoué scolaire », renseigne sur la nature du lien entre « un dedans imaginaire » d’une communauté saine et un « dehors imaginaire » d’une communauté à bannir ou à soigner,  à contrôler ou à enfermer. 

La compréhension du traitement de la folie et des exclus fut l’objet d’une recherche précise menée par Michel Foucault. Il s’est intéressé aux structures asilaires, carcérales ou rééducatives
. Un des traitements dominants tend à enfermer et à contrôler les populations en vue d’une normalisation tout en sachant que la source de la production des exclus ou des fous n’est pas tarie, et ne sera peut-être jamais tarissable de par la structure même du collectif, qui s’étaye sur la dialectique   « dedans/ dehors ». « L’exclu » permet à « l’inclus » d’être à son aise car du coup il a en miroir ce contre quoi chaque jour il se bat c’est-à-dire l’échec, la maladie, l’errance, la pauvreté, …Un collectif sans exclu, selon la théorie freudienne, serait un groupe sans défaillance ou les manques s’emboîteraient d’une façon idéale. Ce serait alors une société sans manque et donc sans désir, sans projet et sans progrès. Fabriquer de l’exclusion, c’est attester dans le collectif  son humanité et donc  sa finitude. 

La mélancolie aurait-elle envahi la civilisation ? Ce qui expliquerait cette érotisation du lien social afin de secréter des objets de désir pour relancer son espace désirant. L’exclusion serait alors le lithium de la communauté. 

De ce préambule seront retenues essentiellement, les questions autour :

· de certaines formes d’échec scolaire,

· du rapport à la « communauté-classe »,

·  du traitement institutionnel des échecs scolaires dans le cadre des Instituts de Rééducation,

et des impasses dans lesquelles la pédagogie se trouve face à certains troubles du comportement et du caractère.

INTRODUCTION GENERALE

Cette recherche essaie de démontrer que certains échecs scolaires recouvrent et masquent en fait des échecs beaucoup plus structurels que je nommerai « échecs du contrat psychique » (ce terme sera défini par la suite). Ceux-ci se voient alors démultipliés par la structure même du cadre pédagogique qui les prend en charge et qui les conduit vers une renormalisation plus que vers une réappropriation des connaissances. C’est pourquoi, à partir de constats effectués au sein de classes en Institut de Rééducation (IR) plus précisément-mais il semble bien que cela soit valable pour de nombreuses institutions prenant en charge l’échec scolaire où l’échec social en général- je proposerai une méthode de travail qui prend en compte :

· l’espace du négatif (l’inconscient), 

· les ratages des méthodes adaptées aux structures ordinaires (basées sur un refoulement originaire et secondaire), 

· et les vertus d’espaces transitionnels par rapport à des structures pré-oedipiennnes (dont le refoulement secondaire est défaillant). 

Le secteur visé relève de l’éducation spéciale qui selon la terminologie de l’UNESCO est une éducation destinée aux personnes qui ne réussissent pas ou ne réussiront vraisemblablement pas à atteindre, dans le cadre de l’enseignement ordinaire, les niveaux éducatif, social et autres qui correspondent à leur âge. D’emblée, peut-être relevé le caractère faisant référence à une norme et à un à-côté de cette norme. Cette éducation spéciale semble souffrir d’un paradoxe fondamental : elle accueille des personnes qui échouent dans le système ordinaire (les classes ordinaires) et elle reproduit la plupart du temps les méthodes et les attentes des appareils normatifs. Elle ne semble spéciale que par le fait d’associer des actions pédagogiques, psychologiques, sociales, médicales et paramédicales au sein d’une même institution. Mais est-ce thérapeutique en soi d’associer des prises en charge multiples (pour ne pas dire démultipliées) sans pour autant refonder des pratiques différentes et  adaptées aux sujets en échec ?

Cette éducation spéciale se fait dans des établissements agréés et mandatés pour ce type de missions ; ils sont regroupés par secteurs :  médico-social, social, judiciaire. L’articulation entre milieu ordinaire et milieu spécialisé est pensée par le biais d’une commission appelée CDES (Commission Départementale de l’Education Spéciale) depuis la loi de 1975. Elle est sous la double autorité de l’Education Nationale et des Affaires Sociales. Elle oriente vers un établissement « compétent » par rapport aux difficultés repérées et délivre l’AES (l’allocation d’éducation spéciale). Quatre orientations sur cinq se font vers le milieu médico-éducatif.

Pour ce travail, les échecs scolaires ont été observés au sein de classes intégrées dans des IR (Institut de Rééducation ) faisant partie du secteur médico-social. Les populations accueillies souffrent  « de troubles du comportement et du caractère » sans pour autant avoir de déficience intellectuelle. Ces troubles envahissent la scène sociale et entre autres, l’école. Peut-être relevée cette ambiguïté autour du placement : sont-ils placés en IR pour accueillir et contrôler leurs troubles ou pour soustraire leurs troubles du milieu ordinaire ou pour les deux ? 

En aucun cas ne veut être remis en question les instituts de rééducation, l’objectif visé est, dans un premier temps, la compréhension de la nature des échecs scolaires pour, dans un deuxième temps proposer des espaces pédagogigues plus adaptés à la spécificité des enfants ayant des troubles du comportement et du caractère. 

Dans la clinique freudienne, cette structure ne fait référence à aucune nomenclature mais il semble bien que ces enfants aient des défenses de type psychotique plus que névrotique mis à part quelques symptômes névrotiques telles que les inhibitions. Leur fonctionnement montre très souvent une difficulté à transformer le déplaisir et à supporter la contrainte. Ceci recouvre sans doute des défaillances du refoulement  qui entraînent un système de  « protections » très originaires de l’espace psychique  : passages à l’acte, refus, destruction de l’autre, autodestruction, somatisations, crises permanentes, répétitions, questions à l’infini… Si ce qui se donne à voir (les signes, les défenses rigides) relève plus de la psychose que de la névrose, ce n’est pas pour autant que la structure soit de type psychotique. 

Sont- ce des sujets-limite, des borderlines, des « a-structurés », des structures traumatiques, des troubles autistiques ? Mais là n’est pas notre propos ! 

Des notions tels que : 

les contrats éducatif, pédagogique, social et psychique ; les structures œdipienne, pré-œdipienne ; les défenses liées au processus secondaire ; les défenses originaires ; seront définies au fur et à mesure du travail mais d’ores et déjà, voici quelques éléments de définition afin de tendre le fil conducteur de la compréhension.

Education et pédagogie se différencient par rapport à 

- l’objet (sujet et savoir), 

- l’objectif (éduquer et enseigner), 

- la place et la fonction des acteurs (l’éduqué/ l’éducateur, l’élève/ le maître).

Pour le champ analytique, éduquer c’est accueillir le « hors-temps » de l’enfant pour l’inscrire dans une temporalité (une généalogie : métaphore de la chaîne  temporelle), dans une histoire. C’est aussi donner une forme un contour à un être qui initialement n’a pas de limite et qui est très lié au corps de la mère. C’est accompagner le passage de la totalité à la partie, du protéiforme à une forme, de l’état de nature à un état de culture. 

Eduquer selon Freud permet d’accompagner cette opération psychique de rencontre avec la réalité. L’éducation propose un soutien et une expérimentation des interdits fondamentaux catalysant des processus de défense basés sur le refoulement : refoulement de la haine, refoulement de la mort, refoulement de la jouissance, et retardement de la jouissance. Ce qui permet au sujet de ne plus croire à la réalisation immédiate de son désir et de sortir ainsi du registre du pulsionnel pour passer à un stade plus élaboré. 

 Ce trajet infini participe à la création et à la sauvegarde de la culture pour toute civilisation. Eduquer devient un acte très complexe lorsque les pulsions archaïques échappent à la domestication et à l’ouvrage du maître. Elles résistent et peuvent contrebalancer et colmater les incises nécessaires, au creux du sujet, pour que la communauté puisse perdurer à travers la transmission.  Eduquer à la réalité c’est offrir des espaces transitionnels entre moi et l’autre, entre mon désir et les attentes de notre réalité spatio-temporelle.

C’est accueillir et transformer les plaintes du nouveau né qui d’entrée se cogne aux conditions existentielles de l’humain qui ne sont, ni celles d’un papillon, ni celles d’un caillou. 

 Prise en tension entre légèreté et dureté, entre laisser-faire et interdire, l’éducation permet au sujet de creuser des sillons qui viendront  contenir ses propres folies,  tempérer et temporaliser ses demandes démesurées qui initialement se logent plus dans des bottes de sept lieux que dans un petit soulier des possibles. Contrairement à la pédagogie, l’éducation ne vise pas à accumuler et à transmettre des sommes de savoir, elle est, en cela, plus proche de la sculpture que de la philosophie. Elle soigne la matière humaine, elle lui donne des formes, des contours. Elle trace des espaces psychiques, des lieux d’accueil, elle nourrit l’être, elle prélève sa part, elle creuse des sillons de sens et vise ainsi  un travail au niveau des représentations, une aptitude à symboliser son rapport au monde sans pour autant s’y dissoudre.

 
La condition fondamentale du contrat éducatif  est le respect pour le manque alors que la condition du contrat pédagogique est l’ignorance et le non respect de celle-ci (l’ignorant n’a pas sa place parmi les hommes modernes repus de connaissances !). Si l’éducation propose des espaces d’expérimentation, de représentations et de création avec la réalité, la pédagogie semble substituer cette réalité par le savoir et le sujet supposé savoir. Elle s’appuie et se nourrit des positions de maîtrise et de pouvoir. 

Le contrat pédagogique est donc dissymétrique et requiert un espace psychique suffisamment aliénable à la demande du maître.

En 1762, Rousseau démontre dans son texte, L’Emile ou de l’éducation, la perversité de l’éducation et propose  alors une forme nouvelle basée sur le leurre et la maîtrise subtile de la relation pédagogique :  « Comme le veut Rousseau, l’opposition est radicale entre un Emile qui ne sait rien et un gouverneur qui sait tout, bien qu’il  fasse semblant de ne rien savoir. Effet de leurre et de savoir qui sont le propre du champ éducatif ». Comme le dit encore C. Rabant « C’est par le biais de cette tromperie (les liens de  la confiance et de l’amour) que la société sous le couvert du savoir opère sa capture véritable ». Or, si dans le champ analytique, le transfert qui est selon la formule de Lacan, tromperie, doit se réduire pour destituer de sa position, le sujet supposé-savoir une telle destitution est-elle possible dans le champ éducatif ? Rousseau présuppose le contraire, L’Emile est le lieu même de cette non destitution. Le savoir du sujet supposé-savoir est la pierre angulaire de l’œuvre éducative rousseauiste, où pour le dire avec les mots de Froebel, comme le fait Rabant, la croyance en ce sujet supposé savoir est le  « souffle qui donne vie à tout, par lequel les pierres que le maître donne à manger à ses enfants deviennent nourriture non seulement par la tête mais aussi par le cœur ». La croyance en un sujet supposé savoir soutient l’efficace du système éducatif : ce que l’élève suppose du maître et à l’inverse, ce que suppose le maître du désir de l ‘élève. Tout est pour Rousseau dans le leurre et la feinte »
.

L’éducation rousseauiste révèle le caractère illusoire de la relation pédagogique. Un saut épistémologique est franchi avec l’œuvre freudienne ; cette illusion a laissé place au concept de transfert qui, lui, aussi a pour décor un certain semblant. Le contrat pédagogique  post freudien, se noue grâce au transfert (élève-maître), au désir de l’élève. 

Pour les enfants déstructurés, s’identifier à cet autre et répondre  à ses attentes révèlent parfois des chaos existentiels importants. Ce n’est pas pour autant que cet élève a pour projet la destruction du cadre (l’école) ou du maître. Pourtant bons nombres de bilans scolaires renferment ce type d’évaluation : « Enfant capricieux, sans limites, instable, caractériel, vicieux, fainéant… ». Nous touchons là à la fracture structurelle entre  « normopathes »
 et  « marginopathes ». Le discours de l’un sur l’autre, respectivement, étant de l’ordre de la morale et du registre de la faute. Ne pas désirer savoir est peut-être interprété  par le maître comme une volonté de toute puissance ou de substitution aux dieux puisque c’est témoigner de l’absence de toute inquiétude quant à l’existence des choses, des hommes, du langage et de la culture ? 

Le contrat pédagogique comme le contrat éducatif se signe pour pallier l’incomplétude humaine avec l’encre du désir et la plume prêtée par la communauté.

 
Parfois, les palliatifs n’ont aucun effet et le trouble existentiel envahit l’espace social. Ces troubles existentiels peuvent être repérés sur la scène scolaire via les comportements, la psychopathologie observée et les processus de défense mis en place. 

Ceux-ci sont nommés dans les propos qui vont suivre, défenses originaires ou pré-œdipiennes afin de les différencier des défenses plus élaborées post-œdipiennes et rattachées aux structures ordinaires ou névrotiques. Selon S.O. Weber, « l’économie archaïque se gère par des revirements du tout ou rien, des oppositions sans nuance, des retournements, des agirs spontanés, des sentiments massifs et éphémères, dans un climat d’approximation sémantique. Ce n’est pas encore le temps du refoulement, c’est d’abord le temps de la répétition, le battement originaire qui se formule : « Y-a d’l’Un »/ Y-a pas, doit se répéter sous diverses formules jusqu’à ce que ce trait de l’Un enchaîne le sujet à d’autres qui sont là ».

Ces caractéristiques liées à l’originaire se déversent presque telles quelles autour, avec, ou contre les apprentissages et les connaissances : passages à l’acte multiples, dévoration ou engloutissement du savoir sans en comprendre le sens ou bien l’inverse rejet massif de tout dehors et de tout savoir venant de ce dehors,  succession sans logique apparente de sentiments ou d’affects contradictoires, des corps absents ou souffrants sans cesse…

Nous le reprendrons plus précisément dans le chapitre transversal traitant de la démotivation scolaire (B II 1 La démotivation de l’élève). 

Pour conclure, nous pourrions proposer la différence suivante entre éduquer et enseigner :

· éduquer étant renoncer à la satisfaction pulsionnelle immédiate pour laisser place au désir ; en quelque sorte apprendre à renoncer.

· Enseigner étant, dans un second temps, utiliser ses pulsions autrement pour instituer un rapport à l’objet culturel (le savoir, la science, les arts) ; c’est donc apprendre  à apprendre sur ce fond de renoncement. 

L’architecture de cette thèse découpe deux espaces :

· Un premier très intime,  singulier avec une analyse précise d’un échec scolaire lié à une structure subjective un peu trop chaotique (Gaïa) ;

· Un deuxième plus transversal analysant les signes récurrents à la base des échecs scolaires des enfants accueillis en Institut de Rééducation  et proposant un cadre institutionnel plus adapté à la nature des troubles.

 Un premier temps réunit les questions suivantes :

Quelles sont les nécessités psychiques requises pour que l’enfant puis l’adulte puissent se lier aux communautés existantes, de la toute première : la famille, l’école, l’espace social et ses diverses institutions ?  Qu’est-ce qui fait qu’un sujet trébuche ou échoue ? Quels sont donc ces points de négociation impossible, de réussite scolaire ou sociale inenvisageable … ?

Pour répondre à ces questions non seulement théoriques mais aussi cliniques, inhérentes et récurrentes dans les champs de l’éducation et de la pédagogie spécialisée deux hypothèses seront mises au travail :

Les échecs scolaires ou sociaux ne recouvrent pas que des échecs du contrat pédagogique ou social, ni un manque d’intelligence mais révèlent parfois un échec du « contrat psychique » autrement dit un échec « d’agrafage des feuillets psychiques », une défaillance structurelle symbolique dont on sait que ce n’est pas un apprentissage forcené qui viendra recouvrir ce type de faille. Le « contrat psychique » étant une équation à plusieurs inconnues portant le sujet dans son rapport à l’origine, au corps, à l’autre, à l’espace, au temps, au langage.

Pour démontrer ces propos, l’échec scolaire d’une jeune fille nommée Gaïa, sera analysé et redéployé par rapport à cette idée de « contrat pédagogique » et de « contrat psychique » ; l’un recouvre l’espace du conscient, du politique, l’autre touche l’originaire du sujet.

A partir de ce cas particulier mais représentatif des autres échecs scolaires, nous dresserons le panorama transversal des « saillances subjectives » écorchant l’horizon des savoirs. Nous tenterons d’analyser en quoi ces difficultés viennent freiner et parfois interdire toute possibilité d’apprendre.


Nous faisons alors cette deuxième hypothèse :

La nature du socle pédagogique et de la demande des communautés ordinaires (le comm/un), n’est pas adaptée à leur construction ou déconstruction subjective. Elle peut même renforcer ou démultiplier,  les effets des échecs scolaires ou sociaux. La nature de cette structure ordinaire étant proche de la structure névrotique de par le refoulement qu’elle impose.

Un deuxième temps  aborde des questions beaucoup plus liées à la pratique  :

Quelles sont les nécessités institutionnelles thérapeutiques  pédagogiques pour  rééduquer, réapprendre ou réinscrire un sujet dans un rapport ordinaire au contrat social ou pédagogique ? Ce projet peut-il s’inspirer de la Psychothérapie et de la Pédagogie Institutionnelles ? Si oui, comment et pourquoi ?

Pour s’éloigner d’une posture purement critique et pour se rapprocher d’une construction pédagogique, ayant pour visée une pratique auprès de sujets en échecs scolaires ou sociaux et expulsés de toute institution, je proposerai une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée prenant en compte le « contre-transfert », les espaces transitionnels entre norme et anormalité, éducation ordinaire et éducation spéciale, fonctionnement névrotique et fonctionnement psychotique ou limite, et une certaine éthique du rapport pédagogique et thérapeutique.

B       Panorama des saillances subjectives écorchant l’horizon des savoirs ET PROPOSITIONS PEDAGOGIQUES

I   INTRODUCTION

« Pour bien comprendre la vie psychique, il est indispensable de cesser de surestimer la conscience. Il faut, comme l’a dit Lipps, voir dans l’inconscient le fond de toute vie psychique. L’inconscient est pareil à un grand cercle qui enfermerait le conscient comme un cercle plus petit. Il ne peut y avoir de fait conscient sans stade antérieur conscient, tandis que l’inconscient peut se passer de stade conscient et avoir cependant une valeur psychique. L’inconscient est le psychique lui-même et son essentielle réalité. Sa nature intime nous est aussi inconnue que la réalité du monde extérieur, et la conscience nous renseigne sur lui d’une manière aussi incomplète que nos organes des sens sur le monde extérieur. »
  Freud en 1929 dans le cadre de sa Traumdeutung.

Par saillances subjectives, nous entendons les formes repérées par leur insistance, leur prégnance, leur présence répétitive envahissant la scène scolaire, leurs effets dévastateurs ou catastrophiques pour le travail et surtout pour les enfants envahis et vivant cet échec comme un échec identitaire. 

Dans cette deuxième partie, nous ne suivrons pas précisément un échec scolaire mais nous allons regrouper les signes récurrents et transversaux que l’on observe au sein des classes en Institut de Rééducation. La difficulté étant que le contenu manifeste n’est pas équivalent au contenu latent. Les saillances subjectives ne sont pas les  témoins fidèles de la préhistoire du sujet mais ce sont des produits trafiqués par les faussaires du préconscient. Le passé déterré ne garde pas sa forme originaire et les états pathologiques ne sont pas de simple retour en arrière à un stade du développement. 

Un échec scolaire peut être la résultante d’une non-intégration des variables ou d’une désintégration de l’équation psychique. Ce qui, d’un point de vue de la gravité de l’état structurel conduit vers un degré plus élevé sur l’échelle des « séismes psychiques ».

