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ECHEC SCOLAIRE ET PROBLEMATIQUE
D’ATTACHEMENT

APPROCHE CLINIQUE COMPARATIVE




INTRODUCTION

1. MOTIVATIONS PERSONNELLES

Apprendre est une activité complexe qui dépasse le tryptique « Lire, écrire,
compter » des programmes a I’école élémentaire : entrer dans les apprentissages
interroge la capacité de chaque étre a s’ouvrir au monde.

Quignard (1998) I’évoque ainsi dans son roman « Vie secrete » : « Apprendre
¢tait un plaisir intense. Apprendre ressortit a naitre ; quelque age qu’on ait, le corps
connait alors une sorte d’expansion (...). L’univers s’accroit : une porte s’ouvre soudain
la ou il n’y avait pas de porte et le corps s’ouvre avec la porte elle-méme (...). Se

passionner pour ce qui est autre, aimer, apprendre, c’est le méme. » (p. 27).

L’intérét qui a nourri cette recherche s’inscrit dans les liens étroits entre les
dimensions affectives et cognitives de toute expérience d’apprentissage. En tant que
psychologue scolaire et clinicienne, j’ai pu mesurer a quel point la tendance
aujourd’hui, est de réduire I’échec scolaire des enfants a la sphére cognitive ou a
« P’intelligence » en occultant les mécanismes psychologiques complexes impliqués
dans les apprentissages.

Qui n’a pas été confronté a un moment de sa vie, a des difficultés pour
apprendre ? En tant que doctorante, mes expériences quant au désir d’apprendre, au

plaisir de pensée n’ont pas toujours été de soi...

J’ai souhaité mettre en valeur ce que j’ai cliniquement constaté au contact
d’enfants en échec scolaire : entrer dans les apprentissages, aller a 1’école c’est accepter
de perdre la présence (physique) de ses parents... Cette s€paration n’est pas toujours
symbolisable, aussi est-elle parfois vécue comme un événement traumatique, un

arrachement menacant alors 1’intégrité du moi. Ce malaise diffus je 1’ai approché auprées




de certains enfants mais également auprés de patients adultes en consultation, envahis
d’angoisses et d’un sentiment de « nullit¢ » pour lesquels 1’absence du clinicien
déclenche « un syndrome de désertification psychique » en référence a 1’expression
de Green. Une telle souffrance n’évoque pas en moi un questionnement quant a la
séparation mais des interrogations relatives a la qualité du lien précoce établi, plus
précisément a ce qui attache le sujet a I’autre.

La séparation et I’absence semblent mettre a 1’épreuve la fagon dont a été
construite la présence psychique ainsi que «la capacité a étre seul en présence de
I’autre » pour reprendre les travaux de Winnicott (1969). Dans mon travail au sein de
I’Education nationale, en cernant la symptomatologie de la séparation, je me suis
apercue qu’elle faisait plutdt écho a une problématique d’attachement. Il s’agissait
moins de rechercher de fagcon méticuleuse dans I’anamnése du sujet quels événements
avaient perturbé ou empéché un attachement sécurisant que d’explorer la qualité de
I’attachement lui-méme. Mon intérét a toujours été porté par I’engagement affectif
impliqué dans la dynamique du verbe « apprendre » qui impose que soit approchée la

dimension du lien en termes d’attache mais également de perte.

Ces travaux de recherche sur 1’attachement, qui ont suscité l’intérét d’une
directrice de thése, ont ouvert pour moi une sorte de « fenétre intérieure » en me
permettant d’avoir un autre regard sur la vie psychique et sa nature intrinséquement
conflictuelle.

Le paradoxe de ’attachement est qu’il référe aussi bien a ’attache qu’au lien qui
parfois enchalne mais aussi unit et offre alors un aspect positif a la dépendance : « une

base de sécurité » qui permet de prendre des risques et d’explorer le monde.

Mon objectif dans ce travail a été de montrer a quel point « apprendre » est
précieux et s’inscrit dans une créativité qui dérive de I’étre... En ce sens, je rejoins
Winnicott (1969) lorsqu’il considére que : « La vie créatrice est le fait de ne pas étre tué
ou annihilé continuellement par soumission ou réaction au monde qui empicte sur

nous ; j’entends le fait de porter sur les choses un regard toujours neuf » (p. 56-57).



2. INTERETS SCIENTIFIQUES

La multiplicité des difficultés liées aux apprentissages et les plaintes concernant
la scolarité chez un enfant constituent un motif fréquent de consultation auprés d’un
professionnel de santé. Si I’école permet de lutter contre I’exclusion sociale, elle est
également source de souffrances parmi les enfants, leurs parents et les enseignants. En
effet, bien souvent 1’école révele les pathologies, aujourd’hui les multiples troubles en
«dys » (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie, etc.) ainsi que ceux qui ont trait au
cadre de la scolarité (phobie scolaire, angoisse de séparation...). Les enjeux
développementaux propres a 1’école ¢lémentaire, la nécessité de parvenir a repérer les
difficultés le plus tot possible mobilisent a la fois des professionnels (enseignants,

¢ducateurs...) et des spécialistes de la psychopathologie de I’enfant.

D’un point de vue historique, le fonctionnement actuel de 1’école élémentaire
s’appuie sur trois lois d’orientation scolaire : celle de 1975 (loi Haby), celle de 1989 (loi
Jospin) et celle de 2005 (loi Fillon). La premiére a permis de considérer la place
centrale de I’éleve dans les apprentissages tandis que la seconde loi a davantage
insisté sur les rythmes scolaires a travers la mise en place des cycles. Enfin, la troisi¢eme
loi développe I’idée de « réussite pour tous » en instaurant des objectifs ambitieux tels
qu’un diplome ou une qualification reconnue pour 100 % des éléves au terme de leur
scolarit¢ dont 80 % titulaires du baccalauréat et 50 % détenteurs d’un diplome de
I’enseignement supérieur. Ces dernieres dispositions ne paraissent pas €trangeres a la
comparaison entre pays européens et tendent a générer la multiplication de procédures

d’évaluations.

Afin d’identifier les éléves en difficulté, 1’école élémentaire dispose d’un
repérage collectif fond¢ sur les évaluations en frangais et en mathématiques au CE2
(depuis 1989, arrétées en 2009) et en francais au CE1 (depuis 2006). Les chiffres

obtenus pour les évaluations CE2 sont stables depuis une quinzaine d’années et



montrent qu’un tiers des éléves n’a pas le niveau requis dés le CE2, 1’age et les
caractéristiques sociales des éleéves étant les caractéristiques les plus liées aux taux de

réussite (Catheline 2007).

En tenant compte de ces ¢léments, notre travail de recherche a pour objectif une
approche différente et une compréhension plus fine des troubles instrumentaux. La
question des rapports entre les troubles des apprentissages, plus précisément entre
I’échec scolaire et une problématique d’attachement est envisagée a ’appui d’un
modele théorico-clinique original croisant la théorie de 1’attachement et les référents

psychodynamiques.

C’est une entreprise stimulante que de se pencher sur ces enfants qui
n’apprennent pas notamment a une époque ou les conditions d’évaluation n’ont jamais
¢été aussi nombreuses... avec des objectifs et des moyens qu’il convient d’interroger
(Demogeot 2007). Plusieurs auteurs (Golse 1999, Miljkowitch 2001, Fonagy 2004)
rappellent qu’il n’existe pas de véritable antinomie entre la théorie psychanalytique et la
théorie de I’attachement. Selon nous, c¢’est dans une complémentarité de point de vue
et d’éclairage que se situent les apports de notre modele théorique : la psychanalyse ne
réduit plus la relation précoce a I’échange alimentaire et elle a reconnu la complexité

des enjeux relatifs aux relations précoces.

Nous n’ignorons pas que les choix théoriques guident la facon d’appréhender
une problématique et déterminent ensuite les axes thérapeutiques proposés. Dans cette
perspective, notre souci est de dépasser les dichotomies souvent présentes entre
« affectif/cognitif » et de sortir d’une causalité linéaire. A cet égard, le contexte
scientifique actuel invite a rapprocher et a confronter les théories, a croiser les concepts
et a envisager des systémes complexes multifactoriels. Nous sommes conduits a penser

que les troubles des fonctions cognitives sont a considérer dans un cadre plus large,



dépassant une stricte approche rééducative instrumentale. En effet, ces troubles et
I’échec scolaire auquel ils peuvent aboutir, s’inscrivent souvent dans une problématique
psychique subjective et ce sont alors les relations entre les processus cognitifs et le
versant affectif qu’il faut interroger.

Des travaux récents (Moss et Saint-Laurent 2001, Bacro 2007) soulignent les
intrications entre le type d’attachement et I’adaptation scolaire d’enfants en
maternelle : cette possibilité de détecter précocement les troubles de 1’attachement peut
ouvrir a la mise en place de stratégies préventives et thérapeutiques adaptées.

Toutefois, les recherches qui ont directement examiné les liens entre les patterns
d’attachement et la performance scolaire des enfants a 1’école primaire (6-12 ans) sont
rares. Il nous a semblé qu’il s’agissait 1a en tous cas, d’'un domaine d’investigation

prometteur...

Nous avons souhaité centrer notre travail sur I’approche des enfants de 6 a 12
ans, période développementale ou le MIO (Mod¢le Interne Opérant), la représentation
d’attachement est stabilisée et ou I’enfant a encore de nombreuses relations a I’intérieur
de sa famille. Nous pensons que 1’attachement sécure est un « prédicteur » pertinent
d’une bonne adaptation scolaire et d’un développement intellectuel et affectif

satisfaisant, voire harmonieux.

Les troubles instrumentaux recouvrent les fonctions perceptives, mnésiques, les
capacités d’attention et de concentration, soit toutes les aptitudes dont le développement
concourt a I’exercice des fonctions cognitives au sens le plus large (Siaud-Facchin
2006). Les schémes moteurs qui interviennent dans I’acquisition du schéma corporel et
dans D’organisation de la perception spatiale concernent directement I’aptitude a

I’écriture (Flagey 2002).

De nombreux auteurs (Chiland 1999, Golse 2001, Mis¢s 2004) notent, en méme
temps qu’ils la déplorent, la tendance a réduire 1’échec scolaire a des « troubles

spécifiques d’apprentissage » occultant une reconnaissance et une prise en charge du



sujet dans un cadre plus large. Diagnostiquer les troubles de fagon trés descriptive
essentiellement a partir du DSM-IV gomme 1’inscription des difficultés dans une prise
en compte relationnelle globale du sujet avec son environnement (famille, école).
Partant de 1a, ce sont des entités individualisées a partir des critéres de classification
anglo-saxons qui sont retenues ouvrant a des modes thérapeutiques extrémement
¢lectifs et techniques (Mazeau 2005).

Par conséquent, nous avons souhaité explorer les déterminants psychologiques
impliqués dans 1’échec scolaire en intégrant dans notre partie théorique deux
dimensions fondamentales. La premicre a trait aux questionnements relatifs a la
difficult¢ d’apprendre qui font écho aux perturbations de la « capacité de penser » et
plus largement « au plaisir d’apprendre et de pensée » que de Mijolla-Mellor (1992)
souligne. La seconde renvoie a une problématique du lien et tente d’expliquer comment
un attachement anxieux peut entraver les possibilités d’individualisation et de
séparation du sujet bloquant ainsi les perspectives d’épanouissement et de

développement de ce dernier.

A vpartir des demandes d’aides des enseignants évaluant le comportement des
enfants en classe qu’il s’agisse de leur autonomie, de leur implication et de leur gofit de
I’effort ou de leurs principales difficultés en francais et mathématiques, nous avons
répertorié des dysfonctionnements qui semblaient davantage s’inscrire dans une

problématique d’attachement.

Dans la lignée des travaux de Bowlby (1969) sur I’attachement et en référence a la
dimension psychodynamique, nous avons donc mis a I’épreuve six hypothéses
théoriques qui tentent de cerner les dimensions psychologiques impliquées par 1’échec
scolaire.

Nous avons ¢étudié¢ les failles dans la construction de la relation d’objet, et en
référence aux travaux d’Anzieu (1985) les perturbations dans la structuration

identitaire ainsi que les fragilités narcissiques qui en découlent (Flagey 2002). En



outre, a travers un outil projectif original (le dessin du chemin de la maison a 1’école),
nous avons approché les difficultés d’acces a « I’espace transitionnel » des enfants en
échec scolaire (Winnicott 1969, Resnik 2009). Une quatriéme hypothése a mis a
I’épreuve les défaillances des qualités pare-excitantes des figures parentales (Harrus-
Révidi 2002) n’offrant pas a I’enfant la « base de sécurité » nécessaire a toute prise de
risque et tentative d’exploration du monde extérieur (Ainsworth 1978, Main 1994,
Fonagy 2004). Enfin, une cinquiéme et une sixieme hypothese ont respectivement cerné
I’angoisse de séparation et la qualité de la mentalisation conduisant souvent a la
mise en place de mécanismes de défense rigides chez les enfants qui ne parviennent pas

a apprendre (Golse 1999, Mises 2004).

C’est a I’appui de plusieurs catégories d’outils comportant des épreuves projectives
(test des contes de Royer, test de Rorschach, dessins) mais également avec 1’aide des
données obtenues grace aux entretiens semi-directifs proposés aux parents que s’est
construite cette recherche.

L’enjeu de ce travail est de mettre en rapport des phénomenes issus de champs
épistémologiques différents et variés en soulignant, par analogie avec le chemin
maison-école évoqué précédemment que les passerelles possibles relient mais

différencient également : « Le lien organise le paysage » (Resnik 2009).

Le point de vue topique abordé dans nos travaux (dessins, espace du corps, espace
de la psyché...) est forcément métaphorique parce qu’il nous conduit a parler par
analogie. Dans la lignée de 1’approche de Bowlby (1969) qui d’emblée a intitulé les
trois volumes de son travail « Attachement et perte », nous avons souhaité insister sur la
dimension poétique du chemin de la maison a I’école. En effet, celui-ci fait de la qualité
d’¢laboration de la séparation, de la perte de certains reperes, un ¢lément structurant

pour aller de I’avant et s’ouvrir au désir d’apprendre.

Dans ce cadre, Winnicott (1969) a apporté une contribution essentielle a

I’¢laboration de la question du lien en mettant 1’accent sur une expérience



intermédiaire entre la séparation, 1’absence de I’objet qu’elle impose et I’expérience de
présence de 1’objet. Il a souligné la place nécessaire de 1’expérience intermédiaire
«d’étre seul en présence de l’objet», c’est-a-dire une expérience d’absence en
présence de I’objet. De la méme maniére, la réponse alpha de la mére, décrite par Bion
(1962) ne prend tout son sens que dans I’aprés-coup de sa mise a I’épreuve «en

présence » de 1’objet, dans son « absence » d’intervention en présence de I’enfant.

Comment ne pas songer aux difficultés de ces enfants a établir un lien reconnu pour
parvenir a se différencier véritablement de ’autre ? Dans les situations cliniques
évoquées ici, notamment a travers les cas contrastés mis en lumicre, le lien potentiel
avec 1’autre est ressenti comme une menace de confusion contre laquelle le sujet lutte
activement. Notre travail tente de montrer des formes psychopathologiques différentes
nécessitant la création et la mise en place d’outils métapsychologiques plus adaptés,
plus pertinents que ceux qui nous conduisaient a interpréter le fonctionnement
psychique des enfants en nous penchant exclusivement du coté de la meére (André et
Chabert 2004). De plus en plus, la référence au pere et a la meére signant les multiples
modifications des organisations familiales (Harrus-Révidi 2002) s’imposent. Nous
avons considéré qu’il ne suffisait pas de I’image de la mere, il faut aussi un élément
articulant et organisateur qui est en harmonie avec elle et qui est le pére. Rappelons
avec Resnik (2009) que le pere « c’est la colonne physique, psychique et imaginaire,

qui permet de vertébrer en globalité ».

En référence aux travaux de Bergeret (1972) et de Mises (2004), nous nous sommes
interrogés sur la nature de 1’organisation psychique a laquelle renvoie la problématique
de l’attachement anxieux. La large dénomination des « pathologies limites » pourrait
étre envisagée compte tenu des aléas qui sont a appréhender au niveau des étayages
précoces concernant ces enfants. Ce qui a retenu notre intérét dans la problématique de
ces enfants concerne la dimension omniprésente a la fois de I’absence et du sentiment
de perte empéchant alors tout acces a un espace intermédiaire de liaison, a une « aire

potentielle de création » conduisant a élaborer I’angoisse de séparation.



Les mécanismes de défense utilisés par les enfants présentant une situation d’échec
scolaire associ¢é a une problématique seraient de l’ordre du clivage renforcant la
division du sujet quant aux choix qu’il a a faire et le conduisant inévitablement a rester
dans un état d’inhibition intellectuelle. Les mécanismes archaiques nombreux (déni,
projection...) que les outils projectifs devraient rendre perceptibles, viendraient montrer

une défaillance de I’intériorisation et de la représentation.

Chaque enfant a une fagon particuliere d’exprimer sa vision du monde et sa relation
au monde est toujours constituée d’interactions mais également de ruptures lorsque la
tension entre étre soi-méme et étre avec I'autre devient critique. Comprendre est une
facon de lire, de se laisser lire, une possibilité de rencontre avec 1’autre et de découverte
comme de re-création. La modalité créative se matérialise dans la spatialité et dans le
rythme de la vie, au quotidien. Tant les parents que I’enseignant, que 1’éducateur mais
aussi le psychologue conduisent I’enfant vers 1’exploration de son monde propre et vers
le monde de I’autre. Chaque regard, chaque ceil est une « fenétre » différente (Resnik

2009).

En ce sens, la représentation de 1’itinéraire maison-école a pour but de mettre en
lien au moins deux temps dans 1’espace : celui du foyer et celui du travail..., le lien
étant désigné par le chemin. Ce qui nous intéresse, c’est d’appréhender la particularité
du vécu spatio-temporel qui, de prés ou de loin, est toujours en relation avec

I’intentionnalité de chaque individu.

La vulnérabilité psychologique de ces enfants en échec scolaire, dont le lien
d’attachement est perturbé est mise en évidence a travers les effets de résistance face
aux prises en charge instrumentales « orthophonie, rééducations graphiques » et aux
conseils pédagogiques. Il convient donc de ne pas sous-estimer les rdles des

mécanismes inconscients dotés d’un effet bloquant... Ce point doit nous conduire a

10



penser une évaluation et une réflexion sur la mise en ceuvre des prises en charge : a quel
age et dans quelles perspectives pour 1’enfant, dans quelles conditions pour les parents

(thérapie systémique ou entretien individuel...).

Les pistes nouvelles et prometteuses a explorer concernent des relectures
enrichies de la théorie de D’attachement a D’appui d’autres champs disciplinaires
(Sciences de ’Education) afin de cerner plus finement I’impact de 1’attachement sur
I’adaptation scolaire mais également sur la possibilité et les conditions d’une

transmission intergénérationnelle des modeles internes d’attachement.

Les recherches invitant a affiner la question des liens entre la narrativité (Golse
et Missonnier 2005) et la théorie de I’attachement pourraient ouvrir a des perspectives
prometteuses tant sur le plan de la prévention que sur celui de la prise en charge
psychothérapeutique. La richesse du concept de narrativit¢ convoque plusieurs
dimensions (psychanalytiques, historiques, linguistiques) et questionne les relations

entre les temps du récit et ceux de la vie.

En outre, les travaux tendant a mettre en évidence les relations entre la résilience et la
qualité de I’attachement (Fonagy 2001, Anaut 2003) sont des pistes de recherche qui
soulignent la pertinence ainsi que le dynamisme des réflexions portant sur la

problématique du lien et ses répercussions.
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PREMIERE PARTIE
CADRE THEORIQUE

I. L’ECHEC SCOLAIRE AU REGARD DE LA CAPACITE DE
PENSER

1. CES ENFANTS D’INTELLIGENCE NORMALE QUI N APPRENNENT
PAS

En s’interrogeant sur ce « que nous apprennent les enfants qui n’apprennent
pas ? », Golse (2001) met en évidence que les difficultés d’apprentissage nous
renseignent également sur les conditions normales de ’activité d’apprendre... Que se
passe-t-il pour qu’un enfant apprenne de fagon harmonieuse ?

Le vocabulaire relatif aux difficultés d’apprentissage est multiple et tend a se
spécialiser, voire se compartimenter : « troubles des apprentissages (TA), troubles
spécifiques des apprentissages (TSA), troubles instrumentaux, échec scolaire... Que
penser de cette complexification lexicale, qui occulte une prise en compte globale du
sujet en réduisant « I’acte d’apprendre » a des prérequis ou des acquis, sinon des entités
syndromiques obéissant a des classifications dont la nature reste trés descriptive. La
question que nous voudrions examiner ici et qui ressort de notre pratique clinique
interroge les enjeux de tout apprentissage qui ne se limitent pas « a une simple affaire

de programme endogene » (Golse 2001).
1. 1. L’échec scolaire chez les enfants « non déficients »
L’école ¢élémentaire, comme son nom l’indique, doit permettre aux enfants

d’acquérir les éléments fondamentaux nécessaires a la connaissance : lire, écrire,

compter... De la réussite ou de I’échec de I’enfant a ce niveau dépend en grande partie
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I’avenir de sa scolarité. Pourtant les évaluations CE2, qui existent depuis 1989 et
fournissent des données assez stables depuis 15 ans, mettent en évidence qu’un tiers des
¢léves n’a pas le niveau requis dés le CE2 (Catheline 2007) tandis que 4 écoliers sur 10

sortent de 1’école primaire avec d’importantes lacunes et 15 % sont en grande

difficulté’.

