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Partie 1

 Prendre en compte le corps dans les apprentissages

 	
Corps, apprentissages et destin des pulsions

 Raymond Bénévent

 Il n’échappe à personne que le corps et ses revendications ont été, depuis des siècles, vus comme les adversaires irréductibles des apprentissages ; intellectuels assurément, mais aussi physiques, dans la mesure où l’apprentissage est censé se conquérir contre les penchants naturels du corps.

 On accusera, sans y regarder de trop près, sous le nom d’héritage judéo-chrétien, une idéologie de nature religieuse, en oubliant que le grand rationalisme philosophique, en particulier sous sa forme cartésienne, représente la pensée la plus argumentée d’un tel affrontement. Sur ce versant rationaliste soutenant jusqu’au délire la nécessité du dressage corporel le plus farouche, rien n’a sans doute égalé, au XIXe siècle, les traités de gymnastique du Docteur Daniel Gottlob Moritz Schreber 1, père d’un célèbre juriste paranoïaque dont Freud a commenté l’autobiographie 2.

 Nous aimerions montrer que, sous le corps mis en accusation, c’est toute l’énergie sauvage du désir qui a été visée, et qui l’est encore très largement dans les problématiques scolaires et éducatives. Aura-t-il fallu attendre Fernand Oury (1920-1998) pour qu’il devienne audible que c’est de l’articulation rigoureusement pensée de la pulsionnalité et de la loi que les apprentissages peuvent tirer leur énergie la plus vive et la plus sure ? Et combien de temps et de travail faudra-t-il encore pour qu’une telle position, d’audible, devienne enfin crédible ?

 Précisions à propos du titre

 Ceux qui parmi vous sont lecteurs de Freud reconnaitront dans « destin des pulsions » une expression qui lui est propre et qui a donné son titre à un article paru en 1915 « Pulsions et destins des pulsions 3 » que l’on retrouve en français publié avec quatre autres textes sous le titre « Métapsychologie ». Dans cet article, l’expression « destin des pulsions » désigne quatre façons de se défendre contre les ruptures d’équilibre psychique que provoquent les pulsions. Il ne s’agira pas ici d’examiner comment se défendre des pulsions, mais d’évoquer quel devenir elles méritent, puisqu’elles méritent de devenir. C’est en tout cas ce que je tenterai de soutenir.

 Dualisme métaphysique, dualisme moral, dualisme existentiel

 N’être pas dualiste ?

 « Pour qui conteste la dualité corps-esprit, le problème de la place du corps dans l’apprentissage est presque dépourvu de sens. Nous apprenons avec notre corps, par notre corps, nous apprenons en tant qu’êtres complets, corps et esprit, intellection et émotions, conception et actions. 4 »

 Proposition par où l’on voit qu’il n’est même pas possible de nier le dualisme sans le réimposer dans la langue, et sans doute dans la pensée, comme si nos concepts eux-mêmes étaient duellement organisés, à défaut de l’être toujours dialectiquement.

 Les dualismes

 Essayons précisément d’y voir un peu plus clair conceptuellement.

 1. Il y a deux opposés au dualisme : le monisme, le pluralisme.

 2. Le monisme postule l’unicité de la substance constituant le monde ou l’homme. Ainsi pour le matérialisme antique (Leucippe, Démocrite, Épicure), tout ce qui existe n’est qu’atomes, massifs et serrés pour les corps, légers et plus dispersés pour les âmes, mais pareillement et exclusivement matériels.

 3. Est dualiste toute pensée qui organise l’ensemble de ce qui existe, ou un domaine de l’existant, selon deux polarités distinctes, voire opposées. En ce sens, le dualisme âme-corps n’est qu’un dualisme parmi d’autres : il est censé concerner l’existant humain et lui seul.

 4. Selon le type ou le statut de la polarité selon laquelle on pense, on pourra parler de dualisme métaphysique, de dualisme moral ou de dualisme existentiel ou phénoménal.

 Le dualisme métaphysique

 Le dualisme métaphysique organise le monde en deux « substances » distinctes par ce que les philosophes appellent leur statut ontologique. Le modèle le plus achevé de ce dualisme est le modèle cartésien, avec la « res extensa », la substance étendue (la matière) d’un côté, la « res cogitans », la pensée, de l’autre 5. Le mot « res » est ici capital. C’est bien la réalité du monde ou de l’homme qui s’offre d’emblée scindée : matière et esprit, âme et corps. Contrairement à ce qu’on dit souvent (mais nous allons en reparler), ce dualisme métaphysique rigoureusement conceptualisé et systématisé n’est pas exclusivement ou originairement religieux, ni judaïque ni chrétien ; il est philosophique et grec, plus exactement pythagoricien 6 et néoplatonicien 7. C’est ce dualisme métaphysique qui a imprégné longtemps l’anthropologie et donc aussi la pédagogie en Occident.

 Le dualisme moral

 Le dualisme moral redouble le dualisme des substances d’un dualisme des valeurs, le plus souvent le bien et le mal. Il a davantage que le premier des sources religieuses, mais j’y insiste à nouveau, pas « judéo-chrétiennes », cette expression s’apparentant à un pseudoconcept en faisant croire entre autres que le christianisme n’aurait partie liée qu’avec le judaïsme. Le judaïsme lui-même n’a pas de dualisme métaphysique, puisque l’âme (le souffle) n’est autre que le corps quand il est vivant. Le christianisme n’a pas originairement de dualisme moral : pourquoi est-ce la religion (peut-être la seule) qui fait ressusciter le corps, si celui-ci n’est qu’une ordure, ou un tombeau ? 8 Il y a eu une contamination du christianisme par les pythagoriciens puis l’hellénisme tardif 9. « Sôma sèma », « le corps est un tombeau », est une expression pythagoricienne 10, entérinée par les néoplatoniciens et les gnostiques, et importée dans le christianisme par l’un des plus prestigieux élèves des rhéteurs latins, Augustin d’Hippone. Ce sont les croyances préchrétiennes d’Augustin et son assez long parcours manichéen qui vont dès lors passer pour chrétiennes. Et il est bien vrai que c’est ce christianisme augustinien qui va devenir ensuite le vecteur majeur de quelque chose qui ne lui est pas originellement lié. Je renvoie tous ceux que ces questions intéresseraient aux travaux décisifs de Paul Ricœur 11.

 Le dualisme existentiel ou phénoménal

 Le dualisme existentiel ou phénoménal nous habite tous quand, sans être aucunement dans le dualisme métaphysique ou moral, il nous arrive de dire : « Je ne l’ai pas fait exprès », ce qu’on peut encore exprimer par : « JE l’ai fait malgré MOI », là où nous sommes au moins deux, Je et Moi.

  
 C’est le dualisme inhérent à notre expérience quotidienne, celui de la tension intrapsychique, de la conflictualité psychique, et que les cultures les plus « monistes » ont toujours reconnu comme une sorte de « donnée immédiate », par le mouvement même où elles présentaient comme idéal ou horizon la réunification du sujet.

  
 Ces précisions une fois données, sans que je puisse les justifier comme je le souhaiterais, comment se présente dans notre modernité cette problématique du clivage, et quels en sont les enjeux anthropologiques ou pédagogiques ?

 Du corps à l’inconscient : des passions aux pulsions

 La passion : la trace dans l’âme de ce que le corps lui fait subir

 Comment le dualisme métaphysique pense-t-il le rapport et le différend âme-corps ? Il est impossible ici de ne pas simplifier. Mais faisons-le alors avec un modèle typique et cohérent : le modèle cartésien, exposé en 1649 dans ce qu’on appelle communément le Traité des passions 12.