Les signes retenus et décrits sont les signes les plus envahissants et les plus déroutants pour le travail scolaire.

II   LES SIGNES RECURRENTS

II   1   LA DEMOTIVATION DE L’ELEVE 

Un dénominateur commun  au sein de ces classes : la démotivation pour le travail scolaire. Lorsque la motivation pour l’école et les savoirs fait défaut, l’énergie psychique de base ne peut soutenir une demande scolaire. L’élève donne des signes de fatigue, de colère, de dépréciation de son travail, de fuite en avant, d’évitement ou de violence. Penser les sous-bassements de la motivation pour l’école m’apparaît comme un champ complexe de compréhension. Car, celui-ci ne révèle aucun mécanisme cognitif observable, repérable et réparable lorsqu’une panne l’affecte. La métaphore des rizomes deleuziens serait beaucoup plus appropriée pour le caractériser.



Ce champ de compréhension est fait d’enchevêtrements des temps, des espaces et des réalités. Et, bien évidemment il est traversé par la question de la demande, à la fois consciente et surtout inconsciente.



L’étymologie du terme « motivation » est un dérivé du substantif « motif » : ce qui revient dans une œuvre, ce qui porte et traverse l’œuvre d’art. En 1845, ce concept apparaît dans le champ de la linguistique. Ce n’est qu’au vingtième siècle que le verbe démotiver apparaît. Ce terme est utilisé en pédagogie, en psychologie et dans la publicité.



L’étymologie ne dit rien en soi, elle indique simplement un motif qui se répète, qui donne par là une identité au tableau, une certaine présence ainsi que des points d’articulation, de lecture ou de repères.



Pour un élève, quel est donc ce motif qui le porte au cœur de la connaissance ? Ne serait-il pas, contrairement à l’œuvre d’art, sans figure, sans ombre représentant ainsi une place vide pour le désir d’apprendre. Le manque serait alors ce motif nécessaire qui porte tout sujet vers l’envie d’apprendre et la découverte du monde, des choses et de leurs  agencements. Si cette pièce manquante mais nécessaire au tableau psychique fait défaut ou bien est submergée par l’angoisse, la peur, et les saillances subjectives, un tableau de démotivation et d’impossible, à atteindre d’autres objets que soi-même , s’offre aux yeux de l’enseignant.



La démotivation peut être la résultante de cette équation psychique bloquée par manque de jeu entre les inconnues la constituant. Elle peut être aussi contextuelle plus que structurelle. Le pédagogue devra évaluer les différents facteurs possibles de cet échec car il ne faudrait pas évacuer trop rapidement les influences conjoncturelles, pour rabattre automatiquement l’échec du coté de la structure du sujet. Néanmoins sur les Instituts de Rééducation, rares sont les situations liées à un événement récent. Les échecs scolaires sont plutôt enkystés depuis plusieurs années et liés à un être au monde singulier et non ordinaire qui du coup rencontre des difficultés pour son insertion dans bon nombre d’institutions telle que l’école. Ce contrat social repose avant tout sur un contrat psychique que le sujet passe inconsciemment avec lui-même.



Quelle équation psychique est à résoudre pour pouvoir apprendre et comprendre les jeux et les enjeux d’une insertion sociale qui se fabrique sur les bancs de l’école ? 

La motivation de l’élève dépend de cette équation psychique dont les inconnues sont en lien avec : le rapport à l’espace,  au temps, à l’autre et à la communauté, au langage, au corps et aux sensations.

· le rapport à l’espace de l’élève : l’articulation entre un « dedans » et un « dehors » ; entre espace privé (son chez-soi) et espace public (la classe) ; entre « ici » et « ailleurs »… 

Une situation, vécue par une élève que je nommerai Julie, éclairera ce premier rapport.

Julie, une élève en grandes difficultés montre bien le lien entre échec scolaire et  rapport à l’espace. J’avais ce pressentiment  qu’elle ne pouvait « habiter » son corps, qu’elle était constamment diluée dans l’espace, s’épanchant en présence de l’autre ou d’événements survenant sur le lieu de la classe. Je n’avais aucune preuve par rapport à cela jusqu’au jour où un événement mit à jour ce que je ressentais à son contact depuis quelques mois.

« 10h30, l’heure de la récréation. Les élèves se précipitent dehors. Jeux, cris, bagarres envahissent d’ordinaire la cour de récréation. Mais, ce jour est différent. Toutes les têtes renversées en arrière, regardent les cimes des arbres. Celles-ci sont « habitées » par des jardiniers suspendus dans les feuillages. La scène est fascinante sauf pour Julie pour qui, elle prendra plutôt l’aspect d’une scène d’horreur. Les scies commencent à grincer le long des cimes, les enfants s’écartent du centre de la cour et vont s’abriter quelques mètres plus loin sous le préau, attendant avec impatience la fin de cette chanson lugubre. Les scies s’arrêtent, les ouvriers descendent de leur perchoir et un grand fracas accompagne la chute de la cime sur le sol. Au même moment, Julie tombe à même le sol et hurle « ma tête, ma tête est coupée ». Sur une quarantaine d’élèves, elle fut la seule à avoir une telle réaction. Certes, il y eut un peu d’angoisse ou de colère chez les enseignants à voir se dérouler cette scène sur un temps de récréation. Mais aucun enfant ne fut pris de panique à part Julie. Elle était à même le sol et ne pouvait se relever malgré nos demandes insistantes. A écouter ses propos, sa tête avait été coupée comme les cimes des arbres. Je me suis accroupie près d’elle et je l’ai redressée avec mon propre corps. J’ai senti que là encore, il n’y avait pas d’écart entre la perception de son corps et ce qui l’entourait. Elle put ainsi se relever avec pour ainsi dire ma propre enveloppe corporelle. La frayeur passée, elle put retourner en classe. Mais pendant quatre à cinq semaines, la récréation fut problématique et tout un travail de « coupure et de distanciation » par rapport aux arbres fut à faire».

Pour cette élève, le pressentiment que j’avais d’un collage entre les objets, l’espace et son corps venait de se confirmer. Si, dans la névrose, il peut y avoir des effets de miroir ou d’identification par rapport à l’espace ou aux objets (l’exemple le plus fréquent est celui de l’adéquation entre le conducteur et sa voiture), pour Julie, ce fut différent. Aucun processus ne fut à l’œuvre entre elle et les arbres, les cimes et la tête. Un espace de protection ne put se fabriquer car Julie avait, il me semble, un défaut d’espace intermédiaire entre elle et les choses. Rien n’est venu lui attester de sa présence « ici et non là-bas » et de la différence entre l’objet perçu et le sujet qui perçoit (autrement dit, psychiquement elle était ce qu’elle voyait). L’échec scolaire était pour moi en rapport direct avec cette carence de l’espace transitionnel : « Ainsi commence la conception de la réalité externe. Cet endroit où apparaissent et disparaissent les objets. ».
.

Au sein de ces classes spécialisées, nombreux sont les élèves présentant divers troubles liés à cette carence de l’espace transitionnel. Ils sont alors capturés par le trop plein de présence de l’autre. Je pense encore aujourd’hui à ce jeune garçon qui ne pouvait tenir en place à sa table. Il passait tout son temps à jouer à cache-cache, se cachant dans le moindre recoin de la classe. La première fois, c’est amusant ! 

On pense à Freud, au jeu du fort-da… Puis, à la dixième reprise, on commence à s’essouffler et à se dire que le jeu tourne à vide et qu’il est, pour le sujet et sa présence en classe, stérile. 

Si, le jeu est une activité nécessaire et normale pour le développement psychique, celui-ci déraillait et ne permettait pas à Wil, de symboliser sa place d’élève. 

Il ne put rester tranquillement à sa table que le jour où je fis venir la cachette jusqu’à lui.

Nous avons fabriqué un masque en papier,  le protégeant ainsi, du regard de l’autre et le tenant à l’abri, sans avoir à se déplacer sans cesse. Ce fut un gain pour sa concentration en classe et nous avons pu petit à petit, laisser de coté cette « prothèse » du moi. 

Ce deuxième exemple montre une autre forme possible des conséquences d’un ratage de l’espace transitionnel et d’une conjugaison difficile entre le « dedans » et le « dehors » avec des conséquences sur la réussite scolaire.

- Le rapport au temps : Paradoxalement, ces enfants connaissent un échec scolaire depuis le début de leur scolarité et veulent renverser cette situation en quelques secondes. Tout doit se faire dans l’urgence, dans l’immédiateté. Si, un exercice demande un peu plus de temps, ils se découragent et abandonnent le travail très rapidement. Ils sont sans cesse dans une espèce de fuite en avant qui les protège d’un présent menaçant. Rester en place, éprouver  ou sentir l’écoulement du temps, investir un travail sur une durée moyenne sont de véritables défis à tenir à leur propre rapport au temps. Leur demander d’attendre pour telle ou telle activité ne correspond à rien d’un point de vue psychique sinon à une crispation du moi car cela fait appel à une conjugaison d’un  temps encore inconnu ou introuvable. Le temps de « l’immédiateté » montre que « le dépliage » ou « le feuilletage » temporel n’a pas lieu. Insister en ce sens, déchire  leur être qui ne sait se conjuguer avec le temps et avec bien d’autres facteurs tels que l’espace ou le langage ou la loi… 

Insuffler l’acceptation du temps, de la durée, de l’écart entre un point A et un point B demande un ré apprentissage une ré expérimentation de la temporalité. Ces rapports singuliers et symptomatiques au présent, au passé et au futur ont des conséquences  importantes sur l’apprentissage des mathématiques. Se laisser traverser ou porter par le temps demande d’accepter de sortir de l’éternité et de faire l’expérience d’un début et d’une fin qui n’est que la répétition au quotidien de notre condition humaine. Effectuer un exercice en classe n’est pas aussi anodin que cela : par le biais de la culture, les coordonnées humaines se redéfinissent et elles ne sont pas encore à ce jour, celles des dieux. Dans l’attente où la durée est remobilisée ce que Lacan appelle la castration.

Un autre temps  semble les mobiliser, à savoir un temps que je qualifierai comme « hors-temps » car il semble bloquer tout départ pour un futur différent : le temps de la répétition. Tous sont liés à et par ce phénomène qui les bloque dans un éternel retour à un comportement initial, à un état originaire ou à un système de défense défaillant (Cf Gaïa et la nécessité de répéter ce retour à l’origine…). Il suffit d’écouter les enseignants du spécialisé pour comprendre que ce signe récurrent et généralisé essouffle le travail scolaire. Cette répétition découle de leur structure qui ne ressemble pas aux névroses classiques ayant un système de défense assez stable, mais s’apparente à la structure des sujets-limite. Ce phénomène étant majeur, le paragraphe II  3 «La répétition », y sera consacré. 

-  Le rapport à l’autre et  à la communauté : Le conflit, le rejet ou/ et la peur, la dépendance envahissent et troublent profondément les liens tissés ou détissés entre eux et les autres. L’enseignant a, constamment à réguler, les rapports au sein de la classe. Si dans le cadre du milieu ordinaire, l’enseignant rappelle à certains moments les limites des possibles et les interdits, dans ce secteur, ce n’est pas un simple rappel.  La loi est à construire et à reconstruire tous les jours comme si elle ne pouvait être assimilée une bonne fois pour toute et tomber ainsi dans le refoulement. Les « tables » de la loi sont à réécrire, à éprouver, à refonder, à ré expliquer car celles-ci leur semblent immotivées et démesurées. La question de l’arbitraire fait problème. Pour un sujet à peu près « normal », l’arbitraire n’est pas à motiver, par exemple, le lien entre le mot et la chose est tombé dans le refoulement et le langage n’est plus une grande énigme Oedipienne à résoudre. Pour ces enfants, les fondations du monde et de leur propre monde s’écroulent très facilement, l’énigme qui permet la reconstruction des rapports humains se repose. C’est pourquoi, l’ambiance est très souvent chaotique, conflictuelle et à réguler. « L’entre-deux » est symptomatique, la loi dominante est celle du tout amour ou de la haine. L’autre peut incarner le « tout mauvais », le « tout bon » ou le « tout-puissant ». Du coup, la dialectique bon-mauvais et l’acceptation d’un autre « mitigé »  ne se mettent pas en place. Les rapports humains sont alors très complexes, très instables et peuvent se retourner dans leur contraire. « L’être-ensemble » fait problème, l’ensemble-classe ne fabrique pas du « commun » ni de la communauté. Quels sont donc les ingrédients humains nécessaires à la mise en place d’un collectif qui peut se réguler selon les lois qui le fondent ? Dans le paragraphe, ci-après (§ B II 2  L’impossible à se conjuguer à la « communauté-classe»),   Les piliers porteurs d’un collectif vivable seront ré interrogés grâce au mythe freudien de la horde primitive.

- le rapport au langage : L’analyse de Gaïa, au tout début de cette recherche donne un exemple de leur rapport aux mots/maux. Ceux-ci sont souvent tissés dans leur chair tel Œdipe, et jouer avec le langage recouvre un jeu avec la coupure qui pour eux reflète plus une déchirure. Parler, apprendre à parler nécessite d’être dans les échanges et dans la demande. Ecrire et lire font appel aux codes de la langue apprise, différente de la  langue maternelle.  C’est accepter de parler la langue de la communauté avec ses règles et ses contraintes. Lorsqu’une élève âgée de 12 ans n’ose lire car elle a peur de perdre sa langue en ouvrant la bouche pour effectuer l’exercice, on se rend bien compte du maillage étroit qu’il y a entre corps et mots. Cette même jeune fille, après s’être contrainte à l’expérience de la lecture, a passé des semaines entières à tirer sur sa langue afin d’évaluer si celle-ci était bien accrochée. Quel soulagement ce fut lorsqu’elle fit le constat que la langue (attachée au corps, le sien et peut-être le corps maternel ?) était coupée de la langue symbolique (le corps enseigné) à acquérir. Avec ce type d’exemple, on ne peut plus évaluer leurs comportements comme des caprices d’enfants gâtés. Oui, ils n’ont sans doute pas accès à la coupure mais cela n’équivaut en rien à un passage obligé au cours d’un développement normal. Je pense également à une jeune fille très intelligente mais qui ne pouvait s’exprimer et parler en classe. Impossible de la faire lire à voix haute. Elle ne parlait qu’à la maison et en famille. En classe, elle était mutique. Là encore, quelle était la nature du lien entre parler et lire à voix haute dans un espace public ? Etait-ce être infidèle à son espace privé ? Etait-ce inconsciemment interdit par la famille ? Y avait-il un secret à ne pas laisser échapper par cette bouche ? Je ne l’ai jamais su mais j’avais cette crainte malgré tout, d’un inceste à ne pas déverser en dehors de chez elle, d’où cette bouche verrouillée par le secret. Ces exemples montrent bien que le rapport au langage reflète le « désordre » symbolique dans lequel certains enfants sont plongés, de par des lois familiales très complexes ou très perverses. Mais ce n’est pas pour autant qu’ils entretiennent un rapport délirant au langage. Les mots et les choses ne sont pas brouillés, ils sont plutôt soulignés à l’encre indélébile qui leur donne un relief très particulier avec lequel l’enseignant est obligé de travailler.

· le rapport au corps et aux sensations : De nombreux troubles somatiques envahissent également la scène scolaire. Les élèves ont une fatigabilité très importante que l’on peut lier à un système de protection ou de défense défaillant. L’enveloppe corporelle ne fait pas son travail de mise à distance de l’autre, des bruits et des sollicitations constantes. Karine, par exemple, ne supportait pas le bruit de fond de la classe. Elle était obligée de boucher réellement ses oreilles avec du papier ou ses mains pour pouvoir s’isoler et se concentrer. Pour  travailler en présence de l’autre, il faut avoir la garantie de son habitacle corporel en vue d’une incorporation des savoirs. Il faut aussi être suffisamment en sécurité par rapport aux fonctions vitales du corps pour s’en détacher. Ces élèves, pour la plupart, surveillent d’un œil attentif le fonctionnement et surtout les dysfonctionnements de leurs viscères et des principales fonctions de l’organisme. Il y a régulièrement des semaines à thème pendant lesquelles, l’élève se focalise, par exemple, sur la respiration et ne pourra se concentrer pour autre chose. La semaine suivante, suite à une chute, ce sera l’inquiétude par rapport à des maux de tête. Inutile de préciser que le thème  dominant n’est pas la sexualité. Ils passent leur temps à essayer de maîtriser leurs sensations démesurées des stimuli internes ou externes. Leur narcissisme s’use au contact de l’autre et de la pression scolaire d’où des corps très réactifs ou très épuisés. Avec ces élèves, un énorme travail de ré appropriation du corps par le biais de l’espace est à construire. Recréer des lieux, des espaces délimités dans la classe peut aider à préserver leur équilibre mais une grande prudence est requise à leur contact car, ces élèves ont aussi à reconstruire ce que j’appellerai « une peau psychique » (le « pare-excitation » pour Freud.). Proposer un lien sécurisant et non traumatique est prioritaire. Ne pas blesser à nouveau leur « petite carapace » par des paroles malheureuses et blessantes peut y contribuer.

L’absence de motivation scolaire ne correspond pas à une absence du désir d’apprendre, au sein des classes en IR. Après avoir listé les différents rapports qui œuvrent dans le sens ou non de la connaissance, on peut en conclure que l’équation psychique repose sur la résolution, a minima, de ses différentes inconnues. Si l’une d’elle fixe toute l’attention de l’élève, il ne pourra alors se détourner de l’angoisse causée par cette béance. Etre inquiété par son propre corps, être dans l’insécurité sous le regard de l’autre, être épanché dans l’espace, avoir peur des mots, avoir peur de transgresser la loi familiale ne peuvent pas permettre un rapport ordinaire au savoir. L’investissement est troublé et rendu cent fois plus difficile que pour un enfant sans « préoccupation structurelle » ou avec « préoccupation modérée ».

L’enseignant, même s’il ne quitte pas sa fonction pédagogique, doit avoir un œil sur les apprentissages et un œil sur la nature du rapport de l’élève à ceux-ci. 

Dans ces cas de figure, la pédagogie n’est pas simplement apprendre à apprendre mais apprendre à s’apprendre pour apprendre… Cette hypothèse laisse espérer un enseignement qui ne « surnévrotisera » pas le lien par un surplus de culpabilisation lié à un être au monde différent et par une rééducation forcée à une norme totalitaire qui ne permet aucun écart. 

Comme cela a été indiqué dans le texte consacré à la démotivation, deux traits dominants vont être analysés ci-après : le premier touche le rapport à la communauté et la difficulté à intégrer ses lois ; le deuxième est lié à la répétition et aux conséquences de celle-ci.

II    2   L’IMPOSSIBLE A SE CONJUGUER A LA « COMMUNAUTE-CLASSE »

« Voilà ce qui fonde la communauté. Il ne saurait  y avoir

 de communauté si n’était en commun l’événement 

premier et dernier qui en chacun cesse de 

pouvoir l’être (naissance, mort). »

Maurice Blanchot

Au contact des élèves accueillis en Institut de Rééducation, un constat se fait : tous réinterrogent, de par leur être et leurs comportements, la nature de la communauté ordinaire, ses normes, ses limites ainsi   que ses principes d’inclusion et d’exclusion. 

L’impossible à se conjuguer à l’institution est au fondement de l’impossible à  connaître.

Cet état de fait pose questions à l’enseignant car, s’il a pour mission d’inculquer des connaissances, il a également à transmettre les lois et les règles des institutions dans lesquelles les enfants vont occuper leur place et jouer leurs rôles sociaux. 