Aujourd’hui, comme le note Chiland (1999), les difficultés scolaires
regroupées sous 1’appellation « troubles des apprentissages » (TA), voire « troubles
spécifiques des apprentissages » (TSA), tendent a constituer des symptomes, objet de
plaintes de [D’enseignant, de I’enfant et de sa famille. A 1’appui du bilan
neuropsychologique, les auteurs (Mazeau 2005, Catheline 2007) distinguent 1’échec
scolaire « courant, banal ou non spécifique » de 1’échec qui traduit un trouble cognitif
précis défini comme « une pathologie élective de tel ou tel processus ou fonction
intellectuelle » (Mazeau 2005). Dans le domaine des apprentissages didactiques,
« 1échec scolaire spécifique » renvoie aux TSA regroupés sous le vocable des « dys »
(dyslexie, dysorthographie, dyscalculie...). Ce type d’échec scolaire est alors
« révélateur d’un trouble cognitif structurel électif en lien avec un dysfonctionnement
ou une atypie développementale focalisée » (Mazeau p. 234). En revanche, 1’échec
scolaire « courant, non spécifique » ressort de nombreuses causes telles que des facteurs
psychodynamiques, environnementaux ponctuels (accidents, deuils, séparations) ou
structurels (scolarisation aléatoire, éducation défaillante...) ou a un déficit intellectuel

global (déficience mentale).

Actuellement, un consensus se fait jour autour de définitions trés descriptives
des troubles instrumentaux. En France, la circulaire du 4 mai 2001 relative aux
« troubles spécifiques d’apprentissage du langage oral et écrit » s’appuie sur un modele
essentiellement développemental issu des neurosciences, €cartant toute place aux
perspectives psychodynamiques. Si des correspondances semblent possibles entre les
classifications existantes (DSM-IV et CIM-10), toutefois des différences théoriques

importantes persistent entre les conceptions anglo-saxonne et francophone (Flagey

Rapport annuel du haut Conseil de I’Education, aott 2007.
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2002, Mises 2004). L’approche anglo-saxonne s’appuie sur une définition syndromique
dans un but a la fois nosographique et organogénétique (DSM-IV) tandis que la
conception psychodynamique essentiellement francophone cherche a intégrer le
syndrome a la dimension relationnelle parents-enfant-école et a la structuration de la
personnalité. Mises (2004) souligne que cette dichotomie prévaut pour toutes les formes
de troubles dits instrumentaux (hyperkinésie...) et elle aboutit a ce que soient seules

reconnues les entités individualisées sur les critéres de la classification nord-américaine.

Au regard de ces définitions trés techniques et descriptives des difficultés
d’apprentissage, a ’instar de Voyazopoulos (2003), nous adoptons un point de vue qui
ne s’oppose pas a une catégorisation précise des troubles instrumentaux mais qui tend a
replacer ces derniers dans une perspective plus large et plus englobante. En effet nous
considérons, comme plusieurs auteurs (Golse 2002, Flagey 2002, Mises 2004),
« qu’apprendre » correspond a une activité générale qui implique a la fois la croissance
et la maturation psychique de I’individu en lien avec son équipement neurobiologique et
cognitif ainsi que son environnement psychologique et relationnel (familial, social,

culturel).

Pour comprendre le fonctionnement psychique des enfants en échec scolaire,
nous avons besoin d’un modele théorique qui nous permette d’envisager les
relations des facteurs affectifs et des facteurs cognitifs au cours du développement d’un
individu. Souvent, et I’expérience clinique tend a le montrer, les troubles du
développement cognitif qui provoquent les troubles instrumentaux que nous constatons
vont de pair avec certains dysfonctionnements psychoaffectifs évoquant des difficultés
du développement précoce (Mises 2004). Il arrive que l’on assiste parfois & un
« écrasement temporaire » de « I’intelligence » sous le poids de I’affectivité. Toute la
difficulté alors est de travailler de maniére concomitante avec les deux registres que

sont I’intelligence et I’affectivité puisqu’ils communiquent (Visier 1999).

En résumé, nous considérons qu’il convient d’aborder les troubles des

fonctions instrumentales a travers les processus d’organisation de la personne, ce qui
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conduit a apprécier la qualité des interactions entre I’enfant et son environnement
(Mises 2004, Siaud-Facchin 2006). Par conséquent, 1’opposition organogénese-
psychogénese ainsi que la référence a un clivage théorique entre troubles des fonctions
cognitives dun coOté et, de [Dautre, troubles affectifs et relationnels est
vaine. Effectivement, de nombreux travaux menés aupres des enfants font ressortir les
interactions qui relient entre eux les multiples facteurs de chaque série tout au long de
I’épigenese de la vie mentale (Siaud-Facchin 2006). Miseés met en évidence que les
dimensions neurobiologiques et relationnelles entretiennent des articulations
dialectiques qui ne permettent pas d’isoler ni méme de privilégier, arbitrairement, 1’une

des composantes.

S’il existe des cas ou I’on dispose d’arguments probants pour retenir la pesée
de facteurs génétiques ou d’altérations du systéme nerveux, il convient de prendre en
considération qu’a partir de ces dysfonctionnements des perturbations se développent
dans les échanges entre D’enfant et I’environnement pour s’exprimer au plan

psychopathologique, justifiant ainsi un éclairage d’ordre dynamique.

Visier (1999) met ainsi en évidence que les processus de plasticité cérébrale,
dont on connait mal la finesse et le fonctionnement, peuvent étre « sollicités » grace a
un travail dans le registre affectif. Par exemple un enfant, dont les capacités
intellectuelles sont en apparence annihilées aprés un processus encéphalitique, peut

encore entrer en communication et procéder a de nouveaux apprentissages.

Par conséquent, une approche multidimensionnelle, prenant en compte la
singularité du sujet dans son histoire et sa structure de personnalité tout en intégrant les
dimensions issues des neurosciences et des sciences cognitives, nous parait nécessaire.
La démarche défendue dans notre travail de recherche s’appuie sur des modélisations
qui permettent de saisir I’ensemble des processus en jeu et de constater leur profonde

intrication.
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1. 2. Identification des difficultés

L’école a pris une place importante dans notre culture et ’enfant la fréquente
précocement (dés 2 ans) et obligatoirement a partir de 6 ans jusqu’a 16 ans. Si ses
parents travaillent il y reste parfois de 8h a 18h sans que le temps des repas, le temps du
« soutien le soir » soient organisés comme temps de vie, de loisir, de soutien, de culture
(Chiland 1999). Par conséquent, I’enfant de 6 a 12 ans se définit déja par son
appartenance scolaire et par cette épreuve qui lui est donnée de devoir se distancier
précocement de ses relations familiales, de renoncer a une partie de son omnipotence

infantile pour se soumettre aux apprentissages impos¢€s par 1’école.

I1 s’agit alors pour I’enfant de se séparer des attachements familiers pour se
lancer dans une quéte cognitive soutenue par une curiosité intellectuelle sans cesse
renouvelée qu’il peut assumer en son nom propre (M.L. Gibello 2003). L’enjeu de la
capacité¢ d’apprendre repose sur « le plaisir de pensée » (de Mijolla-Mellor 1992) ou
plus généralement le plaisir épistémique, notamment quand il peut étre partagé avec des
pairs ou des proches. Pour que I’enfant puisse pénétrer dans cet « espace de penser »,
Gibello (2003) considére qu’il faut encore que [D’épreuve n’apparaisse pas
insurmontable et que puisse étre préservée, protégée, la dimension créative de sa

pensée.

L’¢tude de la naissance et du développement de I’intelligence a été centrée,
dans notre culture, sur les recherches de Piaget (1967) dont les travaux s’appuyaient sur
une observation de I’enfant faite en dehors de son milieu. L’Education nationale et le
systéme scolaire tiennent encore compte et essentiellement d’un développement fondé
sur 1’age, si bien que 1’échec scolaire s’exprime en termes de « retard », de décalage de
niveau par rapport a un groupe d’age de référence (Dolto 1989, Visier 1999, Siaud-
Facchin 2006). La demande adressée a 1’enfant de se conformer a un « idéal » est forte
et redoublée des projections des adultes de I’entourage (parents et enseignants). Les

enfants qui n’ont pas atteint le « niveau » de leur classe d’age sont considérés hors
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norme par rapport a un «stade» de développement de référence, tandis que la
dimension affective de leur développement n’est pas prise en compte. Les capacités
intellectuelles sont souvent mesurées « hors contexte »... et Chiland (1999) rappelle
que par le systéme usuel d’évaluations, de notations qu’elle développe : « L’école crée
délibérément I’échec scolaire (...). L’ important n’est pas d’étre le premier mais d’avoir

appris quelque chose, d’avoir appris a apprendre, d’aimer apprendre » (p. 155).

L’absence de prise en compte de la singularité du sujet, de son rythme de
travail dans un espace scolaire dans lequel les évaluations, la « stimulation » excessive
et ’accumulation des connaissances prévalent, a également été soulignée par Dolto
(1989) dans son ouvrage sur « L’échec scolaire. Essais sur I’éducation ». L’auteur
mentionne que I’apprentissage répond a « un désir » qui est perceptible au travers de
deux types de pulsion : « actives » (entrainant 1’action, le faire) et « passives ». Ces
derni¢res se manifestent davantage par une attitude de réceptivité passive faite d’une
forte activité intellectuelle invisible chez la personne qui en est le siege. Selon Dolto,
I’école tend a mettre tout en ceuvre pour susciter chez 1’enfant des « pulsions
actives alors que beaucoup d’enfants ne peuvent pas, ou pas encore, répondre par ce
mode de libido que I’on veut leur voir exprimer et paraissent ainsi des enfants

retardés. » (p. 13)

Dans cette perspective, les difficultés d’apprentissage et a terme, 1’échec
scolaire, sont entendues comme un déficit d’apprentissage qu’il conviendrait de réparer,
voire de combler par une « orthopédie » spécifique de la scolarité. Face a un enfant
intelligent qui ne se laisse pas « enseigner » par ceux qui sont habilités a le faire, peut-
étre conviendrait-il d’interroger la logique d’apprentissage en place qui ne prend pas en
compte ce qu’il en est du rapport d’un sujet-enfant en train d’apprendre au savoir
constitu¢é comme objet de désir. La question que nous voudrions donc examiner
concernant la thématique de I’échec scolaire en lien avec un attachement anxieux
s’inscrit dans le développement de recherches pluridisciplinaires (sciences de

I’éducation, psychologie...) tant sur les plans étiologique que préventif. Il nous parait
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alors indispensable d’envisager I’enfant comme sujet de désir et de travailler la position

dialectique du sujet a 1I’égard du savoir parce qu’il n’existe pas de sujet sans savoir.

Ces constats justifient que 1’on s’interroge sur ce qui est « en jeu » au sens
winnicottien de «play» (tout acte qui est «une expérience de vie») dans
I’apprentissage et surtout quelles sont les préalables a 1’instauration d’un « espace pour

penser ».

1. 3. Prérequis a un « espace pour penser »

La construction de « cet espace » impose des « préalables » que nous ne
ferons qu’évoquer parce qu’ils nécessiteraient un travail de recherche a part entiére et
approfondi. Les pistes de réflexion qui se dégagent chez plusieurs auteurs (Anzieu
1994, Golse 2001, Dejours 2006) mettent en exergue 1’idée centrale de liens entre
« contenu et contenant», plus précisément entre pensée et corps. En rappelant les
travaux de Didier Anzieu, Golse s’appuie sur la métaphore fructueuse « d’enveloppes
psychiques » pour souligner que la mise en place des contenants précéde de loin
I’¢laboration des contenus psychiques. Dans la méme optique, en se fondant sur I’idée
centrale que la psychanalyse est « la théorie de la sexualité », Dejours (2006) montre
¢galement comment le corps est le lieu d’ou part la pensée fondée par une histoire

singuliere propre a chaque sujet.

Selon I’auteur, c’est le corps plus que I’inconscient qui faconne la pensée
parce que « c’est le corps qui éprouve affectivement la vie et que c’est a partir de ce qui
est éprouvé affectivement que la pensée est mobilisée » (p. 42). Par conséquent, la
pensée émergerait du corps a s’éprouver soi-méme et Dejours de poursuivre en notant
que chacun n’a pas la méme possibilit¢é de donner a son corps cette capacit¢ de
s’éprouver et de sentir la vie en soi... L’individu tient cette sensibilité de I’histoire de
son corps et de sa construction. D’une certaine maniere, ces perspectives trouvent un
écho dans la littérature. Quignard (1998) par exemple écrit I’importance de I’éprouvé

corporel dans ce qu’il nomme «apprendre» et qui a donc trait a la pensée:
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« Apprendre ressortit a naitre ; quelque age qu’on ait, le corps connait alors une sorte
d’expansion. Le sang circule mieux tout a coup dans le cerveau, a I’arriére des yeux, au

bout des doigts, au haut du torse, dans le bas du ventre, partout » (p. 27).

Au vu de ces considérations, il ressort que la construction des contenants de
pensée a des conséquences fondamentales quant a la possibilité donnée ensuite au sujet
d’introjecter progressivement la fonction contenante et limitante de 1’objet primaire
(Golse 2001). Aussi mesurons-nous la dimension de pare-excitation de I’espace de
penser : les contenants de pensée permettent de gérer des petites quantités d’énergie,
condition essentielle selon Freud (1920) pour que I’appareil psychique fonctionne sans

étre submerggé.

Plus encore, ainsi que le note Golse (2001), cet espace qui ouvre a la capacité
de penser n’est pas sans renvoyer a la problématique de I’édification narcissique et
plus largement a «ce jeu du détour par 1’autre », & I’importance des rencontres
relationnelles. En cela le modéle développé par Bion (1962) a montré la nécessité pour
le nourrisson d’utiliser d’abord « I’appareil a penser » de 1’autre, la mére notamment,
pour pouvoir métaboliser ses propres productions psychiques. Le bébé devra ensuite
intérioriser et faire sien « cet appareil a penser les pensées » ; c’est alors que le travail
de penser permettra a I’enfant de manipuler les objets internes (images et

représentations).

Ce travail qui signe ’aptitude a penser assure une continuité de la relation
grace a ’intériorisation des objets internes, continuité qui tend a rompre la discontinuité
des relations avec les objets externes puisque 1’enfant ne maitrise pas la présence ou
I’absence de I’autre. En ce sens, la capacit¢ de penser dans un espace psychique
« contenant » conforte les assises narcissiques du sujet puisque « se sentir penser
accentue le sentiment d’exister» (Golse 2001). L’enfant est alors au cceur
d’interactions, de « vibrations » pour reprendre ’expression de Visier (1999) ou
« connaissances affectives et cognitives sont intimement liées et pratiquement

indissociables » (p. 107).
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Les réflexions que nous venons d’exposer complétent et éclairent 1’idée selon
laquelle I’acces a « un espace de penser » est sous-tendu par un point important de la
thése de Winnicott (1969): «La capacité a étre seul ». Comme les théories
développées par Bion, Anzieu et Golse, celle de Winnicott implique un stade primitif
du développement dans lequel I’immaturité du moi de 1’enfant peut étre compensée par
le support du moi proposé par la mére. L enfant parvient progressivement a intérioriser
cet adulte-support du moi et devient alors capable d’étre seul sans recourir & tout
moment a la mére ou a son référent... Pourtant, ’aptitude a étre effectivement seul
suppose un corollaire qui est d’ailleurs un paradoxe selon Winnicott : il s’agit de
I’expérience d’étre seul en présence de I’autre, condition selon laquelle une vie
intérieure devient possible. A nouveau est rappelé ici « le jeu du détour par 1’autre », cet

autre « sécurisant » qui offre la possibilité d’une continuité dans « 1’espace de penser ».

La plupart de ces travaux soulignent a quel point la relation a ’autre, plus
particulierement la « fonction maternante mere-enfant » est fondamentale. Toutefois, il
est important de prendre en compte que I’enfant, trés jeune, est de plus en plus en
relation avec des personnes différentes, le pére, une nourrice, ’enseignant... Bien
quayant été évoqué depuis longtemps, Viser (1999), André et Chabert (2004)
mentionnent que ce n’est que récemment que le role du pére dans le développement du
nourrisson et de I’enfant est étudié de fagon approfondie. C’est un aspect sur lequel

nous reviendrons dans la troisiéme partie de notre travail (Chap. III, section 3).

En résumé et cela rejoint la position défendue dans notre recherche, les
auteurs appartenant au courant psychodynamique conviennent que, pour accéder a la
capacité de penser qui ouvre a la compréhension du monde et a une place dans ce
monde, I’enfant a besoin de se forger une sécurité interne (Visier 1999, Anzieu 1996,
Golse 2008). Celle-ci s’inscrit dans la possibilité d’étre relié a quelqu’un et ce lien n’est
pas sans renvoyer a I’attachement défini par Bowlby (1969) qui est un processus
propre a I’€tre humain présent deés le plus jeune age, mais régulierement réexpérimenté

tout au long de I’existence. Visier (1999) conclut que : « Pour vivre, le nourrisson a
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besoin d’une figure d’attachement dont il pourra d’autant mieux s’autonomiser et se
distancier progressivement que cette figure sera cohérente et sécurisante, et qu’il aura
expérimenté qu’il peut compter sur elle » (p. 107).

C’est cette sécurité¢ de base suffisante qui soutient a la fois la croissance
psychique et le fonctionnement psycho-affectif de la pensée et qui offre des aspects
positifs tels que 1’exploration intellectuelle, la possibilité¢ de s’informer, de faire, de

comprendre, « d’apprendre a étre » (Reboul 1983).

2. LE FONCTIONNEMENT PSYCHO-AFFECTIF DE LA PENSEE

L’abord de ce paragraphe conduit a envisager les enjeux développementaux,
plus précisément le fonctionnement psycho-affectif de la pensée chez les enfants de 6 a
12 ans. Nous centrer sur cette période dite de « latence » nous parait fécond en ce
qu’elle ouvre la possibilit¢ d’envisager les « racines » du penser et de la capacité
d’apprendre (Golse 2001) qui sont a I’ceuvre dans une période ou le désir de savoir
devient un moteur de I’apprentissage en permettant au sujet d’accéder « au plaisir de

pensée » (de Mijolla-Mellor 1992).

Dans les développements qui suivent, ce sont ces points que nous avons voulu
interroger afin de comprendre pourquoi des enfants de 6 a 12 ans, qui sont dans une
période définie comme un palier d’équilibre dans le fonctionnement psychique,

présentent des difficultés d’apprentissage aboutissant a des situations d’échec scolaire.

2. 1. Latence et processus de pensée

La période de latence souvent considérée comme un temps de suspension sur
le plan libidinal, marquée par un déclin du complexe d’Edipe et une intensification du
refoulement, permet d’investir les activités cognitives (Arbisio-Lesourd 1997, Catheline
2007). Dans le Vocabulaire de la Psychanalyse, Laplanche et Pontalis (1967)

mentionnent aussi que pendant ce temps de latence, on observe :
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« Une diminution des activités sexuelles, la désexualisation des relations
d’objet et des sentiments [...], I’apparition de sentiments comme la pudeur et le dégot,
et d’aspirations morales et esthétiques, [...] une transformation des investissements

d’objets en identifications aux parents, un développement des sublimations » (p. 220).

Ce moment « d’apaisement» nous semble encore étre un modéle de
référence pertinent dans la mesure ou il correspond a un temps de mutation profonde
de I’appareil psychique. Plusieurs transformations sont a noter :

- le développement des mécanismes de défense du moi,

- le refoulement permettant alors « la promesse oedipienne »,

- I’évolution de l’organisation topique caractérisée par un réle valorisé du
surmoi et de la formation de I’idéal du moi,

- une intériorisation de I’interdit parental comme structurant,

- les investissements affectifs préférenticllement dirigés vers le groupe des pairs,

- la sublimation permettant de développer avec plaisir les activités intellectuelles
d’observation et de symbolisation,

- le détachement progressif du foyer familial ouvrant ’enfant sur un univers
intime, « secret » qu’il se construit, qui lui appartient et qu’il intériorise.

Ces ¢léments seront repris et feront 1’objet d’une analyse a partir de situations cliniques

contrastées dans la troisiéme partie du présent document.

Sur le plan des processus cognitifs, ainsi que 1’ont souligné les travaux de
Piaget (1974), I’enfant de 6 a 12 ans connait une évolution intellectuelle sensible. La
maitrise du langage oral permet la verbalisation des pensées et des émotions, I’enfant
ayant de plus en plus acces a son monde interne dont il différencie davantage la nature
imaginaire et fantasmatique du monde externe (Voyazopoulos 2003).
Piaget (1974) rappelle qu’a 6-7 ans s’effectue le passage du stade pré-opératoire au
stade opératoire concret caractérisé¢ par une pensée logique dégagée des contraintes du
perceptif immédiat. Progressivement, I’enfant parvient a « se décentrer » et a quitter
une dimension égocentrique pour se représenter des transformations sans avoir a les

réaliser. Logique et objectivité s’imposent pour prendre le pas sur des formes de
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raisonnement dans lesquelles le monde subjectif et celui des objets avaient tendance a
se confondre. Dés lors comme le mentionne Piaget (1974) : « La conceptualisation
rejoint le niveau de I’action et finit, vers 11-12 ans, par le dépasser et par influencer en
retour les actions jusqu’a pouvoir les diriger en les programmant avant toute

réalisation » (p. 6).