 La perspective de Descartes n’est ni morale, ni psychologique (ce terme n’aurait pas de sens), mais physique – nous dirions aujourd’hui physiologique. « Mon dessein n’a pas été d’expliquer les passions en Orateur, ni même en Philosophe, mais seulement en Physicien. 13 » D’ailleurs, les passions ne sont pas des maladies de l’âme, comme dans la tradition aristotélicienne, mais des processus vitaux simplement susceptibles, dirions-nous aujourd’hui, de se pathologiser : les passions « sont toutes bonnes de leur nature, et nous n’avons rien à éviter que leur mauvais usage ou leurs excès 14 ».

 Mécaniquement, dirions-nous, la passion est ce « qui arrive à l’âme du fait de la présence du corps 15 ». La passion est donc effet du corps dans l’âme, des phénomènes qui agitent le corps de l’intérieur ou de l’extérieur, par le relais perceptif ou le sens interne. Bref, la passion n’est pas une création ou une initiative ; elle est un effet, elle est passive ou subie. Bref, elle se pâtit (elle se souffre) et elle fait pâtir ; ou encore, elle est l’essence du pâtir.

 Il apparait immédiatement que l’absence de jugement moral initial sur la passion (les passions ne sont pas mauvaises) se paie du retour d’un jugement de ce type sur le plan strictement philosophique : les passions mettent en péril la suprématie du sujet pensant que Descartes a mis au centre de son système. Car le sujet, dans le dualisme cartésien, n’est que du côté de l’âme (« Je suis une chose dont toute l’essence et la nature n’est que de penser ») ; mais pourtant, ce sujet ne fait que pâtir de ce que le corps, sans être un autre sujet, lui fait subir.

  
 On voit donc que la pensée la plus rigoureuse et accomplie de la souveraineté du sujet ne peut que convenir que quelque chose lui échappe, qu’il va falloir soit réduire (pour Descartes ou Spinoza, on réduit l’empire des passions d’abord en les connaissant comme telles), soit dresser pour demeurer « maitre et seigneur », non seulement de la nature, mais de soi-même.

  
 D’où (et, là aussi, c’est infiniment trop rapide), les deux voies simultanées de l’entreprise pédagogique rationaliste :

 
	– augmenter le domaine de l’emprise de l’entendement 16 ou des connaissances (idéologie des Lumières) ;

 

	– « arraisonner » le corps, c’est-à-dire a minima « l’empêcher d’empêcher », ou même le dresser.

 



On peut ainsi lire, à titre simplement d’exemple, au milieu du XIXe siècle, dans un livre de Daniel Gottlob Moritz Schreber, qui connut 31 éditions allemandes et fut traduit en français dès 1867, ce passage sur l’éducation gymnique :

 « Un avantage accessoire et dont on doit tenir compte, c’est que, en appliquant régulièrement toute sa volonté à l’exécution des manifestations effectives de l’activité corporelle, en surmontant avec persévérance le manque d’énergie et la paresse corporels, on arrive comme conséquence forcée, psychologiquement parlant, à la domination normale de la partie spirituelle de notre individu sur la totalité de la partie corporelle, à une augmentation de la force de la volonté et de la force d’action en général, à la fermeté de caractère, à la force de supporter les adversités de la vie, à la persévérance ; ainsi se trouve vaincu cet ennemi moral si dangereux contre lequel vient échouer, dans beaucoup de maladies chroniques, le traitement corporel même le mieux choisi. 17 »

  
 Il y aurait beaucoup à dire autour d’un tel texte :

 
	– qu’il a été écrit par le père du célèbre Président Schreber dont Freud a fait le paradigme du psychotique paranoïaque 18 ;

 

	– que l’auteur de ce traité de gymnastique familiale exposant la « représentation et [la] description de mouvements gymnastiques n’exigeant aucun appareil ni aide et pouvant s’exécuter en tout temps et en tout lieu 19 » a aussi décrit et préconisé l’usage d’appareils d’orthopédie corrective dont la représentation fait froid dans le dos 20.

 



 
 Mais il est beaucoup plus intéressant de parler de ce texte lui-même et de son contenu :

 
	– Il est parfaitement représentatif d’une anthropologie et d’une pédagogie implicites largement partagées par toute l’Europe intellectuelle du XIXe siècle et du début du XXe.

 

	– Il nous livre quelque chose d’essentiel sur l’idéologie du corps et des passions héritée de la tradition cartésienne, et qui tient en deux points étroitement liés :

 




	Le reproche quasi ontologique que l’on peut faire au corps et aux passions qui en émanent, c’est le manque d’énergie et la paresse qui leur sont consubstantiels, et qui en font un « ennemi moral si dangereux ». Il faut donc bien, comme nous le disions, « empêcher le corps d’empêcher ».

 

	La fonction décisive de la volonté qui a, selon une longue conception de l’architecture des facultés qu’il faudrait avoir l’espace de détailler, la particularité et le pouvoir d’être l’« exécutif » de la faculté législative qu’est la raison.

 



 
 Ainsi au corps et aux passions qu’il détermine, s’opposent la raison et la volonté dont il faut soutenir par l’effort (concept cardinal de l’ouvrage) la puissance et la force. Tel est l’enjeu de la pédagogie et des apprentissages, qu’ils soient cognitifs ou sociaux. Et il ne faudrait pas que l’arbre de l’extrémisme de Schreber nous cache la forêt d’un large consensus pédagogique sur les couplages passions/corps et raison/volonté, qui subsistera loin dans le XXe siècle.

 XVIIIe et XIXe siècles : des mutations conceptuelles inédites

 Dans les faits, ce système relativement simple où le corps et les passions font pâtir un sujet qui leur oppose son intelligence rationnelle et sa volonté est ici figé dans un état apparemment stable qu’il n’a jamais connu dans sa pureté architectonique, travaillé qu’il est depuis longtemps par des mutations conceptuelles qui le fragilisent de toutes parts :

 
	Dès la fin du XVIIIe siècle, Kant fait la démonstration, d’une part, que la raison elle-même peut ne pas rester pure mais se mettre au contraire à « jouer les sophistes » (substituer des intérêts à ses principes), d’autre part, ce qui est en fait la même chose, que la volonté peut être « pathologiquement affectée 21 », autrement dit être déterminée à vouloir par la logique passionnelle elle-même.

 

	Avec ce que l’on nomme sommairement « l’idéalisme allemand » (Fichte, Schelling, Hegel), le concept même de passion subit un renversement radical : « Rien de grand ne s’est jamais accompli dans le monde sans passion. 22 » La passion, comme détermination à agir, devient l’énergie fondamentale de nos élans créatifs, même si la raison se sert souvent d’elle pour la faire agir dans son propre sens 23.

 

	Avec cette mutation du concept de passion, s’achève un processus inauguré dès la moitié du XVIIe siècle sans conséquences culturelles immédiates avec un auteur qui sentait le soufre et donc le bucher, Spinoza. Dès 1675, dans l’Éthique 24, il propose d’isoler sous le nom de conatus l’élan fondamental qui habite et constitue tout être vivant, qu’il soit végétal (sous la forme du tropisme), animal (sous la forme de l’instinct) ou humain : « Toute chose, selon sa puissance d’être, s’efforce de persévérer dans son être. 25 »

 



Et il ajoute, concernant spécifiquement l’homme : « Cet effort (conatus) est alors appelé appétit (appetitus) lorsqu’il n’est pas conscient de soi, désir (cupiditas) s’il est conscient. 26 »

 Qui ne voit, si l’on va de Spinoza à Hegel :

 
	– que la volonté, auxiliaire exécutive présumée de la raison, a cessé d’avoir, de manière assurée, pour utiliser de manière prématurée des concepts freudiens, quelque statut topique, dynamique, économique, que ce soit ;

 

	– que la seule énergie censée alimenter et soutenir la vie psychique, aussi rationnelle soit-elle, (le désir) est d’origine et de soubassement prérationnel, puisqu’elle est déjà présente dans les formes de vie dites pré-humaines.