Un travail sur le mythe freudien traitant de la genèse de la fraternité et de la communauté sera effectué. Ainsi, les présences énigmatiques à (ou dans) l’institution auront un peu plus de sens ; ceci indiquera une direction pédagogique à prendre, en vue d’une reconstruction du rapport à l’autre et au groupe. Ainsi le « savoir-vivre » ensemble se réenvisagera, non pas par le biais de la sanction ou de la punition, mais par une réexpérimentation d’un soi-même apte à être conjugué à l’institution.

Une série de questions reste encore en suspens :

· Qu’est-ce qui fonde une communauté ?

· Qu’est-ce qui motive un individu à renoncer pour une partie, à ses plaisirs purement narcissiques pour rejoindre le grand chantier du social et du « vivre avec »  selon les valeurs et les croyances liées à sa culture ?

· Comment retravailler « une inclusion » dans la « communauté-classe » avec des populations dont les dénominateurs communs sont l’échec scolaire d’une part, et  « l’exclusion » des institutions ordinaires, d’autre part ?

· Comment prendre en considération des singularités et des formes multiples et étranges,  de présence au monde, pour néanmoins en prélever une petite part conjugable avec le commun ? 

· Comment reconstruire des liens non traumatiques avec le groupe ?

· Enfin, comment restaurer des rapports sociaux entre les élèves à la place de « non-rapports » de type « hordique » ?  

II   2   1   DE LA HORDE A L’ALLIANCE : UNE MYTHOLOGIE DU LIEN SOCIAL

Même si Freud n’a pas rédigé de livres sur l’éducation ou la pédagogie, néanmoins ses écrits laissent apparaître des éléments de réponse et des hypothèses sur le passage de l’état de nature à l’état de culture. Il montre combien il est nécesaire pour l’homme, de trouver des compromis entre principe de plaisir et principe de réalité, entre désir et loi,  entre réalité interne et réalité externe.

Le livre « Totem et Tabou » reconstruit un mythe sur nos conditions de possibilité à vivre ensemble et  à alimenter ce désir de reproduction du collectif.

Le mythe de la Horde primitive imaginarise la mise en place d’un ordre symbolique comme au fondement de la fraternité et de la communauté réglée par une série d’interdits.

Cette mythologie du développement de la civilisation est coextensive à celle du symbolique puisque ces deux naissent d’une limitation de la jouissance et du mortifère. 

Les lois de la communauté sont des relèves de ces limitations ;  alors que les lois du langage signifient sans cesse au sujet sa propre finitude et les multiples coupures qu’il a dû symboliser.

Pourquoi écrire un mythe pour expliquer la naissance du groupe et l’organisation des rapports humains ?

Selon Lacan, « Les mythes, tels qu’ils se présentent dans leur fiction, visent toujours plus ou moins, non pas l’origine individuelle de l’homme, mais son origine spécifique, la création de l’homme, la genèse de ses relations nourricières fondamentales, l’invention des grandes ressources humaines, le feu, l’agriculture, la domestication des animaux. Nous y trouvons aussi constamment mis en question, le rapport de l’homme avec une force secrète, maléfique ou bénéfique mais essentiellement caractérisée par ce qu’elle a de sacré. ”
 

Freud écrit ce mythe, à partir de ce qui s’énonce du lieu de sa clinique analytique (en particulier les phobies d’animal chez les enfants et les motifs qui sont à l’origine du totémisme) qu’il met en parallèle avec :

· des comptes rendus d’observations ethnologiques effectuées au sein de sociétés primitives du Pacifique,

·  les thèses de Darwin concernant l’état originaire de la société et les hommes préhistoriques vivant en petites hordes),

· les propos de James Jasper Atkinson sur le renversement et le meurtre du père tyrannique par l’association des fils expulsés. 

Selon Rey-Flaud, « le mythe de la horde primordiale, dominée par le père « illimité » (unumschränkte), exprime au registre de la phylogenèse un état archaïque de la société qui répond au champ de l’ontogenèse à la fiction freudienne de l’enfant de l’homme (Menschenkind) livré à la détresse (Hilflosigkeit) au moment de sa naissance, c’est-à-dire abandonné à la toute-puissance d’un Autre primordial dont la mère soutient la figure.
 ».

A l’origine de l’humanité, les hommes vivaient en petites hordes ou petites sociétés primitives et le plus puissant tel un gorille, possédait mères et filles et chassait les fils dès qu’ils atteignaient l’âge adulte. 

Freud énonce très clairement que cet “ état primitif de la société n’a été observé nulle part. L’organisation la plus primitive que nous connaissons et qui existe encore actuellement chez certaines tribus consiste en association d’hommes jouissant de droits égaux et soumis aux limitations du système totémique, y compris l’hérédité en ligne maternelle. Cette organisation a-t-elle pu provenir de celle que postule l’hypothèse darwinienne ? Et par quel moyen a-t-elle été obtenue ? ”
 .
C’est ainsi que Freud est amené à proposer une hypothèse pour élaborer des éléments de réponse à cette question. Selon celui-ci “  Les frères chassés se sont réunis, ont tué et mangé le père, ce qui a mis fin à l’existence de la horde paternelle. ”
.  

L’hypothèse du meurtre du père est proposée à partir de la lecture des rituels de la fête du repas totémique : “ Qu’ils aient mangé le cadavre de leur père, il n’y a  à cela rien d’étonnant, étant donné qu’il s’agit de primitifs cannibales. ”
. 

Et, l’hypothèse de l’identification au père primitif se fonde sur l’acte d’absorption et l’appropriation magique de sa force et de sa puissance.

Comme le dit Freud, “ Si les frères étaient associés pour supprimer le père, ils devenaient rivaux dès qu’il s’agissait de s’emparer des femmes. Chacun aurait voulu, à l’exemple du père, les avoir toutes à lui et la lutte générale qui en serait résultée aurait amené la ruine de la société. Il n’y avait plus d’homme qui, dépassant tous les autres par sa puissance, aurait pu assumer le rôle du père.

 Aussi les frères, s’ils voulaient vivre ensemble, n’avaient-ils qu’un seul parti à prendre : après avoir, peut-être, surmonté de graves discordes, instituer l’interdiction de l’inceste, par laquelle, ils renonçaient tous à la possession des femmes convoitées, alors que c’était principalement pour s’assurer de cette possession qu’ils avaient tué le père. ”
 .

La haine est en fait double, vis-à-vis du père qui possède puis vis-à-vis du frère  qui pourra posséder et surtout qui sera l’élu de la mère. Se pose ainsi la question du désir de l’autre qu’ils préfèrent interdire plutôt que d’être présents à ce qu’ils n’auront pas (ceux qui ne sont pas élus).

Une question se pose :

pourquoi le meurtre du père fonde-t-il l’entrée dans la culture et instaure-t-il une sorte de contrat social ?

Et, comment se fait-il que les frères absorbent le père mort alors que le but de son anéantissement était d’avoir le droit de jouissance des femmes et de pouvoir dissoudre l’exclusion originaire de la jouissance et de la sexualité ?

Selon Guy le Gauffey,  ingérer du père, c’est ingérer du lien et celui qui ne mangerait pas de ce lien serait délié en tant que sujet non identique.

Le rituel du repas totémique montre bien la nécessité de répéter et d’honorer cette liaison car une part ne s’assimile jamais.

Ce père tout puissant, infini dont le corps est sans limite, a un pouvoir d’indivision puisque chaque partie représente et contient la puissance du tout.

Si la jouissance du père était indivisible et ne pouvait se partager; le corps  lui-même duplique cette caractéristique, même déchiqueté et partagé ; sa puissance unificatrice opère en chaque fils.

Ils absorbent, comme le dit G. Le Gauffey, du lien, de la totalité et au lieu de dissoudre l’exclusion originaire, ils la font passer au dedans et la transforment ainsi en une inclusion originaire dont l’origine est la perte du tout-puissant et du jouissant.

En passant à l’acte, celui de tuer, les fils sortent de leur passivité originaire (cf. le masochisme primordial) et du coup, ce qui fonde la communauté est un pacte noué entre eux sous le regard des mères.

Le possible, c’est d’avoir tué le père (vivant) ; l’impossible, c’est de le tuer à nouveau (le père mort) en l’assimilant complètement, entraînant ainsi à jamais son effacement. 

Les traces de cet impossible sont présentifiées par le totem et les traces signifiantes sont représentées et portées par les lois véhiculant les interdits fondamentaux (interdit de tuer, interdit d’inceste). 

Ces interdits représentent les limitations des frères et leur renoncement, fondant ainsi, une première organisation sociale : « La première forme d’organisation sociale vit le jour, avec renoncement aux pulsions, reconnaissance d’obligations mutuelles, mise en place de certaines institutions déclarées inviolables (sacrées), autrement dit les commencements de la morale et du droit. » 
.

« Nous sommes donc passés du temps primordial (le grand temps régi par la répétition infinie des mêmes actes et des mêmes pensées) de la horde, conduit par un tyran omnipotent, caractérisé par le refus d’amour et le maniement de la contrainte, au temps de l’histoire rendue possible par cette première infraction à l’ordre que fut la décision unanime du meurtre. Nous sommes passés d’un monde de rapports de force à un monde de rapports d’alliance et de solidarité (mêmes si ceux-ci demeurent fragiles), d’un état de nature à un état de droit où la loi est incarnée par celui-là même qui représentait vivant l’arbitraire total. »
.

II   2   2   REPRISE DU MYTHE A L’ECHELLE DE L’ECOLE
Un groupe scolaire peut fonctionner comme une horde et c’est bien ce passage des « rapports de force » aux « rapports d’alliance » qui ne se fait que très difficilement au sein de ces classes pour enfants en rééducation. L’agressivité, la haine peuvent très facilement remonter à la surface du groupe. 

Freud nous avait averti : « L’homme des origines s’est maintenu virtuellement en chaque individu pris isolément, de même la horde originaire peut se reconstituer à partir de n’importe quel agrégat humain. »
.

Pourquoi, comment,  là est le mystère ?   On peut supposer que le processus qui tient à distance les matériaux originaires, s’appelle le refoulement. Lorsque celui-ci est défaillant ou inopérant, il y a un déchaînement de la pulsion de mort qui peut alors se retourner sur le sujet ou sur la communauté.

Pour comprendre cela et les phénomènes similaires observés en classe, la logique freudienne du passage d’un état primitif à un état structuré par un ordre social est à reprendre et à décomposer point par point. De nombreux chercheurs se sont penchés sur cette question : Lacan, Green, Legendre, Enriquez, Rey-Flaud... ; ce travail reprendra simplement les éléments essentiels qui permettront d’avancer des hypothèses sur la nature du lien au collectif que ces élèves entretiennent.

Un temps d’arrêt est nécessaire pour analyser les étapes décrites par Freud pour expliquer la condition de l’homme civilisé et du tissu social. 

Elles peuvent se stratifier en quatre temps : du temps 0 au temps 3.

TEMPS 0 : L’étape patriarcale ou le règne d’un tyran

C’est le temps de l’ordre archaïque dicté par la “ sur/jouissance ” du père de la horde sur les mères, les filles, et les fils. Ce qui est entendu par sur/ jouissance, c’est une jouissance prélevée autant sur ce qui est inclus (les femmes) que sur ce qui est exclus (les fils). L’ordre social n’existe pas à ce stade, ce sont les rapports de force et de domination qui organisent les relations au sein du groupe.

A l’école, la nécessité d’un chef de bande est très souvent vérifiée. A la recherche du pouvoir ou d’un maître, le collectif s’organise d’une façon primitive telle que l’on peut retrouver à cette étape de la horde primitive.

TEMPS 1 : La révolte des frères ou le déchaînement des pulsions

De cette exclusion de la jouissance va naître le premier jugement d’attribution. Le père va incarner le statut du mauvais objet. Les fils s’identifient au geste du père et l’excluent radicalement du groupe. Cette expulsion du mauvais objet se fait par le meurtre du père. Ils sont inclus dans l’espace patriarcal (possibilité à leur tour de jouir des femmes de la horde). Le déchainement des pulsions se poursuit, ils mangent le cadavre du père autrement dit ils assimilent le mauvais objet. Ils absorbent sa toute-puissance et le risque encouru lié à  celle-ci. L’ordre social n’existe pas encore.

Sur la scène scolaire, le meurtre du maître n’a pas lieu mais régulièrement, des crises ou des conflits surgissent et font exploser le cadre scolaire. Certes, le meurtre n’est pas réel et le cannibalisme ne fait pas retour. Mais parfois, les actes et les mots fleurtent avec ces états archaïques. Il n’est pas rare de se faire mordre par un élève débordé par une crise d’angoisse ou des passages à l’acte.

TEMPS 2 : L’élévation d’un totem en souvenir du père

Les possibles deviennent impossibles car l’altérité (le frère) risque d’être elle-même mise à mort, ainsi que la communauté. Une part du père reste donc inassimilable. Le refoulement originaire s’enclenche. Le mauvais objet se clive, une part est refoulée et une autre est élevée en souvenir du père archaïque. Une première forme du  « nom du père » est présentifiée par un totem. 

Comme le dit Lacan  « On ne l’a tué que pour montrer qu’il est intuable. »
. Car on ne tue pas un mort. Ce qui reste après le meurtre du père réel, c’est le nom du père mort qui peut être le père symbolique à partir d’un être manquant. Le totem étant ce qui représente et atteste la mort du père. Henri Rey-Flaud souligne justement que la culture s’inaugure du manquement au manque :   « Le pacte entre les frères, conclu au lendemain du meurtre du père, que Freud met au principe de la société des hommes, traduit alors la volonté de refouler ce meurtre et d’effacer l’effacement. A quoi manifestement il échoue, puisque le père mort est rappelé sous la forme du totem, qui présentifie le père assassiné, pour attester qu’il est mort une fois pour toutes, et qu’il n’est pas nécessaire de le tuer à nouveau. »
.

Tel l’objet phobique, le totem découpe un espace (un clan), dans lequel les relations humaines vont s’organiser et s’ordonner. Figure de fond de la communauté, elle est à la fois malveillante (souvenir d’un tyran) et bienveillante contre l’oubli de la tyranie et de la pulsion de mort qui sommeille au creux de chaque individu.

A l’école, le cadre et la loi sont à rappeler sans cesse et à ritualiser au quotidien. Le « totem scolaire » est à créer et à imaginariser car pour ces élèves, il n’a pas été refoulé. Pour survivre à la violence, la loi est à réexpérimenter chaque jour et à chaque fois que le débordement est venu secouer les limites du collectif. 

TEMPS 3 : La naissance d’un ordre symbolique et social 

Les rapports de force ont été supplantés par des rapports d’alliance. Les frères réalisèrent qu’ils étaient coincés entre deux impossibles fondamentaux : ils ne pouvaient ni jouir des origines (des mères), ni tuer et faire disparaître leurs origines (le père mort). De cette tension naît alors, le rapport social entériné, non pas, par un totem mais par l’écriture des interdits d’inceste et de meurtre.

 - L’interdit de l’inceste pose que le retour aux origines, à l’état de nature est forclos car il serait une négation de l’évolution de l’espèce en marche vers le futur ; 

- L’interdit de meurtre est fondé sur l’impossible des possibles à s’entre-tuer et à voir disparaître l’espèce.

Seuls, de nos jours, les interdits perdurent et sont un point d’appui pour reconstruire logiquement et mythiquement ces temps archaïques, hors-temps et hors-limite.

Le socle de la communauté ne tient que par la « contre-loi » archaïque (mise en place par les frères) du père de la horde primitive. Ainsi, ils ne sont plus castrés par la volonté du chef de la horde mais par la nécessité symbolique  d’une organisation des lignées et de la reproduction (l’exogamie). Ils sont alors frappés d’incomplétude (du manque).

La résultante est donc la naissance d’un ordre social qui exclut le sujet d’une “ sur-jouissance ”, c’est-à-dire d’une « jouissance/sur »  l’exclusion des interdits originaires et passant au-delà du principe de réalité. « Il ne peut exister de corps social (d’institutions d’organisations) sans l’instauration d’un système de refoulement collectif »
.  « La société repose désormais sur une faute commune, sur un crime commis en commun; la religion sur le sentiment de culpabilité et sur le repentir, la morale sur les nécessités de cette société d’une part, sur le besoin d’expiation engendrée par le sentiment de culpabilité, d’autre part ”
.

Il n’y a de communauté que pour nous détourner de la jouissance.

Si la société s’est édifiée grâce au refoulement collectif des composantes originaires individuelles ; l’individu est lui-même structuré par le refoulement des composantes originaires de la communauté (le meurtre du père). Ainsi, l’articulation individu-société se fait autour du refoulement. Ce qui explique les difficultés rencontrées par les individus structurés par un autre processus. 

La structure de la norme sociétale et individuelle est donc de type névrotique, l’une a pour père l’Etat et pour mère la Nation ; l’autre a pour père et mère, ses propres parents ou ses parents d’adoption. Mais l’une comme l’autre dépend respectivement de la fonction symbolique des Etats et de la fonction symbolique des parents. Celle-ci engendre un certain ordre symbolique qui porte les rapports humains et le « vivre ensemble ». Mais au regard des troubles sociaux et des individus, il semblerait que cet édifice s’écroule un peu avec des conséquences catastrophiques pour la cité et le lien social. Des groupes satellites régis par d’autres lois mettent au monde des comportements proches des hordes primitives avec une déliaison de l’agressivité, de la violence et de la sexualité (les tournantes : viols collectifs des jeunes filles, violence sans motif ou sans combat…). Des figures de frères primitifs ressurgissent là où il y a des béances de sens et de symbolique : les impensés de l’immigration, les maltraitances faites à certaines populations…

Mais là n’est pas notre propos, quoi que, bon nombre de ces jeunes se retrouvent placés en IR et en échec.

A la question initiale « pourquoi la communauté-classe est en difficulté ? » davantage d’éléments sont en notre possession. 

Dans le paragraphe A,  je me suis efforcée de démontrer avec Gaïa, la structure subjective de la plupart de ces élèves rencontrés en IR. La majorité montre des comportements et des symptômes qui ne se rattachent pas à des traits psychotiques. Ils ne s’apparentent pas pour autant aux signes névrotiques classiques. C’est ainsi que je me suis autorisée à comparer leur être au monde à celui des sujets-limite caractérisé par une fixation  à l’originaire engendrant,  passage à l’acte, retournement dans son contraire, déréalisation, conduites ou relations addictives, instabilité du système défensif… Ces sujets-limite connaissent un défaut du processus de refoulement. 

On peut alors tenter l’hypothèse suivante, à savoir que ces élèves ont un rapport-limite à la connaissance et à l’institution car le processus du refoulement est lui-même limite quant à son opération, c’est-à-dire inefficace à effacer l’insupportable et l’indésirable. La communauté étant installée sur une structure névrotique classique, tout individu déstructuré ou ayant une structure-limite rencontrera des difficultés d’insertion dans ce tissu social. 

Du coup, il mettra à l’épreuve le cadre et le représentant de celui-ci par un déversement de souffrance à ne pouvoir découdre sa propre chair pour pouvoir enfiler l’habit de la communauté qui n’est pas taillé à ses dimensions. 

Le « corps psychique » ne peut pas toujours se sculpter et prendre la forme du « corps social ». Tout comme le  « corps social » ne peut voler en éclat pour recouvrir tous les orphelins du refoulement. 

Un compromis est à trouver afin de retisser des liens entre les deux. Les IR peuvent être considérés pour certaines formes subjectives comme des espaces transitionnels offrant la possibilité d’effectuer et mener à bien ce projet pédagogique, thérapeutique et politique (§ III  3 Des méthodes, des contenus et des acteurs adaptés à la nature du travail (activités transitionnelles, programmes différents, formation des enseignants spécifiques).