Ces nouvelles compétences vont trouver a s’exprimer dans le cadre scolaire,
notamment au niveau des apprentissages structurés que sont la lecture, 1’écriture et les
mathématiques. Les enfants sont alors en mesure de reconnaitre des qualités invariantes
aux objets et aux phénomeénes et sont capables, peu a peu, de dégager et de généraliser
une regle (conceptualisation). Les notions de «permanence, conservation,
réversibilité » ainsi que les formes de raisonnement telles que « l’induction, la
déduction et la formulation d’hypotheses » se mettent en place dans les activités

scolaires mais aussi les jeux de I’enfant (Piaget 1947).

L’auteur ajoute que le développement de « la pensée réflexive » constitue
une étape essentielle car elle permet une communication de 1’enfant avec lui-méme ce
qui structure sa vie psychique et le conduit a intérioriser les conflits. Comme le note
Voyazopoulos (2003), cette derniére dimension est fondamentale a cette période de la
vie de I’enfant parce qu’elle ouvre aux échanges avec les pairs, a I’exercice approfondi

de la pensée symbolique et a I’intériorisation des idées et des expériences.

Par conséquent, la période de latence constitue une étape sensible de
maturation psycho-affective et intellectuelle. L’école et les systemes éducatifs en
général ont reconnu les potentialités de cette période de la vie en développant une
organisation scolaire capable de valoriser les capacités cognitives et psychiques des

enfants de 6-12 ans.
Pourtant la recrudescence du nombre de consultations pendant la période de

latence pour des symptomes tels que l’instabilité psychomotrice, le défaut de

mémorisation, de concentration, semble contraster avec « I’idéal psychanalytique et
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cognitif » évoqué précédemment. Comme nous y invite Arbisio-Lesourd (1997), ce
paradoxe conduit a avoir un regard plus nuancé sur I’enfant de la période de latence et a
considérer que cette période qui caractérise I’enfant d’age scolaire (élémentaire) n’est
pas exempte de troubles ou de symptomes psychiques (Denis 2003). Aussi pouvons-
nous souligner que la formule de Winnicott (1958) : « La période de latence est celle ou
le moi prend, pour ainsi dire, possession de son domaine » n’empéche pas I’émergence

d’aléas au sein de mouvements psychiques intenses.

En résumé, méme si la période de latence fait aujourd’hui 1’objet de
nombreux questionnements (Arbisio-Lesourd 1997, Denis 2003), les études se sont
attachées a montrer qu’au niveau de 1’¢laboration des processus de pensée psycho-

affectifs et cognitifs, cette période reste une étape structurante.

En outre elle signe 1I’émergence du « plaisir de pensée » (de Mijolla-Mellor
1992), I’enfant investissant la connaissance pour s’identifier aux adultes... Les auteurs
notent que la quasi-totalit¢ du travail psychique s’organise autour de ces processus
identificatoires qui renvoient a la partie sociale et relationnelle de I’individu. Pendant
un temps, ’enfant renonce a la rivalité et a la séduction des adultes pour s’organiser
autour des processus d’identification, le plaisir pris a apprendre devenant un moteur
de I’apprentissage. Dans cette optique ’inscription dans un statut d’écolier, notamment
lors de I’arrivée a « la grande école », mérite d’étre pensée comme une dynamique.
Cette derniere ne désigne pas uniquement 1’acquisition d’un savoir disciplinaire de base
que les programmes officiels résument dans le triptyque : « lire, écrire, compter ». En
effet, ’entrée au cours préparatoire signe également 1’accés au monde désirable et

attractif des « grands » (Chiland 1999) .

Méme si I’enfant a renoncé en partie a la possession oedipienne de 1’objet
parental, il conserve des désirs oedipiens qui sont susceptibles de se déplacer sur
I’enseignant par exemple. Le désir de savoir, I’envie d’apprendre de 1’enfant / éleve
marque sa volonté de conquérir les objets précieux que sont 1’écriture et la lecture

(Flagey 2002). Le désir d’apprendre exprime donc un mouvement vital et spontané
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qui anime la plupart des enfants. Il s’appuie sur la persistance de 1’omnipotence
infantile qui nourrit la curiosité intellectuelle de I’enfant et sur 1’acceptation
progressive de la réalité « de régles de vie », c’est-a-dire de la représentation d’un

monde échappant aussi a son contrdle.

2. 2. De la capacité de penser au « plaisir de pensée »

La question que nous voudrions examiner ici concerne a la fois les origines
de la capacité de penser donc d’apprendre et le mouvement qui fonde ensuite la
curiosité intellectuelle, le « plaisir de pensée ».

Selon Golse (2001), dans cet espace pour penser, ce qui impulse le désir de savoir et
d’apprendre trouve ses sources dans la pulsion d’emprise qui vise a conquérir et a
maitriser non pas tant I’objet que le dedans de I’objet. L auteur soutient I’idée que c’est
« I’énigme du dedans de I’objet » qui sous-tend les racines prégénitales de la curiosité

sexuelle dont nait ensuite, grace au travail de sublimation, la curiosité intellectuelle.

Tant I’idée d’emprise donc de « prendre » que les notions de « secret » et de
« génitalité¢ » dans leur rapport au savoir se dégagent également dans la littérature en ce
qu’elles évoquent la recherche et I’amour. Quignard (1998) considére par exemple :
« Qu’aimer et chercher se ressemblent. C’est s’enquérir, prendre langue, prendre a
ceeur, prendre en dépdt le secret, la génitalité, I’enfant, la dénudation confiée,

s’intéresser au plus prét, ressentir, porter dans son cceur » (p.382).

Diverses formulations théoriques ont été énoncées au sujet des origines
prégénitales de la capacité d’apprendre et de penser, qu’il s’agisse du fantasme de sceéne
primitive et de pulsion scopique du modele freudien (Freud 1905, de Mijolla-Mellor
1992) ou de I’envie au sens kleinien du terme pour le contenu du corps maternel (Golse
2001). Sur le plan cognitif, la capacité de penser renverrait a « la théorie de 1’esprit »
que l’enfant doit se forger et qui I’améne progressivement a se construire des
représentations mentales concernant celles d’autrui, soit ses désirs, ses intentions et ses

procédures d’actions (Frith 1992).
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Les théories sexuelles infantiles constituent pour tout individu 1’origine de
I’acte de théoriser parce qu’elles permettent de répondre a des questions inconcevables
qui portent sur la vie, la mort, le corps et ses pouvoirs. Toutefois, ce n’est pas tant sa
sexualit¢ que I’enfant pose comme objet d’interrogations, que celle de ses parents,

premiers destinataires de son intérét sexuel.

De Mijolla-Mellor (1992) nous invite a comprendre comment Freud (1905)
construit progressivement la théorie sexuelle infantile notamment lorsque sa réflexion
trouve a s’étayer sur le cas clinique du petit Hans”. Selon Freud, c’est I’événement de la
découverte d’une sexualité¢ adulte a laquelle il n’a pas acceés qui va amener 1’enfant a

penser le sexuel.

La sexualit¢ dont les enfants sont curieux est essentiellement celle des
adultes, plus précisément celle de leur mére. Cependant, ainsi que le souligne de
Mijolla-Mellor (2002) dans son ouvrage « Le besoin de savoir. Théories et mythes
magico-sexuels dans I’enfance » comme toutes les notions de la psychanalyse, celle de
« théorie sexuelle infantile» ne doit pas étre considérée comme une donnée
dogmatique. Dans ses travaux Freud fait part de deux préoccupations majeures : d’une
part, il note I’existence d’une sexualité infantile bien avant la puberté et étaye cette
these dans les « Trois Essais sur la théorie sexuelle » (1905) ; d’autre part, il considére
que cette théorie dépasse le cadre du sexuel et engage a développer une réflexion sur la
capacité de sublimer de I’enfant. Dans cette perspective, selon 1’auteur, « la pulsion de
savoir » existerait avant d’étre « révélée » par des problémes sexuels qui lui donneront
alors une direction et une qualité nouvelles. L’ origine de cette pulsion s’inscrit a la fois
dans « un aspect sublimé de I’emprise » et dans « I’énergie du plaisir scopique » (1905,
p-123). Par conséquent, bien que n’étant pas liée directement a une zone érogene, la

pulsion de savoir tire son plaisir d’une autre zone-fonction : la vision.

2 Freud S, « Analyse d’une phobie chez un petit garcon de cinq ans (le petit Hans) », 1909, trad.

Frang. M. Bonaparte et R.M. Loewenstein In Cing Psychanalyses, PUF, 1993 (18e édition), p. 93 et suiv.
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C’est au regard de ces réflexions que de Mijolla-Mellor propose d’évoquer la
différence entre «la pulsion de savoir » (Wisstrieb) et «la pulsion de chercher »
(Forschertrieb). Cette distinction (que Freud ne semble pas faire) renvoie au savoir de
I’enfant sur sa propre sexualité (Wisstrieb) et a 1’interrogation sur la sexualité des
adultes (Forschertrieb). Concernant I’observation du petit Hans et de sa curiosité
sexuelle, Freud (1909) met sur le méme plan les questions issues de I’intérét sensuel
porté au pénis et celles qui concernent 1’origine des enfants. De Mijolla-Mellor (1992)
note que si, pour les premicres questions ’enfant s’appuie sur ses sensations et ses
observations, pour les secondes questions il s’adresse bien souvent a 1’adulte. Aussi

Freud (1905) fixe-t-il temporellement cette « poussée de savoir » :

« Alors que la vie sexuelle de I’enfant connait sa premiére floraison de la
troisieme a la cinquieme année, apparaissent également chez lui les débuts de ’activité

attribuée a la pulsion de savoir ou pulsion du chercheur » (p. 123).

L’auteur considére que la « pulsion de savoir » consiste a donner un sens a
des faits dont le pouvoir d’excitation a atteint un certain seuil. C’est le cas, par exemple,
des sensations liées au pénis pour Hans ou de la scéne primitive de « I’Homme aux
loups ». « La pulsion de chercher » semble davantage impliquer la construction d’une
énigme qui ne s’impose jamais mais qui est activement assumée (Cf. le mythe d’Edipe
et la rencontre avec le Sphinx, (Edipe ne rebrousse pas chemin mais « assume » sa

réponse.)

Dans les « Trois Essais sur la théorie sexuelle », Freud (1905) souligne que
garcon et fille ont bien un savoir sexuel et une pulsion sexuelle de connaitre et
d’explorer leurs organes génitaux et les sensations qui s’y rattachent. Cependant, c’est
surtout la prise de conscience de I’anatomie génitale et de sa différence entre les deux
sexes qui va induire le savoir sur le sexuel et la constitution des théories. Pour I’enfant,
un savoir sur le sexuel est conjoint aux sensations et ne cherche qu’aprés-coup
confirmation dans 1’observation directe et le questionnement des adultes. Sur ce point,

Freud indique que c’est dans ce deuxieéme temps que les soucis surviennent parce que
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les adultes ne confirment pas ce savoir sur le sexuel, soit qu’ils refusent de répondre a la
question, soit qu’ils donnent des réponses qu’ils savent fausses, soit qu’ils donnent des
réponses qu’ils pensent exactes mais qui le sont au regard de leur sexualité adulte, voire

d’une adaptation de considérations d’ordre biologique (la petite graine, par exemple).

Dans 1’analyse de la phobie de Hans, Freud (1909) écrit: « Le Moi est
toujours D’étalon grace auquel on mesure le monde; c’est par une comparaison
constante avec soi-méme qu’on apprend a le comprendre » (p. 169). Cette remarque
met en évidence que le savoir de I’enfant est en constant décalage avec les explications
qu’il veut obtenir de ses parents. Ce savoir sur le sexuel authentique en tant qu’il dérive
de sensations subjectives devient déformé deés qu’il s’agit de passer au stade de la

théorie, c’est-a-dire formuler une assertion ayant une portée générale.

De Mijolla-Mellor (1992) indique que selon Freud, il n’y aurait pas beaucoup
de différences entre le point de vue de la fille et celui du gargon dans ce domaine. Freud
maintient le postulat d’un primat du phallus® qui laisse supposer que la fille assimile

effectivement son clitoris & un pénis miniature.

En fait, ce qui demeure stable dans les théories sexuelles infantiles énoncées
par Freud (1905) peut se résumer en trois points essentiels :
1. Tous les étres humains ont un pénis,
2. L’enfant nait en étant évacué comme un excrément, une selle,
3. Le coit est un acte de violence imposé par la partie la plus forte a la partie la

plus faible.

Au vu de ces considérations, dans « L’homme aux loups », Freud (1909)
pousse plus avant ses investigations en indiquant que les représentations propres aux
théories sexuelles infantiles répondent aux créations mythiques et religieuses des

civilisations anciennes et les répétent. L’auteur ajoute :

3 « Pour les deux sexes, un seul organe génital, I’organe male joue un rdle. Il n’existe donc pas un

primat du génital mais un primat du phallus. »
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« La préhistoire des névroses nous I’enseigne : I’enfant a recours a cette
expérience phylogénique la ou son expérience personnelle ne suffit plus. Il comble les
lacunes de la vérité individuelle avec de la vérité préhistorique, il remplace sa propre

, " 4
expérience par celle de ses ancétres ».

La phylogenése crée donc une potentialit¢ d’explications pour I’enfant et lui
permet de sortir de I’inhibition de pensée a laquelle il peut aboutir. C’est sur ce point de
I’importance des mythes dans 1’activité et la construction théoriques que nous allons

nous centrer dans le développement qui suit.

2. 3. L’activité théorisante : le réle des mythes magico-sexuels

Dans « Le Plaisir de pensée », de Mijolla-Mellor (1992) souligne que
I’origine de ’activité de pensée s’appuie a la fois sur des représentations mais aussi sur
la possibilité de mettre en lien des éléments selon une logique causale. Cette origine se
trouve dans tout ce qui peut menacer le narcissisme enfantin, « fondement du sol de

I’évidence ».

L’auteur enrichit et compléte cette perspective dans son ouvrage « Le besoin
de savoir. Théories et mythes magico-sexuels dans I’enfance » (2002) en expliquant que
la félure introduite dans le narcissisme de I’enfant peut avoir lieu a des moments divers.
Par exemple, lorsque I’enfant puni ne se sent pas invité a cesser de mal agir mais
s’estime brutalement déchu de la place privilégiée qu’il avait dans 1I’amour parental. Il
en est de méme quand 1’enfant prend conscience des sentiments négatifs qu’il éprouve a
I’égard de ses parents de qui il attend tout. Si la consolation, les explications adultes

peuvent résorber le conflit, elles ne le font pas oublier complétement et de Mijolla-

Mellor (2002) note alors :

Freud S, « L’homme aux loups », In Cing psychanalyses, PUF, 1993, p. 400.
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« De la constatation que ses parents pouvaient le rejeter et du désir fugitif
qu’il a eu de se débarrasser d’eux, de les voir morts ou de les abandonner, vient

aisément a I’enfant I’idée qu’ils risquent d’agir de méme a son égard » (p.87).

Nous reprendrons 1’hypothése de cet auteur selon laquelle la « scéne
primitive » ou « originaire » posseéde certainement une dimension plus large, dépassant
les interprétations premiceres de coit anal ou d’agression sadique du pére a I’égard de la
mere. Cette scéne, qui peut certes €tre sexuelle, peut également faire référence a une
sceéne violente de dispute ou toute autre forme de relation suffisamment investie par
I’enfant pour que ce dernier ressente qu’il n’existe plus pour ses parents, qu’il est exclu.
Plus que sa réalité¢ événementielle, ce qui fait tout ’intérét de cette scéne est 1’élément
contradictoire qu’elle contient : I’enfant est exclu, ni¢ de la scéne mais il est aussi mis
en position de voir, il est donc concerné, a son corps défendant, sans étre en mesure de

comprendre ce qui se passe, dépassé par la « coexcitation libidinale qu’il ressent alors ».

De Mijolla-Mellor (2002) met en évidence que le souvenir que I’enfant
gardera sera fait, « non pas de perceptions extérieures, mais d’un ensemble flou selon
lequel quelque chose avec les parents (souligné par I’auteur) a entrainé cette excitation
qu’il a déja éprouvée par ailleurs et qui concerne ses propres zones €rogeénes

familieres » [ibid., p. 88].

Ce « quelque chose inconnu » en lui, que I’enfant posséde tres tot et qu’il va
retrouver dans les jeux violents et a travers la masturbation, permet de penser que tout
un savoir sexuel, savoir imprécis empreint de sensations, précede la représentation
anatomique des sexes et le questionnement sur l’origine. Au début ce savoir est
dépourvu de mots, puis rapidement vers deux-trois ans, des mots trés proches de
I’onomatopée (période du « caca / pipi / boudin » qui dépasse ’analité¢) apparaissent,
sont repris, répétés avec une certaine jouissance. Ces termes, souvent interdits par

I’adulte, vont venir nourrir le questionnement portant sur le sexuel.
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Devant la scéne primitive, I’enfant fait I’expérience de 1’incommensurable
entre son vécu affectif / psychosexuel et les mots pouvant I’expliquer. L’approche
représentative infantile est mise a défaut quant & son objet et un écart se crée qui
conduira soit a une quéte ininterrompue, soit a un découragement. S’il y a un but,
I’atteindre n’est qu’une étape qui relance la recherche ailleurs et, point essentiel de ces
réflexions, la théorie, qu’elle soit sexuelle ou autre, va se développer. En effet, certains
enfants s’attacheront aux croyances sans vouloir les remettre en cause ou en savoir
davantage tandis que d’autres chercheront a reconstituer 1’énigme a travers la lecture de
contes ou en imaginant des histoires pour conserver le mystére. Plus encore, certains
enfants vont avoir recours a une activité « historisante » ou théorisante, ponctuée par
des « on dirait que... » qui prolonge le conte mais qui le dépasse aussi par une approche

romanesque.

Ce travail « historisant » ou théorisant qui est a 1’ceuvre, peut étre aisément
repéré lors de I'utilisation de tests projectifs (Contes de Royer, Rorschach) comme nous
I’avons proposé dans notre recherche. A travers les réponses obtenues et notamment les
¢léments narratifs, la démarche théorisante mise en place par le sujet se dégage. Elle
vise a repérer les regles déterminant 1’ordre de succession des représentations et se
développe dans le questionnement constant de I’enfant, dans sa curiosité intellectuelle,

son désir de savoir « comment les choses fonctionnent ».

Au regard de ces réflexions, nous rejoignons amplement la position théorique
de de Mijolla-Mellor, méme si celle-ci ne s’inscrit qu’en partie dans la perspective
freudienne puisque Freud considére que les théories sexuelles infantiles sont un
« échec ».

En mettant a I’épreuve cette notion « d’échec », de Mijolla-Mellor (2002) met en valeur

la dynamique théorisante qu’elle explique ainsi :
« C’est précisément parce qu’elles ne parviennent jamais a épuiser le réel

entrevu dans les scénes primitives que ces théories portent a une relance permanente

de la recherche, ailleurs et autrement [...] Bien loin de 1’échec déprimant dont nous
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parle Freud, il y a 1a I’expérience de jouir brievement d’un retour ponctuel a 1’état
d’évidence, suivi du désir de réitérer la quéte dont 1’objet reste toujours a obtenir. C’est

ce mouvement que j’ai décrit comme “ plaisir de pensée” » (ibid., p. 92).

Ces réflexions, issues de I’approche psychanalytique, situent les racines de la
capacité d’apprendre dans une inscription prégénitale, inscription dont nous
considérons, a I’instar de Golse (2001), que ses avatars précedent parfois de longue date

les situations d’échec scolaire.

Cette remarque en appelle une autre, fondamentale, qui concerne « la quéte
de l’objet»... La pulsion de savoir ou d’investigation qui soutient la capacité
d’apprendre n’a pas pour but la recherche d’un sens ou la réponse a une question, « elle
se confond avec la recherche de 1’objet » (de Mijolla-Mellor, 1992, p. 21). Cette pulsion
impose un préalable essentiel : il faut que s’instaure la reconnaissance du manque de
I’objet ou pour I’énoncer autrement, que soit permis un certain degré de « deuil de
I’objet primaire » (Golse 2001). C’est la un point important et sensible que nous
serons amenés a développer ultérieurement (Chap. II, & 1. 4) parce que ce deuil
implique I’intervention d’un « tiers séparateur » et préfigure le role du pdle paternel

dont on connait I’importance dans 1’avénement des fonctions de symbolisation.

Par conséquent, ce n’est pas de I’essence méme du penser dont il est question
ici mais plutdt ce qui peut permettre que « penser» devienne un objet de désir.
L’activité de penser et le plaisir qui en découle se construisent sur fond d’épreuves
(« deuil de I’objet primaire », intervention de la « tiercéité » Golse 1999) que I’enfant
doit surmonter précocement.

La pensée constitue alors une activité discursive qui est un moyen pour récupérer
I’objet absent, « suturer » les coupures... Pourtant certains enfants ne parviennent pas a

accéder a I’exercice de la pensée et aux divers plaisirs qui en résultent.
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Ce constat justifie que I’on s’interroge sur ce qui vient entraver 1’activité de
penser sans toutefois s’attacher a des figures pathologiques (autisme, schizophrénie...)

qui pourraient expliquer cette situation.

3. QUAND LA PENSEE DYSFONCTIONNE

Cinq dimensions vont étre ici explorées :

La premiére repose sur I’idée qu’il existe pour chaque individu, enfant ou adulte,
un « espace pour penser ». C’est dans ce cadre que seront abordées les approches de
Gibello (2003) et d’Anzieu (1999) afin de saisir comment naissent les perturbations de
la pensée.