 



C’est en ce point de l’histoire culturelle que va émerger le concept freudien de la pulsion.

 La pulsion : l’énergie de tout notre être

 La conception freudienne de la pulsion va évoluer tout au cours de son œuvre, en fonction, comme c’est toujours le cas chez lui, de ses découvertes cliniques. Mais elle a un noyau invariant que Laplanche et Pontalis isolent ainsi : « Processus dynamique consistant dans une poussée (charge énergétique, facteur de motricité) qui fait tendre l’organisme vers un but. Selon Freud, une pulsion a sa source dans une excitation corporelle (une tension), son but est de supprimer l’état de tension qui règne à la source pulsionnelle ; c’est dans l’objet ou grâce à lui que la pulsion peut atteindre son but. 27 »

  
 Voici les mots-clés d’une telle identification : poussée ou énergie ; source ; but ; objet. C’est là-dessus que nous allons travailler.

 La pulsion : autre nom de la passion ?

 En partie oui, en partie non.

 
	– Oui, dans la mesure où elle est quasiment en même place topique que la passion chez Descartes : la pulsion apparait comme « le représentant psychique des excitations qui proviennent de l’intérieur du corps et atteignent l’âme 28 ». Toute la fin de la phrase est dans un vocabulaire quasicartésien.

 

	– Non, dans la mesure où la pulsion est fondamentalement une énergie, et l’énergie du composé humain tout entier. En ce sens, elle a, dans une certaine dispersion, le même statut que le désir chez Spinoza, et une finalité interne analogue : persévérer dans l’être pour Spinoza, procurer du plaisir au vivant pour Freud.

 



La pulsion : nouveau nom du corps ?

 En partie oui, en partie non.

 
	– Oui, puisqu’elle est originairement organique, par sa source. Plus précisément, on l’a vu, elle représente le corps en fournissant une représentation psychique de ses impulsions. Freud dira qu’elle est « un concept-limite entre le psychique et le somatique 29 ».

 

	– Non, car la pulsion, par au moins deux de ses traits, le but et l’objet 30, n’est pas vouée à demeurer confinée dans ses investissements les plus archaïques. Le cas le plus saisissant du changement de but est celui que Freud nomme sublimation, mais le devenir pulsionnel ne se réduit pas à celui-là.

 



Le chemin de l’élaboration pulsionnelle

 Il est impossible ici d’entrer dans la complexité des conceptualisations freudiennes, surtout dans la mesure où jusqu’à la fin de sa vie, elles seront remises en chantier. On s’en tiendra donc aux deux déterminants essentiels de cette élaboration pulsionnelle, proches de ce processus propre à la cure analytique que Freud appelle « perlaboration » (Durcharbeitung).

 Le choc avec la réalité

 La pulsion s’élabore – c’est-à-dire se travaille elle-même – d’abord dans le choc avec la réalité, qui met fin à la toute-puissance du principe de plaisir. J’ai montré ailleurs 31, dans un travail sur la temporalité intrapsychique qui devait beaucoup à Freud, mais aussi à Jacques Lévine, et qui m’a fait connaitre d’abord surtout chez les rééducateurs et les psychologues de l’Éducation nationale, puis auprès de vous, maitres E, comment cette confrontation avec le principe de réalité, par l’écart qu’il impose entre impulsion et réalisation du désir, construit l’instance même de la pensée et, plus indirectement, l’aptitude à la socialisation.

 La confrontation avec la Loi 

 Ici, il faut aller au-delà de Freud et de sa théorisation inachevée et boiteuse du Surmoi, qui distinguait mal ce que les recherches psychanalytiques ultérieures, avec Lacan surtout, ont démêlé, à savoir d’un côté le « moi idéal », d’ordre imaginaire, et « L’Idéal du Moi », organisateur du Symbolique. À savoir que la Loi symbolique, Loi de la Parole, s’imposant à nous tous en interdisant aussi bien le duo de l’inceste que le duel du meurtre, oblige à l’échange et permet la constitution d’un monde commun.

  
 Or, qui ne voit que dans cette élaboration de la pulsion, l’enfant n’accède à rien sans la médiation des adultes ?

  
 Nous voici, pour finir, dans la problématique de l’éducation et des apprentissages.

 Destin des pulsions et apprentissages

 La peur du désir dans l’école : dépression et répression

 « Nous aimerions montrer que sous le corps mis en accusation, c’est toute l’énergie sauvage du désir qui a été visée, et qui l’est encore très largement dans les problématiques éducatives. » Cette affirmation posée au début de cette étude est pour moi le fruit du travail de plusieurs années 32. Or c’est d’abord Fernand Oury qui a identifié avec le plus de précision cet interdit posé sur le désir, avec Aïda Vasquez d’abord et surtout 33, avec Jacques Pain ensuite et autrement 34, en faisant l’analyse critique de la pédagogie dans laquelle il avait été éduqué et qu’il avait dû lui-même exercer. On peut ainsi résumer les caractéristiques de cette école, à la fois institutionnellement et pédagogiquement, voire anthropologiquement (je passe sur les traits proprement institutionnels au sens courant) :

 
	« 1. La prégnance (largement impensée mais d’autant plus puissante) d’un modèle organisationnel militaire.

 

	2. La légitimité absolue d’une organisation hiérarchique pyramidale fondée sur la subordination en cascade de "places", et donc de droits, liés exclusivement aux statuts.

 

	3. En conséquence, une hiérarchisation de la valeur des "paroles", elle-même déterminée par la position statutaire.

 

	4. L’unidirectionnalité stricte de la circulation de la parole, autant dans la sphère administrative (la "note de service") que dans le champ pédagogique.

 

	5. La lecture de l’idéal républicain d’égalité comme homogénéité, indifférenciation, par rapport à laquelle le danger majeur, en provenance des élèves ou des enseignants, est représenté par la singularisation.

 

	6. L’emprise diffuse de ce versant des thèses de Durkheim selon lequel "Nous ne sommes pas tous faits pour penser", qui légitime, sous le nom de "méritocratie" la finalité à terme discriminante de l’école républicaine dans ses commencements ; et qui a pu en venir à fusionner en dernière instance, d’une part une conception de l’éducation comme conditionnement ("susciter et de développer chez l’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux"), d’autre part, l’ordination de la tâche éducative au maintien et au renforcement de la stratification sociale (ces états "que réclament de lui et la société politique dans son ensemble et le milieu spécial auquel il est particulièrement destiné").

 

	7.  À terme, une culture pédagogique prise dans le défilé de l’Obligatoire et de l’Interdit, dressée vent debout (pour les enseignants comme pour les élèves) contre l’initiative et la prise de risque, la massification propre à l’école-caserne exacerbant les réactions défensives des enseignants jusqu’à aboutir à cette définition hiérarchisée des fonctions de l’Éducation nationale que Fernand Oury, sans l’avoir produite, entérine sans réserve : 1) Gardiennage. 2) Sélection. 3) Estampillage. 4) Instruction. 5) Socialisation. 6) Éducation. 35 »

 



Quels sont les concepts critiques opposés par Fernand Oury à une  telle école ?

 
	Le premier est un jugement global sur l’école-caserne : la nocivité.