Pour penser ces espaces transitionnels, le phénomène de répétition qui handicape fortement le rapport à la connaissance doit être mieux compris afin d’aménager autrement le lien enseignant/enseigné. Cette particularité liée très intimement à l’échec scolaire sera traitée ci-après.

II   3   LA REPETITION

« C’est ainsi qu’on connaît des personnes dont toutes  les relations humaines vont vers la même issue./…/, homme dont toutes les amitiés s’achèvent par la trahison de l’ami ; ceux qui de façon indéfiniment répétée, placent, quelqu’un d’autre dans une position de grande autorité, /…/, amoureux dont chaque affaire de cœur avec les femmes traverse les mêmes phases et conduit à la même fin. Cet éternel retour du même ne nous étonne guère lorsqu’il s’agit d’un comportement actif… Nous sommes bien plus fortement impressionnés par les cas où la personne semble vivre passivement quelque chose sur quoi elle n’a aucune part

d’influence ; et elle ne fait que revivre toujours la répétition du même destin. »


Cécile répète à l’infini les mêmes questions ; Gaïa ne cesse de repasser par une origine pour pouvoir poursuivre ou repartir ; Wil met en scène des prothèses du symbolique par des jeux incessants de cache-cache ; Julie dépose régulièrement sa terrible inquiétude de la vie et de la mort (« Suis-je vivante ou suis-je morte ? ») ; Léa donne tous les ingrédients pour se faire exclure une bonne dizaine de fois par jour de la classe… 

Si l’impossible à se conjuguer à la « communauté-classe » est un facteur primordial dans la démotivation des élèves en IR, le phénomène de répétition l’est, tout autant et rend parfois,  très complexe, le lien enseignant-enseigné. Voir au quotidien, les mêmes actes, les mêmes réactions se jouer et se rejouer des centaines de fois dans la classe, peut épuiser voire menacer l’enseignant par impuissance, face à cette toute-puissance, d’un phénomène non maîtrisé par l’élève et non maîtrisable dans le cadre pédagogique.

La majorité de ces élèves, face à la demande scolaire et insérés dans les règles de la « communauté-classe » font appel à un éternel retour à un point fixe, à un acte identique ou à une attitude déjà maintes et maintes fois adoptée.

Je fais l’hypothèse que ce mécanisme découle de leur rapport-limite à la connaissance et donc d’une structure dont le système de défense est obligé de faire appel à un point immuable de fixité et de repère existentiel pour ces enfants. La répétition leur permet de ne pas se diluer dans l’inconnue au contact de l’autre et de la réalité. C’est un point de couture de leur « façon d’être » qui, sans cesse doit être « reprisé ». En repassant par ce point identique, ils se confirment leur propre existence, leur permanence et leur « non-dissolution » dans l’espace, le langage ou le regard de l’autre. 

Ce qui enclenche ce retour à la case de tout départ, c’est une situation angoissante ou inconnue. Par exemple pour Gaïa, lorsque la demande scolaire lui demandait de sortir, a minima, de sa « zone de repli » elle chutait et cassait tout ce qui se trouvait à proximité.

Tout laisse à penser que ce mécanisme vient en lieu et place d’un autre système de défense plus élaboré et plus stable. Sinon, quel serait l’intérêt de faire appel à « une confirmation de son être » à partir d’une phrase ou d’un acte identique ?

Dans la répétition, se cache de l’impossible à faire mourir du « déjà connu » ou une certaine forme du passé. Répéter sollicite un retour en arrière, une mobilisatoin psychique pour son  « soi » qui ne peut investir librement les objets du monde de la connaissance.

Analyser les textes de Freud et de Lacan, sera nécessaire pour la compréhension des différentes formes de répétition qui sont à l’œuvre et qui détournent les élèves d’une répétition constructive des apprentissages et du savoir.  

II   3   1   LES GRANDES DECOUVERTES DE FREUD : 

LA REPETITION ET LA COMPULSION DE REPETITION     

Selon Freud, il faut différencier la répétition dite « normale », ordinaire de la répétition pathologique et de la compulsion de répétition.

La répétition  peut être envisagée comme :

-  entrée dans le symbolique avec l’exemple du jeu de la bobine,

· trait commun à tout humain : toute vie rejoue le geste fondamental de la naissance et de la mort ;

· signe d’une structure névrotique ou psychotique ou autistique. La valeur et la fonction de la répétition seront différentes selon la structure ;

· phénomène lié au transfert et à la résistance dans la cure analytique,

· échec de la mise au dehors du déplaisir : les répétitions traumatiques.

Au service de quoi opère ce phénomène ? S’agit-il d’un travail d’abréaction ? Ou bien, est-elle maillée à la pulsion de mort ? Détourne-t-elle le sujet d’un devenir autre ? Est-elle au service des pulsions de conservation ?


C’est en 1914, dans « Remémoration, Répétition, Perlaboration »
 que Freud aborde le lien important qu’il y a entre transfert, résistances et répétition : « Nous observons bientôt que le transfert n’est lui-même qu’un fragment de répétition et que la répétition est le transfert du passé oublié/…/ Plus la résistance sera grande, plus la mise en actes (la répétition) se substituera au souvenir. »
.


La répétition vient en lieu et place du souvenir. Lorsque la résistance bloque ou interdit le retour du refoulé, ce phénomène se renforce. D’ores et déjà, une première hypothèse peut être faite, à savoir que la répétition est un processus plus originaire pour le sujet que la représentation ou le souvenir. 


Lorsque s’installe un défaut de représentation, la mise en acte répétitive prend le dessus. Même si celle-ci rejoue des fragments originaires ou du passé, elle est néanmoins actualisée et elle imprègne les actes de la vie quotidienne.


En classe, ce phénomène se vérifie tous les jours. C’est pourquoi, l’enseignant doit apprendre à travailler avec celui-ci. Le projet éducatif et thérapeutique devrait avoir pour objectif d’accueillir, dans un premier temps, cette répétition lancinante, et d’aménager celle-ci, autrement, dans un second temps.


Ainsi, elle ne serait plus un obstacle entre l’élève et l’enseignant mais un objet de transformation du rapport de l’élève au savoir.



En 1920, Freud prolonge ses recherches sur la répétition et écrit, un texte fondamental, intitulé « Au-delà du principe de plaisir »
. Il mérite une attention particulière car il refonde l’appareil psychique sur deux principes : principe de plaisir/ principe de réalité et sur un « Au delà du principe de plaisir » qu’il lie à la compulsion de répétition. Celle-ci est abordée à partir du jeu fondamental des enfants (jeu du Fort/Da), du transfert et du traumatisme psychique.

Il dit ceci : « Les faits qui nous ont conduits à croire en la domination du principe de plaisir dans la vie psychique trouvent aussi leur expression dans l’hypothèse selon laquelle l’appareil psychique a une tendance à maintenir aussi bas que possible la quantité d’excitation présente en lui ou du moins à la maintenir constante. Ce n’est là qu’une autre formulation du principe de plaisir ; en effet, s’il est vrai que le travail de l’appareil psychique a pour but de maintenir basse la quantité d’excitation, tout ce qui est propre à accroître celle-ci est nécessairement ressenti comme opposé à la fonction de l’appareil, c’est-à-dire comme déplaisant. Le principe de plaisir se déduit du principe de constance ; en réalité, le principe de constance a été inféré à partir des faits qui ont forcé à admettre le principe de plaisir. »
.

Même si ce principe primaire de plaisir régit pour une part, la vie psychique, d’autres forces ou principes peuvent s’y opposer et inhiber le gain de plaisir. Par exemple, face au monde extérieur, il est inefficace et est supplanté par le principe de réalité, qui ajourne et diffère la satisfaction immédiate. 

Le déplaisir n’est pas toujours suscité par ce principe de réalité. Il peut provenir d’anciens conflits refoulés ou de traumas psychiques importants comme dans les névroses traumatiques caractérisées par la répétition de scènes mortifères et par l’éclatement du pare-excitations.

L’humain est, non seulement soumis à ces deux principes mais il l’est aussi par un « Au delà » de ceux-ci. Le principe de réalité l’introduit à la temporalité (le différé, la non-immédiateté de la satisfaction), et à la limite des possibles. Car même, si les pulsions sexuelles (Eros) et  les pulsions de mort tentent de rétablir un équilibre antérieur, elles ne peuvent atteindre un état d’indifférence. Elles sont, elles-mêmes nées d’une effraction dans l’être, de la perte de l’homéostasie et d’une non-indifférence aux perceptions.

B. Salignon l’explique très clairement dans sa thèse d’état : «  C’est ainsi que l’homme va chercher tout au long de sa vie à retrouver cette partie de lui-même qui lui rendrait cette quiétude d’où il vient./…/ L’être humain est ainsi pris dans la répétition au sens non pathologique, c’est-à-dire, que toute pulsion sera fondée sur la perte symbolique qui fait qu’il part dans la vie en ayant dit oui à :

son être manquant, 

son être pour la mort, 

son être pour le devenir.»
.

La vie dite « normale » se fonde sur cette perte. Exister consiste à tisser du langage, du temps, de l’espace qui parent contre :

· l’appel de l’originaire voir de l’archaïque ( état antérieur hors coupure, hors temps, hors histoire, hors différence…),

· et contre l’angoisse ou l’effroi du devenir.

Pour donner une assise à cette existence, l’humain et l’enfant qu’il commence par être, fait l’expérience de la répétition et du symbolique mise à jour dans les jeux de présence-absence, d’apparaître-disparaître, de retournement de la passivité à l’activité.

Quelle est donc la nature et la fonction de la répétition dans le jeu du Fort/Da ?

Freud observe et découvre tout l’intérêt psychique de l’expérience ludique. Vivant sous le même toit qu’un enfant d’un an et demi, il constate que celui-ci avait pour habitude de jeter au loin tous les objets qui se trouvaient à sa portée. A ce jet étaient associées une expression de satisfaction et  l’émission d’un « oooo » (fort) qui signifiait « parti ». Un jeu plus élaboré se mit en place, le jeu de la bobine et l’enfant fit l’expérience du « parti » doublé d’un « voilà » (Da).
Il jetait  et faisait réapparaître cette bobine, à volonté (répétition de l’acte). Selon Freud, cette deuxième mise en scène (aller et retour de l’objet) procurait encore plus de plaisir que la toute première (lancer simple).

On peut dire que dans un premier temps, l’enfant avait à faire, avec la disparition des objets alors que dans ce second temps, il répétait le lien construit, élaboré entre disparition et réapparition.

Le premier jeu le confrontait à la perte ; le deuxième l’initia à la construction active à partir de cette perte : à savoir la perte n’est qu’absence d’une chose alors que le jeu ou le langage peuvent faire réapparaître cette chose. Cet enfant passa du « subi » - voir disparaître les choses ou les gens (sa mère) - à la création active d’un lien rendu possible par la répétition et par le langage.

Il se dédommagea du déficit psychique encouru par l’absence de la mère et par le renoncement pulsionnel à la satisfaction immédiate. Le jeu permet ainsi à l’enfant d’abréagir le déplaisir lié au principe de réalité. Cette abréaction a lieu gâce à sa capacité de secréter son propre espace de vie à l’intérieur d’un espace élargi, celui des autres, des adultes. 

Il articule « un dedans » (son propre jeu) à « un dehors » (le jeu de la mère qui ne se superpose pas à ses attentes) : « On voit bien que les enfants répètent dans le jeu tout ce qui leur a fait dans la vie une grande impression qu’ils abréagissent ainsi la force de l’impression et se rendent pour ainsi dire maîtres de la situtation. »
.


Le jeu du Fort/Da montre bien comment le déplaisir peut se métaboliser et être, malgré tout au service du principe de plaisir qui lui permet de sortir de la passivité.


Cette démonstration confirme l’existence du principe de plaisir mais ne prouve pas encore l’existence d’un « Au delà » plus originaire,  indépendant du jugement d’attribution ou d’existence.

 Freud va repérer cet « Au delà » dans les névroses traumatiques et leurs répétitions mortifères.

Paradoxalement, celle-ci est au service du principe de plaisir pour l’inconscient et le refoulé qui ne demande qu’à s’évacuer. Elle engendre également, du déplaisir au moi qui ne veut rien en savoir : déplaisir pour un système, satisfaction pour l’autre.

Elle se place au-dessus du principe de plaisir et apparaît comme plus originaire, plus élémentaire et plus pulsionnelle que celui-ci.

Freud est donc forcé de rapporter à cette compulsion de répétition, l’impulsion de jouer des enfants qu’il croyait uniquement au service du principe de plaisir ; et les répétitions mortifères vécues dans le cadre des névroses traumatiques.

Le propre de ces névroses réside dans le fait, d’avoir un système de défense qui a volé en éclat, sous la pression et l’effroi d’un afflux d’excitations qui n’a pu être mis à l’écart par le pare-excitations : « On peut, je crois tenter de concevoir la névrose traumatique commune comme la conséquence d’une effraction étendue du pare-excitations. »
.

Face à ce chaos psychique, l’énergie d’investissement est rassemblée autour de ce point effracté, ce qui entraîne un « contre-investissement » considérable au profit duquel les autres systèmes psychiques sont diminués voir paralysés. L’angoisse est donc une étape qui permet à l’individu de se préparer psychiquement à se défendre. Si cela n’a pas été le cas, il y a  traumatisme  et les rêves traumatiques sont là pour attester, à travers la répétition de l’ampleur des « dégats ». Freud explique la fonction de ces rêves comme n’étant pas dans un premier temps au service du principe de plaisir :  « Si les rêves de la névrose d’accident ramènent si régulièrement les malades à la situation de l’accident, ils ne sont assurément pas par là au service de l’accomplissement du désir, même si la production hallucinatoire de celui-ci est devenue leur fonction sous la domination du principe de plaisir. Nous pouvons admettre que par leur caractère répétitif ils se mettent à la disposition d’une autre tâche qui doit être accomplie avant que la domination du principe de plaisir puisse commencer. Ces rêves ont pour but la maîtrise rétroactive de l’excitation sous développement d’angoisse, cette angoisse dont l’omission a été la cause de la névrose traumatique. Ils nous ouvrent ainsi une perspective sur une fonction de l’appareil psychique qui, sans contredire le principe de plaisir, est pourtant indépendante de lui et semble plus originaire que la recherche du gain de plaisir et l’évitement du déplaisir. »
.

Le motif originaire pour le rêve traumatique est au service de la compulsion de répétition qui entraine le sujet à répéter les éléments et les affects liés au trauma.

Pour les enfants accueillis en IR, cette théorie est fondamentale et éclairante. Au prise au quotidien par des actes et des comportements répétitifs, il pourrait leur être attribué plusieurs formes de répétition. Certaines sont proches de celle rencontrée dans le jeu du Fort-da, au service de la mise en place du symbolique. D’autres ressemblent beaucoup plus à la compulsion de répétition rencontrée dans les névroses traumatiques. 

Très rares sont les répétitions qui prennent pour support un objet (telle que la bobine). Les plus fréquentes mettent l’élève à la place de l’objet, c’est une ersatz de Fort-da dans le sens où l’enfant se prend lui-même pour objet à faire disparaître ou apparaître.

Ce retour sur soi par le biais d’une question ou d’un comportement identique lui permet de s’absenter du lien, de se retirer de la demande scolaire et des échanges langagiers. L’élève apparaît et disparaît ; il met en scène un jeu de présence/absence à l’autre, à la connaissance, à l’école.

Ce qui fait encore énigme, c’est la non-intégration de la réversibilité de la présence/absence. Elle doit sans cesse s’expérimenter. La répétition a beaucoup de mal à se déplacer, elle se différencie par là, de la répétition des névroses classiques. Pour ces dernières, elle prend au moins des figures ou des déguisements différents. Alors que pour ces élèves, le fond et la forme de la répétition restent identiques : se rouler en boule sous la table, jouer à cache-cache depuis des années, se demander si elle est vivante ou si elle est morte… Le processus semble très figé et très rigide. Néanmoins, au regard des effets du travail mené, à la fois thérapeutique et pédagogique, cette répétition n’est pas psychotique et peut se transformer et s’atténuer au bénéfice d’une ouverture un peu plus sécurisante, à la connaissance.

Peut-être faut-il comprendre ces répétitions mortifères comme freud l’a fait pour les répétitions des rêves traumatiques ? Ainsi, l’enseignant serait là pour accueillir ces phénomènes et faire en sorte de les élargir à d’autres objets qu’à leur propre personne. Il me semble que Gaïa a réalisé ce genre de déplacement, ce qui lui a permis de contourner son blocage scolaire et d’organiser un nouveau circuit pulsionnel.

A ce niveau d’analyse, plusieurs formes de répétition  se dessinent pour ces enfants accueillis en IR : 

· la répétition dans le transfert pédagogique : revivre sans cesse leur échec scolaire,

· la répétition de comportements ou de passages à l’acte ou d’affects les retirant du lien pédagogique (l’ersatz de Fort-Da), détaché du principe de plaisir obéissant à la compulsion de répétition.

· la répétition avec objet, au service du principe de plaisir,

· la répétition hors langage ou avec langage.

Ces répétitions restent ancrées dans la réalité et mettent en avant, des terreurs ou des peurs, mais jamais de construction délirante. Elles permettent à ces élèves de se défendre contre leur « affollement existentiel ». Elles retournent leur regard du coté d’un point fixe, ou d’un point-limite qui réorganise le « dedans-dehors » qui a été secoué par une demande trop intrusive. Je retrouve là, beaucoup de similitudes avec la théorie des « sujets-limite » : « Nous avons vu tout au long de nos exposés,  que l’insuffisance de la fonction limite, différentielle, originaire, a pour conséquence l’échec à mettre ailleurs, et durablement, l’indésirable et l’insupportable »
. 

Le refoulement après-coup, au service du principe de plaisir,  est supplanté par d’autres mécanismes plus originaires. Ils se situent « Au delà du principe de plaisir » et sont caractérisés par des répétitions d’affects, d’agirs… Selon S. Olindo-Weber, c’est un phénomène propre à la névrose traumatique originaire.

En tant qu’enseignant, nous pouvons accrocher notre pratique, non pas aux processus secondaires mais plutôt aux processus originaires. Le projet pédagogique et thérapeutique doit viser, un déplacement des automatismes qui se déclenchent par l’intrusion de la demande scolaire.

II   3   2   LE REEL ET LE SYMBOLIQUE COMME REGISTRE DE LA COMPULSION DE REPETITION ET DE LA REPETITION

J. Lacan consacre une partie de ses séminaires à la question de la répétition. Pour cela, il oriente et organise les hypothèses de Freud, dans la logique du signifiant et dans la découpe Réel/ Symbolique. Il s’appuie également sur la différence déjà faite par Kierkegaard, entre reprise, remémoration, et répétition.

Selon Kierkegaard, la reprise diffère de la répétition en ce sens qu’ elle reprend une base identique pour l’interpréter différemment alors que la répétition garde et la structure et la mise en acte du phénomène. 

La reprise est tournée vers l’avenir contrairement à la remémoration : « Il appartient à la jeunesse d’espérer, à la jeunesse de se resouvenir, mais il faut du courage pour vouloir la reprise./…/ Mais si l’on a choisi la reprise, alors on vit. Et qui vit ainsi ne court pas comme un enfant après les papillons. »
.

Les séminaires de Lacan  épurent le concept de répétition tournée vers l’avenir ou le passé, tel que Kierkegaard l’a fait, mais n’avancent pas d’autres hypothèses quant au phénomène psychique des différentes répétitions. Néanmoins, les notions de principe de plaisir et de réalité, de traumatisme, et de jeu symbolique apparaissent, après lecture, beaucoup plus évidentes et opérationnelles par rapport à la compulsion de répétition.