Une seconde perspective, sous-tendue par les conceptions de Dejours (2006) et
Winnicoot (1969), considére qu’un ressenti corporel est sous-jacent a toute activité
psychique consciente ou préconsciente. Au regard de ces travaux, nous tenterons
d’étudier les anomalies des interrelations entre les aspects psychiques et somatiques et
leurs répercussions sur I’activité de penser.

Un troisiéme paragraphe explorera la notion qui nous semble féconde de « faux-
self cognitif » (Flagey 2002) en ce qu’elle dévoile aussi une perturbation sensible de la
capacité de penser.

Un quatriéme aspect sera exploré a travers la thése défendue par Boimare (2000)
qui met en évidence « la peur d’apprendre » chez certains enfants, peur qui conduit
également a des ruptures, des dysfonctionnements de la pensée.

Enfin, toujours en nous appuyant sur les données de la littérature et notamment
en référence a Winnicott (1989), nous mettrons en évidence les liens entre I’échec de

I’accés a un espace transitionnel et les répercussions sur la possibilité de penser.

3. 1. Anomalies dans la construction d’un espace pour penser

L’approche particuliere de Bernard Gibello (2003) est de considérer, par

analogie avec la psychologie de la forme, que «la forme des représentations
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psychiques » se révele par rapport a un fond. Celui-ci, mélange de conscient et
d’inconscient, est ce que nous ressentons comme la conscience et I’espace pour
penser. L’auteur explique que « ce fond de conscience » constitu¢ par I’émergence du
souvenir laiss¢ dans la premicére enfance lors des modifications des flux
tonicoposturaux, forme une « enveloppe tonicoposturale » doublant le « Moi-Peau »
décrit par Anzieu (1985). C’est ainsi que se construit le premier espace de pensée chez

le bébé :

« Espace projectif topologique ou les dimensions ne sont pas prises en
compte et dont la surface n’a qu’une face, comme la bande de Moebius. Cet espace de
pensée du bébé en constitue les limites sans le séparer de sa mere » (Gibello 2003, p.

283).

La bande de Moebius se définit par une géométrie particuliére qui permet que
deux points distincts parviennent a &tre confondus gommant ainsi toute notion de
dedans et de dehors. Par conséquent dans un premier temps, le bébé ne fait qu'un avec
sa mere, du moins dans la représentation qu’il a d’elle (Winnicott 1969). Gibello note
que c’est I’individuation du sujet passant d’une « dépendance absolue a une dépendance
relative » (Winnicott 1969) qui permet la rupture de la bande de Moebius en deux faces.
Cette individuation est permise grace, entre autres, a I’introduction du signifiant du

« Nom-du-Pére » (Lacan 1994) et par la distinction des perceptions sensorielles.

L’enveloppe psychique apparait alors comme « une surface avec un dedans et
un dehors distincts et stables » permettant de penser « 1’espace en terme euclidien c’est-
a-dire avec des dimensions de longueurs et d’angles qui se conservent » (Gibello 2003,
P. 286). L’enfant de 5 a 8 ans est alors capable de penser 1’espace, non de fagon
topologique mais « euclidienne » et d’appréhender le temps en terme de continuum
orient¢ du passé au futur, les objets en terme de nombre, de dimension, d’attribut et de

représentation...
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Notons que cette perspective n’est pas sans rappeler les travaux d’Anzieu
(2003a) soulignant que I’espace psychique est étroitement dépendant de I’espace
corporel qui le maintient et le contient. Anzieu (1985) a défini le concept de « Moi-
peau » corporel, surface en permanent échange avec ce qui I’entoure et qui correspond
dans I’appareil psychique, a la représentation du Moi de la seconde topique freudienne.
Le Moi-peau protege le psychisme et permet de penser les limites intrapsychiques et
intersubjectives, c’est pourquoi pour Anzieu tous les processus de pensée ont une

origine corporelle.

L’«espace pour penser» que représente le Moi-Peau s’appuie sur les
fonctions fondamentales de « maintenance » et de « contenance » qui évoquent en
échos les «holding» et «handling» winnicottiens (Winnicott 1969). La
« maintenance-holding » montre que 1’intériorisation d’un objet-support (maternel)
stable permet de soutenir 1I’espace mental du sujet en train de se construire. La
« contenance-handling », elle, renvoie a la fois a I’aspect stable, passif du réceptacle
maternel qui accueille les émotions-affects du bébé et a une fonction active
correspondant a la « capacité de réverie maternelle » (Bion 1962). Grace a ’activité

alpha, la mére élabore et restitue a I’enfant ses sensations-affects rendues

représentables.

Ajoutons brievement que la plupart des notions abordées ici (« maintenance,
contenance, holding, handling, réceptacle maternel stable... ») dans le champ de la
psychanalyse, rappellent 1’idée de « base sécurisante » mise en évidence dans le cadre
de la théorie de I’attachement (Bowlby 1969) et que nous développerons dans le second

chapitre de cette premicre partie.

A partir des conceptions énoncées ci-dessus, si 1’on se centre sur les
dysfonctionnements de la pensée, tant Anzieu que Gibello mentionnent qu’ils ont a voir
avec des anomalies dans la construction de I’espace pour penser. Ce sont des limites
incertaines, fluctuantes qui créent des accidents dans 1’espace pour penser. En se

référant également a I’anneau de Moebius, Anzieu (1999) considere que les troubles de
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la distinction entre ce qui vient du dedans et ce qui est issu du dehors caractérisent des
structures pathologiques proches des états-limites. L’auteur pense que les confusions
du sujet entre le contenant et le contenu seraient liées a des relations inadéquates,
« discordantes » entre 1’environnement (la mére notamment) et I’enfant, des « trop »
d’excitation et de communication alternant avec un arrét brusque de communication et
d’excitation. Cette considération en suscite une autre relative a la notion de « pare-
excitation » définie par Freud pour décrire la limite séparant 1’espace de la psyché de
I’espace physique. Cette limite, qui doit permettre la transformation des stimuli
physiques en états d’excitation psychiques, tend a confirmer qu’il existe un ressenti

corporel sous-jacent a toute activité psychique consciente ou inconsciente.

Par conséquent, ces perturbations qui entravent le développement du « fond »
pour penser concernent davantage des processus d’individuation problématiques
plutdt que des anomalies physiologiques ou neurobiologiques (Gibello 2003). Ce qui
nous intéresse dans la prise en compte de ces aléas, c’est qu’ils nous permettent de
cerner et d’étudier divers troubles de pensée et d’apprentissage qui ne semblent pas
relever directement de dysharmonies d’évolution, de prépsychoses ou d’autisme

(Gibello 2003).

Si certains auteurs expliquent le dysfonctionnement de la pensée en lien avec
des anomalies quant a 1’espace pour penser, d’autres, en se centrant davantage sur les
relations entre le corps et la psyché, invoquent les aléas dans la construction de la

relation d’objet.
3. 2. Perturbations dans les relations entre le corps et la psyché
Considérant que la théorie de la séduction soutenue par [’approche

psychanalytique est insuffisante a traduire comment sont liés corps et pensée, Dejours

(2006) s’appuie alors sur la théorie de Maine de Biran’. Ce dernier démontre comment

> Philosophe frangais (1766-1824) de tendance spiritualiste qui fait de I’effort le fondement de sa

philosophie.
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la pensée s’origine et se fagonne a partir du corps tout entier (pas seulement a partir du
cerveau). La stimulation qui s’effectue sur le corps de I’enfant lors des soins maternels
provoquerait alors une excitation des organes sensoriels, générant a son tour une
réaction affective qualitative. Cette réaction s’éprouve dans ce que Dejours, reprenant
les propos de Maine de Biran, nomme « le sens intime » ou le « moi ». L’aperception de
I’état du corps physiologique par le moi est soutenue par la mise en jeu de I’effort
permettant au moi d’étre présent a lui-méme, & ses sensations et a ses actes. L’état
d’effort montre le pouvoir que possede le corps dans ses « savoirs €lémentaires », le
sujet n’étant autre « que le corps lui-méme qui s’apercgoit » (p. 49). Progressivement
I’enfant reproduit ces états affectifs du corps pour ensuite se les approprier, les faire
siens grace au truchement de I’effort fait pour gesticuler, machouiller, babiller, crier,

pleurer, déféquer...

Dans cette optique les dysfonctionnements de la pensée, définis comme des
accidents de « traduction », auraient a voir avec des réactions inappropriées, peu
contenantes de I’adulte face aux gesticulations, aux cris de I’enfant. Dejours mentionne
que le recours de I’adulte a la violence, au désintérét, marque une interruption dans le
travail de traduction entre les registres affectifs et corporels. L’auteur mentionne que
« I’interruption du chemin traductif se solderait alors par un déficit pulsionnel. A la
place du corps érogene (de I’enfant), il y aurait ici un corps insensible, un corps froid,
un corps frigide » (p. 53). Selon cette théorie, les dysfonctionnements de la pensée ont
déja a voir avec des «accidents» dans D’aperception corporelle ... Aléas,
perturbations qui ont trait a des incidents de « traductions » psyché-soma liés a des
« accidents de la séduction » car I’adulte est alors déstabilisé, exaspéré, mis hors de lui

par les gesticulations du corps de 1’enfant.

Si la position théorique de Dejours s’appuie sur une approche philosophique
féconde, elle ne parait pas s’opposer a une conception plus classique et bien avérée :
celle de Winnicott (1949) sur ’association psyché-soma. En effet, I’auteur montre les
interrelations entre les aspects psychiques et corporels du sujet en soulignant que les

¢léments mentaux ont un équivalent somatique. La capacité de penser s’¢labore
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progressivement en relation étroite avec I’apport de 1’environnement, le bébé passant
d’une « dépendance absolue » aux soins maternels a une « dépendance relative ». Dans
la dépendance absolue, I’enfant a I’illusion qu’il crée lui-méme 1’objet désiré : ¢’est un
fantasme qui posseéde sa correspondance dans le corps. Cette illusion, a 1’origine de la
capacité de penser, constitue un élément essentiel dans la maturation du fonctionnement
mental. Winnicott (1949) note que le « vrai self » défini comme la continuité d’étre,
repose sur le développement psyché-soma harmonieux et que les ruptures dans
I’activité mentale sont dues & un environnement défectueux et insécurisant. Par les
défauts d’adaptation qu’il présente, cet environnement pathogéne envahit le psyché-
soma (le nourrisson donc) qui réagit par une perturbation sensible de sa continuité

d’existence.

Selon ’auteur c’est a la fonction maternelle (« good enough mother »), a
travers des soins suffisants, d’assurer une adaptation satisfaisante de 1’environnement.
Winnicott note que les carences de I’environnement produisent « une hyperactivité du
fonctionnement mental » menagant la continuité psyché-soma. Cet état de confusion
conduit a une dépendance accrue a «la vraie meére » et a un faux développement
personnel souvent fondé sur la soumission. L’auteur souligne que la psyché de I’enfant,
séduite par I’esprit dans lequel elle se fond, rompt sa relation intime et premicre avec le

corps, le soma.

Dans la lignée des travaux de Winnicott, Visier (1999) ajoute que 1’on assiste
parfois a un processus de pseudo-autonomisation précoce de 1’enfant qui traduit en
fait un grave déficit de maturation affective. Visier précise alors que ce n’est pas
uniquement la soumission a autrui qui permet a ’enfant d’exister mais également
« ’emprise sur autrui qui reste seule apte a s’assurer du sentiment de valeur et peut
s’exercer sous des formes subtiles ou avec des alibis ¢laborés » (p. 115).

Les constats de Dejours et Winnicott et dans la continuité ceux de Visier sur les
dysfonctionnements de la pensée, pointent les «ratés » dans la construction de la

relation d’objet.
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Au vu de ces considérations, une premiere hypothése théorique peut étre

envisagée :

H1:

L’échec scolaire résulterait de perturbations dans la construction de la
relation objectale, I’enfant restant alors dans des positions de toute-puissance ou

de soumission infantile a ’égard de I’autre.

Notons que les affirmations de toute-puissance et d’autosuffisance qui se
mettent alors en place s’inscrivent dans des processus défensifs qui aboutissent, bien
souvent, au refus de se soumettre aux exigences de la réalité scolaire. Incapable de
construire des idéaux lui offrant un espace de liberté et d’action, 1’enfant se fixe des
objectifs inatteignables, voire mégalomaniaques qui ne font que raviver les blessures
narcissiques et développer un fonctionnement en « faux-self» (selon le concept

winnicottien).

3. 3. Le « faux-self cognitif »

L’abord de ce paragraphe nous permet de revenir sur la notion de « faux
self » évoquée précédemment mais en 1’enrichissant d’une perspective nouvelle et
fructueuse : celle de « faux self cognitif » développée par Flagey (2002). En se référant
a D’expression forgée par Winnicott, ’auteur désigne un rapport perverti a la
connaissance qui consiste a se servir de notions mal comprises dans une visée
d’adaptation aux exigences de I’entourage, et cela de fagon inconsciente. Il se crée ainsi
une zone de confusion ou les contours s’estompent entre le connu et 1’inconnu. Une
des conséquences de cette situation est le développement de pseudo-apprentissages qui
masquent pour un temps le manque de sens que revét une scolarité vécue dans ces

conditions.
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Flagey insiste donc sur la nécessité de comprendre les mécanismes reliant
dysfonctionnement instrumental et fonctionnement psychique au niveau de
I’articulation des processus primaires et secondaires, des investissements narcissiques
et objectaux, de la mise en place de mécanismes de défense, de |’¢laboration

fantasmatique.

Les «enfants a I’intelligence troublée » (Gibello 1986) souffrent d’une
altération de leurs facultés d’apprentissage ou des processus cognitifs qu’ils utilisent
pour apprendre et comprendre. Cette approche, en termes de « troubles
instrumentaux », permet d’articuler le fonctionnement cognitif avec I’organisation
psychoaffective et de dégager des points communs parmi les enfants en échec scolaire

(Flagey 2002). Chez eux, I’auteur souligne les difficultés suivantes :

- Une pathologie du narcissisme entrailnant des mécanismes de défense
particuliers plutot de type archaique,
- Des entraves au niveau des processus de mentalisation,

- Un défaut d’organisation de I’agressivité qui reste chaotique et peu canalisée.

Comme nous I’avons déja évoqué, « L’intelligence nourrit 1’affectivité qui lui
sert de base » (Visier 1999, p. 115) ; c’est pourquoi se soumettre continuellement a la
domination empéche ’acceés aux connaissances et au développement des potentialités
intellectuelles. Il n’est alors pas rare d’observer un « refus » d’accés aux connaissances
li¢ également au refus de I’effort, des regles et des limites. Lorsque le sujet n’acquiert
pas I’assurance suffisante de compter pour quelqu’un, il peut utiliser ses potentialités

pour une destruction de soi et/ou d’autrui.

Ce qui retient particulierement notre attention ici concerne les défaillances
narcissiques graves relevées par Flagey, défaillances liées a un manque de sécurité et de
fiabilité internes qui affectent, de manicre constante et durable, la régulation tant de

I’estime de soi que de I’image de soi.
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Notre seconde hypothése trouve sa place autour de ces éléments :

H2:

L’échec scolaire serait lié a des difficultés dans la construction identitaire et
dans le processus d’individuation mettant alors en relief des composantes

narcissiques fragilisées.

Souvent, on peut observer de sérieuses perturbations de la communication
autour de ces enfants dans leur milieu familial et tout se passe comme si le point de vue

subjectif de I’enfant n’était jamais pris en compte par son entourage.

Une des conséquences les plus facheuses de cette situation correspond alors au
« faux self cognitif » précédemment décrit par Flagey. Un nombre important d’enfants
souffrent de ne pouvoir répondre aux attentes des enseignants et de leurs parents et cette

souffrance, souvent masquée, est lourde et destructrice.

La notion de « faux-self cognitif » apparait comme un outil clinique trés utile
pour repérer cette forme de clivage entre la pensée manifeste et la pensée intime qui est
le plus souvent méconnue par I’entourage de I’enfant et par I’enfant lui-méme. Celui-ci
est alors condamné a fonctionner soit dans le registre de la pensée socialement imposée
(soumission...), soit dans son univers incertain et instable de croyances et de
productions imaginaires, sans que 1’'un et I’autre puissent communiquer et s’enrichir
mutuellement. Le piége est alors de vouloir stimuler et réparer la pensée sociale pour
rendre ’enfant plus performant, au lieu de reconnaitre et de conforter sa pensée

subjective et, par-la, I’enfant lui-méme.

3. 4. La peur d’apprendre

La difficulté a apprendre est souvent liée a une représentation personnelle

trop chargée en affect (peurs, angoisses) pour permettre 1’acces a I’abstraction. Parfois
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ce sont des risques d’abandon, d’anéantissement, de morcellement qui surgissent lors de
la confrontation avec I’apprentissage, bloquant ainsi tout lien, tout enchainement

cognitif (Boimare 2000).

Par exemple, pour apprendre a lire, pour aller du déchiffrage au sens du mot,
il convient de « passer» par son monde interne, par ses représentations. Certains
enfants redoutent cette plongée dans leur univers intérieur, dans les images qui leur sont
propres tant est importante la crainte d’y rencontrer le désordre, la dispersion, le chaos.
S’ils parviennent a un déchiffrage mécaniste et rudimentaire des mots, ils n’accedent
pas a la compréhension générale du texte. Dolto (1989) mentionne que « les mots " lire"
et " écrire", pour certains enfants, sont des signifiants inconscients de ['union sexuelle
dont on ne leur a pas clairement parlé et qui, a cause de cela, les empéche de dépasser le
trouble que ces mots induisent dans leur vie imaginaire. Leur curiosité, quelle qu’elle

soit, leur semble coupable» (p. 38).

L’¢épreuve de la scolarisation est imposée a I’enfant et cette période lui
impose de renoncer a son monde de relations familieres et a son omnipotence infantile
pour investir les apprentissages surtout intellectuels. Nous notons ici la dimension
double de I’apprentissage, plaisir que celui-ci génére mais contrainte a laquelle 1’enfant
est également soumis. En outre, ainsi que le mentionne de nombreux auteurs (Dolto
1980, Chiland 1999, Visier 1999, Siaud-Facchin 2006), I’école est largement partie
prenante de processus de concurrence et de classement établis en fonction de
procédures évaluatives régulieéres et contraignantes. Qu’en est-il alors de la prise en
compte de la capacité de I’enfant a assumer 1’éventuelle insécurité déclenchée par cette

concurrence et ces évaluations systématiques ?

Au niveau développemental, Visier (1999) pointe qu’il est dangereux de
séparer la question de I’émulation de la capacité pour chacun de s’assurer une sécurité
affective suffisante. Si I’accés a des apprentissages nouveaux s’avere étre un facteur
d’épanouissement et de sécurité, cet acces peut aussi paraitre dangereux sur le plan

affectif, interdisant certains progrés ou entrainant un besoin majeur de maitrise. Parfois
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méme, au lieu d’accentuer la demande au niveau intellectuel, serait-il préférable de
« faire baisser la pression » pour permettre a certains enfants de trouver ou de retrouver

le plaisir d’apprendre et de penser.

Pour accéder a un développement harmonieux et équilibré, pour vivre
pleinement, chaque enfant a besoin de s’assurer de sa valeur et de son autonomie. Visier
(1999) rappelle que I’individu le fait en référence aux modeles (parents, enseignants,
entourage...) qu’il rencontre au cours de son existence. C’est a la fois dans ce rapport
authentique a autrui et dans la découverte puis la maitrise des concepts que le sujet peut

affirmer autant sa valeur que son identité.

3. 5. Echec dans le registre de la « transitionnalité »

L’épreuve de séparation ouvre a des potentialités multiples selon la maniere
avec laquelle I’enfant et ses parents la négocient. De cette coupure ouverte dans un
espace auparavant unifié, le sujet pourra initier, créer des activités nouvelles avec les
bénéfices narcissiques qui pourront alors en découler. Dans cette optique, le passage a
I’école maternelle doit avoir préparé ’intégration progressive de la socialisation des
apprentissages fondamentaux tant disciplinaires que transversaux. Une entrée trop
précoce en maternelle, alors que I’enfant n’est pas prét, peut générer une
problématique de séparation, faille que I’enfant ne parviendra a dépasser qu’au prix
de dépendances libidinales et d’aménagements défensifs fort coliteux (de Mijolla-

Mellor 1992).

Afin d’étre disponible pour les apprentissages, une des conditions requises
est que I’enfant ait acquis la capacité mentale a étre seul, a étre séparé de sa mere, c’est-
a-dire qu’il soit en mesure de développer suffisamment son propre espace psychique en
présence de cette derni¢re. Dans un premier temps du développement, I’enfant se situe
dans un systéme binaire et I’acces a la représentation de soi va de pair avec 1’acces a la

représentation de 1’autre. Toutefois, 1’accés a « ’espace transitionnel » (Winnicott

1969) se fonde sur le passage a une représentation a « trois » nécessitant pour 1’enfant
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la perte d’une place « centrale ». L ouverture d’un champ a trois élargit la notion de
différence tout en transformant la représentation de I’espace qui passe dés lors d’un
plan & un volume et ouvre a une autre représentation du temps (Visier 1999).
« L’espace transitionnel », lieu paradoxal entre la réalité extérieure et la réalité
intérieure du sujet, a un réle fondamental dans les processus de représentation et de

symbolisation.