 

	L’école-caserne est en elle-même productrice d’inégalité. À nouveau, une citation d’Alain Touraine entérinée par Fernand Oury : « Le système scolaire se bornait autrefois à transmettre l’inégalité, maintenant il la crée. »

 

	Par la massification qu’elle entérine (écoles « HLM pédagogiques » et classes surchargées), d’une part, par la tâche de gardiennage sur laquelle elle se rabat, d’autre part, l’école-caserne peut adéquatement être pensée comme système de type concentrationnaire.

 

	Cette école entérine et reproduit l’aliénation sociale, en renforçant les déterminismes sociaux.

 

	Elle est un vrai bouillon de culture pour deux des jouissances les moins élaborées et les plus destructrices qui peuvent proliférer dans la pratique des relations : la violence et l’humiliation.

 

	La pédagogie qui la fonde renvoie elle-même à une véritable entreprise d’aliénation psychique : pédagogie répressive, inhibitrice, et donc anxiogène et dépressive ; pédagogie tout entière construite contre l’expression du désir, l’initiative, la prise de risque. Ces caractéristiques déterminent autant les ressorts comportementaux des élèves que ceux des enseignants. 36 »

 



Ainsi, l’école-caserne apparait comme une véritable impasse :

 
	– sociale (elle ne sait pas faire « société ») ;

 

	– pédagogique (elle sait si peu faire désirer le savoir et les apprentissages qu’élèves comme enseignants sont pris dans la tentation de la fuir) ;

 

	– anthropologique enfin (les ressorts psychiques qu’elle induit et valorise sont l’exact opposé de ceux qui humanisent et subjectivisent l’homme).

 



S’agit-il alors de faire de la pédagogie institutionnelle une pédagogie libertaire ? Beaucoup s’y sont trompés, hélas, et certains encore.

 L’expérience faite par Fernand Oury de la destructivité pulsionnelle

 En regard d’une lecture purement libertaire de la pédagogie institutionnelle, il convient d’aller y regarder de plus près.

 Deux extraits polémiques

 « Des règlements stupides tenaient lieu de loi : plus rien, la jungle. Les écoliers étaient serrés, tenus, contenus ; les voici libérés, abandonnés, paumés […]. Après la prison, le désert. Plus de repères, de limites reconnues et pas davantage de lois décidées en commun. 37 »

 
Ce texte est de 1983. On l’a compris, c’est pour lui 1968 qui fait frontière. Et il enfonce le clou : « Quand les dégâts seront constatés scientifiquement, on s’apercevra que […] déstructurés, les enfants devenus "aires ouvertes" sont un peu perdus, que l’école nébuleuse, l’école du Rien, du pouvoir sans visage est encore plus toxique que l’école-caserne. 38 »

  
 Par ailleurs, on trouve des témoignages extrêmement éloquents de Fernand Oury lui-même, de Danièle Clairon ou de Catherine Pochet 39, qui décrivent les temps inauguraux d’une classe avant la mise en place du noyau des institutions, et qui parlent sans fard de la décision qu’ils ont failli prendre de revenir à la bonne vieille pédagogie frontale, celle où l’Interdit et l’Obligatoire présentifiés par le Maitre face aux élèves balisaient voire anéantissaient le territoire pulsionnel.

 L’expérience inoubliée de la violence personnelle

 Je disais un peu plus tôt qu’ayant eu la chance de rencontrer des protagonistes majeurs de l’aventure de la Pédagogie institutionnelle 40, je m’étais senti une sorte de devoir de transmission. J’ai aperçu Fernand Oury sans échanger avec lui, j’ai rencontré de nombreuses personnes de la génération des pionniers ou peu s’en faut. J’ai surtout eu la chance de connaitre de très près Jean Oury et d’avoir eu avec lui des entretiens mémorables, et cette autre chance de faire la connaissance de la fille de Fernand Oury, Joëlle.

  
 C’est en écoutant Jean puis Joëlle que j’ai découvert cet isomorphisme parfait qu’il y a entre le noyau de l’inspiration pédagogique de Fernand Oury – je le répète, c’est l’articulation entre désir et loi – et sa propre aventure personnelle. Il pouvait être dès son plus jeune âge d’une violence physique ou verbale assez stupéfiantes. Et voilà qu’en décembre 1948 (il a 28 ans, il est instituteur, marié, père de famille), il se bat très sérieusement pour un différend d’ordre privé avec un de ses cadets. On peut dire que c’est là le tournant de sa vie. Il entre en psychanalyse et entame la pratique régulière du judo. Pourquoi est-ce un tournant ?

 Au début des années 1950, il n’a rien écrit, il n’a fondé aucun mouvement ; il a juste, sur l’invitation de son frère, travaillé plusieurs étés de suite comme directeur de colonie pour un IMP de Blois, et il s’est chargé de rédiger la nouvelle constitution pédagogique de l’établissement à l’été 54. J’ai eu la chance de découvrir copie des tout premiers textes construits de Fernand Oury à la clinique de La Borde en mars 2007 41.

  
 C’est bien dans ces années-là que se construit sa certitude fondamentale que « la pulsionnalité sauvage, une fois confrontée à la Loi, est poussée à s’élaborer en loi vivante.

  Il ne lui restera plus – facile à dire, ça va prendre dix ans – qu’à élaborer avec son frère Jean mais aussi avec ses pairs l’idée de ces petites machines faites pour piéger les élans pulsionnels et les articuler avec la loi : ces petites machines qu’on appelle institutions. 42 »

 L’école et ses institutions à l’articulation du désir et de la Loi

 Pour finir, je laisse la parole à mon amie Catherine Pochet :

 « Au commencement, une classe d’enfants, une maitresse d’école.

 Une classe-espace, espace de bavardages, de pépiements, de cris, de hurlements, de pleurs, de colères, de repliements. Classe-espace, classe-jungle. Espace. Sauvagerie, domination, soumission, révolte, silence, violence. Violence intériorisée du mutique, violence extériorisée de l’agité. S’exclure, être exclu. Toutes les dérives sont possibles. L’autre est dangereux. Impuissance du maitre, impuissance des enfants.

 Classe-espace sans foi ni loi, libératrice de tous les excès, responsable de toutes les soumissions. L’un et l’autre n’existe plus. Tous confondus dans un "même" mortifère.

 Comment passer de cet espace sauvage où la loi du plus fort fait rage à un lieu de vie collective où chacun puisse exister en tant que "Je" ?

 Comment passer du bavardage à la parole ? De la classe-espace à la classe-lieu, lieu reconnaissable par ses limites, où l’un et l’autre puissent s’y repérer et s’y reconnaitre différents et uniques ? Où maitre et enfants puissent s’accepter imparfaits, où maitre et enfants ne seraient ni bourreaux ni victimes, où le maitre garant de la loi et les enfants ayant la parole pourraient dans le respect mutuel donner et recevoir, apprendre et grandir ? 43 » 
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L’agressivité à l’épreuve de la corporéité

Frédérique Decocq

À une époque où notre société connait de profondes mutations culturelles, la question des relations interhumaines est relancée de manière nouvelle et inédite. Les enfants présentent de plus en plus ce que Maurice Berger, chef de psychiatrie de l’enfant et psychanalyste, nomme « violence pathologique extrême » : ici, le sujet « frappe » « jusqu’au bout », insensible à la parole, au compromis, au maternage, à la douleur d’autrui (Berger, 2009). Le sujet peut passer d’un amour éperdu à la haine la plus totale dès lors qu’une épreuve de réalité le désenchante (Charrier, P., Hirschelmann-Ambrosi, A., 2005)  1.

 
 Dans la sphère éducative, les difficultés des élèves semblent en grande partie liées à la disponibilité elle-même de l’élève, qui ne s’ouvre pas toujours à l’espace-temps de la séance 2. La prise en charge de ces nouvelles pathologies ou de ces nouvelles conduites devient alors problématique pour l’ensemble des éducateurs et des thérapeutes actuels : selon certains psychologues, les relations intersubjectives ne sont plus organisées, désormais, par l’ordre symbolique (Lebrun, 2001 ; Melman, 2005).