Les séminaires retenus par rapport à cette question sont :

· le séminaire II, « Le moi dans la théorie de Freud et dans la technique de la psychanalyse »,  tenu en 1954-1955,

· le séminaire VIII, « Le transfert », qui a eu lieu en 1960-1961,

· le séminaire XI, « Les quatre concepts fondamentaux de la psychanalyse », délivré en 1964,

· et le séminaire XVII, « L’envers de la psychanalyse » tenu en 1969-1970.

« Au delà du principe du plaisir, la Répétition », dans le séminaire II, refonde la différence entre principe de plaisir et de réalité : « Depuis le début jusqu’à la fin de l’œuvre de Freud, le principe de plaisir s’explique ainsi- devant une stimulation apportée à cet appareil vivant, le système  nerveux est en quelque sorte le délégué essentiel de l’homéostat, du régulateur essentiel grâce auquel l’être vivant persiste, et à quoi va correspondre une tendance à ramener l’excitation au plus bas. »
. 

Ramener les tensions au plus bas, ne veut pas dire engendrer la mort de l’être vivant. Ramener l’animé à l’inanimé, ce n’est pas la mort immédiate, c’est au contraire, insister par les voies de la vie : ce qui est l’objet du principe de réalité. Celui-ci consiste en ce que le jeu dure et permette ainsi d’aller à la conquête d’autres objets de désir.

Les deux principes ne font qu’un et paradoxalement, le principe de plaisir ne vise pas le plaisir mais la cessation du plaisir (l’extinction des stimulations) et le principe de réalité est une principe de plaisir différé et à retardement. Quant à « l’Au delà du principe de plaisir », « Il vacille au-delà de tous les mécanismes d’équilibration, d’harmonisation et d’accord sur le plan biologique. Il n’est introduit que par le registre du langage, par la fonction du symbole, par la problématique de la question dans l’ordre humain »
. 

Pour Lacan, cet « Au delà » est incontestablement d’ordre métaphysique.

En 1964, la distinction se fait entre le retour : Wiederkehr (la fonction du retour du refoulé) et la répétition : wiederholen. Cette dernière s’articule à la remémoration : « Le sujet chez soi, la remémorialisation de la biographie, tout ça ne marche que jusqu’à une certaine limite qui s’appelle le Réel./…/ Le Réel est ici ce qui revient toujours à la même place- à cette place où le sujet en tant qu’il cogite, où la res cogitans, ne le rencontre pas. »
.

Lacan amorce la différenciation entre Symbolique et Réel pour les différentes formes de  répétition. Le Réel a, à voir avec la compulsion de répétition alors que le Symbolique est lié à la répétition au service du principe de plaisir.  

Dans les névroses traumatiques, le sujet se débat avec cette part de Réel non symbolisé. La personne reproduit en rêve l’événement traumatique afin de le maîtriser et de le transformer sous développement de l’angoisse. Freud insiste à ce sujet et indique que l’analyse de la répétition dans les rêves traumatiques, ne peut se faire qu’au niveau du fonctionnement le plus primitif, celui qui permet la liaison de l’énergie. Cette rencontre avec le Réel, Lacan la nomme la Tuché : « N’est-il pas remarquable que, à l’origine de l’expérience analytique, le réel se soit présenté sous la forme de ce qu’il y a en lui d’inassimilable- sous la forme du trauma, déterminant toute sa suite, et lui imposant une origine en apparence accidentelle ? »
.

Cette tuché commande au-delà des principes de plaisir et de réalité, la vie psychique. Elle insiste à travers les corps, les actes et les rêves.

Les élèves sont soumis à cette puissance et à ce retour du Réel sur la scène pédagogique. Leurs échecs sont étroitement liés à leur capacité à déplacer ou à assimiler ce Réel. L’enseignant est aussi là pour expérimenter avec lui cette part non assimilée. La rejeter ou ne pas l’accueillir inciterait l’enfant, à reproduire ses échecs à établir d’autres liens qu’avec ce tableau subjectif fermé sur ce noyau traumatique.

 D’où l’intérêt de proposer des activités pédagogiques mettant en œuvre des jeux appelant la répétition mais une répétition au service du symbolique : des amorces du fort-da. 

La phrase de Lacan me conforte dans cette idée : « C’est un petit quelque chose du sujet qui se détache tout en étant encore bien à lui, encore retenu. C’est le lieu de dire, à l’imitation d’Aristote, que l’homme pense avec son objet. C’est avec son objet que l’enfant saute les frontières de son domaine transformé en puits et qu’il commence l’incantation./…/ A cet objet, nous donnerons ultérieurement son nom d’algèbre lacanien- le petit a.»
 .

Gaïa, par exemple, se jetait à la place de cet objet a, elle ne délirait pas, n’hallucinait pas mais l’amorce d’un jeu symbolique ne pouvait se faire qu’en mettant à contribution son propre corps.

Toute autre rencontre (d’autres connaissances, d’autres lieux, d’autres personnes…) était marquée par ce temps initial d’un repli sur soi et d’un retour sur son propre corps et son moi. L’altérité (l’inconnue au dehors) faisait appel à une altérité encore plus étrange, celle d’un « dedans » aux figures terrorisantes. 

La rencontre engendrait sa propre perte alors qu’elle aurait dû convoquer sur un fond de perte la fonction de l’objet perdu (l’objet a) lié au principe de plaisir. Mais celui-ci était débordé par un « Au delà », rien ne lui tenait lieu de contenant ou de limite. La jouissance l’emportait sur le principe de plaisir, ce qui explique l’insistance de cette répétition : « Il suffit de partir du principe de plaisir, qui n’est rien que le principe de moindre tension, de la tension minimale à maintenir pour que la vie subsiste. Cela démontre qu’en soi-même, la jouissance le déborde, et que ce que le principe du plaisir maintient, c’est la limite quant à la jouissance. Comme tout nous l’indique dans les faits, l’expérience, la clinique- la répétition est fondée sur un retour de la jouissance.
.

Le moi (de Gaïa) s’effondrait réellement car selon Lacan, le vrai soutien du moi vient de l’intérieur qui ne fait qu’habiller l’objet a (l’objet perdu).

 Le traumatisme ou « la limite de la limite » est venu se loger entre le sujet et son rapport au monde, entre son narcissisme et ses relations d’objets.

Je fais l’hypothèse que ceci est vrai pour bon nombre d’ enfants suivis au sein des IR. 

Le travail pédagogique et thérapeutique doit se fixer pour objectif une lecture de ce rapport « narcissisme/relation d’objet » afin de pouvoir mettre en place un projet thérapeutique spécialisé à :

· la nature et la fonction des répétitions rencontrées,

· la nature du rapport narcissisme/ relation d’objet,

· la capacité à supplanter la répétition mortifère par une répétition constructive (au service du principe de plaisir),

· la métabolisation de ces bouts de Réel,

· l’accueil des terreurs qui accompagnent ces répétitions.

Ce sera l’objet du chapitre suivant qui listera une série de propositions pédagogiques pour la mise en place d’une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée.

Ces propositions découlent de l’analyse de la démotivation de ces élèves, liée à une équation psychique particulière, à des phénomènes de répétition les empêchant d’accéder aux apprentissages, à un impossible à tenir le lien individu/communauté régi par des lois fondées sur le refoulement.

III   POUR UNE PEDAGOGIE INSTITUTIONNELLE SPECIALISEE

III    1    LE COLLECTIF CLASSE PEUT S’INSPIRER DES ENSEIGNEMENTS DE LA PSYCHOTHERAPIE ET DE LA PEDAGOGIE INSTITUTIONNELLES


Parmi les pratiques institutionnelles, deux me semblent prendre en compte la dimension inconsciente des individus mais aussi de l’institution ; il s’agit de la psychothérapie et de la pédagogie institutionnelle.

La psychothérapie institutionnelle est un mouvement politique et éthique de soins, donc applicable aux structures inconscientes et aux pathologies telles que la schizophrénie. Cette praxis met en avant, un certain nombre d’hypothèses quant à la prise en charge de populations d’un point de vue institutionnel. Des éléments d’analyse  et de lecture de la relation soignant-soigné peuvent, également être opérateurs dans le champ de la pédagogie spécialisée (Analyse du transfert et du contre-transfert, compréhension du « mortifère » au sein de l’établissement, atelier de responsabilisation…). 

Mais, l’histoire de ce mouvement montre que très rapidement, il s’est étendu à l’école ordinaire (pédagogie institutionnelle) et aux milieux éducatifs (GET : groupes d’éducation thérapeutique). Ainsi, il donne naissance à la pédagogie institutionnelle avec les noms de A. Vasquez et F. Oury : « Nous reconnaissons avoir emprunté beaucoup à la théorie de la psychothérapie institutionnelle pour tenter d’éclairer les phénomènes que nous observions dans les classes coopératives. C’est ce qui nous a incité à utiliser le terme de Pédagogie Institutionnelle, terme dont nous avons proposé en octobre 1965 une définition provisoire. La meilleur serait pour nous : ce que nous tentons d’élaborer pratiquement et théoriquement. La pédagogie institutionnelle est un ensemble de techniques, d’organisations, de méthodes de travail, d’institutions internes nées de la praxis de classes actives. Elle place enfants et adultes dans des situations nouvelles et variées qui requièrent de chaque engagement personnel, initiative, action, continuité. »

Faire revivre les grandes lignes de ces mouvements et reprendre les concepts fondamentaux, sera le premier objectif.

Le deuxième resserrera le champ d’investigation sur les composantes d’un collectif qui se propose de penser sa pratique en dehors d’une idéologie de toute-puissance médicale ou de toute-maîtrise pédagogique. 

Si le but de la psychothérapie institutionnelle est de proposer des psychothérapies individuelles et de groupe, les objectifs de la pédagogie spécialisée sont tout autre. L’enseignant spécialisé n’a pas à conduire des thérapies individuelles. Néanmoins, il doit aller au-delà de ses compétences pédagogiques. Il a à articuler « pathologies, échecs multiples, comportements destructeurs… » à l’institution et aux connaissances. Son travail ne consiste pas à répéter calmement les programmes scolaires. L’enseignant a pour mission non pas de soigner « le sujet » mais de soigner le lien élève-travail scolaire. Je peux donc affirmer que cet enseignant a une dimension thérapeutique. D’autant plus qu’il travaille en institution de soin ou d’éducation et en équipe pluridisciplinaire (médecin psychiatre, psychologue, orthophoniste, éducateurs…).

La pédagogie spécialisée est à l’interstice de la psychothérapie institutionnelle et de la pédagogie institutionnelle. 

Elle articule :

· le cadre institutionnel et sa complexité, sa lourdeur organisationnelle, et l’aliénation qui peut-être à l’œuvre.

· Le travail thérapeutique à effectuer, pour l’une visant la reconstruction du sujet et pour l’autre visant la restauration du lien élèves-connaissances. Dans ce dernier cas, il ne faut pas évacuer la possibilité de retombées thérapeutiques pour le sujet également.

· La médiation pédagogique qui doit mettre en place des méthodes de travail qui tendent à responsabiliser les élèves même si leur présence paraît dépendante d’autrui.

Un travail chronologique sera adopté, pour reconstruire les étapes de la psychothérapie institutionnelle qui par la suite, donne naissance à la pédagogie institutionnelle. Ainsi, seront retenus les éléments opérateurs pour une pédagogie institutionnelle spécialisée. 

D’ores et déjà, un concept se détache et sera mis au travail dans le paragraphe suivant, à savoir la notion de «contre-transfert » (III 2 Le contre-transfert).

La psychothérapie institutionnelle naît de la rencontre de la psychanalyse et de l’insatisfaction de certains psychiatres quant à la prise en charge des malades mentaux. Pour Jean Oury, elle représente l’idéal de la psychiatrie et ce vers quoi un collectif thérapeutique devrait tendre. Le terme de psychothérapie institutionnelle est né en 1952, sur l’initiative de G. Daumezon.

Mais, le rapprochement des héritiers de Pinel et de Freud remonte aux années 1920. Une évolution psychiatrique avait alors mis en place, une épistémologie et une psychopathologie différentes. Les retombées n’ont pas lieu immédiatement. Un temps de latence lié aux événements politiques retarde l’application de ces idées novatrices.

Si l’hystérie a été la muse de la psychanalyse, la schizophrénie l’a été pour la PI (PI : psychothérapie institutionnelle). 

Le berceau de cette nouvelle pensée pour une nouvelle pratique, c’est Saint Alban en Lozère, où a lieu encore aujourd’hui, chaque année, vers le mois de juin, un congrès international de psychothérapie institutionnelle. Mais, l’expérience à St Alban fait suite à un travail effectué en Catalogne avant la révolution espagnole (avant 1936). De nombreux juifs s’étaient réfugiés à Barcelone et avaient été accueillis par Mira. Professeur et analyste (de 1931 à 1935) de Tosquelles, il a occupé la chaire en psychiatrie à l’université autonome de Barcelone et a été responsable de l’hôpital Pere Matal. Le point alors déclenchant de la PI fut un échec thérapeutique d’une patiente que Tosquelles avait en analyse. Celle-ci ne disait pas un mot sur le divan et il découvrit, un peu par hasard, qu’elle poursuivait ses séances d’analyse avec un malade du service qui était sourd et aveugle.

Il en tire les conclusions suivantes : pour analyser et soigner un patient psychotique, il faut prendre en considération tous les liens et les bouts de transfert qui se mettent en place au sein de l’institution. Pour cela, le psychiatre doit faire le deuil de la maîtrise du transfert et de la fonction thérapeutique. Celle-ci est tenue par l’ensemble du collectif qui se mettra au travail à partir de ces transferts « dissociés » et « dilués » dans l’espace et les sujets présents au sein de l’hôpital.

Tosquelles s’engage dans les rangs du POUM durant la guerre civile pour défendre la République espagnole. Il est contraint de gagner la France, le premier septembre 1939, pour échapper au piège franquiste. En 1940, il se rend à l’hôpital de St Alban qui accueille des résistants et des personnalités poursuivies par le régime de Vichy dont le poète Paul Eluard. Le contexte et la lutte pour la survie introduisent, de fait, de nouvelles pratiques au sein de l’hôpital. De plus, Tosquelles étant lui-même analysé, porte avec lui cette dimension analytique. L’équipe de soignants se met à traduire un livre D’H. Simon qui rend compte de son expérience à Gütersloh : « C’est cette idée centrale du besoin de considérer comme malade la collectivité elle-même et l’institution qui se trouvait déjà dans la position de H. Simon, de laquelle nous étions partis. C’est ce qui constituait l’essentiel  de la première intervention de Balvet, en 1942, au congrès des psychiatres et neurologues de langue française de Montpellier. Ce fut le premier texte public de ce qu’on pourrait appeler le mouvement de psychothérapie institutionnelle. »
. 

Soigner l’institution psychiatrique autant que chaque malade, voilà le point de départ de la PI. Le second point important est l’emprunt à Lacan de sa lecture des psychoses, qui bien entendue, prolonge les écrits freudiens. 

Ce projet réunit les fondateurs d’un groupe nommé Batia (espoir en langue basque) à l’instar des mathématiciens du groupe Bourbaki. Font partie de ce groupe, dans les années 1950 : J. Ajuriaguerra, P. Bernard, L. Bonnafé, G. Dauméeon, H. Ey, J. Lacan, P. Sivadon, F. Tosquelles…

 Les parents de la PI sont :

· la psychanalyse comme paradigme de l’humain,

· la psychiatrie comme structure institutionnelle à repenser pour la prise en charge des psychoses ou des névroses graves.

Saint-Alban marquera à jamais la psychiatrie, la pédagogie et l’éducation spécialisée par rapport aux questions : d’engagement, de pratique et de lecture de la relation à l’autre. De nombreuses institutions d’éducation prétendent prolonger ce mouvement et avoir un regard similaire sur le collectif et l’autre à éduquer ou à soigner. Mais, lorsque en tant qu’enseignant, vous essayez d’introduire dans l’institution, ce type de pratiques, très rapidement on sent la crainte d’un glissement des fonctions et le contrôle de vos pratiques. Or, tout le propos de la PI soutient l’inverse. La fonction n’est pas accolée au statut : au contraire, un médecin qui emporterait avec lui la fonction soignante mettrait en difficultés tout le travail institutionnel visant cet objectif.

St Alban fait école pour de nombreux psychiatres dont Jean Oury qui en 1951 ouvre une clinique au château de la Borde où le rejoindra Félix Guattari. Celui-ci n’abandonnera jamais les principes de la PI. Il continue à faire de ce lieu, un espace ouvert au champ analytique et un lieu de recherche et de théorisation des pratiques de soin (Cf Il tient un séminaire mensuel de recherche sur ce site qu’il publie par la suite). Ces séminaires ont été, pour moi, un point d’appui important pour mener à bien cette recherche mais aussi pour la pratique pédagogique que j’ai mise en place au sein des IR dans lesquels, j’ai travaillés.

G. Daumezon attachera également,  une grande importance à la formation des infirmiers ou des éducateurs. Il est à l’initiative des stages de formation des adultes, en 1949, dans le cadre des CEMEA (centre d’entrainement aux méthodes éducatives actives). Ces centres luttent pour l’égalité des chances face à la culture ; ils militent également pour responsabiliser les personnes quel que soit leur cadre de vie : pédagogique, hospitalier, scolaire…Ils font en sorte de monter des dispositifs de lutte contre l’assujettissement. Ces techniques éducatives actives (CEMEA, Freinet) enclenchent les prémisses de la PI qui a pour projet de responsabiliser les élèves pour un plus de créativité.

La psychothérapie institutionnelle évolue avec les politiques de secteur, et avec les nouveaux traitements psychotropes (1952 découverte du premier neuroleptique). En 1960, se créée, à St Alban le GTPSI (groupe de travail sur la psychothérapie et sociothérapie institutionnelle). J. Oury, F. Tosquelles, H. Torubia… en font partie et se fixent pour objectif la réflexion et l’étude pour dégager des pratiques vivantes et nouvelles dans le champ psychiatrique. En 1965, dissolution du groupe et création de la société de psychothérapie institutionnelle (SPI). Elle publie une revue qui disparaît à son tour en 1968. La PI ne disparaît pas pour autant, un groupe continue à réunir J. Oury, les médecins de la Borde, P. Delion… Ils maintiennent une certaine dynamique qui permet d’organiser des journées de travail entre institutions et des congrès pour faire-part de leur recherche.

Comme le reconnaît Jean Ayme, il faudra le dynamisme d’un Pierre Delion pour que paraissent deux nouveaux numéros spéciaux, de L’information psychiatrique en (1983) témoignant de l’actualité de la psychothérapie institutionnelle malgré une vague génétique, gestionnaire et technocratique.

Le DSM III qui a fait disparaître la classification des névroses, ne peut que rattacher les « Etats-limites » au grand « fourre-tout » du trouble du comportement. Du coté de l’école, le cognitivisme se fait fort d’expliquer les ratages neuronaux à la base des échecs scolaires évacuant ainsi toute question touchant aux inconscients (individuels et institutionnels). De plus, on voit déferler, dans le champ du social et éducatif, des sujets de structure psychotique car pour les gestionnaires, accueillir un malade mental en centre d’hébergement et de réinsertion sociale coûte moins cher que de les soigner en psychiatrie. Un prix de journée en MAS (maison d’accueil spécialisée) est bien plus intéressant pour la politique « de soin » des dépenses de santé publique. Fort heureusement, des lieux résistent mais jusqu’à quand ?