Par conséquent, devenir un éléve « suffisamment bon » nécessite 1’existence
d’un espace pour I’expression, le développement de la créativité et des processus de
pensée chez I’enfant. Celui-ci apprend, quand il se sent autorisé par ses parents, a
investir ce « champ transitionnel » et lorsqu’il percoit que I’exploration de la nouveauté,
I’acquisition des savoirs, loin de menacer sa place dans la structure familiale lui confere

une identité « d’adulte en devenir. »

Cependant, il existe des milieux familiaux ou I’activit¢t méme de pensée est
interdite parce qu’elle suscite défiance et angoisse. Il s’agit souvent de familles
« incestuelles » dans le sens « d’indifférenciées », c’est-a-dire des familles au sein
desquelles les processus de différenciation individuelle sont vécus comme des menaces

de dissolution.

L’acceés au champ « transitionnel » est alors compromis parce que les objets
transitionnels eux-mémes font défaut ou sont changeants, instables et peu investis. Les
travaux de Montagner (1999) ont montré que chez le nourrisson la perte d’éléments
particulierement importants entraine une rupture de continuité telle que I’enfant ne
peut plus s’organiser de facon satisfaisante. Dolto (1989) rapportait ’histoire d’un
nourrisson qui, séparé de sa mére, ne s’alimentait plus jusqu’au moment ou il était mis
en contact avec un foulard porteur de 1’odeur de celle-ci. Cet exemple renvoie a la
rupture d’une continuité et a son rétablissement par le biais des odeurs (le foulard
représentant 1’objet transitionnel) et le « retour » de 1’odeur maternelle constituant un

¢lément réorganisateur (Montagner 1999).
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Chez I’enfant plus agé, Flagey (2002) souligne que les ruptures de continuité
sont palpables dans les perturbations de la perception du temps (temps rythmique,
temps linéaire) et de I’espace. Ces dysfonctionnements jouent un role important dans
les troubles de I’organisation de la pensée. De son c6té, Piaget (1967) avait déja pointé
I’¢étroite intrication de la construction d’une représentation spatiale du temps et de la
mise en place d’une pensée logique. L’auteur mettait ainsi I’accent sur « cette solidarité
des quatre catégories fondamentales de I’objet, de I’espace, de la causalité et du temps
qui rend possible une analyse de ce dernier, au niveau sensori-moteur de I’intelligence

enfantine » (p.280).

Si les ruptures de continuité sont nuisibles a 1’élaboration « d’une aire
intermédiaire », I’immuabilité semble également bloquer les voies d’expression
ludique et sublimatoire, rendant ainsi 1’accés aux apprentissages scolaires défectueux
(Joubert 2003). En annulant toute temporalité, 1’immuabilité, modalit¢ défensive
archaique, permet un contrdle sur le temps en luttant contre tout changement. Joubert
(2003) ajoute que ce qui est visé dans I’immuabilité c’est le controle, I’'immobilisation,
la neutralisation d’objets dont I’autonomie est redoutée. Pour se protéger de tout
changement, I’enfant réagit en retournant a une forme d’isolement, 2 un monde

stationnaire sans aire potentielle de créativité...

Dans ces conditions, ’enfant n’acquiert pas la capacité a jouer seul en
présence puis en 1’absence de 1’adulte référent (souvent la mere) et les fondations de la
vie mentale qui soutiennent 1’exercice de la pensée sont fortement altérées (Mises

2001).
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Au vu de ces réflexions, une troisiéme hypothése théorique peut étre formulée :

H3:

Les enfants présentant des troubles de D’apprentissage scolaire sont

incapables d’accéder a « ’espace transitionnel » offert par le milieu scolaire.

En tentant de prendre en considération ces approches centrées sur la relation
d’objet et son corollaire, la problématique de séparation, nous nous efforcerons de
mettre a 1I’épreuve une autre dimension, celle de I’attachement. En effet, en croisant les
conceptualisations développées dans la psychologie psychodynamique avec la théorie
de I’attachement, il s’agit de comprendre en quoi ce non-engagement dans les
apprentissages renvoie a une difficulté de séparation mal résolue et, par conséquent, a

un attachement pathogene de type anxieux.

A notre connaissance, les liens entre la théorie de 1’attachement et 1’échec
scolaire n’ont jamais été directement abordés, mis a part dans les travaux francophones
de Moss et Laurent (2001) ainsi que dans ceux de Bacro (2007). Ces recherches
montrent que des enfants de 3 a 5 ans présentant un attachement insécure sont
généralement moins engagés dans les tiches cognitives et scolaires que les enfants
sécurisés. La question théorique des relations entre attachement et échec scolaire
pourrait donc étre développée auprés d’enfants plus agés (dans la période de latence par
exemple) et rencontrer alors un début de réponse par 1’étude de cas cliniques présentés

plus loin.
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II. UNE PROBLEMATIQUE DU LIEN. L’ATTACHEMENT
ANXIEUX : ENTRAVE A LA CAPACITE DE PENSER

1. LA THEORIE DE L’ATTACHEMENT: UN ECLAIRAGE
PERTINENT

La nature des relations d’attachement est le sujet de travaux empiriques depuis
un demi-siécle et a donné lieu a une importante littérature tant anglophone que
francophone ayant permis un approfondissement et un élargissement des concepts de
base. Le présent chapitre débute par un rappel historique concernant la naissance puis
I’évolution de la théorie de I’attachement pour aborder ensuite les apports et les limites
de ce modele de ’attachement. Dans cette optique, nous montrerons la pertinence de
cette théorie compte tenu de notre recherche et nous définirons précisément
I’attachement « anxieux-ambivalent » sur lequel nous serons davantage amenés a

nous centrer par la suite.

A Tappui de travaux récents, la seconde section de ce chapitre dégagera les
points de divergence mais surtout les liens possibles et féconds entre le modéle
psychodynamique et la théorie de 1’attachement. C’est dans le cadre de cette approche
théoricoclinique que nous souhaitons apporter un nouvel éclairage concernant 1’échec

scolaire et ses relations avec une problématique de séparation mal résolue.

Enfin, dans la derniére section de ce chapitre, nous allons nous pencher sur les
liens entre 1’échec scolaire inscrit dans ce que certains auteurs nomment « la
psychopathologie de la scolarité » (Catheline 2007) et un attachement pathogene de
type anxieux. Nous nous demanderons plus spécifiquement comment les enfants
présentant des troubles importants de 1’apprentissage parviennent a élaborer les
angoisses de séparation. Ces sujets, confrontés aux épreuves de s€paration imposées
par le milieu scolaire et par le risque induit par tout apprentissage, peuvent-ils s’appuyer

sur des « figures d’attachement » stables, sécurisantes ?
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Dans une optique tant préventive que diagnostique, nous examinerons a quelle
structure psychopathologique semblent renvoyer ces enfants afin d’envisager
quelques orientations thérapeutiques. Au vu des travaux existant sur I’attachement et a
I’appui du cadre méthodologique que nous avons mis en place, nous tenterons
d’apporter des éléments de réponse a ces questions et d’ouvrir les pistes de réflexion

qui restent a explorer.

1. 1. Historique et définition

La «filiation » entre la théorie de « I’imprinting (de Pragung: prise
d’empreinte) » et la théorie de D’attachement résulte du fait que le modéle de
I’attachement s’inspire de la théorie de 1’évolution et de 1’observation des primates.
« L’imprinting » proposée par Heinroth (1910), puis formalisée par Lorenz (1935), a eu
un role essentiel dans le développement des recherches sur les mécanismes et la genése
du lien entre la meére et ses jeunes, d’abord chez les oiseaux, puis chez les mammiféres
y compris I’espéce humaine. Influencé par cette théorie dans I’élaboration du modele de
I’attachement, Bowlby (1907-1990), de formation médicale et psychanalytique, postule
qu’il existe chez le bébé humain « des comportements d’attachement dont la fonction
est de réduire la distance et d’établir la proximité et le contact avec la mere » (Vol. I,

1969, p. 22-23).

Par conséquent, I’auteur a fait I’hypothése d’un comportement primaire
d’attachement liant I’enfant a sa mére. Bowlby s’appuie a la fois sur 1’éthologie et les
méthodes d’observation de cette discipline ainsi que sur son expérience clinique pour
¢laborer ses travaux sur la perte, le deuil, la séparation chez les enfants hospitalisés et
les carences relationnelles précoces des jeunes délinquants. Si cette ¢laboration
théorique doit beaucoup a la psychanalyse et a 1’éthologie, Bowlby a également été
influencé par le darwinisme et la cybernétique. A la théorie de 1’évolution des especes,
il emprunte un mode d‘explication du fonctionnement humain fondé sur la survie de

I’espece. Quant a la cybernétique, elle lui permet de mettre en évidence I’importance de
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I’homéostasie, a savoir que I’étre humain maintient son équilibre grace a une

autorégulation liée a son environnement.

Dans le Volume 2 de son travail intitulé « La séparation, angoisse et colére »,
Bowlby (1973) résume 1’évolution des conceptions du lien mere-enfant. La théorie des
pulsions de Freud y est évoquée mais a déja fait I’objet de révisions qui conduisent a ne
pas réduire la relation mere-enfant a une relation de nourrissage. Bowlby souligne que
Freud pensait que 1’enfant s’attache a sa mere dans la mesure ou elle satisfait sa libido.
Par conséquent I’angoisse, qui envahit I’enfant lorsque sa mere est absente, n’est pas
liée au simple fait que la meére n’est pas la mais a la trop grande quantité d’excitation
que I’enfant ne parvient pas a élaborer sans sa meére. Plus tard, dans « Inhibition,
symptome et angoisse » (1926), Freud définit le concept de « signal d’angoisse » qui se
manifeste chaque fois que I’enfant a peur d’étre séparé de sa mére. Méme si cette
angoisse reste liée a 1’insatisfaction des besoins physiologiques, ’auteur mentionne

I’idée fondamentale de perte d’objet.

A partir de 1a et dans la lignée des réflexions sur la théorie de la relation
d’objet, un mouvement psychanalytique nouveau prend place. Rappelons briévement
les observations faites par Spitz (1949) sur de nombreux nourrissons séparés de leur
mere et placés dans des pouponniéres. Malgré des conditions d’hygiéne et alimentaires
suffisantes, ces bébés présentaient des retards sensibles de développement physique et
mental. Spitz considérait que ces enfants souffraient de « dépression anaclitique » et de
« carence affective partielle » liées a 1’absence de la figure affective maternelle. Il
définit le « syndrome d’hospitalisme » qui renvoie aux séquelles irréversibles qu’ont
développées certains enfants privés d’affection. Méme si les travaux de Spitz sont
aujourd’hui controversés sur le plan méthodologique notamment, ils ont mis en exergue
I’idée validée par de nombreux cliniciens selon laquelle ’affection (I’amour) représente

une nécessité vitale pour le développement psychomoteur d’un enfant.

Selon Miljkowitch (2001) c’est Fairbairn (1952), théoricien des relations

d’objet de 1’école britannique, qui aurait le plus influencé Bowlby. Si pour Freud

49



I’homme est essentiellement guidé par des pulsions de vie ou de mort qu’il exprime
pour atteindre un plaisir immédiat, pour Fairbairn la libido est davantage centrée sur la
recherche de 1’autre que du plaisir. Selon cet auteur la rencontre avec autrui, qui fonde
I’objet d’amour, est une fin en soi qui guide et nourrit toute une vie d’étre humain. C’est
donc a partir de 1a que naquit I’idée d’un lien premier et indépendant de toute libido
entre une mere et son bébé. Cette conception, bien qu’opposée a la théorie freudienne, a
entierement guidé la conception et les travaux de Bowlby. Celui-ci va alors envisager
I’attachement, non pas comme un état stable déterminé et fixé définitivement, mais
plutét comme un mouvement, un processus qui tend a se construire tout au long de

I’existence du sujet (Miljkowitch 2001).

C’est en 1969, avec le film « John goes to the nursery » réalisé par M.
Robertson, travailleur social proche collaborateur de Bowlby, que sont observées et
décrites trois phases principales (protestation, désespoir et détachement) lors de la
séparation entre un jeune garcon et ses parents. L’idée de I’importance de la sécurité de
I’attachement dans les relations précoces et de ses conséquences sur les processus de

séparation, de deuil, s’impose alors.

Les travaux sur [’attachement se sont ensuite développés de fagon
conséquente grace aux comparaisons interculturelles de Ainsworth (1978) dont les
observations des dyades mere-enfant sont venues confirmer les hypothéses de Bowlby.
Les deux auteurs ont dégagé le role du traumatisme précoce (Bowlby 1973) et la qualité
des premieres interactions parents-enfant (Ainsworth 1978) dans le développement de
I’angoisse et des processus de défense. En s’inspirant de la théorie de I’évolution et de
I’observation des primates non humains, Bowlby (1969) met en évidence le
fonctionnement d’un « systéme de comportement d’attachement » qui a pour fonction

principale et immédiate de réguler la sécurité du bébé dans I’environnement.
Comme beaucoup de systémes qui servent a la survie et a la reproduction, le

systéme d’attachement est intimement articulé avec d’autres systémes de comportement

tels que I’exploration, la fuite et 1’alimentation. Il est supposé s’activer et s’arréter en
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réponse a des « signaux » provenant de I’environnement interne ou externe tels que la
maladie, les indications de danger ou de sécurité apparaissant dans 1’environnement.
Les courants de recherche actuels sur I’attachement considérent que les développements
d’attachements spécifiques ou « centrés » apparaissent a 8-9 mois chez le bébé. Le
systéme de comportement d’attachement semble maintenir son influence tout au long
de la vie de I’individu et expliquer certains aspects centraux de I’état mental de

I’individu.

Une seconde étape dans I’évolution du modele d’attachement s’est
centrée sur les différences individuelles dans les réponses de comportement chez le
bébé agé d’un an, aux séparations et retrouvailles a 1’égard du parent dans un
environnement non familier (Ainsworth et al. 1978). Le dynamisme de la recherche
s’est traduit par la mise en place de procédures expérimentales novatrices et rigoureuses
tel que le paradigme expérimental de la « Situation étrange » (Strange situation
procedure) congu par Ainsworth. Les expériences effectuées mettent en évidence que le
comportement du bébé par rapport aux séparations et aux retrouvailles du parent dans la
« situation étrange » correspondent a des schémas d’interactions bébé-mere. Les
catégories de réponses du bébé a la meére dans la « situation étrange » ont été identifiées
et classées selon quatre catégories : non sécurisé / évitant (groupe A), sécurisé (groupe
B), non sécurisé / ambivalent (groupe C) et plus récemment comme désorganisé /

désorienté (Groupe D) ( Main et Solomon, 1988).

Une recherche des facteurs précurseurs a chacun de ces « schémas
d’attachement » dans I’interaction mere-bébé a montré les caractéristiques essentielles
des modeles d’attachement intériorisés par I’enfant et mis en évidence par les
expériences d’ Ainsworth.

L’enfant « anxieux-évitant» [groupe A] continue a se focaliser sur son
environnement malgré la situation de détresse qu’il éprouve. Au retour de la figure
d’attachement, il adopte un comportement d’évitement ou d’indifférence plutdt que de

recherche de contact.
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L’enfant « sécure » [groupe B] recherche le contact avec sa mére, manifeste du plaisir
a étre dans ses bras mais accepte volontiers que celle-ci cesse de le tenir ; alors il se
tourne spontanément vers son environnement pour jouer, ce qui révele sa disponibilité
pour I’exploration.

L’enfant « anxieux-ambivalent » [groupe C] est perturbé par la séparation, ce qui le
conduit a adopter une attitude ambivalente mélée de recherche de contact et de
résistance au parent. Par exemple, lorsque les parents prennent 1’enfant pour le
réconforter, il veut immédiatement étre relaché tout en n’acceptant que rarement d’étre
pos¢ a terre. Cet enfant se montre incapable de s’intéresser a I’environnement, de
retrouver son calme et d’utiliser le parent comme « base sécurisante.»

L’enfant « désorganisé-désorienté » |[groupe D] témoigne de patterns
comportementaux inconsistants voire étranges et manifeste des attitudes contradictoires
telles que s’agripper au parent en détournant le regard. L enfant semble associer a la
fois un comportement d’évitement et de recherche du contact et n’est pas en mesure de
trouver de moyens efficaces pour gérer sa détresse. MAIN (1998) ajoute qu’il est
possible de prédire le discours, les représentations et les fantasmes d’enfants de six ans

en fonction de ces quatre catégories d’attachement.

Dans notre recherche, nous nous sommes centrés sur le modele C « anxieux-
ambivalent » qui correspond le mieux aux enfants que nous avons retenus dans le
« groupe Attachement Anxieux (AA) ». Quant aux enfants relevant du groupe témoin,

nous montrons qu’ils possedent un attachement « sécure » (groupe B).

Gréace a I’¢élaboration du paradigme de la Situation étrange, Braconnier et
Sipos (1998) indiquent qu’il est désormais possible de prédire le discours, les
représentations et les fantasmes d’enfants de six ans en fonction de ces quatre
catégories d’attachement a la mere. Toutefois, la majorité des travaux ont porté sur la
période du nourrisson et il reste encore difficile d’avoir un regard sur 1’attachement a
d’autres périodes du développement humain sans que référence soit faite aux études

empiriques de la petite enfance.
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Outre le fait d’avoir conceptualis¢é quatre modalités principales
d’attachement, Ainsworth a développé le concept de « base sécurisante. » Cette notion
renvoie au fait qu'une personne se sent bien et exploite correctement son potentiel
lorsqu’elle sait qu’elle peut compter sur une figure d’attachement en cas de danger ou
de difficulté. Cette figure Iui sert de base sécurisante : le bébé qui a confiance en sa
mere va étre progressivement capable de fonctionner indépendamment d’elle tant sur

les plans physiologique que psychologique. Miljkowitch (2001) explique alors :

« En le (le bébé) libérant de I’angoisse et de la rage qui surviennent quand ses
besoins physiques et affectifs restent insatisfaits, elle aide ’enfant a développer un
sentiment de bien-Etre et d’identité personnelle qui lui permet de fonctionner de

maniére autonome » (p. 30).

Notons également qu’un méme enfant peut avoir des styles d’attachement
différents avec son peére et avec sa mére. En utilisant le protocole expérimental de la
Situation étrange, la plupart des études se sont centrées sur 1’analyse de la qualité de
I’attachement meére-enfant. Des conclusions allant dans le méme sens se dégagent de
plusieurs travaux expérimentaux (Main 1985, Lamb 1997) qui montrent d’un point de
vue quantitatif que I’attachement de ’enfant au pére serait secondaire. Toutefois, ces
considérations demandent a étre nuancées car d’autres études indiquent qu’il existe des
différences qualitatives sensibles entre 1’attachement a la mere et 1’attachement au pére

(Pierrehumbert 2003).

Par exemple, dans une recherche récente explorant la spécificité des
représentations d’attachement au pere et a la mere, Bacro (2007) obtient des résultats
qui semblent confirmer que les enfants (de 3 a 5 ans) construisent des représentations
spécifiques des relations d’attachement a 1’un et D’autre parent. Si 1’adaptation
socioscolaire est liée a la qualité de 1’attachement aux deux parents, certains aspects
(engagement dans les activités, capacité d’attention...) sont plus spécifiquement

déterminés par la qualité de 1’attachement au pére.
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Au vu de ces réflexions, se dégage 1’idée-force selon laquelle la théorie de
I’attachement a permis de créer « un pont » entre les spheres affective et cognitive.
C’est a I’appui de cette considération que nous avons ¢élaboré notre travail de theése en
soulignant, a Dinstar de Miljkowitch (2001), que le développement et
« I’épanouissement cognitif est en rapport avec la sécurité d’attachement » (p. 12). En
effet, Ainsworth a pointé que I’enfant explore son environnement physique quand il
sent qu’il éprouve sécurité et réconfort aupres de I’'un de ses parents. Dans la méme
optique, Bowlby (1985) et Bretherton (1987) ont mis en évidence 1’intrication de la
mémoire, du traitement de I’information et de I’affectivité. En outre, de nombreuses
recherches (Bacro, Florin 2008) tendent actuellement & mettre en évidence chez de
jeunes enfants les liens entre type d’attachement, qualité des compétences narratives et

capacité de symbolisation.

1. 2. Evolution, apports et pertinence du concept d’attachement

Dans les années 70, Bowlby propose le concept de « modéle interne
opérant » (MIO) qui désigne un systéme de représentations cognitives dans lequel sont
emmagasinées les informations provenant des expériences d’attachement avec les
figures parentales. Ces représentations d’expérience sont codées, mémorisées puis
retrouvées dans la mémoire bien qu’elles ne soient pas forcément conscientes. Par
conséquent, si I’apparition de la pensée représentationnelle affecte la construction des
modeles d’attachement, réciproquement le style d’attachement peut influencer

I’organisation et le fonctionnement des représentations (Miljkowitch 2001).