Face à ce constat, Puget préconise de faire un lien plus direct, plus « originaire » (Aulagnier, 1975) 3 entre les conduites agressives 4 et la relation intersubjective elle-même (Puget, 2009) : en-deçà du circuit pulsionnel (c’est-à-dire des processus primaire et secondaire), c’est dans son rapport dynamique à l’environnement que « l’existant 5 » semble pouvoir surmonter une épreuve de perte, au niveau corporel 6. Dans cette perspective, nous comprenons que le sujet est d’emblée un être humain constitué par un noyau d’être intersubjectif. Car nous constatons que les moments d’agressivité destructrice ne sont pas systématiques. L’agressivité primitive, élan vital ou motricité instinctuelle – destructrice par hasard (Winnicott, 1956) – peut également devenir créatrice (Bergeret, 2009) : c’est une question d’ambiance, d’atmosphère. Ainsi, l’agressivité dépend du climat ambiant, c’est-à-dire qu’au sein d’une situation éducative par exemple, elle dépend de la manière dont l’enseignant « rayonne » et de la manière dont les élèves « sentent » l’enseignant. Quel enseignant n’a pas ainsi constaté l’agitation excessive d’une classe le jour même où lui-même se sent trop préoccupé pour « être là » ? C’est précisément ici, dans le lien entre la rencontre interhumaine et les conduites agressives, que se recueille notre intuition de départ : l’issue favorable d’une relation potentiellement conflictuelle émerge grâce à la dynamique de l’être-ensemble 7 (Leroy-Viémon et al., 2014 ;  Decocq, 2015). Cette dynamique se sent, « se flaire » (corporellement) dans l’ici-et-maintenant de la relation. Ainsi, créer un climat propice aux apprentissages pose la question de la qualité de la rencontre elle-même, dans l’ici-et-maintenant de la séance.

 
 Dans un premier temps, nous partirons du constat selon lequel la figure d’autorité, figure paternelle, est nécessaire mais pas suffisante pour désamorcer d’éventuels phénomènes d’agressivité. Puis, nous nous attarderons sur l’idée que poser une limite ne s’établit que dans le cadre d’un lien préalable, ce lien colorant (d’emblée) positivement la relation : c’est faire l’expérience de la confiance. Nous nous appuierons largement, ici, sur les travaux de Winnicott. Troisièmement, nous évoquerons les difficultés que traverse la figure d’autorité actuelle, par le prisme de l’actualité des travaux de Winnicott. Enfin, nous examinerons en quoi le phénomène intersubjectif de réciprocité (c’est-à-dire le phénomène de reconnaissance mutuelle des êtres en présence) injecte l’élan vivant favorable à l’émergence d’une agressivité créatrice.

Constat de départ 

L’enseignant incarne, psychologiquement parlant, une « figure paternelle » nécessaire, mais cela ne suffit pas à préserver un climat propice aux apprentissages. Afin de mettre à l’épreuve une telle assertion, examinons le phénomène de la relation « enseignant-enseigné » selon l’éclairage psychanalytique.

 
 Dans son acception usuelle, l’autorité renverrait à une manière de commander ou de décider. Pour le Petit Larousse Illustré, « faire autorité » signifie « être considéré comme une référence dans un domaine donné ». La psychologie clinique traditionnelle nous explique qu’un enseignant, figure d’autorité, fonde et préserve la culture de la classe en posant des interdits : s’il n’y avait pas de limites, indiquerait Freud, ce serait « le chaos ». En effet, la classe étant un lieu de vie collective d’où émanent à la fois des pulsions de vie et des pulsions de mort (Eros et Thanatos), les conflits y sont inhérents. C’est précisément l’illusion (Freud, 1927) de croire en un chef suprême (l’enseignant) qui permettrait aux élèves de refouler les pulsions de mort et de « se fédérer ». Autrement dit, la figure symbolique du Père pose une limite à la toute-puissance infantile et crée une unité sans laquelle les pulsions de mort jailliraient de toute part. Nous comprenons aisément qu’un enseignant, garant de la loi symbolique, a donc pour charge de poser un cadre et des limites à sa classe sans lesquels les apprentissages seraient entravés.

 
 Or, faire symboliquement « tiers » à la toute-puissance infantile 8 ne consiste pas à anéantir les pulsions de mort : la jouissance perdue se retrouve sous sa forme partielle, c’est-à-dire en tenant compte des contraintes de la vie en collectivité ; mais en tant que « poussées », les pulsions de mort cherchent à se manifester tout au long de l’existence (en ce qui nous concerne, tout au long de la scolarité). Autrement dit, les pulsions agressives (c’est-à-dire les pulsions de mort en tant que tournées vers l’extérieur) sont constitutives de la vie en société, et chercher à les anéantir détruirait la vie elle-même. Ainsi, la manifestation de conflits (au sens freudien de « malentendus ») est inhérente à la vie de la classe : elle est irréductible. Il est clair qu’un enseignant qui fait figure d’autorité n’échappe pas aux problèmes « usuels » inhérents à la vie de la classe (absences, bavardages, triches, divergences… etc.).

 
 Toutefois, si nous comprenons avec Freud que la loi prend fondamentalement corps dans l’interdit (interdit du meurtre, de l’inceste, et du cannibalisme, Freud, 1913), la perspective psychanalytique ne suffit pas à comprendre les pathologies actuelles de la relation 9. Aujourd’hui, « l’agressivité primitive » se transforme en pulsions agressives (Puget, 2009 ; Berger, 2009). Dans la sphère éducative, l’éducateur semble être davantage amené à se justifier, à rappeler le cadre sans que celui-ci n’aille de soi. La position  de l’adulte ayant autorité sur autrui semble davantage faire face aux plaintes, aux réclamations, aux procès parfois. Par exemple, nous avons observé,  dans le cadre de nos recherches (Decocq, 2015), des actes d’agression de la part de parents envers le personnel éducatif générant des arrêts médicaux de plusieurs semaines, ou encore des plaintes juridiques pour avoir sanctionné l’enfant dans un cadre éducatif (celui-ci ayant transgressé une règle établie). Ces manifestations d’agressivité destructrice illustrent ce que Willy Falla constate aujourd’hui : « L’investissement défensif du cadre 10 génère des épisodes ultérieurs de violence ». Désormais, ce qui a été aboli du symbolique revient dans le réel sous forme de violence débridée, d’une violence précoce, non sexuelle, qui n’est plus fondatrice du lien social (Lebrun, 2001 ; Melman, 2003 ; Rassial, 2009). Dès lors, l’interdit du meurtre qui fondait, semblait-il, jusqu’à présent, la société, se transformerait aujourd’hui en désir de meurtre. Le sujet se servirait d’autrui comme d’un objet qu’il jetterait dès lors qu’il l’estimerait insuffisant. C’est l’avènement de ce que Lebrun nomme « perversion ordinaire » (Lebrun, 2005). Ici, le sujet refuse la réalité d’un évènement traumatisant (mécanisme du déni), ce qui le conduit à condamner la société de ne pas le satisfaire entièrement ainsi qu’à ne pas reconnaitre autrui comme sujet mais comme un instrument de jouissance propre. Pour Melman, la manifestation de cette agressivité non sexuelle provient de ce que le sujet ne se sent plus exister. La pulsion se délie de la corporéité, c’est-à-dire du souffle vital qui transcende l’être humain. Le sujet s’isole du monde, et cette absence de corporéité s’accompagne d’une disjonction du lien social.