Et, je continue à penser que la Pédagogie Institutionnelle spécialisée s’inspirant des grandes idées de la PI, peut être une pratique intéressante et soignante pour les échecs scolaires importants, liés à certaines constructions subjectives comparables au Sujet-limite.

Tout comme la PI, la pédagogie institutionnelle s’attache à comprendre : 

· le cadre institutionnel, le groupe-classe et les relations micro-sociologiques entre les élèves.

· La dimension inconsciente et aliénante du rapport maître-élève.

Elle peut se définir selon, A. Vasquez et F. Oury « D’un point de vue statique : comme la somme des moyens employés pour assurer les activités et les échanges de tous ordres dans et hors de la classe. D’un point de vue dynamique, comme un courant de transformation du travail à l’intérieur de l’école. »
.

La pédagogie institutionnelle tend à remplacer l’action permanente et l’intervention du maître par un systèmes d’activités, de médiations diverses, d’institutions, qui assurent les échanges au sein du groupe-classe.

Transformation du rapport au travail, de la place de l’élève et du maître, responsabilisation et appropriation de l’espace et des connaissances, contribuent à une autre forme de pédagogie.

L’enseignement spécialisé se prête bien à ces caractéristiques, car il demande sans cesse, de refonder sa pratique et ses façons de faire ou de penser les différents échecs scolaires.

L’accent ne sera pas mis sur le contenu des méthodes adoptées en pédagogie institutionnelle. J. Pain explique très précisément les enjeux des classes coopératives, les techniques retenues et les formations à suivre pour l’appliquer dans les classes, dans son livre La formation par la pratique
.
Par contre, la notion de collectif sera analysée car elle peut se transposer dans le champ de la pédagogie institutionnelle spécialisée.

Le but de la PI est qu’une organisation d’ensemble puisse tenir compte de la singularité de chacun sans écraser les possibilités de rencontre, en vue d’un travail thérapeutique.

La principale hypothèse de Jean Oury pose que la fonction du collectif n’est pas équivalente à la somme des statuts que l’on retrouve dans l’établissement. Une institution peut additionner les statuts de psychiatres, psychologues, pédagogues, éducateurs, … ; ce  n’est pas pour autant qu’il fabriquera du soin ou de l’éducation.

Ce qui se trame entre les statuts échappe à la simple qualification couronnée par un diplôme d’études très honorables. 

L’  « entre-tous » se tisse à partir de la disposition de l’équipe vis à vis de la problématique de l’autre. Ce tissage est fait de contre-transfert (cf. III 2 Le contre-transfert) au sein de la constellation. Celle-ci est le lieu où s’installe le transfert même s’il est dissocié.

La constellation s’apparente à la notion de « contenant » psychique qui peut être incarné par une ou plusieurs personnes, un espace, une activité ou tout en même temps. Cette « enveloppe » institutionnelle où se déversent des bribes d’être, de folie, d’histoire permet alors, à partir d’un travail en collectif, d’analyser la complexité subjective de l’autre, en vue d’un déplacement de ses échecs à différents niveaux (scolaires, subjectifs…). 

Le pari de ce maillage est de fabriquer, dans un premier temps, des « espaces externes » de sécurité « interne », pour dans un deuxième temps, recréer des « espaces internes » de sécurité « interne ». Qu’entend-on par sécurité  « interne » ?

Simplement, le fait de pouvoir habiter son corps, sa pensée, son rapport à l’autre…, sans avoir à fuir constamment la réalité par une fabrication psychique soit délirante, soit symptomatique, handicapant l’individu dans sa vie au quotidien.

Le fantasme tient lieu d’écran pour les structures névrotiques. Pour d’autres, ce filtre est inexistant ou inefficace, d’où l’intérêt de reconstruire celui-ci par le biais d’un montage thérapeutique collectif. Dans le cadre de psychothérapies de psychotiques, Gisela Pankow fait le même pari, à savoir retisser des pseudo-fantasmes servant d’interface entre le sujet et la réalité.

Tout ce travail s’appuie sur l’analyse du contre-transfert (à partir de la constellation) et des capacités d’accueil ou de rejet des productions mortifères de l’autre (soigné).

La fonction du collectif dépend étroitement des modalités d’accueil des soignants ou éducateurs ou pédagogues.

Par exemple,  accueillir un échec scolaire, sans le rabattre automatiquement, du côté de la débilité ou de la psychose demande de ne pas être hostile à la différence ; à partir d’un même signe (l’échec scolaire) peuvent se découdre différentes subjectivités. 

C’est sortir de la logique des camps (les camps pour trisomique, pour psychotiques, pour psychopathes, pour déficients…).

La question « avec quels repères culturels et subjectifs pourra-t-il s’orienter dans le monde ? » peut se reposer pour chaque malade ou chaque élève. Il n’y a pas de vérité a priori sur l’autre à soigner ou à éduquer ! 

Pour atteindre cet objectif, selon J. Oury, deux vertus sont nécessaires : la disponibilité et la vigilance. La première permet d’accueillir le transfert alors que la deuxième invite l’équipe, à analyser le contre-transfert.

Ces qualités peuvent, tout aussi bien,  s’attribuer au personnel qu’à l’espace, aux activités, aux techniques de soin. C’est pourquoi, l’hétérogénéité est requise ; afin de créer des différences spatiales, de tonalité et d’ambiance. Ainsi, le collectif offre de multiples possibilités de rencontres. Ce qui n’est pas chose facile avec des sujets chaotiques ou sortis des échanges communs. Le transfert est une dimension fragile avec ce type de structure.

Les clubs, les ateliers, les espaces de médiation sont, pour cela des supports intéressants. Ils permettent des activités transitionnelles et peuvent reconstruire des espaces de réarticulation entre un « dedans » et un « dehors » (Cf  III 3 des activités transitionnelles). Oury dit ceci qui me paraît très juste, dans le sens où cela a été vérifié à multiples reprises sur les centres dans lesquels je travaillais : « On peut généraliser cette formule : quand il y a des cas difficiles, on peut réunir ce qu’on a apppelé « la constellation » ; c’est-à-dire les gens qui sont en relation, plus ou moins explicite, avec tel ou tel personnage psychotique. En parlant pendant une ou deux heures avec ces gens-là, et en les faisant parler entre eux, on est surpris, souvent de voir un changement extraordinaire du malade en question quelques heures après. Il n’est plus suicidaire, il n’est plus fugueur, il n’est plus gâteux… ça tient ou ça ne tient pas, mais enfin…Autrement dit pour traiter le patient psychotique, ce n’est pas l’abord direct qui est le plus efficace. Ce qui est en question, c’est ce qui se passe au niveau de la constellation. Ce qui importe, c’est non pas d’établir des relations directes avec tel ou tel malade, mais des relations indirectes, en tenant compte d’une structure collective, et des systèmes de « médiation ». Le club, dans son ensemble et dans le détail, c’est une structure de médiation dans la vie quotidienne ; les investissements qui se font sur les éléments du club, sur la bibliothèque, le bar, les sorties, les voyages, etc, ces investissements partiels ont d’autant plus d’efficacité qu’il y a un circuit d’échanges, constitué »
.

La médiation n’a pas que de la valeur pour les patients psychotiques. Elle en a, également pour les élèves en grandes difficultés scolaires.

Pour résumer, la psychothérapie institutionnelle interroge les notions d’équipe, d’institution, de transfert et de contre-transfert. Elle convoque des questions autour de l’accueil, du soin et de l’éducation.

L’institution est un mode d’habiter et surtout de cohabiter. L’équipe forme une constellation pour le soigné ou l’éduqué à condition d’analyser l’ambiance où la pulsion de mort peut être à l’œuvre. 

Pour lutter au quotidien contre celle-ci, il faut trouver des analyseurs en vue de sauvegarder l’hétérogène au sein de l’institution. 

L’équipe doit proposer des supports identificatoires et non une camisole subjective identifiant « les troublés » à leur symptôme. Sans médiation, elle peut représenter un danger pour l’autre qui n’est pas construit pour tenir dans ce face à face. Elle est donc l’articulation de différents styles et non la compétition des différents « moi » identifiés à leurs statuts.

Dans le cadre des Instituts de Rééducation, l’enseignant devrait être un élément de la constellation des élèves.

Un travail d’analyse du contre-transfert pourrait se faire en équipe afin d’éviter la répétition des échecs.

Dans le paragraphe suivant, je m’efforcerai de définir ce que j’entends par contre-transfert dans le cadre scolaire. Ainsi, il prendra toute sa valeur et son importance dans « le soin » des échecs scolaires ! 

III   2    LE CONTRE-TRANSFERT : UN OUTIL POUR COMPRENDRE ET DEPLACER LES ECHECS SCOLAIRES


Si le transfert est l’outil principal d’une psychanalyse classique, le contre-transfert l’est, dans le cadre d’un travail éducatif ou pédagogique, à visée thérapeutique. Par contre-transfert, il est entendu, tout ce qui de la personnalité et des processus inconscients, du soignant pédagogue ou éducateur, peut intervenir dans le lien.


Face aux troubles, aux violences, aux crises, l’enseignant est envahi par une foule de sentiments, d’affects et d’impressions. Ils agissent et interfèrent dans et sur le lien pédagogique. Le regard que l’on porte sur l’autre et son rapport à l’école oriente ou renforce son positionnement dans la classe et la culture.


Bien souvent, je me suis demandée « vais-je tenir ? Vont-ils tenir ? Allons-nous arriver jusqu’à la fin de la matinée sans catastrophe ?…. ». 

Derrière cette inquiétude se cachait sans doute, une peur importante. Etait-ce la mienne ou bien celle des élèves qui m’envahissait ? Toujours est-il que, si j’avais succombé à la tentation de fuir (symboliquement derrière une méthode écran), le travail à la fois pédagogique et thérapeutique, n’aurait pu s’enclencher. Une grande partie de l’ambiance au sein de la classe dépendait du traitement de cette question.

Si par doute ou déséquilibre, j’étais restée attérée par celle-ci, le lien enseignant-enseigné en aurait été imprégné et je n’aurais pu agir « sereinement » dans mon espace professionnel. Sereinement, voulant dire que tout ou presque pouvait advenir sur la scène pédagogique sans pour autant être épinglé, par des automatismes de pensée, à des phénomènes psychotiques ou dénués de sens.


Chaque jour, un travail d’accueil et d’acceptation devait se faire afin d’élargir les limites  de l’irrecevable ou de l’impossible.

Par exemple, si les crises, les colères de Gaïa avaient engendré en moi de la colère ou du rejet, rien n’aurait été offert en retour sinon de la crainte ou de l’exclusion. Le tout premier travail à fournir avec ces élèves consiste à analyser ses pensées et ses capacités d’accueil et de transformation des formes étranges de la présence de l’autre. La rencontre se fait là, au cœur de ces formes étranges qui débordent de la subjectivité des élèves.

Il faut alors trier, ordonner, restituer autrement et surtout ne pas s’abandonner à la panique même si les systèmes de défense sont très secoués et mis à l’épreuve. La protection psychique est parfois dénudée par un trop de tension qui circule au sein de ces classes.

Pour Gaïa, si j’avais été dessaisie de mon « appareil à contenir et à penser », le contre-transfert aurait été envahi par des sentiments stériles d’un point de vue pédagogique et thérapeutique.

Cette notion de contre-transfert est  fondamentale et le moyen le plus « économique » et le plus fiable dont dispose le personnel éducatif ou pédagogique au sein des instituts tels que les IR.

Bien souvent ces sentiments partiellement conscients à l’égard des élèves en détresse ou en échec, sont, si nous y prêtons une attention particulière, d’une grande aide pour dénouer des comportements déstructurants. Ils permettent également de désamorcer une répétition éventuelle de « malentendus » ou de « ratages » ou de « passages à l’acte ».

Gaïa, habitée par des terreurs, des angoisses de mort aurait pu effectivement insuffler en moi, une fin de non-recevoir. Cédant ainsi à sa demande inconsciente, j’aurais amorcé sa répétition d’échecs. Et, j’aurais ainsi bloqué tout travail différenciant, c’est-à-dire, secrétant de la différence au cœur de cette répétition mortifère.

En « réécrivant » consciemment,  les effets supposés de ces paniques en moi en vue d’autres (effets), ses propres crises se redessinèrent selon l’esquisse donnée par le contre-transfert. 

Un « chiasme thérapeutique » s’est opéré :

« je dis oui à son espace tumultueux -crises, colères, casse… -tout en sachant que je ne m’identifierai pas à ces signes chaotiques, que je ne quitterai pas mon identité et mon espace pédagogique/ Gaïa dit alors oui à la nature de cette présence qui est en discontinuité par rapport à la sienne tout en sachant qu’elle n’y perdrait pas pour autant son être et son espace intime. ».

Il me semble que pour des enfants très écorchés dont le système de pensée est mis en abîme par un surplus d’informations sensorielles annihilant ; répéter les apprentissages et les méthodes de l’enseignement ordinaire n’aboutira à rien. Ce ne sera que du conditionnement, du plaquage de connaissances,  du colmatage superficiel des fissures structurelles.

Tant que l’enseignement et l’éducation spécialisées ne prendront pas en considération la dimension inconsciente, non seulement des élèves mais des enseignants (le contre-transfert), la ré-articulation à la communauté, à la loi, au savoir-vivre et à la culture sera en abîme.

Oui, bien sûr, ils pourront apprendre à combiner, à répéter des textes, à additionner des chiffres mais la portée de leur geste et la signification du travail leur échappera. Ils pourront être autonomes, certes. Mais quelle valeur, quel sens  prendra cette autonomie ?

Derrière ce type de projet éducatif ou pédagogique partagé par le personnel soignant de l’institution, se cachent tout simplement : 

· une volonté de maîtrise des crises, 

· une rééducation à la norme,

· une diminution de l’écart entre normalité et pathos (faire disparaître les signes irrecevables par la communauté ordinaire des « normopathes »),

· un lissage du trait de la différence qui indique une présence déroutante ou dérangeante.

Ce qui fonctionne finalement assez bien au dans les institutions. Au bout de quatre ans de placement, l’enfance commence à se mouler aux ambiances et aux discours institutionnels tenus sur leur être au monde. Ce milieu est suffisament compétent pour interpréter faits et gestes de l’autre mais il ne l’est pas assez pour analyser ce contre-transfert et les écarts évidents qu’il y a entre ce qu’ils véhiculent sur les enfants et ce qu’ils agissent à partir de sentiments partiellement conscients mais ayant des effets sur l’autre.

Mon propos peut sembler un peu trop critique. Mais il s’est fabriqué au contact du travail dans le secteur de l’éducation spéciale et ce pendant une vingtaine d’années.

C’est donc du lieu d’une certaine fatigue à « entendre » ce qu’il se fait, ce qu’il se dit et ce qui œuvre dans les coulisses inconscientes de l’institution que ces constats me sont apparus.

On continue à éduquer et à enseigner comme si nous n’avions aucune connaissance des structures psychiques ou comme si celles-ci étaient restées sur les bancs des universités.

L’éducation et la pédagogie spécialisées ne sont pas ou ne doivent plus être pensées, comme des appendices de l’éducation ordinaire. 

Educateurs spécialisés, instituteurs spécialisés sont de vrais métiers qui s’adressent à des populations qui ont droit au respect et au soin, même si leurs problématiques sont parfois très complexes, très envahissantes et très troublantes.



C’est pourquoi une prise en compte du contre-transfert devient une priorité dans le cadre de l’enseignement destiné aux enfants déstructurés ou structurés, sur un mode névrotique instable, convoquant des signes liés à l’originaire (répétitions mortifères, terreurs, retournements de situation, varaiation d’affects…).



Soutenir que cette notion est centrale, c’est faire le pari que les « îlots d’incompréhension, de détresse, de terreur » qui peuplent leur monde interne, peuvent être accueillis, soutenus, déplacés et transformés (la base d’un travail pédagogique et thérapeutique).



Les différentes articulations au monde qu’entretiennent ces élèves peuvent être redessinées, ré articulées dans le cadre d’une classe spécialisée : les rapports à l’autre, à l’espace, au temps, au langage, à la loi… Il faut reconstruire ces articulations pour qu’ils puissent passer d’une rive à l’autre sans se laisser aller à leur propre dérive. Autrement dit, l’enseignant vise, pour ces élèves, un aménagement d’un rapport plus humain, plus sécurisant et moins instable, à la culture, à la communauté, et à soi. Cette restauration ne peut se faire sans analyse du contre-transfert.



Harold Searles l’avait déjà évoqué dans le cadre de la clinique des états-limites : « Pour donner un exemple de l’utilité du contre-transfert, à propos de la question de savoir s’il fallait conseiller au patient borderline de s’allonger sur le divan, j’ai constaté depuis maintenant presque trente ans que, si l’analyste, assis derrière le patient, ne cède pas à la panique, cette expérience ne panique généralement pas non plus le patient. »
 . 



Une pause conceptuelle s’avère nécessaire autour de ce concept et ce, essentiellement, dans les textes de  Lacan et de Searles. Les  recherches de ce dernier,  nous intéressent particulièrement car à aucun moment, il ne se met à l’abri de l’analyse de ses propres sentiments naissant de la relation thérapeutique. Ce concept est emprunté au milieu psychanalytique mais il peut très bien se transférer au milieu pédagogique spécialisé avec des aménagements particuliers pour l’interroger et l’analyser.



Historiquement, « le contre-transfert » était considéré comme négatif pour le travail analytique qui devait être épuré de toute projection de la part de l’analyste :

 « Très tôt, dès le début de l’élaboration de la notion de transfert, tout ce qui chez l’analyste représente son inconscient en tant que, dirons-nous non analysé, a été considéré comme nocif pour sa fonction et son opération d’analyste »
.



Mais depuis les avancées de M. Klein, D. Winnicott, H. Searles… on admet que celui-ci puisse permettre dans certaines analyses, de déplacer et d’analyser les répétitions des analysés. Le « contre-transfert » est donc fait de sentiments, d’affects éprouvés par l’analyste dans le cadre de l’analyse.



Selon Lacan, seul le transfert existe. Les sentiments naissant chez l’analyste ne sont que des effets de celui-ci. Nombreux sont les analystes, à ne pas soutenir cette hypothèse. En lisant Searles et le cercle analytique kleinien, on découvre que ces analystes peuvent être et accepte d’être, le réceptacle d’affects similaires à ceux décrits par  leurs analysés. Ils ingèrent la projection du mauvais objet qui devient alors un objet étranger et hostile.



Dans la plupart de ses écrits, H. Searles évoque ces phénomènes de contre-transfert. Ainsi, il décrit et dépeint le tableau de ses affects et de ses émotions advenus dans le cadre de l’analyse de certains patients borderlines. 

Pour celui-ci, ces faits sont tout-à-fait normaux et il soutient que même en étant très bien analysé lorsqu’on rencontre des patients ayant des névroses très chaotiques ou états-limites, des sentiments très archaïques tels que la haine, la jalousie, la peur, l’envie de tuer, la dépendance … peuvent refaire surface. Ils viennent déloger en vous des matériaux jusqu’alors tombés dans le refoulement d’où l’intérêt d’accueillir ces nouvelles constructions inconscientes ou semi-conscientes pour en faire un outil professionnel d’analyse.