Dans cette perspective, Main (1994) a montré que le sentiment de sécurité
autorisait une plus grande flexibilité cognitive alors que la sensation d’insécurité
conduisait a une restriction des représentations. Ces réflexions, intéressantes au
regard de la problématique posée dans notre recherche, sont issues d’une étude réalisée
aupres d’enfants de six ans dont le type d’attachement avait été mesuré cinq ans avant
grace au paradigme de la Situation étrange. Les sujets devaient répondre a des questions

qui portaient sur des images représentant un enfant confront¢ a une situation de
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séparation. L auteur souligne que les enfants qui avaient été répertoriés « sécure » a un
an répondaient plus aisément aux questions, s’impliquaient dans la tache avec plaisir et
faisaient des associations plus facilement que les autres. De plus, ils manifestaient
davantage d’avance et d’aisance sur le plan métacognitif que les enfants qui avaient
été classés « anxieux-ambivalents » ou « anxieux-évitants » au méme age. En effet, les
sujets répertori€s « anxieux-ambivalents » donnaient moins de réponses, s’impliquaient
peu dans la tiche et avaient nettement tendance a proposer des solutions magiques.

Dans notre travail, nous obtenons des résultats (Cf. 3°™ partie, chap. II et III) qui, en de
nombreux aspects, font échos a ceux mentionnés par Main ce qui tend a souligner la

pertinence de certaines hypotheses.

En outre, si la sécurité d’attachement ouvre a une plus grande souplesse de
pensée, elle a des répercussions sur les possibilités d’empathie. En effet, les enfants qui
sont sécures avec leurs deux parents posseédent des capacités d’empathie accrues et
supérieures a ceux qui sont insécures avec au moins un de leurs parents (Suess,

Grossman et Sroufe, 1992).

Dans la lignée de ces travaux, notons la recherche de Bacro (2007)
concernant la spécificité des représentations d’attachement au pére et a la mere mais
¢galement a leur influence respective sur I’adaptation scolaire des enfants de 3 a 5 ans.
Cette thése, réalisée en référence au cadre théorique de 1’attachement (Bowlby 1969),
tend a valider que la qualité des relations d’attachement et des représentations de
I’enfant ont une influence sensible sur son développement social, cognitif et langagier.
Les études sur les caractéristiques des interactions parents-enfants associées a la qualité
de leurs relations d’attachement sont moins nombreuses chez les enfants de 6 a 12 ans.
Toutefois les résultats soulignent plutét une continuité des modeles interactifs des
enfants selon la qualit¢ de I’attachement tout au long de leur enfance. Dans cette
optique, Dubois-Comtois et Moss (2004) ont mis en évidence qu’a 6 ans les interactions
des enfants sécurisés avec leur mere étaient plus harmonieuses, plus réciproques et

synchrones que celles des enfants insécurisés.
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Deés lors selon Golse (1999), les modéles internes opérants (MIO) semblent
se construire a I’interface du programme interne de ’enfant et des rencontres qu’il fait
avec I’adulte. C’est pourquoi cet auteur considére que la théorie de 1’attachement n’est
pas une « one-body-psychology » endogéne et purement développementaliste mais
bien, comme la théorie du modele psychanalytique, une genése qui est le fruit d’une
rencontre. Le principe d’un systéme de représentations sous-tendant 1’attachement a
donc permis une compréhension beaucoup plus sophistiquée des différences
individuelles. Fonagy (2004) rejoint Golse sur la dynamique de communication entre
I’enfant et 1’adulte en précisant que c’est dans le cadre d’une interaction que s’effectue
la possibilité d’évaluer I’attachement de I’enfant en disposant d’une sémiotique précise.
FONAGY (2004) ajoute que cette observation interactive appelle trois précisions

fondamentales :

1. L’interaction différe selon les multiples figures d’attachement et le MIO
recouvre des fonctionnements multiples affectifs et cognitifs suivant la personne
en présence.

2. L’interaction se transforme en fonction de I’acquisition de nouvelles
compétences motrices, cognitives et affectives de I’enfant. L’observation donne
alors une vision de la maturation de I’enfant et de son sens dans les liens avec
les figures d’attachement.

3. L’interaction résulte d’attachements multiples et souligne 1I’importance de la
liaison entre les figures d’attachement que 1’enfant met ensemble de fagon
harmonieuse tout en gardant en soi un MIO s’adaptant aux personnes et aux

situations.

Dans une perspective thérapeutique, Fonagy ajoute que c’est le repérage
minutieux de ces signes et symptomes observés lors d’une procédure expérimentale de
la Situation étrange (généralement filmée) qui favorise I’établissement d’un diagnostic
fiable.

Toutefois 1’auteur mentionne que pour attribuer une catégorie d’attachement, d’autres

méthodes d’investigation telles que le dessin, les histoires a terminer de Bretherton,
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I’entretien adapté a I’enfant (CAI, Child Attachment Interview, Target et Fonagy 2003)

peuvent étre utilisées en complément de la Situation étrange.

Une des critiques adressée a la théorie de I’attachement est de s’intéresser
surtout a un registre comportemental et de ne pas suffisamment considérer les
représentations psychiques ; Désormais, grace au concept de MIO, cette critique peut

étre réfutée (Fonagy 2004).

Depuis une trentaine d’années, 1’apport et la pertinence des MIO ont permis
I’¢laboration d’instruments princeps d’évaluation de I’attachement mis au point par les
héritiers de Bowlby. La procédure de la Situation étrange (Ainsworth 1978, Bretherton
1990) permet de faire surgir les comportements des enfants lors d’une frustration
croissante et d’en saisir les aspects originaux. Destiné a I’évaluation de I’influence de la
parentalit¢ sur le développement des enfants, ce protocole expérimental ouvre
également a 1’é¢tude des facteurs de risque, de protection et de changements
thérapeutiques. En résumé, et comme nous I’avons déja mentionné, le protocole montre
comment les enfants sécures ont plus de chance d’avoir un développement harmonieux
en traitant les informations de manieére appropriée soit affectivement, soit
cognitivement, selon les nécessités du moment. En revanche les enfants, avec un
attachement insécure (ambivalent ou évitant), présentent un style différent de traitement
des informations li¢ a un monde externe passé ou présent moins sensible a leurs
besoins. IIs se défendent alors de ce monde en utilisant soit une retraite pensive (c’est le
pour pour les « évitants»), soit une hypervigilance affective qui, au moindre
changement de ’autre, les améne a un comportement ambivalent . Le protocole de la
Situation étrange s’aveére étre un cadre fécond pour appréhender les enfants
« adultomorphes » qui développent, trés jeunes, une inversion des roles parents/enfants
ou une complaisance agressive qui montre leurs difficultés a se sentir acceptés (Fonagy

2004).

Mary Main, Professeur de psychologie a Berkeley et ¢léve de Mary Ainsworth,

contribue a un apport fondamental dans la théorie de ’attachement. Ses travaux ne
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s’intéressent pas a la dimension exclusivement comportementale de 1’attachement mais
aux représentations des modeéles d’attachement (a rapprocher des modeéles internes
opérants). En 1982, elle lance une étude longitudinale impliquant quarante familles de
niveau social moyen dont les enfants ont été suivis de la naissance jusqu’a 1’age de 6
ans. Les enfants sont soumis a la procédure de la Situation étrange en méme temps que
des entretiens ont lieu avec les parents. Les résultats de I’étude mettent en évidence des
correspondances sensibles entre la classification de la sécurité de I’enfant d’apres la

Situation étrange et le récit des parents.

Dés lors, Main et ses collaborateurs (1985-1994) vont élaborer un outil
d’évaluation des représentations d’attachement chez 1’adulte : I’Adult Attachment
Interview (AAI) permet alors de décrire et d’évaluer les différentes modalités
d’attachement chez I’adulte. Cet entretien semi-directif vise a analyser davantage la
structure que le contenu du discours. La cotation, généralement réalisée par une
personne différente de celle qui a mené 1’entretien, exige une formation spécialisée et
pointue. Quatre catégories de personnes ont ¢té répertoriées selon leur type
d’attachement et les stratégies auxquelles elles ont recours. Les adultes « sécures-
autonomes » (free-autonomous) correspondent a la catégorie B des enfants
(« sécures ») tandis que les personnes « détachées » (dismissing) correspondent a la
catégorie A des enfants (« anxieux-évitant »). Les adultes « préoccupés » par leurs
relations d’attachement ou leurs expériences précoces (enmeshed, preoccupied)
renvoient a la catégorie C des enfants (« anxieux-ambivalents»). Pour finir, les
personnes « désorganisées-désorientées » (unresolved loss or trauma) suite a des deuils

ou a des attitudes de maltraitance répondent au groupe D des enfants (« désorganisé-

désorienté »).

Dans le cadre de nos travaux de recherche, nous nous centrerons sur les deux
catégories suivantes : celle des adultes « sécures-autonomes » renvoyant aux parents
des enfants appartenant au groupe témoin et la catégorie des adultes « préoccupés »
correspondant aux parents des enfants présentant un attachement « anxieux-

ambivalent ».
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Les personnes « sécures-autonomes » ont un acces facile a leurs souvenirs et
émotions d’enfance et en font un récit cohérent, que leur histoire ait ét¢ favorable ou
non. Chez ces sujets, qui se présentent comme ayant confiance en eux-mémes et dans

les autres, les relations affectives sont valorisées sans dépendance excessive.

En revanche, les adultes « préoccupés » semblent « hyperactiver » leur
systéme d’attachement ce qui se traduit par un état important d’irritation, une quantité
excessive d’informations inutiles dans le discours ce qui entraine des confusions. En
outre, leur récit digressif témoigne parfois d’une colére vive adressée a leurs propres
parents : Ces ¢léments rendent compte d’un manque de recul et d’un défaut
d’¢laboration de 1’agressivité¢ liée aux événements passés. Les différents aspects
énoncés empéchent ces adultes d’avoir confiance en eux et d’avoir une perception plus

objective et positive d’eux-mémes et des événements.

Main s’est appuyée sur les catégories définies par Ainsworth ; cependant, a la
différence de la Situation étrange dans I’Adult Attachment Interview, la cotation ne vise
pas a catégoriser une relation mais a appréhender un « état d’esprit », plus précisément
un type de représentations d’attachement chez les adultes. Main a défini des styles
d’attachement adulte en se basant sur les grandes caractéristiques du discours repérées
chez les meres lors de la passation de I’AAI (Miljkowitch 2001). Elle a ensuite établi
des recoupements avec le style d’attachement présenté par 1’enfant, ce qui a d’ailleurs
nourri de nombreuses recherches notamment sur la question de la stabilité de

I’attachement et de son aspect trangénérationnel (Cf. sur ces points, le paragraphe 3. 3).

Les outils existant pour appréhender 1’attachement tant chez 1’enfant que
chez I’adulte sont essentiellement anglo-saxons et nécessitent une formation spécialisée.
Pour notre part, dans le cadre de ce travail de thése, nous nous sommes appuyé€s sur un
questionnaire que nous avons adapté, le CaMir, afin d’évaluer les représentations
d’attachement chez les parents des enfants concernés par notre recherche. Cet outil,
¢laboré par une équipe suisse (Pierrehumbert et al., 2003), permet d’appréhender les

stratégies relationnelles et le style de régulation émotionnelle de la personne en
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référence avec ses représentations d’attachement. Notons que les trois groupes proposés
par I’analyse factorielle issue du CaMir se superposent exactement aux catégories
d’attachement définies par Main a savoir 67% de sécures (sentiment de support et de
compréhension de la part des autres), 21% de détachés (sentiment de rejet et

d’incompréhension) et 12% de préoccupés (insatisfaction dans les relations).

Outre les questionnaires, des travaux interrogeant le rapport entre compétences
narratives et attachement (Golse, Missonnier 2005) se poursuivent tandis que d’autres
approches donnent lieu a la mise en place de paramétres innovants (Guedeney 2002).
Par conséquent, 1’exploration des relations d’attachement tant chez 1’adulte que chez

I’enfant s’avere toujours féconde sur le plan méthodologique.

Cette dynamique montre la pertinence de la théorie de I’attachement qui,
tout en permettant de faire des liens entre les domaines affectif et cognitif, met en
évidence 1’aspect fondamental de concepts tels que celui de «base sécurisante »
(Ainsworth 1978). Rappelons a nouveau que I’enfant explore son environnement
physique quand il éprouve sécurité et confort auprés d’un des parents. Ainsi, en
développant une terminologie qui lui était propre, Bowlby (1969) a-t-il vu dans
I’attachement un besoin de proximité primaire distinct de la libido et non secondaire a
la relation de nourrissage. Si au début de la vie la sécurité d’attachement suppose une
proximité, un contact physique avec la mere, les auteurs (Bowlby 1978, Ainsworth
1978, Winnicott 1979, Stern 1987) considérent que le bébé a aussi et surtout besoin
d’une disponibilité et d’une proximité psychologiques de la part de sa figure
d’attachement. Par conséquent, bien qu’elle soit nécessaire, la présence physique ne
suffit pas a créer une présence psychique garante de la mise en place possible d’un

attachement sécurisant.

Dans le travail de recherche présenté¢ ici, nous avons voulu centrer notre
réflexion sur les relations entre la séparation et I’échec scolaire en interrogeant la
maniére avec laquelle I’enfant envisage, négocie la séparation et s’adapte alors aux

conditions de I’environnement scolaire. Dans cette perspective et a partir de notre
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expérience clinique, nous pensons que les enfants en situation d’échec scolaire
manifestent une préoccupation anxieuse concernant leur(s) figure(s) d’attachement.
Pour I’¢laboration de notre modele théorique, nous avons a définir ce que recouvre cette
dimension « anxieuse » et a préciser dans quel type d’attachement les enfants que nous

avons rencontrés semblent s’inscrire.

1. 3. L’attachement « anxieux-ambivalent »

Bowlby (1973) définit « I’attachement angoissé¢ » par « un comportement
extrémement possessif a 1’égard de 1’adulte référent (nurse, mére) », caractérisé par « un
agrippement » physique et affectif. L’auteur ajoute que les adjectifs tels que « jaloux,
possessif, avide, immature, surdépendant » décrivent ce type d’attachement « fort et
intense» (p. 280). Le terme « surdépendant » recouvrirait deux aspects distincts qui,
pour autant selon nous, ne s’excluent pas. L un renvoie aux enfants qui témoignent « un
attachement angoissé » caractéristique ; ’autre fait référence aux enfants moins aptes
que ceux de leur age a exécuter de petites taches telles que s’alimenter, se vétir
(Stendler 1954). Si I’on se centre sur les caractéristiques de ce vocabulaire, nous
rejoignons Bowlby pour en souligner les connotations ambigués et péjoratives, ce qui
justifie aussi que nous ne retenions pas le terme de « surdépendance » peu pertinent

dans le cadre de notre recherche.

Selon Bowlby, la facon dont I’enfant réagit a la séparation a une fonction
stratégique. En fait, il développe des stratégies comportementales d’attachement afin de
gérer ses affects lorsque les besoins et demandes de ’enfant sont pergus et pris en
compte alors celui-ci reste en confiance et se sent sécurisé. En revanche quand
I’entourage, la mére notamment, ne réagit pas aux attentes de I’enfant alors ce dernier,
soumis fréquemment a des frustrations qu’il ne parvient pas gérer, se sent insécurisé et
devient anxieux. En résumé, l’'indépendance de !’enfant et son autonomie sont
sensiblement liées aux chances qu’il croit d’obtenir la protection de sa figure

d’attachement, autrement dit d’avoir un « lien suffisamment sécure ».

61



Si le terme de « surdépendance » ne nous convient pas car «il ne fait
qu’obscurcir le débat » (Bowlby 1973, p. 282), ce a quoi ce mot renvoie nous parait, en
revanche, intéressant. Les personnes présentant un attachement anxieux n’ont aucune
confiance dans le fait que leurs figures d’attachement leur seront accessibles et
dévouées lorsqu’elles le souhaitent. Par conséquent, ces individus tentent de rester dans
I’entourage immédiat de la figure d’attachement afin d’étre rassurés et de rendre
constamment accessible cette figure d’attachement. A 1’appui des travaux effectués par
Stendler (1954), notons I’attitude de la figure d’attachement, souvent la meére, et
retenons ’hypothése que ces méres sont alors exagérément protectrices.’ A ce point de
la théorie, il nous semble pertinent de rappeler I’approche de Winnicott déja
mentionnée auparavant qui trouve a nouveau ici toute sa force : qu’en est-il de « la

capacité de I’enfant a étre seul en présence de 1’autre » ( notamment de sa mere) ?

En fonction de ces réflexions, il apparait que les patterns comportementaux
d’un enfant sont fortement dépendants des attitudes de la ou des figure(s)

d’attachement.

Dans le développement qui suit nous tentons d’expliquer, d’un point de vue
théorique, comment nous avons déterminé que les enfants qui nous étaient adressés
présentaient une problématique d’attachement de type « anxieux-ambivalent »
plutot qu’« anxieux-évitant ». Pour ce faire, nous nous sommes aidés de nombreuses
¢tudes (Bowlby 1985, Main 1994, Dubois-Comtois et Moss 1994, Fonagy 2004) qui
montrent que les interactions se mettant en place lors des relations précoces, perdurent
généralement pendant la petite enfance. Par conséquent, les descriptions sur lesquelles
nous nous appuyons et qui se rapportent a la petite enfance peuvent aussi s’appliquer a

I’enfant un peu plus agé.

Dans cette optique, les enfants présentant un attachement « anxieux-évitant »

manifestent peu de détresse lors des séparations ; ils semblent indifférents et refusent

6 Cf. étude de Stendler (1954) dans laquelle 'auteur valide cette hypothése : les méres trés

protectrices ont tendance a décourager I’enfant de faire quoi que ce soit par lui-méme.
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en général tout contact (Main 1998). Habitué a ne pouvoir exprimer ou partager ses
émotions avec 1’adulte, I’enfant semble se couper de sa sphére affective en adoptant une
attitude de retrait et d’évitement a 1’égard de ses parents (Main 1998). Le désir de
réassurance de ’enfant étant fréquemment dégu, il inhibe ses pulsions d’attachement et
se montre enclin a devenir indépendant, d’autant qu’il s’apercoit que cette attitude est

fortement appréciée chez ses parents (Main et Goldwyn 1994).

Si le rejet de la figure d’attachement pousse ces enfants a désinvestir le
domaine affectif, ils montrent souvent un surinvestissent de la sphére cognitive.
Celle-ci est davantage valorisée par les parents qui sont plus a 1’aise avec leur enfant
dans des activités d’apprentissage plutoét que dans des situations qui les conduiraient a
s’engager sur un plan affectif. Ces parents montrent fréquemment une aversion pour le
contact physique ainsi qu’une difficulté¢ a éprouver du plaisir dans les relations avec

leur enfant (Ainsworth 1978, Miljkowitch 2001).

Les enfants avec lesquels nous avons travaillé ne répondaient pas a la
description faite précédemment mais davantage a celle des sujets « anxieux-
ambivalents ». Main (1998) considére qu’un bébé est « anxieux-ambivalent» ou
« anxieux-résistant » quand il est préoccupé par sa mere pendant toute la durée de la
Situation étrange. Dans les moments de retrouvailles, il manifeste alors a la fois une
résistance subtile et des expressions persistantes de détresse et de recherche de
proximité avec sa meére. L enfant montre également un comportement marqué par une

forte émotivité tandis que les activités de découverte et d’exploration sont rares.

Enfin, le parent ne parvient généralement pas a rassurer son enfant qui
continue a ressentir et a exprimer de la détresse alors qu’il est en présence de sa figure
d’attachement censée représenter un indice de sécurité. Ce paradoxe pourrait trouver
une ¢bauche d’explication dans les travaux d’Aisworth (1978) qui mentionnent que les
méres des bébés « anxieux-ambivalents » ne rejettent pas le comportement

d’attachement. Toutefois, elles peuvent se montrer imprévisibles et inconstantes dans
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la maniére avec laquelle elles répondent a leur enfant en méme temps qu’elles ont

tendance a décourager toute initiative de I’enfant visant ’autonomie.

En réponse a ces attitudes de la figure d’attachement 1’enfant, perturbé par la
séparation, adopte également une attitude ambivalente mélée de recherche de contact et
de résistance au parent. Lorsque le parent essaie de réconforter 1’enfant, celui-ci
manifeste son opposition tout en recherchant, ce qui est paradoxal, un réconfort. Selon
les auteurs (Main 1985, Miljkowitch 2001, Pierrehumbert 2003), cette résistance et
cette ambivalence correspondraient a une colére éprouvée a 1’égard du parent parce que
I’enfant ne parvient pas a se remettre de la détresse qu’il a ressentie lors de la
séparation. En conséquence, 1’angoisse de séparation est telle qu’elle empéche 1’enfant
d’explorer D’environnement et d’utiliser sa figure d’attachement comme base

sécurisante.

Concernant ces enfants, les caractéristiques évoquées par les enseignants

dans leurs demandes d’aides se recoupent généralement en :

- Difficulté a étre attentif et a se concentrer,

- Incapacité a mener une tache a son terme,

- Manque d’autonomie (sollicitation excessive de I’adulte référent),
- Manque de motivation,

- Difficulté d’intégration dans le groupe classe.

Il nous semble donc possible de considérer comme relativement vérifi¢
I’éventail des traits cliniques et de passer a I’étude de la maniére dont ils peuvent étre
interprétés a la lumiére de la théorie de 1’attachement. Dans la lignée des ¢léments que
Bowlby (1969) a développés, il nous a paru pertinent de mettre en lien 1’échec scolaire

avec des difficultés de séparation, elles-mémes générées par un attachement anxieux.
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1. 4. Facteurs intervenant dans le développement d’un attachement

anxieux

Essentiellement focalisée sur la dyade meére-enfant, la théorie de
I’attachement s’est progressivement étendue a 1’étude des relations pére-enfant (Cupa
2000, Le Camus 2000). Certains travaux interrogent également le réle joué par le
contexte familial dans lequel prend naissance et se construit le lien d’attachement.
Ainsi Bowlby (1988) évoquait-il déja I’intérét et la nécessité d’intégrer la théorie de
I’attachement a I’ensemble du systéme familial. Dans la lignée de cette conception,
Byang-Hall (1999) a suggéré une extension de la notion de base de sécurité a la

famille comme un tout.