 
 Nous déduisons ici que, selon l’éclairage psychanalytique « traditionnel », l’agressivité primitive se transformerait davantage en agressivité destructrice qu’en agressivité créatrice. Au sein de la classe, en particulier, incarner une figure paternelle symbolique ne suffirait pas à préserver une relation enseignant-enseigné harmonieuse. Or, notre expérience de terrain suggère que notre autorité n’est pas systématiquement remise en cause, au sein de la classe. À l’inverse, nous pouvons même témoigner que de belles rencontres harmonieuses peuvent émerger au sein de la relation enseignant-enseigné (Decocq, 2015). Plus largement, d’un point de vue théorique, il arrive que la société vive encore des « moments de fraternité » (Debray donne l’exemple de certaines rencontres sportives, Debray, 2009). Face à cette contradiction, nous postulons qu’un lien préalable est à l’œuvre dans le cas où l’agressivité primitive ne dégénère pas en agressivité destructrice.

La limite ne se pose que dans le cadre d’un lien préalable

Nous souhaitons comprendre, dans ce paragraphe, en quoi une figure d’autorité, figure paternelle avérée, incarne également une « mère suffisamment bonne » (en référence aux travaux de Winnicott que nous invitons les lecteurs à (re)découvrir 11). Pour cela, allons plus avant sur ce que signifie scientifiquement « faire autorité ». Les sciences humaines et sociales attirent notre attention sur le fait que l’autorité renvoie à une autorisation, c’est-à-dire qu’elle permet à l’élève de pouvoir suivre librement un chemin non tracé. Entendons l’idée apparemment surprenante, ici, de laisser vivre un moment toutes les expériences motrices, y compris celles qui sont destructrices (ne sont-elles pas irréductibles ?) (Winnicott, 1974) 12. L’autorité ne se réduit donc pas à une domination, mais elle implique une reconnaissance, c’est-à-dire qu’elle doit être reconnue comme légitime. Notre intuition est que l’expérience de la confiance permettrait de traverser les conflits avec bon-heur (l’expérience de la confiance s’éprouve lorsque l’on fait l’expérience d’être aimé 13) : dans un climat de confiance mutuelle, l’élève « croit » à l’interdit posé par l’enseignant 14. En particulier, vivre une expérience (y compris destructrice) ne se surmonte que lorsque l’enfant évolue dans un climat de sécurité affective. C’est donc dans la qualité de la relation elle-même que se fonde la confiance et que l’agressivité primitive – les travaux de Winnicott nous invitent à comprendre cela – ne se transforme pas en agressivité destructrice.

 
 Allons plus loin dans la compréhension des travaux du célèbre pédiatre. Le lien préalable dont nous parlons concerne la primauté d’un lien intersubjectif entre l’enfant et l’environnement comme base constitutive du monde interne de l’enfant 15 (ce que nous nommons « intercorporéité 16 »). Ce lien intersubjectif, symboliquement incarné par la « mère suffisamment bonne », autorise l’enfant à faire l’expérience de se mouvoir alors qu’il ne se rend pas compte, d’emblée, s’il est destructeur pour autrui 17. L’étape de la sollicitude, pour Winnicott, renvoie spécifiquement au moment où l’enfant prend conscience de sa propre destructivité (d’où nait la sociabilité de l’enfant). Pour ce faire, la mère symbolique doit se rendre « disponible, vivante », nous dit l’auteur, sans quoi les élans constructifs de l’enfant sont vains. Il s’agit ainsi, pour l’enfant, d’avoir la possibilité de « sentir » la présence d’une figure de référence lorsqu’il est en train de traverser une expérience sans en avoir la maturité, d’« être-avec » pendant qu’il « est-au-monde ». En particulier, « l’expérience de la rage », ou expérience de colère immédiate, est une épreuve nécessaire à traverser lorsque l’enfant rencontre une épreuve de réalité ; c’est justement la manière dont la mère (ou son substitut) va accueillir cette expérience qui va conditionner le destin de l’agressivité primitive 18. Dans un ouvrage qui mérite toute notre attention, Déprivation et délinquance (Winnicott, 1974), Winnicott examine ce qu’il nomme « tendance antisociale ». Cette tendance destructrice, apparaissant usuellement chez tous les sujets, quelle que soit leur structure psychique, se cristallise chez le sujet dit « déprivé » : lorsque le lien intersubjectif originaire a précocement été retiré, l’enfant souffre de carences affectives, qu’il manifeste par des actes destructeurs, car il a été précocement privé d’un lien primitif qui a été bon pour lui (la séparation d’avec la mère) 19. Un climat d’insécurité, dans lequel une figure d’autorité « meurt » suite aux attaques destructrices d’un enfant conduit ce dernier, par voie de conséquence, à s’isoler du monde environnant, en le « défiant ». L’enfant peut alors se révéler destructeur non pour satisfaire un désir érotisé mais pour se défendre contre sa propre dislocation psychique : il lutte pour se sentir reconnu par un environnement ponctuellement déprivant (c’est-à-dire un monde qui n’est plus à même de le reconnaitre) 20.

 
 Nous pouvons en déduire que c’est au sein de la relation elle-même que se crée l’agressivité créatrice, grâce à la présence de la figure de référence que « flaire » l’enfant. L’enfant, sans cesse en interaction avec le monde, a besoin peu ou prou de sentir une proximité vivante, aimante pour se sentir exister. En conséquence, nous retenons l’idée qu’une mère symbolique vraie et vivante va aider l’enfant à supporter la prise de conscience de sa propre destructivité ; mais que si l’enfant n’a pas la preuve tangible de l’existence d’un lien originaire (d’une intercorporéité), alors la dislocation du lien anéantit l’enfant. C’est là que Winnicott souligne spécifiquement l’importance, pour la figure de référence, de « survivre aux attaques » de l’enfant. Lorsque la corporéité de l’enseignant demeure présente (ou « flairable ») au sein de la relation intersubjective elle-même, l’enfant peut traverser une expérience de réalité en toute sécurité affective : l’espace intersubjectif créé demeure un espace thymique dans lequel l’enfant peut « se fier ».

Pour illustrer ces propos, donnons l’exemple de cette directrice d’école qui reçoit un père d’élève particulièrement violent. Ce papa entre dans le bureau de la directrice, démonte la porte, prend une chaise pour la casser contre le mur, vociférant. Restant tranquillement assise sur sa chaise, la directrice, impassible, regarde le papa vivre sa « colère immédiate », puis lui dit d’une voix posée : « Vous en avez encore pour longtemps à tout casser ou bien pouvons-nous enfin parler de votre fils ? » À ces mots, le père s’arrête ; il s’assoit, et se met à pleurer. Le dialogue peut commencer 21. Nous en déduisons donc que cette directrice, faisant autorité, incarne aussi symboliquement une figure maternelle, en demeurant « auprès » du papa (en le reconnaissant), malgré les attaques de ce dernier 22. C’est là que se nouent des liens de confiance mutuelle 23.