Il découvre alors les liens sous-jacents qu’il y a entre transfert et contre-transfert et les conséquences pour la fonction d’analyste : « Les réactions transférentielles du patient ont leur principale source dans un stade de développement du moi qui survient avant la différenciation claire entre monde intérieur et monde extérieur, avant aussi que l’enfant ne commence à se comporter comme un individu intégré, engagé dans une relation avec des personnes vécues par lui comme des individus intégrés. C’est la raison pour laquelle ces attitudes et ces réactions transférentielles de l’adulte borderline confèrent au thérapeute des rôles qui diffèrent étrangement de ceux auxquels il est habitué avec les patients névrosés, dont le transfert lui fait jouer, par exemple le rôle de père dominateur ou de mère masochiste sexuellement séductrice. Ici, au contraire, le  patient réagit au thérapeute de mille façons extraordinaires, avec presque toujours un note de « non humain » ou de « pas tout à fait humain ». »
.

Il décline les raisons principales à une prise en compte de ce contre-transfert :



La première : les sentiments du patient état-limite sont d’une très grande intensité et ils sollicitent l’affectivité de l’analyste. De plus, les affects étant instables, les relations analytiques peuvent changer de façon imprévisible. Elles peuvent emprunter le masque de la névrose classique ou bien basculer dans un mode très primitif, très originaire. Il donne l’exemple d’une patiente qui dans la même phrase peut lui dire et son amour sans ambivalence et sa haine sans ambiguïté (la phrase étant « je ne peux pas vous dire à quel point je vous aime ou à quel point je vous trouve merdeux ». Il est même traité parfois comme un cadavre ou une force surnaturelle sortant ainsi de la catégorie des humains pour rejoindre le « non-humain », l’inanimé.



La deuxième : Il lui semble nécessaire de ré expérimenter une symbiose thérapeutique à laquelle l’analyste participe à un niveau affectif. Mais, celle-ci ne doit pas se confondre avec « une folie ou un délire à deux ». Elle doit être soumise à l’examen analytique de l’analyste : 

« La phase normale de symbiose mère-nourrisson ne s’étant jamais résolue en une individuation du moi suffisante, l’analyste s’aperçoit que, dans la symbiose transférentielle qui s’établit naturellement dans le courant de l’analyse, le patient lui fait jouer le rôle non seulement de mère symbiotique dans le transfert mais, tout aussi souvent et en même temps, celui de nourrisson symbiotique. Il doit donc s’habituer à éprouver à l’égard du patient-mère, des sentiments de dépendance symbiotiques qui, lorsqu’il travaille avec des patients névrosés, n’apparaissent que de façon relativement discrète. »
.

La troisième : L’analyste peut utiliser les fluctuations identitaires liées aux effets du contre-transfert. La nature du trouble peut indiquer une direction. Par exemple, il décrit combien, l’analyse d’un brillant avocat, le dépossédait de ses capacités d’interprétation. Il se sentait incompétent à son contact. Il montre alors le rapport qu’il y avait entre l’objet du transfert et le contenu du  contre-transfert. Le patient transférait sur lui son soi de petit enfant qui se sentait incapable et démuni vis à vis de ses grands frères. Searles ressentait les modalités de ce soi alors que le patient ne l’avait pas encore évoqué dans le cadre de l’analyse. Ce n’est qu’après de longues années de travail que le lien se fit. 

Pour lui, ces variations identitaires sont primordiales et peuvent être utilisées comme « organe de perception ». 

Il dit ceci : « L’analyste doit dépasser l’identité traditionnelle de l’analyste pour pouvoir travailler efficacement avec le patient borderline- pour pouvoir, par exemple utiliser son sentiment d’identité comme un organe de perception ; ou atteindre le degré nécessaire de symbiose thérapeutique avec le patient (tout en conservant un regard analytique sur elle), et préserver son sentiment d’analyste face aux images transférentielles intenses, tenaces et souvent étranges qui, produites par les processus presque toujours inconscients à l’œuvre chez le patient, tendent à prendre le pas sur le sentiment d’identité réel de l’analyste. »
.



Il est intéressant de souligner cet écart entre la technique analytique classique basée davantage sur le transfert et celle qui se construit et s’élabore à la rencontre de patients structurés selon les lois de l’originaire.



Peut-être, existe-t-il ce même écart entre un travail thérapeutique classique pour adultes et un travail thérapeutique pour enfants ayant des troubles du caractère et du comportement ? 

Cette différence étant démultipliée lorsque l’espace thérapeutique prend appui sur différents lieux qui peuvent être la classe ou/ et  les groupes éducatifs.

Néanmoins, une série de propositions peut être retenue et transférée dans les espaces pédagogiques et thérapeutique. 



Une similitude existe entre l’analyse des patients borderlines  et le travail au sein de ces classes, à savoir l’intensité des affects, les retournements de situation et la sollicitation de l’affectivité de l’enseignant. Si aucun temps d’analyse des pratiques n’est proposé au corps enseignant alors comment gérer toute cette affectivité qui circule et qui entoure le rapport aux apprentissages et le lien enseignant-enseignés ?



J’ai souvent eu cette impression déjà exprimée par Searles qu’il y avait une telle confusion entre le « dedans » et le « dehors », un travail de « prémachage » des sentiments et de la réalité découpée par l’élève était à faire. Ainsi, son moi pouvait, dans un second temps, assimiler et s'identifier à cette « préemption » reflétée.



L’enseignant n’est pas uniquement enseignant. S’il colle à sa fonction, il ne pourra fabriquer cette « doublure » nécessaire qui abritera les élèves d’une répétition d’échecs.



Cette « doublure » est tissée de contre-transfert et de l’analyse de celui-ci. Il serait important de proposer régulièrement, des temps d’analyse et de régulation de celui-ci. Mais, les institutions veulent des actes, du faire, du mesurable, du rentable, du contrôlable. Libérer les enseignants et les éducateurs pour fournir un travail d’analyse, est encore de nos jours, du luxe. Les ouvriers du pédagogique, de l’éducatif et du thérapeutique sont obligés de justifier toute activité se démarquant des activités ordinaires d’animation et d’encadrement. L’institution fonctionne selon les modalités du passage à l’acte (modalités partagées par les enfants accueillis). 



Plutôt que de penser qu’il faille transformer les passages à l’acte des élèves, il serait plus fécond de commencer par transformer les nôtres…en faisant un travail d’équipe régulièrement sur ce contre-transfert.

III   3   DES METHODES, DES CONTENUS ET DES ACTEURS ADAPTES A LA NATURE DU TRAVAIL SPECIALISE (activités transitionnelles, programmes repensés, formation des enseignants spécifique…)

La formation des enseignants spécialisés doit être repensée. A ce jour, le certificat d’aptitude aux actions pédagogiques spécialisées d’adaptation et d’intégration scolaires (capsais) est accessible aux instituteurs diplômés et aux professeurs des écoles après avoir exercé en milieu ordinaire. Il remplace, depuis le décret du 15 juin 1987, le certificat d’aptitude à l’éducation des enfants et adolescents déficients ou inadaptés (CAEI). L’intitulé de ce diplôme professionnel  distingue les actions d’adaptation, lorsque les classes sont installées dans des établissements spécialisés (par exemple les instituts de rééducation, et les actions d’intégration scolaire lorsque les enseignants interviennent auprès d’enfants et adolescents handicapés en milieu scolaire ordinaire.

Pour rappel, la loi du 15 avril 1909 sur les classes et écoles de perfectionnement avait déjà mis en place un diplôme pour les instituteurs spécialisés. Par la suite, le CAEI a été institué par le décret du 12 juillet 1963. Sa réforme en 1987 a développé les contenus en mettant l’accent sur l’intégration scolaire.

Les candidats, en fonction de leur poste, choisissent une option parmi les sept proposés :

A  Handicaps auditifs  

B  Handicaps visuels

C  Maladies somatiques ou handicaps physiques

D  Troubles psychologiques

E  Difficultés à l’école préélémentaire et élémentaire

F  Difficultés à l’adolescence

G  Rééducations.

Les contenus délivrés demeurent très axés sur la pédagogie, la didactique, les techniques d’apprentissages … peu de formation à la relation, au transfert, au contre-transfert.

 En aucun cas,  avoir travaillé dans le cadre de la normalité, ne donne un passeport pour se confronter aux pathologies et aux effets de celles-ci sur l’institution et son représentant. 


Les enjeux pédagogiques au sein de structures tels que les IR sont différents, les projets à construire répondent à des objectifs complexes à la fois,  pédagogique et thérapeutique.


Il serait logique, non pas d’envisager une formation en deux temps (formation des professeurs des écoles et formation spécialisée) mais plutôt une formation, à la fois en tronc commun sur les techniques d’apprentissage et en spécialisation par rapport à la spécificité de  la population avec laquelle, l’enseignant sera amené à travailler.


Ainsi, l’enseignement spécialisé ne serait plus un ersatz de l’enseignement ordinaire. Et, surtout les professionnels pourraient faire le choix de ce secteur dès l’entrée en formation sans être des instituteurs fatigués par le milieu ordinaire et ses classes surchargées ; et sans être obligés de moduler leur projet professionnel pour la formation d’éducateur spécialisé.


D’autre part, ce personnel serait beaucoup plus mobilisé par le handicap et les échecs scolaires liés à celui-ci. Il y aurait, sans doute, des retombées positives sur les manières d’enseigner. Ils seraient moins tentés, d’une part,  de plaquer les programmes ordinaires et d’autre part, de garder les mêmes exigences pédagogiques en passant à coté du projet thérapeutique.


Ainsi, la coupure normal/ pathologique ne serait plus niée mais elle n’en serait pas pour autant renforcée. Les formations ne seraient pas disjointes, ni complètement confondues. Un dialogue pourrait ainsi s’instaurer au sein des instituts de formation de l’éducation nationale, de l’éducation spécialisée et des universités, et là, je pense principalement aux départements des sciences de l’éducation.

Une refonte des contenus pourrait être envisagée, dans le cadre d’un programme de recherche porté, par une équipe d’enseignants ou cliniciens chercheurs mobilisés et compétents pour répondre aux questions qui se posent au contact du terrain et des différentes populations.


Par exemple, les enfants d’IR, sont très intéressés par tout ce qui est  récit sur les origines (mythes, légendes…), explication et compréhension du fonctionnement du corps humain. 

Très sensibles aux architectures, ils peuvent très bien véhiculer des paradoxes tels que, la non intégration de la différence entre le genre et le nombre  mais l’appropriation de la différence  entre l’art roman et l’art gothique (expérience que j’ai vécue avec des élèves accueillis en IR). 


Ce fait précis montre qu’un échec scolaire n’est pas uniforme et n’a pas envahi, à l’identique tous les savoirs. 

De plus, la logique des apprentissages, c’est-à-dire, d’abord l’acquisition des lettres, puis des syllabes, puis des mots et enfin des phrases etc…, ne fonctionne pas. Un enfant peut apprendre et comprendre des savoirs très complexes sans pour autant avoir intégré les pré requis. 

On ne peut donc jamais tirer de conclusions à partir d’une évaluation partielle des compétences ou des incompétences. Aucune logique métonymique ne fonctionne, la partie évaluée n’est pas représentative de la totalité de ses acquis scolaires. Le penser, risquerait de bloquer totalement leur rapport à la connaissance. Ceci peut s’expliquer par une présence morcelée aux différents savoirs ou un lien polymorphe aux apprentissages. 

Après avoir repensé les contenus principaux, il serait important de former l’enseignant à l’analyse de sa propre pratique, à l’approche d’un travail en équipe ou en partenariat, ainsi qu’à la compréhension des structures humaines et de leur rapport singulier à la réalité.

Cette découpe de la réalité est forcément très différente selon les processus de défense mis en place. Si un sujet ne cesse de s’évaporer devant la demande scolaire, connaître a minima, les principales défenses du moi, pourra au moins donner du lest à la relation pédagogique. Elle sera moins crispée autour d’un roc incompréhensible ou terrifiant.

Pour finir, les méthodes d’apprentissage sont aussi à repenser. Je pense principalement à un travail sur le rythme, les rituels et les activités transitionnelles. Il est important de bien délimiter les temps de travail par des rituels d’entrée et de sortie. La limite du moi étant un peu floue, passer d’un faire à un autre, demande des espaces de passage afin d’articuler « le dedans et le dehors ».

Par espaces transitionnels ou activités transitionnelles sont entendus des lieux de réexpérimentation de la présence/ absence, du lien et de la coupure, de la réalité et du rêve…  

Le domaine transitionnel se situe entre la réalité plus tout à fait interne (correspondant à ce que Winnicott nomme l’aire d’illusion) et la réalité pas encore tout à fait externe. Ce holding  confirme que pour des enfants en difficultés, il  s’agit moins que le maître occupe une fonction tierce (paternelle) qu’une fonction de rassemblement et de réunification (proche d’une fonction maternante).

La majeure partie de ses enfants ayant des troubles du caractère et du comportement a une structure éclatée, chaotique, instable ; c’est pourquoi réunir, relier, mettre en articulation les « éparpillements subjectifs » semble le premier objectif. Comment apprendre à apprendre si la pensée  et les paradoxes envahissants ne cessent  « d’effilocher » le contenant ?

S. Olindo-Weber s’exprime sur le paradoxe et dit ceci  : « Or, nous savons que d’une bonne traversée de l’espace et du temps transitionnels dépendent des capacités fondamentales pour le psychisme humain. Tout le champ du paradoxe est gouverné par l’expérience transitionnelle : la capacité d’être seul en présence d’autrui, la capacité de créer/ trouver des objets de pensée, la capacité de supporter que la réalité conserve une marge d’indéfinissable, et surtout la compétence à maintenir en soi un espace potentiel de rêve, de jeu, de croyance, tout en conservant son implication dans la réalité. Le transitionnel est le régime positif du paradoxe ; le régime négatif, c’est le trauma avec ses effets de déréalisation, d’incohérence, d’inquiétante étrangeté ; avec son appauvrissement de l’imaginaire qui se défend de l’absurde et de la peur par le vide. »
.

Transformer les régimes du paradoxe peut ainsi récréer de l’unité pour ces enfants effractés ou traumatisés. Ils pourront, à force de ré-expérimentation du transitionnel, troquer de la destruction, de la répétition mortifère contre un horizon un peu épuré.

Ils joueront davantage avec la présence/ absence, le connu/    l’inconnu, la maîtrise/ le lâcher prise, le dedans/ le dehors… ; sans pour autant se crevasser, se morceler ou développer un faux-self caractériel.

Je fais l’hypothèse que dans la pédagogie quotidienne, l’enfant est déjà constitué et peut s’approprier un savoir, car ce savoir appartient à un maître qui représente un idéal à atteindre. Alors que dans la pédagogie spécialisée, le moi et son idéal tellement summergés par les retournements et les incohérences, sont à reconstruire ou à aménager différemment. Le système pédagogique peut en être l’auteur et ainsi atteindre son deuxième objectif de nature thérapeutique.

Arrivés à ce moment de la recherche, il est peut-être possible de répondre à l’appel de Bachelard : « Peu nombreux sont ceux qui ont creusé la psychologie de l’erreur, de l’ignorance et de l’irréflexion. »
.
Pour construire une réponse à cet appel, je ferai correspondre un certain nombre de constats avec des propositions d’ordre pratique pour la pédagogie ou la formation des enseignants du spécialisé. Celles-ci seront présentées sous forme d’un tableau avec d’un coté les obstacles à la pédagogie et de l’autre une voie de transformation de ceux-ci.

	CONSTATS  ou OBSTACLES
	PROPOSITIONS

	Pour  les élèves accueillis en IR
	

	Pas d’uniformité dans leur rapport aux différents apprentissages
	Ne pas suivre les logiques de la pédagogie ordinaire, des savoirs complexes peuvent être traités avant le « b+a = ba »

	De grandes difficultés à passer d’une activité à une autre
	Aménager des rituels de passage pour scander la fin d’un travail et le début d’un autre

	Un traitement chaotique de la demande scolaire : crise, violence, rejet, fugue…
	Elargir sa capacité d’accueil et de métabolisation pour lutter contre leurs peurs archaïques ou leur haine primordiale

	Une insécurité constante au contact de l’autre
	Retravailler le vivre ensemble à partir d’une appropriation de l’espace et des activités

	Un intérêt particulier pour tout ce qui est récit sur les origines
	Travailler davantage les mythes et les légendes qui articulent la vie, la mort, le retournement, la haine… Tout ceci faisant écho à leurs composantes internes

	Un goût pour l’esthétique, les espaces, les lieux, les architectures (les constructions originales mais qui perdurent néanmoins dans l’espace !)
	Renforcer toutes les activités culturelles et artistiques

	Une tendance à mettre en œuvre des répétitions d’échec
	Ne pas alimenter cette répétition par la réponse attendue à leur demande inconsciente

	Pour  les enseignants
	

	Un collage ou une identification aux  peurs et aux terreurs archaïques des élèves
	Faire un travail dans le cadre d’analyse des pratiques sur le contre-transfert (ce temps devrait être intégré aux emplois du temps de l’enseignant, par exemple, libérer les enfants une demie journée pour ces groupes de travail) ; ce ne serait pas du temps perdu pour les élèves, bien au contraire, cela permettrait de décaler le lien enseignant/enseigné et de fabriquer du tiers dans la relation pédagogique

	Une méconnaissance des structures humaines et de leurs différents rapports à la réalité, au langage, à l’espace, au temps…
	Des connaissances psychiatriques ou psychanalytiques des différentes pathologies, délivrées dans le cadre de leur formation d’enseignants

	Une tendance à plaquer leurs expériences du milieu ordinaire dans le milieu spécialisé (les programmes, les évaluations, les discours..)
	Ne plus proposer une formation en deux temps : formation initiale de professeur des écoles puis spécialisation. Deux formations disjointes avec quelques troncs communs

	Un recours un peu trop rapide aux jugements de valeur : « dissipée », « caractérielle », « limitée », « capricieuse »…
	 Dépasser les jugements de valeur qui ne peuvent être opératoires. Tenir un discours professionnel sur l’autre sans avoir recours à nos vocables trop usités, vides de potentialité.

	Occuper uniquement une position surmoïque, interdictrice …
	Passer des interdits au possible pour ré expérimenter leur rapport à la loi 

	Croire que le langage peut faire unité de compréhension, valable pour tous
	Repérer leur rapport très singulier aux mots, à la compréhension, aux articulations entre eux…

	Epingler et totaliser l’être  à une facette de celui-ci
	Différencier les résultats et le sujet




Une équipe constituée d’enseignants, de chercheurs et d’analystes pourrait être mobilisée dans le cadre des Sciences de l’Education et de la Psychanalyse, pour approfondir et étayer ces perspectives de travail énoncées dans cette recherche.

Si ces champs ont leur place au sein de l’Université, il faudrait veiller à ne pas reproduire ou répéter les discours et les savoirs existants obsolètes par rapport à certaines populations ou problématiques.

Il me semble qu’un champ d’investigations et de pratiques s’ouvre à nous - enseignants, chercheurs, cliniciens… - le champ de la Pédagogie Institutionnelle Spécialisée.
CONCLUSION GENERALE

« TEMPS TRANSITIONNEL » ENTRE UN « DEDANS » ( la thèse) ET UN « DEHORS » (la mise en place d’une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée)

Les personnes laissées au ban de la société ou de l’école interrogent les fondations de la communauté, ses principes d’inclusion et d’exclusion, ses institutions ordinaires et spécialisées, et ses  pratiques d’accueil, d’accompagnement et de transmission.

Ce travail ne fait que réunir, ce qui chaque jour s’énonce dans les corridors de l’Education Spéciale (que j’ai fréquentés une vingtaine d’années) avec cette particularité de tenir en tension - la pratique pédagogique ou éducative – l’approche psychanalytique du collectif et du sujet – et  l’impératif de la critique.


L’accompagnement, l’éducation et la transmission des connaissances, même les plus simples et les plus fondamentales, rencontrent, parfois leurs limites, leurs impasses et leurs incohérences au contact de sujets troublés dans leur rapport au monde.