De nombreuses études mettent en évidence trois aspects essentiels ayant une
influence sur la qualité de I’attachement parent-enfant (Pinel-Jacquemin et Zaouche-
Gaudron 2009) : la représentation d’attachement des conjoints, la satisfaction
conjugale et les conflits au sein du couple. Le premier point concerne la
représentation d’attachement que s’est construit chacun des membres du couple. Nous
avons déja souligné que des liens (de corrélation et non de causalité) ont été démontrés
entre la classification réalisée a partir de I’Adult Attachment Interview de la meére et le

type d’attachement mere-enfant lors de la Situation étrange (Main 1985).

Dans cette lignée, tant les travaux de Haft et Slade (1989) que ceux de
Isabella et Belsky (1991) confirment que les attitudes parentales sont un élément
« prédicteur » important des réactions de 1’enfant dans le protocole expérimental de la
Situation étrange. Ces études ont conduit a cerner quels types de soins parentaux
développaient chez I’enfant un attachement sécurisé ou un attachement insécurisé. Les
parents favorisant un attachement sécuris€ chez leur enfant sont disponibles
psychiquement et physiquement en méme temps qu’ils sont sensibles aux signaux de
leur enfant qu’ils interprétent pertinemment. Au contraire, les parents de I’enfant qui
présente un attachement de type anxieux manifestent un registre de réponses souvent

pauvres, réduites a 1’égard de leur enfant. Ils sont peu sensibles aux signaux de I’enfant
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et y répondent de fagon inadéquate, en hésitant entre le rejet de la demande de I’enfant

et I'interférence émotionnelle voire la « surimplication » (Pierrehumbert 2003).

Certaines situations peuvent expliquer cette « incapacité » des parents a étre
disponibles aux demandes de leur enfant et nuire alors au développement d’un
attachement harmonieux. Parmi ces circonstances particulicres et a [’appui des
réflexions de Dollander et de Tychey (2002) dans leur ouvrage «La santé
psychologique de I’enfant. Fragilités et prévention », notons le cas de la dépression
postnatale. En référence a de nombreux travaux ¢épidémiologiques, les auteurs
rappellent que « I’accouchement et la naissance de 1’enfant représentent la période de la
vie d’une femme ou elle est le plus exposée a un risque de morbidité psychiatrique » (p.

27).

A ce titre la dépression postnatale, a différencier du classique baby blues,
touche en moyenne 15 a 20 % des parturientes et représente un facteur de risque et de
fragilisation important des liens avec I’enfant. Une jeune femme, qui a intériorisée une
image négative de la maternité du fait d’interactions relationnelles carencées avec sa
propre mere, est d’autant plus vulnérable. Les effets de la dépression conduisent ces
meres a €tre peu réceptives aux signaux de leur bébé et I’on sait a quel point combien
les conséquences sont dévastatrices. Par conséquent nous considérons, a I’instar de
Pierrehumbert (2003), que la dépression postnatale peut avoir des répercussions
sensibles sur la relation d’attachement et ¢tre un facteur conduisant a la mise en place
d’un attachement anxieux. En effet, I’analyse des entretiens parents tend a prouver la
pertinence de ces considérations; aussi serait-il intéressant de développer des
recherches ciblées investiguant les liens entre dépression postnatale et type

d’attachement.

Dans une autre lignée, certains facteurs de « vulnérabilité» tels qu’une
situation traumatisante de séparation (hospitalisation) a laquelle 1’enfant a pu étre
confronté précocement, des menaces d’abandonner I’enfant faites pour des raisons de

discipline ou de résultats scolaires médiocres, pourraient expliquer ce type
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d’attachement anxieux (Bowlby 1973). L’auteur releéve des hypothéses ayant fait
ultérieurement [’objet de travauxet qui mettent en évidence des facteurs

environnementaux.

Pour poursuivre et au regard des situations cliniques que nous avons
rencontrées, nous remarquons que des relations conjugales instables, fragilisées,
peuvent constituer un autre facteur générant un attachement anxieux. Généralement, il
s’agit d’une interaction familiale vulnérable dans laquelle la mére ou le pére souffrent
d’anxiété a propos des figures d’attachement. Dans la majorité des cas, c’est la mére qui
est I’agent principal de cette situation mais le pére reste un €élément important en ce
qu’il s’oppose ou non a la situation pathogéne. Dans son livre « Parents immatures et
enfants-adultes », Harrus-Révidi (2002) évoque des contextes familiaux dans lesquels
I’enfant assure un rdle parental tandis que 1’adulte s’arroge le role de I’enfant. Ainsi
I’adulte compte-t-il sur I’enfant pour prendre soin du parent... « le parent cherchant a

étre a la charge de I’enfant qui lui apportera le réconfort » (Bowlby 1969, p. 350).

Bien souvent les adultes, généralement la meére, considérent leur enfant
comme un confident aupres duquel ils déposent les difficultés relationnelles et
familiales. Dans ces circonstances, il n’est pas rare que ’enfant adopte une attitude
adultomorphe tant vers ses parents que les étrangers. Alors que le «besoin de
dépendance » du parent, la mére surtout, se maintient, la réaction de I’enfant, elle,
oscille entre des phases « d’agrippement» a des tentatives d’indépendance (Clyne
1966). Les conclusions des auteurs se rejoignent sur un point fondamental : les
réactions des parents mettent en évidence des relations fonciérement ambivalentes a
I’égard de I’enfant. Ce point apparait d’ailleurs nettement dans les entretiens parents et
a travers les réponses des enfants aux tests projectifs (Cf. 3™ partie, chap. I).

Les auteurs soulignent que cette inversion des roles est subtile, tant dans le
discours des protagonistes que dans leurs actes, et les mécanismes a 1’ceuvre ont a voir

avec des aléas dans I’attachement que les parents ont eux-mémes pu construire avec

leurs propres parents. Le pére ou la mere recherchent alors une satisfaction tardive
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d’affection qu’il ou elle n’a pu obtenir enfant. En effet, le parent en cause se montre
souvent treés anxieux au sujet de la disponibilité de ses propres figures d’attachement si

bien qu’il inverse inconsciemment la relation normale parent-enfant.

Dans cette optique, ils ne permettent pas a leur enfant d’occuper une place de
sujet insouciant, libre de prendre part aux activités ludiques et scolaires. En fait, les
parents se comportent a 1’égard de 1’enfant comme s’il était « la figure dominante »
(Bowlby 1969, p. 354). Les parents semblent accepter que I’enfant les domine de la
méme fagon qu’ils ont toujours accepté que leurs propres parents (grands-parents

paternels ou maternels) le fassent.

Bowlby (1969) considére qu’un parent qui inverse la relation avec son enfant
entretient ou a entretenu avec son propre parent une relation intime mais tres
angoissée et ambivalente. Il peut s’agir, par exemple, d’un parent qui pense qu’il
n’était pas désiré et qui, par conséquent, a di se battre ( et doit encore lutter) pour
obtenir un peu de considération, d’affection. Plus avant, selon les travaux existants
(Bowlby 1969, Harrus-Révidi 2002), il apparait qu’une relation mere / grand-mere

ambivalente a des risques de conduire a une relation mere-enfant inversée.

Dans ce cadre, Visier (1999) pointe qu’une modalit¢ de relation binaire
domine, impliquant I’exclusion de soi ou d’un autre, et par la-méme 1’impossibilité
d’accéder au « trois ». Mises (2004) rejoint Visier en soulignant que 1’on constate
souvent a I’intérieur de ces familles des difficultés d’individuation des membres et

une confusion sensible des rdles.

Par conséquent la satisfaction conjugale définie, a partir de la qualité de la
communication dans le couple des échanges et partages, est fortement perturbée. Les
relations au sein du couple sont souvent agitées et montrent une mere prise au piege
d’une relation ambivalente tant avec ses parents, sa mére notamment, qu’avec son
enfant en échec scolaire. Le conjoint, plutot passif, essaic de se dégager a la fois de

ses responsabilités d’époux et de celles de pere. Selon Bowlby (1969), ce type de
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relations ne s’installe pas par hasard et concerne préférentiellement les hommes passifs.
En effet, ils épousent et restent unis a une femme qui répond d’abord aux demandes de
sa propre mere. Cette femme essaie en méme temps de dominer son mari de la méme
facon que sa mere la domine. Bowlby ajoute que I’'image symétrique de ce type de

relation, a savoir un homme empétré avec sa mere et une femme passive, existe.

Dans les deux exemples, les relations de couples sont peu harmonieuses. D¢és
lors I’hostilité, I’absence de soutien et de disponibilité dans le couple nourrissent des
conflits récurrents entre les conjoints. Ces altercations pergues comme menagantes
par I’enfant, semblent générer des relations d’attachement parent-enfant insécurisées.
En ce sens, les enfants anxieux (évitants ou ambivalents) sont davantage confrontés a

des conflits conjugaux menacants que les enfants sécurisés ( Davies et Forman 2002).

Pour notre part nous avons constaté que les dysfonctionnements mentionnés
ci-dessous lors des entretiens parents notamment, sont aussi palpables a travers les
3éme

résultats aux tests projectifs des enfants (Cf. partie).

Une quatriéme hypothése théorique se dégage de ces développements :

H4:

Nous suggérons I’éventualité d’un lien sensible entre la situation d’échec
scolaire de certains enfants et ’absence de qualité pare-excitante des figures

parentales, figures alors « insécurisantes » générant un attachement anxieux.

D’autres travaux, portant sur ’attachement et les styles éducatifs parentaux,
ont mis en évidence des corrélations sans démontrer de liens de causalité. Dans son
ouvrage Classe sociale, milieu familial, intelligence (1984), Lautrey développe 1’idée
que le style éducatif parental, c’est-a-dire la maniére avec laquelle les parents
permettent a leur enfant d’appréhender I’environnement physique et social, détermine le

développement cognitif des enfants. Cet auteur, en se référant au modele piagétien de

69



I’équilibration, montre que 1’environnement familial est favorable au développement
intellectuel quand le rapport régulation-perturbation est en équilibre, ce qui est le cas
dans les structurations éducatives souples. Lautrey a défini des types de pratiques
¢ducatives familiales en s’appuyant sur une dimension cognitive alors que le registre
psychoaffectif est également impliqué. A titre d’exemple, il pourrait étre intéressant

d’étudier la qualité de ’attachement dans les pratiques éducatives souples...

Des auteurs comme Kellerhals et Montandon (1991) considerent que le style
éducatif parental renvoie généralement a quatre catégories (« autoritaire, démocratique,
permissif et désengagé »). S‘appuyant sur cette classification, I’importante étude de
Karavasilis et al. (2003) portant sur 202 enfants de 9 a 11 ans et 212 enfants de 10 a 14
ans tend & montrer une association positive entre le style parental « démocratique » et
un attachement « sécure». Toutefois le role de I’environnement familial et
notamment des pratiques éducatives, au cours de la période préscolaire et scolaire sur le
développement de I’adaptation scolaire, restent encore mal connus et relativement peu
¢étudiés. Dans le cadre de recherches approfondies et ciblées, il serait donc pertinent de
mieux identifier 1’interdépendance des caractéristiques éducatives familiales dans la

prédiction de I’échec scolaire.

2. APPROCHE PSYCHODYNAMIQUE ET ATTACHEMENT

Dans le premier paragraphe de cette section, nous rappelons les points de
désaccord entre la psychanalyse et le modele de 1’attachement tandis que le second
paragraphe, a I’appui des courants théoriques actuels, envisage les convergences
possibles et fructueuses entre les deux théories. Nous examinons plus spécifiquement
les concepts de « pulsion d’attachement », de « fonction réflexive » et de « base
sécurisante » afin de dégager leurs implications dans les deux théories. Il ne s’agit pas
tant d’atteindre « un cecuménisme illusoire » (Golse 2004) que de montrer la pertinence
et la complémentarité sur le plan théorico-clinique d’une approche qui, comme la nétre,

associe les deux théories.
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2. 1. Eléments de divergence

Dés le début des années 60, la théorie de I’attachement a été considérée
comme une théorie mécaniste réduisant les concepts étiologiques a une unique variable,
celle de la séparation physique. Vivement critiqué, Bowlby bien que psychanalyste, est
accus¢ d’avoir renoncé a la théorie des pulsions et aux fantasmes inconscients. Par
conséquent, les points de divergence significatifs sont bien présents entre les deux

courants théoriques et révelent les limites inhérentes a chaque modele.

La description des comportements d’attachement réalisée par Bowlby (1969)
est précieuse parce qu’elle a aussi permis une meilleure compréhension de la
dynamique de séparation et des processus impliqués dans 1’¢laboration du deuil, de la
perte chez D’enfant. Toutefois, la théorie de [D’attachement interroge plusieurs
considérations psychanalytiques, en particulier celles relatives a la théorie des pulsions
a la place de I’objet ainsi que les réflexions ayant trait a la causalité psychique

(Fonagy 2004, Bader 2006).

Selon Freud, la sexualité est premicre et I’objet (plus fantasmé que réel) n’est
en aucun cas dissociable de la pulsion. Comme nous [’avons souligné, c’est avec
Fairbairn (1952) puis Bowlby (1969) que I’individu va progressivement se définir
comme un sujet a la recherche de relations, donc en quéte d’objet avant d’€tre sujet
cherchant la satisfaction de son plaisir. Dans ce cadre c’est la relation d’objet qui est
premicre, imposant alors de voir dans I’attachement et la sexualité deux systémes
distincts (Bowlby 1969). Pour la psychanalyse, tant les comportements infantiles que

ceux de I’adulte s’appuient sur la libido.

Cette opposition entre les deux théories a conduit a un clivage qui s’exprime
a travers une position polémique concernant I’incompatibilité entre le concept
d’attachement et celui du sexuel. Bowlby (1969) souligne que les liens affectifs qui
correspondent aux besoins de protection, de réconfort et de sécurité se développent et se

construisent durant 1’enfance. En ce sens, la théorie de I’attachement déplacerait la
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sexualit¢ a I’arriére-plan pour mettre en exergue les schémas d’attachement et

d’interactions socio-émotionnelles (Bader 2006).

Un autre point de désaccord entre les deux approches théoriques concerne la
place de I’objet dans la construction du psychisme, plus précisément la présence ou, au
contraire, I’absence de 1’objet. Si certains pensent que la psychanalyse est une
métapsychologie de ’absence, d’autres ont envisagé que le modele de I’attachement
n’était qu’une théorisation restreinte et pauvre des conséquences de la présence de
I’objet (Golse 2007). Les travaux de psychanalystes comme Balint (1964), Winnicott
(1969) et Lebovici (2003) ont montré ’influence sensible de I’environnement sur le
développement précoce. Ils accordent une fonction essentielle a I’objet dans la
formation de ’appareil psychique et dans le reflet de I’intégration des pulsions dans

le Moi.

Si la psychanalyse insiste sur les liens indissociables entre la pulsion et
I’objet, le modéle de D’attachement se centre sur un autre domaine, celui des
comportements d’attachement qui ont pour objectif principal de maintenir
I’accessibilité a une figure parentale. Dés lors, méme si les concepts winnicottiens de
holding, handling et « d’objet transitionnel » sont assez proches des descriptions de
Bowlby, ils ont une portée métaphorique et clinique plus importante du fait de leur
ancrage psychanalytique (Bader 2006). En outre « ’espace transitionnel » avec la
dimension paradoxale qu’il contient, puisqu’il renvoie a 1’aptitude du sujet (I’enfant
généralement) d’étre seul en présence de I’autre (la mere), apparait en marge du modele

de ’attachement.

Si I’on se centre sur 1’aspect narcissique, la théorie de I’attachement ne
semble pas prendre assez en considération la relation « transnarcissique », ¢’est-a-dire
la relation d’étayage de I’enfant sur la mére. Enfin plusieurs auteurs, (Fonagy 2004,
Bader 2006) ajoutent que les travaux de Bowlby et de ses successeurs n’intégrent pas la
dimension de « séduction» de I’objet maternel relevée par Freud et reprise par

Laplanche (1987).
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Pour finir, une autre thématique fait débat: elle concerne la causalité
psychique. Alors que dans la théorie psychanalytique, les modeles relationnels de
I’enfance peuvent resurgir a 1’dge adulte sous forme de compulsions de répétition, la
théorie de Dattachement défend 1’idée d’une accumulation des expériences
relationnelles (Fonagy 2004). A ce titre, ’attachement est un modele de la causalité qui
explique les effets des événements réels sur un sujet en observant les patterns
d’attachement infantiles. Bowlby et ses collaborateurs émettent 1’idée d’une valeur
prédictive des schémas d’attachement au cours de I’existence. En revanche, la
psychanalyse accorde une autre place a la causalit¢ psychique: celle-ci dépend
étroitement de la réalité psychique éprouvée par le sujet, réalité qui contient les affects,

les désirs et les perceptions tant sensorielles que subjectives de 1’individu (Bader 2006).

En résumé les pulsions, la satisfaction hallucinatoire du désir, le primat de la
sexualité infantile sont les fondements de la théorie psychanalytique intrinséquement
distincte en ces points de la théorie de 1’attachement. Malgré les divergences sensibles
entre les deux théories, nous défendons I’idée de complémentarités fécondes entre les
deux approches dans la compréhension des phénoménes relationnels et psychiques.
Notons, en appui du modeéle théoricoclinique adopté dans notre recherche,
qu’actuellement plusieurs auteurs (Fonagy 2004, Pierrehumbert 2006) soulignent a la
fois les points d’opposition et les liens possibles entre théorie de 1’attachement et

psychanalyse.

2. 2. Apports des courants théoriques actuels et convergences possibles

Fonagy (2004) considére que le modéle de I’attachement est un des seuls
concepts psychanalytiques a jeter un pont entre la psychologie générale et la théorie
clinique psychanalytique. Si les disciples de Bowlby viennent essentiellement du
monde des recherches empiriques et des observations en laboratoire, certains
chercheurs ont tenté des approches unificatrices entre le modele psychanalytique et
celui de I’attachement. Par exemple, Bretherton (1987) a fourni des travaux comparatifs

du concept de I’attachement, de la théorie de la séparation-individuation et de la théorie
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des relations précoces mére-bébé exposée par Stern. Les points de rencontre entre la
théorie de ’attachement et les concepts psychanalytiques existent donc et s’averent

riches.

En effet, 1’étude de 1’organisation de 1’attachement humain est fondée sur des
thémes qui concernent également des questions centrales a la psychanalyse. Ces
interrogations ont trait aux répercussions du traumatisme précoce et a 1’é¢tude des
interactions précoces parents-enfant ainsi que leurs roles dans le développement de
I’angoisse et la mise en place de certains mécanismes de défense. Freud a considéré que
I’angoisse est une expérience biologiquement déterminée et liée a la perception de
dangers a la fois internes et externes (Fonagy 2004). De son coté, Bowlby prend en
compte les considérations de Freud selon lesquelles la séparation précoce (abandon,
isolement...) génere la détresse et I’angoisse du bébé. Les deux auteurs s’accordent sur
le fait que I’angoisse s’enracine dans la peur de la perte de la mére, prototype de la
situation de danger. Un autre point de rencontre significatif entre les deux théories se
dégage des relations précoces mere-enfant. Tant Freud que Bowlby reconnaissent que la

relation de I’enfant a la mére est unique et se construit a un stade précoce.

Dans cette perspective des psychanalystes tels que Golse (1999) ne voient
pas, dans le paradigme de Bowlby, d’incompatibilit¢ fondamentale avec la
métapsychologie. Aussi les cliniciens francophones (Miljkowitch 2009, Pierrehumbert
2006) prétent-ils une attention croissante a cette nouvelle conceptualisation de
I’affectivité, de I’émotion et du cognitif. En outre, les changements culturels et sociaux
conduisent davantage a une approche développementale de la personnalité¢ et des

troubles psychiques, approche dans laquelle la théorie de ’attachement ne cesse de se

développer aux niveaux théoriques et cliniques.

Aujourd’hui les enfants sont soumis & un ensemble considérable de stimuli
qui trouvent souvent leur origine a I’extérieur du milieu familial. Dans notre travail,
nous nous penchons sur la place de 1’attachement anxieux dans 1’échec scolaire ou pour

I’énoncer autrement, sur les liens entre un attachement pathogéne de type anxieux
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avec P’incapacité a apprendre. Or, c’est sur la famille que la théorie freudienne s’est
construite et les changements socioculturels actuels imposent de mettre en place de
nouveaux paradigmes. Dés lors, la théorie de 1’attachement trouve toute sa pertinence
puisqu’elle offre une compréhension développementale de la personnalité et des
troubles psychiques. Depuis plusieurs années maintenant, les services de psychiatrie
infantile sont trés attentifs a 1’environnement et aux interactions parent-enfant-école

comme fondamentales dans le développement.