Actualité de la déprivation actuelle des liens sociaux

En comprenant que la déprivation d’un sujet vient de ce qu’une forme de « reconnaissance mutuelle » n’a pas eu lieu, nous avons pris conscience de l’importance de la figure qui fait autorité dans l’ici-et-maintenant de la relation avec autrui : la figure de référence (l’éducateur, l’enseignant, le thérapeute) favorise l’émergence d’une agressivité créatrice lorsqu’elle survit elle-même aux attaques destructrices (émanant de l’agressivité primitive) du prochain (l’enfant, le parent, le collègue de travail, etc.). La subjectivité se crée ainsi à partir de l’intersubjectivité ambiante 24. Or, certains chercheurs actuels déplorent la crise actuelle du « vivre ensemble » (cf. Colloque Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence. FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », 2009) : difficile d’être-soi (c’est-à-dire de ne pas être réduit à un objet d’investissement narcissique) au sein d’une société où les institutions elles-mêmes « se délitent » (Tremblay, 2007 ; Debray, 2009), où la crise de la confiance actuelle (Gori, 2010) rend la société « déprivante » ! Dans la sphère éducative, comment l’enseignant peut-il accomplir sereinement sa mission lorsque lui-même ne se sent pas toujours reconnu par l’institution ? D’un point de vue psychologique, le climat hostile actuel, auquel nous assistons ponctuellement, est spécifiquement lié au déni 25 de l’amour qui lie originairement les individus les uns aux autres 26 (Decocq, 2015).

 
 Ce mécanisme de défense serait en lien avec la tendance sociétale actuelle qui nous incite à sombrer dans le compassionnel (Revault d’Allones, 2009) 27. Or, Winnicott nous met en garde contre l’excès de sentimentalité : faire preuve d’un excès de compassion cache une haine inconsciente qui, tôt ou tard, réapparait de manière inadaptée. L’être humain finit par s’éloigner thymiquement du climat intersubjectif qui le fait (trop) souffrir ; il « meurt » aux attaques de l’environnement (sa corporéité n’est plus palpable). Il n’est donc plus en mesure de se rendre « vivant et disponible » vis-à-vis du prochain. En conséquence de quoi, il devient lui-même déprivant : l’agressivité créatrice est vaine.

 
 La difficulté de notre mission actuelle se dessine ici : si nous comprenons l’intérêt de ne pas mourir aux attaques (destructrices par hasard) de notre prochain sous peine de devenir nous-mêmes déprivants, comment faire preuve d’une corporéité tangible lorsque l’on est soi-même l’objet d’attaques particulièrement destructrices ?

 
 Il apparait incontestable que nous ne sommes pas responsables du climat ambiant potentiellement hostile que nous recevons du monde. En revanche, il apparait plus que jamais essentiel d’éprouver, de traverser et de surmonter soi-même sa propre destructivité. Car, à coup sûr, s’éloigner soi-même d’un climat hostile afin de se protéger des attaques participe à l’autoengendrement d’un climat ambiant hostile. Alors que se rendre soi-même disponible, vivant, et demeurer tout simplement « là », telle la directrice d’école évoquée plus haut, incarne la promesse d’un climat de confiance qui, en retour, suscitera (au rythme du hasard) la confiance du prochain (Decocq, 2015) 28. La réciprocité, ou phénomène originaire (proto-psychique) de reconnaissance mutuelle, ouvre ainsi l’horizon d’une promesse de climat ambiant harmonieux et dont la figure de référence est initiatrice.

Faire preuve de réciprocité, ou comment l’enseignant incarne également une « figure maternelle »

Si le phénomène de réciprocité n’est pas corporellement « palpable » entre un sujet et une figure d’autorité (lorsqu’un enseignant « meurt symboliquement» aux attaques d’un élève, par exemple), alors la relation interhumaine se réduit à une expression purement « pulsionnelle »  – relation intersubjective sans corporéité – ; les pulsions agressives émergent dans le cadre d’un tel climat de méfiance voire de défiance. Alors qu’une adhésion primordiale au « monde commun » favorise le lien social (manifestation d’une agressivité créatrice). Aussi, la rencontre se fabrique corporellement par un rayonnement-flairement réciproque entre les uns (les enseignants…) les autres (les élèves…) et les tiers (le personnel éducatif, les parents, etc.). Cette expérience de partage, cet « être-ensemble » favorise, au mieux, l’apaisement d’un climat potentiellement conflictuel (alors que son absence génère un climat hostile voire destructeur). En tant que figure de référence, toute figure d’autorité initie une telle dynamique.

 
 Relevant de l’instance originaire, le phénomène proto-psychique de réciprocité concerne la rythmique de la rencontre intersubjective effective (c’est-à-dire la fabrication d’un monde commun nécessaire à l’émergence du sujet) et se compose à la fois d’un versant passif et d’un versant actif.


	– Le versant passif renvoie à ce que nous recevons du monde, à sentir dans quelle mesure nous évoluons dans un climat de confiance (ou de défiance). Ici, nous nous sentons d’emblée reconnus ou pas reconnus par le climat intersubjectif ambiant (flairement corporel).



	– Le versant actif de la réciprocité renvoie à ce que nous donnons au monde, en quoi le don de soi à l’atmosphère du « Nous », dans l’ici-et-maintenant de la rencontre, se sent en termes d’adhésion ou de rejet primordial au monde intersubjectif (rayonnement corporel).





Dans le premier versant, nous ne pouvons agir sur la manière dont le monde nous reconnait ou ne nous reconnait pas. En revanche, dans le deuxième versant, nous avons toujours la liberté de nous exprimer, nous dit Ricœur, en termes de gratitude (dans le cas où nous nous sentons reconnus par le monde), ou en termes de par-don (dans le cas où nous ne nous sentons pas reconnus par le monde) (Ricœur, 2004) 29. Sans cela, nous dit Ricœur, nous participons nous-mêmes à l’auto-engendrement d’un climat relationnel hostile. Faire preuve de réciprocité, en cas d’attaques particulièrement destructrices, se présente donc comme un moyen courageux (parce que « libre ») et responsable de sortir du cercle vicieux de l’agressivité destructrice. Car cette manière d’être prouve que la figure de référence demeure « avec autrui » dans un monde commun partagé ; elle incarne ainsi la promesse d’un lien intersubjectif nécessaire à la création de tout élan de vie.

 
 En conclusion, le malaise dans la société actuelle montre que les liens intersubjectifs sont liés à la manière dont la figure de référence (l’éducateur, l’enseignant, etc.) fait figure d’autorité mais pas seulement. Avant de faire « du tiers », il est question de faire « de l’un », c’est-à-dire de créer une unité soi-monde (qui n’existe peut-être pas encore) afin de créer un climat harmonieux qui fait sentir que nous sommes d’emblée liés les uns aux autres. C’est par la création d’un tel lien de confiance que les épreuves de séparation (et autres épreuves de réalité) se font sans disjonction du lien.


Références bibliographiques

Aulagnier, P., La violence de l’interprétation. Du pictogramme à l’énoncé, Paris, Puf, 1975.

Berger, M., La violence extrême de l’enfant : origine et prise en charge, Les résumés.

Bergeret, J., La violence fondamentale, Paris, Dunod, 2000.

Bergeret, J., Nature et origines de la violence, Les résumés, FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence, St-Just-La-Pendue, impression Brochage, 2009.

Buber, M. (1923), Je et Tu, Paris, Aubier Montaigne, 1981.

Charrier, P., Hirschelmann-Ambrosi, A., Les états limites, Armand Colin, 2005.

Debray, R., Le moment fraternité, Paris, Gallimard, 2009.

Decocq, F., Psychologie phénoménologique de la réciprocité. Dynamique de l’être-ensemble pour la performation de l’agressivité humaine et sportive, thèse de doctorat dirigée par Leroy-Viémon Brigitte, Université III Paul Valéry, soutenue le 10 janvier 2015 à Montpellier.

Gennart, M., Corporéité et présence. Jalons pour une approche du corps dans la psychose, Argenteuil, Le cercle herméneutique, 2011.

Falla, W., Le rappel au cadre, une arme contre la violence ?, Les résumés, FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence, St-Just-La-Pendue, impression Brochage, 2009.

Freud, S. (1927), L’avenir d’une illusion, Paris, PUF, 1995.

Freud, S. (1929), Malaise dans la civilisation, Paris, PUF, 1971.