Les enfants accueillis en Institut de Rééducation ré-interrogent malgré eux, les pratiques pédagogiques mises en place pour lutter contre leurs échecs scolaires et le cadre institué pour accueillir et répondre à leur « chaos subjectif ».

La pédagogie, face à ces « chaos structurels »se trouve démunie car elle a à articuler : des institutions/ des savoirs-faire/ des savoirs empruntés au milieu ordinaire et basés sur le « refoulement secondaire » . Or, en analysant la nature de ces échecs scolaires, la problématique subjective met en avant des troubles de l’originaire et des rapports à l’espace, au temps, à l’autre, au langage… très insécures et très instables. Des retournements de situations ou de comportements peuvent à tout moment faire exploser ou l’enfant ou la communauté-classe.


Une hypothèse centrale a parcouru ou soutenu tout le travail de recherche effectué, à savoir : « Une insertion réussie dans le lien ( symbolique,  ordinaire, structurant) implique une exclusion originaire recouverte, perdue, oubliée, refoulée, alors que certaines exclusions du lien (pédagogique, social, symbolique...) supposent  une exclusion originaire  laissée béante.

La démonstration de ces propos s’est faite en deux temps en suivant deux méthodologies différentes.

- La première fut une approche clinique, d’un échec scolaire (Gaïa), représentatif de la problématique des enfants accueillis en IR. 

Gaïa « trébuchant » depuis de nombreuses années par rapport à l’école, il devenait urgent de repenser et d’interroger autrement son échec. Le champ médical l’avait épinglée à un trouble sérieux du comportement et du caractère ; ce qui n’apportait aucune perspective de travail pédagogique et thérapeutique. Bien au contraire, étiquetée à ce diagnostic, l’équipe pouvait refermer tout désir de compréhension quant à ses nombreux symptômes.

En analysant la nature de ses crises, de ses répétitions, de son rapport très particulier au langage, une deuxième hypothèse s’est mise en place : 

« Les échecs scolaires ne recouvrent pas que des échecs du contrat pédagogique ou social, ni un manque d’intelligence mais révèlent parfois un échec du « contrat psychique » autrement dit un échec « d’agrafage des feuillets psychiques », une défaillance structurelle symbolique dont on sait que ce n’est pas un apprentissage forcené qui viendra recouvrir ce type de faille. Le « contrat psychique » étant une équation à plusieurs inconnues portant le sujet dans son rapport à l’origine, au corps, à l’autre, à l’espace, au temps, au langage.


Cette hypothèse a permis d’analyser les troubles du désir d’apprendre de Gaïa qui n’étaient en rien « caractériels » ou « psychotiques ». Ainsi, elle a forcé la compréhension des épaisseurs psychiques de l’humain avec ses conséquences dans la vie quotidienne. Gaïa « souffrait » de troubles originaires et mettait en avant un système défensif instable proche de celui des « sujets-limite ». De là est née la nécessité de passer de l’analyse singulière à une analyse  transversale
des troubles des élèves accueillis en IR.

- La deuxième méthode est un panorama transversal des principaux signes récurrents appelés « saillances subjectives », rencontrés au sein de ces classes : la démotivation générale, les difficultés à s’articuler à la communauté-classe, les répétitions mortifères.

L’analyse de la démotivation a mis en avant l’importance de l’équation psychique à la base d’un rapport, à peu près normal à la connaissance. Celle-ci tient en tension différents rapports que le sujet entretient au monde : le rapport à l’espace, au temps, à l’autre, au langage, à la communauté…Si l’un d’eux fixe toute l’énergie psychique alors l’élève se verra détourné de ses relations d’objet au bénéfice de l’investissement narcissique.

Le rapport à la communauté en sera d’autant plus complexe. Comment se « détourner de soi » pour se lier au groupe, à la classe autrement que par la violence ou l’explosion des limites ?

Leur « chair » a dû mal à se découdre pour pouvoir enfiler « l’habit de la communauté » qui n’est pas taillé à leurs propres dimensions. Leur « corps psychique » n’est pas suffisamment plastique pour épouser les contours et les formes du « corps social ». Tout comme le « corps social » ne peut voler en éclats pour abriter les « orphelins » du « refoulement ». Parfois, les échecs scolaires sont liés au choc des cultures mais dans ce cas de figure, ils sont engendrés par le choc des structures : structure névrotique de l’école basée sur le refoulement secondaire/ structure chaotique des élèves ancrée dans l’originaire. 

Les phénomènes de répétition émergent de ce choc. Ils sont tous, sans exception, soumis à la répétition mortifère. Elle leur permet de ne pas se diluer au contact de l’autre et de la réalité. Si ceux-ci sont trop intrusifs, la répétition s’enclenche, en lieu et place, d’un système de défense plus élaboré.

La nature des répétitions diffère des rituels psychotiques ou autistiques et se distingue des répétitions névrotiques ordinaires. Elle s’apparente aux répétitions liées à un traumatisme ou liées à l’originaire.

Le travail pédagogique peut prendre en compte celles-ci et les aménager autrement au bénéfice des apprentissages.

C’est pourquoi, dans une dernière partie, des propositions pédagogiques ont été faites afin d’ouvrir un axe de recherche et de pratique, au service des « échoués du système scolaire classique ». 

Cette nouvelle pédagogie pourrait s’appeler Pédagogie Institutionnelle spécialisée car elle « se reconnaît pour parents » : la Psychothérapie Institutionnelle, la Pédagogie Institutionnelle et pour tuteur la psychanalyse.

Elle a pour particularité de reprendre et de prolonger les idées forces de ces mouvements pour les transférer dans le milieu scolaire,  relevant de l’Education Spéciale.

Ses objectifs visent une reconstruction du rapport de l’élève au collectif-classe et aux connaissances. En cela, elle est d’ordre pédagogique et thérapeutique. Car un élève, qui, peu à peu, gomme ses « ratages et ses ratures scolaires » rassemble du même coup, ses « feuillets psychiques » qui partaient à la dérive. Ré-agrafer ses différents rapports au monde et les tenir à l’abri du chaos permet un ré-aménagement du « dedans » et du « dehors ».

Pour atteindre ces objectifs, il faudra repenser « le collectif-classe », les méthodes de transmission, les contenus et l’analyse du lien enseignant-enseigné. La prise en compte du contre-transfert et du choc des structures peut être mise en pratique. Pour l’avoir appliquée, dans le cadre d’Institut de Rééducation, je m’autorise à l’énoncer et à le proposer.

Pour finir, les limites de cette recherche m’invitent à poursuivre dans deux directions :

· Il serait intéressant  de constituer une équipe d’enseignants, de chercheurs, de cliniciens « préoccupés » par ces questions afin de partager, mettre en commun nos hypothèses  quant à la construction d’une école pensée autrement…et beaucoup plus adaptée aux structures psychiques chaotiques qui échappent à l’aliénation et aux exigences de l’institution et de la culture. Cette première direction ne peut se prendre qu’en équipe et dans le cadre d’un programme de recherche universitaire alliant les Sciences de l’Education et le champ Psychanalytique. Elle pourrait avoir des retombées, d’une part, dans le cadre de la formation des Maîtres qui se destinent à enseigner auprès d’élèves relevant de l’Education Spéciale, d’autre part au niveau des institutions tels que les Instituts de Rééducation.

· La deuxième direction est plus individuelle. Il me semble que pour aller « au-delà » des mes hypothèses, un travail reste à faire sur la « répétition ». Dans un avenir proche, j’aimerais poursuivre mes recherches théoriques sur ce phénomène afin de différencier - la répétition névrotique ordinaire – la répétition liée à une structure traumatique – la répétition ou les rituels psychotiques – et les répétitions autistiques. Creuser la question de la répétition permettra de comprendre et d’articuler des espaces pédagogiques et thérapeutiques au nom de la responsabilité pour autrui.

« La responsabilité en effet n’est pas 

un simple attribut de la subjectivité, comme si celle-ci 

existait déjà en elle-même, avant la relation éthique. »

CONCLUSION GENERALE

« TEMPS TRANSITIONNEL » ENTRE UN « DEDANS » ( la thèse) ET UN « DEHORS » (la mise en place d’une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée)

Les personnes laissées au ban de la société ou de l’école interrogent les fondations de la communauté, ses principes d’inclusion et d’exclusion, ses institutions ordinaires et spécialisées, et ses  pratiques d’accueil, d’accompagnement et de transmission.

Ce travail ne fait que réunir, ce qui chaque jour s’énonce dans les corridors de l’Education Spéciale (que j’ai fréquentés une vingtaine d’années) avec cette particularité de tenir en tension - la pratique pédagogique ou éducative – l’approche psychanalytique du collectif et du sujet – et  l’impératif de la critique.


L’accompagnement, l’éducation et la transmission des connaissances, même les plus simples et les plus fondamentales, rencontrent, parfois leurs limites, leurs impasses et leurs incohérences au contact de sujets troublés dans leur rapport au monde.


Les enfants accueillis en Institut de Rééducation ré-interrogent malgré eux, les pratiques pédagogiques mises en place pour lutter contre leurs échecs scolaires et le cadre institué pour accueillir et répondre à leur « chaos subjectif ».

La pédagogie, face à ces « chaos structurels »se trouve démunie car elle a à articuler : des institutions/ des savoirs-faire/ des savoirs empruntés au milieu ordinaire et basés sur le « refoulement secondaire » . Or, en analysant la nature de ces échecs scolaires, la problématique subjective met en avant des troubles de l’originaire et des rapports à l’espace, au temps, à l’autre, au langage… très insécures et très instables. Des retournements de situations ou de comportements peuvent à tout moment faire exploser ou l’enfant ou la communauté-classe.


Une hypothèse centrale a parcouru ou soutenu tout le travail de recherche effectué, à savoir : « Une insertion réussie dans le lien ( symbolique,  ordinaire, structurant) implique une exclusion originaire recouverte, perdue, oubliée, refoulée, alors que certaines exclusions du lien (pédagogique, social, symbolique...) supposent  une exclusion originaire  laissée béante.

La démonstration de ces propos s’est faite en deux temps en suivant deux méthodologies différentes.

- La première fut une approche clinique, d’un échec scolaire (Gaïa), représentatif de la problématique des enfants accueillis en IR. 

Gaïa « trébuchant » depuis de nombreuses années par rapport à l’école, il devenait urgent de repenser et d’interroger autrement son échec. Le champ médical l’avait épinglée à un trouble sérieux du comportement et du caractère ; ce qui n’apportait aucune perspective de travail pédagogique et thérapeutique. Bien au contraire, étiquetée à ce diagnostic, l’équipe pouvait refermer tout désir de compréhension quant à ses nombreux symptômes.

En analysant la nature de ses crises, de ses répétitions, de son rapport très particulier au langage, une deuxième hypothèse s’est mise en place : 

« Les échecs scolaires ne recouvrent pas que des échecs du contrat pédagogique ou social, ni un manque d’intelligence mais révèlent parfois un échec du « contrat psychique » autrement dit un échec « d’agrafage des feuillets psychiques », une défaillance structurelle symbolique dont on sait que ce n’est pas un apprentissage forcené qui viendra recouvrir ce type de faille. Le « contrat psychique » étant une équation à plusieurs inconnues portant le sujet dans son rapport à l’origine, au corps, à l’autre, à l’espace, au temps, au langage.


Cette hypothèse a permis d’analyser les troubles du désir d’apprendre de Gaïa qui n’étaient en rien « caractériels » ou « psychotiques ». Ainsi, elle a forcé la compréhension des épaisseurs psychiques de l’humain avec ses conséquences dans la vie quotidienne. Gaïa « souffrait » de troubles originaires et mettait en avant un système défensif instable proche de celui des « sujets-limite ». De là est née la nécessité de passer de l’analyse singulière à une analyse  transversale
des troubles des élèves accueillis en IR.

- La deuxième méthode est un panorama transversal des principaux signes récurrents appelés « saillances subjectives », rencontrés au sein de ces classes : la démotivation générale, les difficultés à s’articuler à la communauté-classe, les répétitions mortifères.

L’analyse de la démotivation a mis en avant l’importance de l’équation psychique à la base d’un rapport, à peu près normal à la connaissance. Celle-ci tient en tension différents rapports que le sujet entretient au monde : le rapport à l’espace, au temps, à l’autre, au langage, à la communauté…Si l’un d’eux fixe toute l’énergie psychique alors l’élève se verra détourné de ses relations d’objet au bénéfice de l’investissement narcissique.

Le rapport à la communauté en sera d’autant plus complexe. Comment se « détourner de soi » pour se lier au groupe, à la classe autrement que par la violence ou l’explosion des limites ?

Leur « chair » a dû mal à se découdre pour pouvoir enfiler « l’habit de la communauté » qui n’est pas taillé à leurs propres dimensions. Leur « corps psychique » n’est pas suffisamment plastique pour épouser les contours et les formes du « corps social ». Tout comme le « corps social » ne peut voler en éclats pour abriter les « orphelins » du « refoulement ». Parfois, les échecs scolaires sont liés au choc des cultures mais dans ce cas de figure, ils sont engendrés par le choc des structures : structure névrotique de l’école basée sur le refoulement secondaire/ structure chaotique des élèves ancrée dans l’originaire. 

Les phénomènes de répétition émergent de ce choc. Ils sont tous, sans exception, soumis à la répétition mortifère. Elle leur permet de ne pas se diluer au contact de l’autre et de la réalité. Si ceux-ci sont trop intrusifs, la répétition s’enclenche, en lieu et place, d’un système de défense plus élaboré.

La nature des répétitions diffère des rituels psychotiques ou autistiques et se distingue des répétitions névrotiques ordinaires. Elle s’apparente aux répétitions liées à un traumatisme ou liées à l’originaire.

Le travail pédagogique peut prendre en compte celles-ci et les aménager autrement au bénéfice des apprentissages.

C’est pourquoi, dans une dernière partie, des propositions pédagogiques ont été faites afin d’ouvrir un axe de recherche et de pratique, au service des « échoués du système scolaire classique ». 

Cette nouvelle pédagogie pourrait s’appeler Pédagogie Institutionnelle spécialisée car elle « se reconnaît pour parents » : la Psychothérapie Institutionnelle, la Pédagogie Institutionnelle et pour tuteur la psychanalyse.

Elle a pour particularité de reprendre et de prolonger les idées forces de ces mouvements pour les transférer dans le milieu scolaire,  relevant de l’Education Spéciale.

Ses objectifs visent une reconstruction du rapport de l’élève au collectif-classe et aux connaissances. En cela, elle est d’ordre pédagogique et thérapeutique. Car un élève, qui, peu à peu, gomme ses « ratages et ses ratures scolaires » rassemble du même coup, ses « feuillets psychiques » qui partaient à la dérive. Ré-agrafer ses différents rapports au monde et les tenir à l’abri du chaos permet un ré-aménagement du « dedans » et du « dehors ».

Pour atteindre ces objectifs, il faudra repenser « le collectif-classe », les méthodes de transmission, les contenus et l’analyse du lien enseignant-enseigné. La prise en compte du contre-transfert et du choc des structures peut être mise en pratique. Pour l’avoir appliquée, dans le cadre d’Institut de Rééducation, je m’autorise à l’énoncer et à le proposer.

Pour finir, les limites de cette recherche m’invitent à poursuivre dans deux directions :

· Il serait intéressant  de constituer une équipe d’enseignants, de chercheurs, de cliniciens « préoccupés » par ces questions afin de partager, mettre en commun nos hypothèses  quant à la construction d’une école pensée autrement…et beaucoup plus adaptée aux structures psychiques chaotiques qui échappent à l’aliénation et aux exigences de l’institution et de la culture. Cette première direction ne peut se prendre qu’en équipe et dans le cadre d’un programme de recherche universitaire alliant les Sciences de l’Education et le champ Psychanalytique. Elle pourrait avoir des retombées, d’une part, dans le cadre de la formation des Maîtres qui se destinent à enseigner auprès d’élèves relevant de l’Education Spéciale, d’autre part au niveau des institutions tels que les Instituts de Rééducation.

· La deuxième direction est plus individuelle. Il me semble que pour aller « au-delà » des mes hypothèses, un travail reste à faire sur la « répétition ». Dans un avenir proche, j’aimerais poursuivre mes recherches théoriques sur ce phénomène afin de différencier - la répétition névrotique ordinaire – la répétition liée à une structure traumatique – la répétition ou les rituels psychotiques – et les répétitions autistiques. Creuser la question de la répétition permettra de comprendre et d’articuler des espaces pédagogiques et thérapeutiques au nom de la responsabilité pour autrui.

« La responsabilité en effet n’est pas 

un simple attribut de la subjectivité, comme si celle-ci 

existait déjà en elle-même, avant la relation éthique. »
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TITLE : BEING AND/ OR KNOWNING : UNDERSTANDING BORDERLINE-RELATIONS TO KNOWLEDGE

________________________________________________________________

SUMMARY : Some educational failures observed in schools for children with disabilities, show a dysfunctioning linked to a « chaotic » subjective structure (close to borderline subjects) that is organized around Freud’s originary repression.

Faced with this chaotic structure, teaching finds itself in a quandary, for it has to link institutions, expertise and knowledge based on the secondary repression. Methods, syllabi and classes taken as a collective unit need to be re-articulated when the pupil-specialised teacher relationship has reached deadlock. 

An institutional specialized teaching method needs to be developed. Its main principle would rest on the analysis and acknowledgement of:

- the different forms of repetition that lead to deep-seated school under-achievements; 

- the effects of countertransference present in the relationship between pupil and teacher;

- the class in order to build therapeutic and teaching spaces that are in favour of the re-experimentation of the « outside » and especially the chaotic and troubled « inside » that generates school failure. 

________________________________________________________________

Discipline :  psychOAnalytIC STUDIES

KEYWORDS :  

1 Scholl failure – 

2 Education for children with special needs – 

3 Institutional psychotherapy  and pedagogy -

4 Specialized institutional pedagogy –

5 Originary repression -

6 Repetition –

7 Border-line subject – 

8 Countertransference – 
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TITRE : ETRE ET/ OU CONNAITRE : POUR UNE COMPREHENSION D’UN RAPPORT-LIMITE A LA CONNAISSANCE

________________________________________________________________

RESUME :  Certains échecs scolaires, observés au sein de classes en Institut de Rééducation, mettent en avant des « ratages subjectifs » liés à une structure « chaotique » (proche du sujet-limite) organisée autour de l’originaire.



La pédagogie face à ce chaos se trouve démunie car elle a à articuler : des institutions/ des savoirs-faire/ des connaissances basés sur le refoulement secondaire.



Les méthodes, les contenus et le collectif-classe sont à repenser au regard des impasses, dans lesquelles se trouvent aussi bien, les élèves que les enseignants spécialisés.



Une Pédagogie Institutionnelle Spécialisée, au carrefour de la Psychothérapie et de la Pédagogie Institutionnelles est à instituer.



Le principe fondamental repose sur la prise en compte et l’analyse 

· des différentes formes de répétition qui aboutissent à des échecs scolaires enkystés ;

· des effets du contre-transfert qui est à l’œuvre dans la relation enseignant-enseigné ;

· du collectif-classe afin de construire des espaces pédagogiques et thérapeutiques favorables à la réexpérimentation du « dehors » mais surtout du « dedans » chaotique et troublé qui génèrent de l’échec scolaire.
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� Ce père est celui de la horde primitive décrite dans Totem et Tabou par Freud.


� Pour Marcel GAUCHET,  dans son livre Le désenchantement du monde l’individu est un sujet fragile et les pathologies qui l’affectent éclairent tout autant l’histoire des démocraties que l’étude des systèmes politiques.
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