Freud, S. (1915), Métapsychologie, Paris, Broché, 2010.

Freud, S. (1913), Totem et tabou, Paris, Payot, 1984.

Klein, M. ; Rivière, J. (1968), L’amour et la haine, Paris, Payot, 2000.

Laplanche, J. ; Pontalis, J.-B. (1967), Vocabulaire de la psychanalyse, Paris, PUF, 2007.

Leroy-Viémon, B. ; Decocq, F. ; Chamond, J. ; Gal, C., « Sport et psychothérapie phénoménologique » in Revue Adolescence « Sport et subjectivations », tome 32, n°2, juin 2014.

Lebrun, J.-P., La perversion ordinaire : vivre ensemble sans autrui, Saint-Amand, Denoël, 2007.

Lebrun, J.-P., Un monde sans limite. Essai pour une clinique psychanalytique du social, Ramonville-Sainte-Anne, Eres, 2001.

Melman, Ch. (2005), L’homme sans gravité, Saint-Amand, Denoël, 2009.

Puget, J., Les violences inhérentes à chaque situation, Les résumés, FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence, St-Just-La-Pendue, impression Brochage, 2009.

Rassial, J.-J., Actualité de Totem et Tabou : les nouvelles formes de la psychopathie, Les résumés, FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence, St-Just-La-Pendue, impression Brochage, 2009.

Revault d’Allonnes, M., Homme compatissant, Homme compassionnel, Les résumés, FFPP 3e colloque « Psychologie et psychopathologie de l’enfant », Aux sources de la violence. De l’enfance à l’adolescence, St-Just-La-Pendue, impression Brochage, 2009.

Ricœur, P. (2004), Parcours de la reconnaissance. Trois études, Saint-Amand,  Gallimard, 2009.

Stein, E. (1917), Le problème de l’empathie, Mont, Cerf éditions du Carmel, 2012.

Tellenbach, H. (1968), Gout et atmosphère, Paris, PUF, 1983.

Tremblay, J., L’être soi et l’être ensemble. L’autoéveil comme méthode philosophique chez Nishida, Paris, L’Harmattan, 2007.

Winnicott, D.W. (1974), Déprivation et délinquance, Paris, Payot, 1994.

Winnicott, D.W., La mère suffisamment bonne, Paris, Payot et Rivages, 2006.



Notes


1. Nous pouvons citer l’exemple de Nicolas, un adolescent de 15 ans qui, en l’an 2000, a tué ses parents de plusieurs coups de couteau. Le rapport des experts psychiatres souligne, dans ce cas-ci, une personnalité « incapable de décharger sa propre agressivité sur le mode (normal) de la révolte ou de l’originalité ».

2. Docteure en psychologie, l’auteure de cet article s’appuie sur une expérience de 17 ans dans l’enseignement en collège et lycée.

3. P. Aulagnier identifie, en-deçà de tout registre psychanalytique, un premier registre psychique autonome, dynamique, qui se distingue de la logique causale pulsionnelle : le processus originaire. Ce processus consiste à transformer les signes de la vie somatique en signes de la vie psychique en créant une impression sensible (cette impression se saisit au plus proche du corporel). L’ensemble de ces traces « proto-représentationnelles » transforme sans cesse le rapport au monde au niveau de la corporéité, c’est-à-dire de l’existence s’incarnant dans le corps (Gennart, 2011). Cette activité originaire semble confirmer l’intuition du narcissisme primordial chez Dolto ou le postulat de la motricité primitive chez Winnicott.

4. L’agressivité peut aussi bien être entendue en termes de « destructivité » qu’en termes de « créativité ». En effet, si la perspective freudienne renvoie l’agressivité à une « tendance ou ensemble de tendances qui s’actualisent dans des conduites réelles ou fantasmatiques, celles-ci visant à nuire à autrui, le détruire, le contraindre, l’humilier, etc. » (Laplanche et Pontalis, 1967), Klein et Rivière précisent que l’expérience de l’agressivité est un élément primitif et fondamental. Dans cette seconde acception, Winnicott parle précisément d’une agressivité qui est presque synonyme d’activité : l’agressivité primitive s’exprime par une activité motrice instinctuelle, spontanée, libre, créatrice, depuis le début de la vie (voire même en-deçà) ; elle est la force vitale constitutive de chaque homme et se génère à l’échelle de l’originaire.

5. La psychologie phénoménologique considère l’individu, en-deçà de ce qui le représente (un sujet homme/femme ; un enfant/adolescent/adulte ; un état normal/pathologique…) dans sa part la plus « fondamentale » ou « vivante ». Dans cette acception, l’individu est compris par sa singularité (son noyau d’être) et sa qualité d’« être relationnel ». Une telle perspective se focalise moins sur la construction psychique d’un être en présence que sur son existence elle-même (Heidegger, 1927).

6. Subjectivité sous sa forme la plus primitive, la corporéité renvoie pleinement à l’expression employée par Raymond Bénévent lors du colloque « Corps & Apprentissages : quels accords ? » de 2014 : « souffle du corps quand il est vivant ». Elle concerne ce que le corps pré-psychique « flaire » du climat ambiant.

7. Nos derniers travaux ont montré comment « l’intercorporéité » ou la manière d’être-ensemble dans l’ici-et-maintenant (en partageant un projet artistique tel qu’il a été vécu durant notre colloque, par exemple) permet de traverser avec bon-heur les conflits éventuels et l’agressivité humaine en général. Aux sources de l’approche psychanalytique, l’approche phénoménologique nous donne les moyens conceptuels de modéliser une telle dynamique.

8. La figure symbolique paternelle est une instance séparatrice qui fait « tiers » à la relation duelle mère-enfant (Lacan, 1936).

9. C’est-à-dire les « états limites » ou « borderline » (Charrier, P., Hirschelmann-Ambrosi, A., 2005).

10. C’est-à-dire les attaques dont la figure symbolique paternelle fait l’objet.

11. Winnicott, D.W., La Mère suffisamment bonne, Paris, Payot et Rivages, 2006.

Winnicott, D.W. (1974), Déprivation et délinquance, Paris, Payot, 1994.

12. Rappelons ici que pour Winnicott, l’agressivité est d’emblée synonyme d’activité motrice instinctuelle, destructrice « par hasard » – c’est-à-dire sans intention de nuire (tel un bébé qui tape en agitant bras et jambes).
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o Comprendre et aider les enfants en difficulté scolaire (Antony 2003)
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o Inégalités scolaires et résilience (La Rochelle 2010 et Rouen 2011)
0 Jeu et temporalité (Cenon 2012 et Orléans 2013)
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sur le temps scolaire.

Avec qui travaille le maitre E ?

Le maitre E élabore un projet Avec I'accord des parents,
d’aide spécialisée en collaboration Le maitre E développe le maitre E peut étre
avec I'enseignant de la classe. un partenariat amené a travailler
IIs se rencontrent régulierement avec les parents. en partenariat avec des
afin d’échanger sur la situation 11 les rencontre afin de professionnels extérieurs
scolaire des éleves, leur évolution les associer au projet a I’école afin d’ajuster
et adapter au mieux les actions d’aide de leur enfant. ensemble I'accompagne-
mises en ceuvre. ment proposé a I'enfant.

Le maitre E peut organiser I'aide a I’éleve pendant quelques semaines, ou quelques mois.
Quand cela s’avere nécessaire, il accompagne I’éleve, ses parents, sur plusieurs années scolaires.
Son travail s’inscrit dans le long terme.

Le maitre E dispose de temps institutionnalisés afin de travailler avec les autres membres
du RASED, les enseignants, les partenaires extérieurs, et de rencontrer les parents.
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