Dans cette perspective et en s’appuyant sur les travaux d’Anzieu (1996),
Golse (2004) met en évidence « la pulsion d’attachement a but initial conservatoire
mais avec une libidinisation secondaire de I’objet d’attachement au sein d’un étayage
rapide du sexuel sur le besoin » ( p. 11). Soulignons que Bowlby, dans son ceuvre, a
indiqué qu’il s’opposait au concept de pulsion ; par conséquent, Anzieu introduit un
autre regard sur le paradigme de I’attachement pour en faire une lecture originale. Le
concept de pulsion d’attachement s’avere stimulant parce qu’il permet de réintroduire
I’attachement au sein de la théorie de 1’étayage sans pour autant renoncer aux références
métapsychologiques classiques. Golse (2007) ajoute que cette nouvelle conception
permet de joindre dans un méme mouvement la théorie des pulsions et la théorie des

relations d’objet qui apparaissent comme les deux aspects d’un seul et méme processus.

Bowlby (1969) conditionne la qualit¢ de I’attachement meére-enfant a la
capacité de I’environnement maternel a offrir au bébé un échange structurant. Ce
dernier s’appuie sur cing critéres définis par Bowlby (1969) : I’échange des sourires, la
solidité¢ du portage, la chaleur de 1’étreinte, la douceur du toucher et I’interaction des
signaux sensoriels et moteurs lors de 1’allaitement. Il s’agit alors d’une expérience
désignant « un accomplissement pulsionnel non libidinalis¢, indépendant des zones
érogeénes » (Golse 2007, p. 18). Pour notre part, nous reprenons les suggestions de
Golse et d’Anzieu qui pointent que 1’attachement en tant que besoin primaire de
I’enfant pourrait alors étre libidinalis¢ comme les autres besoins d’autoconservation

propres a la théorie freudienne de 1’étayage.
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Par conséquent, cette approche métapsychologique de la théorie de
I’attachement met en évidence que les liens possibles entre attachement et psychanalyse
n’aboutissent pas a des bouleversements des reperes psychanalytiques. La conception,
défendue par Golse et dans laquelle nous nous inscrivons, invite aussi a repenser les
rapports entre la théorie des pulsions et celle des relations d’objet. La référence aux
pulsions renvoie a un « en-dega de 1’objet » (au sens freudien) qui conduit a réfléchir
sur la dimension de 1’absence de I’objet définie par la psychanalyse. Dans la théorie des
relations d’objet, 1’objet concerne avant tout la métapsychologie de la présence. Golse
(2004), en citant les travaux de Bollas (1996), propose un « entre-deux » intéressant a
explorer. Bollas considére que le vrai Self du sujet ne peut se construire et se révéler
qu’a travers ses manipulations et expérimentations de [’objet. Il s’ensuit que «la
pulsion sans objet est un mythe, 1’objet sans pulsion est un leurre et le vrai Self

s’enracine, trés précisément, en leur point de rencontre » (Golse 2004, p. 11).

Au vu de ces considérations, il ressort que la fagon avec laquelle le sujet
utilise ses objets influence sensiblement la construction du Self. A I’instar de Golse et
de Bollas, notre conception dans le présent travail penche plutdt du coté de la relation
d’objet. De fait, la question de la sexualité infantile au sens freudien, méme si elle
apparait quelque peu marginalisée, reste fondamentalement au sein de notre
problématique de recherche. En effet, le registre du plaisir de pensée évoqué dans le
premier chapitre n’évacue pas, loin s’en faut, le principe de plaisir/déplaisir.
L’attachement n’exclut pas le plaisir qui, au contraire, a un impact sur la qualité de
I’attachement tout autant que le déplaisir. En conséquence, si pour notre modele
théoricoclinique nous nous référons amplement a 1’approche psychodynamique, nous
estimons que rien n’empéche d’appréhender également les choses en termes de pulsion

d’attachement.

Pour poursuivre dans la lignée des réflexions apportées par Golse (2007), les
liens entre processus d’attachement et notion de représentations mentales conduisent a
penser la place particuliére de I’attachement entre théorie des pulsions et théorie des

relations d’objet. Grace aux travaux de Main (1985) et aux ¢études actuelles sur la
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narrativité (&. 3. 3.), D’attachement ne peut plus étre concu comme un mécanisme
automatique et non mentalisé. Ainsi que 1’a montré Bretherton (1987), c’est I’écart
entre ce qui est attendu et ce qui est vécu qui est informatif pour I’enfant. Dés lors, les
représentations impliquées reflétent a la fois quelque chose du sujet (le bébé), de
I’objet ( le caregiver ou la figure d’attachement) et du type de relation qui les lie. A
nouveau nous rejoignons Golse (2007) pour convenir, qu’a travers les représentations,
se croisent des éléments dépendants a la fois du pulsionnel (du c6té du nourrisson) et de
I’objet (du coté du caregiver). Ces constats justifient que 1’on puisse voir dans la théorie
de I’attachement une passerelle entre ces deux autres théories que sont la théorie des

pulsions et celle des relations d’objet.

Si ’on doit aux travaux francophones (Anzieu, Cupa, Golse, Miljkowitch et
Pierrehumbert) des apports séduisants au modele de 1’attachement, les concepts
¢laborés et développés par les équipes anglo-saxonnes, en particulier celle de Peter
Fonagy a I’University College of London et au Centre Anna Freud sont aussi fructueux.
Fonagy (2004) integre plusieurs aspects du cognitivisme, du constructivisme et de la
recherche sur le nourrisson tout en cherchant a créer des liens avec les neurosciences et
la génétique. Cette position théorique dynamise le lien entre la théorie freudienne de la
pulsion et celle de I’attachement en méme temps qu’elle met en évidence ce que
Bowlby (1978) avait déja relevé, a savoir que les schémas d’attachement constituent

des mixtes de versants cognitifs et affectifs.

En ce sens, les processus de pensée et d’affect, avec des contenus différents
suivant la situation interactive rencontrée, correspondraient a ce que Fonagy (2004)
désigne par « fonction réflexive ». Celle-ci, composante de la mentalisation, est un
concept fondamental qui conduit a une relecture de la théorie de 1’attachement. La
fonction réflexive témoigne de la capacité de I’enfant a se représenter les idées et les
sentiments comme des états mentaux, et donc a prévoir et a agir a partir des croyances
et des désirs de ses objets (Fonagy 2004). L’attachement permettrait alors de créer un
milieu intersubjectif de contenance (Bion 1962) dans lequel ’adulte référent aurait un

role essentiel dans 1’établissement de la capacité a penser de 1’enfant. Cette approche
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converge avec celle du systéeme motivationnel de I’intersubjectivité décrit par Stern
(1987). Le développement et la consolidation de la capacité autoréflexive est permise
par la sécurité de ’attachement. Ainsi la relation d’attachement sécurisante avec son
parent permettrait a I’enfant en bas age d’explorer les états mentaux tant des autres que
les siens en toute sérénité. L’enfant, accédant alors progressivement a une meilleure
gestion de ses émotions grace a la conscience réflexive, serait plus enclin a affronter les
¢léments difficiles ultérieurs (Fonagy 1997) comme si cette dimension réflexive pouvait

nourrir ses possibilités de résilience.

Au regard de ces conceptions, nous pensons ¢galement que le modele de
P’attachement peut aider a mieux comprendre le développement de la résilience.
Nous avons souligné qu’un sujet, grace a la qualité de son attachement, construit une
sécurité interne, des bases narcissiques solides 1’aidant a affronter les obstacles et les
risques pris au cours de I’existence. L attachement sécurisant génére a la fois une « base
sécurisante » sur laquelle I’individu peut s’appuyer ainsi que des capacités de
mentalisation essentielles dans le processus de résilience (Anaut 2003, Lighezzolo et de

Tychey 2004).

Par exemple, les enfants résilients semblent avoir acquis des bases affectives
solides issues d’investissements parentaux adaptés. On sait aujourd’hui, et les études
récentes tendent a le confirmer (Miljkowitch 2009), que le type d’attachement peut
évoluer au cours de I’existence en fonction des expériences vécues. Par conséquent,
Bowlby Pl’avait d’ailleurs évoqué, certaines rencontres significatives et structurantes
permettent d’apporter une base de sécurité qui faisait défaut (Anaut 2005). En outre, la
prise en compte du multidéterminisme dans I’établissement des liens d’attachement
conduit a penser que les modéles internes opérants construits pendant I’enfance peuvent

se modifier.
Dans cette perspective nous rejoignons Anaut (2005) qui, se référant a

Palacio-Quintin (2002), considére que les attachements multiples sont un facteur

pertinent de résilience car ils offrent la possibilité, pour le sujet, de rencontrer un
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« tuteur de résilience » ouvrant alors a 1’élaboration d’un attachement sécurisant.
L’attachement n’étant ni fixé, ni acquis une fois pour toute, des enfants peuvent devenir
sécures s’il est possible de suppléer en partie les carences précoces et les défaillances
parentales. Ces considérations ouvrent a I’idée que les modéles opérants élaborés durant
I’enfance peuvent se modifier, voire se reconstruire au fil de I’expérience et des

rencontres faites par le sujet (Anaut 2005).

Alors que l’attachement a la figure maternelle renvoie a une conception
linéaire et déterministe de I’attachement, nous partageons le point de vue de Marie
Anaut (2005) qui considere que le modéle du « parcours flexible et multidéterminé de
I’attachement » propose une dynamique stimulante notamment sur les plans clinique et
psychothérapeutique. En effet, la théorie de [’attachement a des répercussions
intéressantes tant dans le vaste champ thérapeutique des accompagnements familiaux
que dans celui de la prévention et des thérapies conjointes précoces parents-enfant. A ce
titre, les travaux réalisés par les équipes de pédopsychiatrie tant francophones (Lebovici
et Golse 2003, Guedeney A et Guedeney N 2002) qu’anglo-saxonnes (Fonagy et al.,

1989) sont remarquables.

3. ATTACHEMENT ET ECHEC SCOLAIRE

Dans un premier temps, nous voudrions examiner la question que pose
inévitablement I’attachement : celle de la séparation et de son corollaire I’angoisse de
séparation. Nous pensons que de la capacité a assimiler et a élaborer 1’absence, se
dégage la possibilit¢ d’une adaptation scolaire équilibrée et ouverte sur les

apprentissages.

Le second paragraphe consacré a la désorganisation des relations et des
représentations d’attachement nous conduit a réfléchir dans quels types de structure
semblent s’inscrire « les pathologies de I’attachement » chez les enfants en échec

scolaire.
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Pour finir, nous évoquons les pistes comme la narrativité (Golse 2005), la
plasticité des attachements (Miljkowitch 2009)...sur lesquelles les recherches actuelles
mettent 1’accent et qui offrent des perspectives prometteuses tant sur les plans

théoriques que thérapeutiques.

3. 1. Attachement et angoisse de séparation

Ce paragraphe nous permet d’éclairer un des objectifs fondamentaux de notre
recherche : explorer & la fois I’organisation de ’attachement et les possibilités d’une
séparation qui ne soit pas un « arrachement » (Golse 2005). Les temps qui précedent la
scolarisation sont fondamentaux et le passage de la maison au monde scolaire est une
rupture, un « pont» douloureux a franchir puisqu’il symbolise la sortie (plusieurs
heures par jour) du monde familial pour un univers extra-familial aux exigences et
contraintes accrues. De notre expérience clinique, il ressort que la qualité de
I’attachement influence a la fois les aptitudes du sujet a €élaborer la coupure entre la

famille et I’école ainsi que son implication scolaire.

Seules quelques études ont examiné la relation entre 1’attachement et les
habiletés a 1’age scolaire en mettant en évidence des liens entre 1’adaptation scolaire et
la qualité de I’attachement. A titre d’exemple, Jacobsen, Edelstein et Hofmann (1994)
ont souligné une association entre I’attachement et la performance a des taches
cognitives piagétiennes médiatisées par le sentiment de confiance en soi du jeune, pour
un échantillon d’enfants de 7 a 15 ans. Les résultats montrent que 1’attachement
sécurisé est un facteur prédictif significatif des habiletés de raisonnement déductif et de
la motivation scolaire, ceci indépendamment du sexe de I’enfant. Les sujets insécurisés-
évitants et insécurisés-ambivalents sont ceux qui présentent la motivation scolaire la

plus faible et montrent le plus de difficultés dans la réalisation des taches cognitives.
En général, les recherches remarquent peu d’interactions entre 1’attachement

et le sexe dans la prédiction de la performance scolaire. Toutefois, la plupart des études

menées 1’ont été auprés de jeunes enfants agés de 1 a 7 ans ; il serait intéressant alors
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d’investiguer des tranches d’age plus élevées vers la fin du primaire. En effet, chez les
jeunes de 8 a 12 ans, I’on a tendance a observer une accentuation des différences liées
aux roles sexuels et une plus grande attente des enseignants ainsi que des pairs pour la
conformité avec ces roles sexuels (Finnegan et al., 1996). Dans cette perspective,
certains styles d’attachement impliquant la dépendance et 1’absence d’autonomie
seraient moins bien acceptés chez les gargons « anxieux-ambivalents » que chez les
filles. Par conséquent, les études portant sur les tranches d’age plus élevées pourraient,
par exemple, davantage appréhender les liens entre sexe de ’enfant, attachement et

adaptation scolaire.

La thése de Bacro (2007) a mis en évidence que, comparativement aux
enfants sécurisés, les enfants insécurisés a leurs parents éprouvent plus de difficultés a
¢établir des relations de bonne qualité avec les personnes de leur entourage. En outre, ces
enfants sont moins engagés dans les tAches cognitives et scolaires (Bacro 2007, Moss et
Saint-Laurent 2001) et obtiennent des résultats inférieurs a ceux des enfants sécurisés
aux épreuves cognitives (Main 1994). Ces études montrent donc qu’un attachement
insécuris¢ tend a limiter [’ouverture de I’enfant a la sphére psychosociale
(Pierrehumbert 2003) en méme temps qu’il semble affecter le développement

intellectuel du sujet.

Pour notre part, nous nous interrogeons sur les liens entre un attachement
pathogeéne et 1’impossibilité d’assimiler 1’absence, donc d’élaborer I’angoisse de
séparation. Pour la théorie de 1’attachement, la séparation est une expérience difficile
et le point de vue de Bowlby (1973) évoque I’enjeu avec clarté. Il souligne que la
littérature psychanalytique mentionne de nombreuses hypothéses pour tenter de
comprendre 1’angoisse de séparation. Les théories oscillent entre 1’approche de Freud
(1926) sur la transformation de la libido et I’angoisse-signal, celle de Rank (1956) sur le
traumamatisme de la naissance, celle de Klein (1952) sur la position dépressive, etc...
Bowlby (1973) ajoute qu’il ne se trouve aucune théorie sauf celles de Fairbairn (1952),

de Balint (1964) et de Winnicott (1969), pour considérer que : « L’absence de la mére
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puisse €étre, en elle-méme et pour elle-méme, la vraie cause de cette manifestation

d’angoisse et de chagrin » (p. 55).

André (2000) pense que I’on ne peut opposer aux arguments de Bowlby un
raisonnement psychanalytique univoque se limitant a la perte d’objet. Dans les quelques
pages de « Inhibition, symptéme et angoisse » consacrées a 1’angoisse de séparation,
Freud (1926) tente d’inverser I’image trop évidente de la perte. Selon lui, I’enfant
manifeste son angoisse non seulement parce qu’il ressent le manque de 1’objet aimé
mais aussi parce qu’il est assailli de ’intérieur par I’exigence pulsionnelle et différents
fantasmes de perte. Dans ce cadre les fantasmes sur « I’objet d’attachement », dont la
présence externe donne un sentiment de « sécurité», sont également le fruit des
pulsions libidinales. Ajoutons que les sentiments de sécurité découlent de la présence

interne de cet objet dont la perte provoque des angoisses d’annihilation (Klein 1952).

D’apres Freud (1926), on note peu de différence entre les enfants quant au
type d’angoisse (angoisse de séparation, angoisse de castration, culpabilité...). Ce n’est
ni la présence ou I’absence d’angoisse, ni méme sa quantité ou sa qualité qui permettent
de prédire I’équilibre psychique ou la pathologie, c’est la capacité du Moi a maitriser
I’angoisse. Par conséquent, 1’angoisse de séparation structure le développement de
I’étre humain ; aussi doit-elle étre élaborée par 1’enfant pour ne pas invalider sa

croissance (Lighezzolo, de Tychey, Thi¢baut 2006).

Se séparer renvoie a I’idée d’accepter d’exister en dehors d’un lieu contenant,
familier et donc d’étre dans le monde de fagon autonome. Si chaque coupure constitue
une épreuve pour I’enfant, la scolarisation en est une ; elle peut néanmoins s’appuyer
sur une « médiation ritualisée » (Resnik 2009), a savoir que ’absence doit étre élaborée

pour que I’enfant s’autorise a apprendre, pour que se poursuive le chemin.
Le passage de I’espace familial (la maison) a 1’espace scolaire (I’école)

exploré dans notre recherche, prend aisément la forme d’un rite initiatique. Rappelons

ici que le développement du concept d’espace chez 1’enfant est concomitant a la mise
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en place de la notion d’espace-temps et de I’aptitude a symboliser, c’est-a-dire a
concevoir un monde de représentations. Celles-ci sont fondées sur les différenciations
sujet-objet, unicité-multiplicité et permettent d’habiter, de vivre la réalit¢ (Resnik
2009). C’est 1a une partie essentielle de notre thése: nous pensons, a 1’appui des
travaux de Resnik (2009) que I’idée d’espace, de « champ transitionnel » (Winnicott
1969), est métaphorisée dans la représentation du « chemin maison-école » qu’en fait

chaque enfant de notre recherche.

Lors de la période de latence, tant la qualité des castrations orales et anales
(Dolto 1984) que 1’¢laboration de la position dépressive sont réactivées. Les difficultés
a quitter les parents s’accompagnent parfois de manifestations anxieuses telles que des
problémes d’endormissement, des cauchemars, des tics ou une énurésie transitoire
(Arbisio-Lesourd 1997, Dollander & de Tychey 2002). Lorsque la séparation est mal
gérée, alors il est impossible pour I’enfant d’élaborer la position dépressive et 1’on
observe des affects dépressifs a la fois dans le discours du sujet et dans le registre

somatique ou dans le recours a I’agir (Palacio-Espasa 1993, Richelle 2004).

A I’appui de ces constats, nous pensons nécessaire de rappeler le role crucial
du pere a la fois dans sa fonction symbolique de tiers défusionnant que par I’impact de
sa présence réelle sur I’identité de 1’enfant. Dans ce cadre, les auteurs s’accordent a
affirmer qu’il est essentiel que le pére ait une place dans la vie de 1’enfant et que la
mere la lui laisse (Cupa 2000, Richelle 2004). La question de la toute-puissance de la
mere concernant 1’angoisse de séparation a été évoquée par Lacan (2004) qui
s’interroge : 1’angoisse de séparation est-elle liée a I’absence de I’objet ou a sa trop
grande présence ? Et ’auteur de conclure que « la possibilité¢ de I’absence, c’est ¢a la
possibilité de la présence » (p.67). En fait ce qui est angoissant pour 1’enfant, ce sont les

trop grandes proximité et accessibilité de la figure maternelle.
Pour notre part et sans exclure ce qui a ét¢ mentionné précédemment nous

pensons, a I’instar de Barbier et Porte (2003), que la symptomatologie particuliére de la

séparation semble indiquer une difficulté dans I’organisation de I’attachement lui-
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méme, plutét que dans un événement qui aurait pu venir détruire ou menacer celui-ci.
La difficulté , quant a la capacité a étre seul en présence de 1’autre, parait €tre du coté de
la construction du lien, du moins dans la représentation de celui-ci. Si attachement il y
a, il s’agirait plutot de formes de ce que Anzieu (1996) a appelé « attachement au
négatif ». La séparation rend perceptible ce qui manque dans le mode de présence
antérieur de 1’objet : elle révele surtout les modalités et les failles du lien. Dans la méme
perspective, Lighezzolo, de Tychey et Thiébaut (2006) précisent que ce qui génere
I’angoisse de séparation est pluridimentionnel ; cependant, le facteur qui structure un

attachement insécure entre les parents et I’enfant parait prépondérant.

En fonction de ces considérations issues a la fois de [’approche
psychodynamique et de la théorie de I’attachement, nous pouvons avancer une

cinquieme hypothése :

HS

L’échec scolaire révelerait un attachement insécure empéchant
I’élaboration de I’angoisse de séparation et donc ’impossibilité pour le sujet a
accéder a une mentalisation de la séparation et a intérioriser des figures parentales

sécurisantes.

3. 2. Attachement et psychopathologie : vers des pathologies limites ?

Nous avons pointé que la préoccupation anxieuse (&. 1. 3) inscrite dans des
manifestations comportementales s’exprimant au sein de 1’école, se traduit également
par des résultats scolaires en décalage par rapport au potentiel effectif de I’enfant. Dés
lors, plusieurs auteurs soulignent que la désorganisation des relations et des
représentations d’attachement représente des facteurs de risque importants dans le

développement des psychopathologies (Main 1998, Greenberg 1999, Fonagy 2004).
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En dépit de I’hétérogénéité structurale a laquelle renvoient les troubles de
I’attachement, plusieurs aspects cliniques prégnants ne sont pas sans évoquer les

pathologies limites.

L’attachement anxieux semble interroger le registre de 1’archaique qui
renvoie préférentiellement aux questions de dépendance et d’autonomie. Dans cette
problématique d’attachement, des ¢léments qui sont par ailleurs treés présents dans les
pathologies limites peuvent étre soulignés : des failles narcissiques, un échec dans
I’¢laboration de la position dépressive et de I’absence, une quéte incessante de

1’étayage.

Il serait intéressant d’étudier comment a été négocice la position dépressive
chez les enfants « angoissés/anxieux ». Selon la théorie kleinienne, I’angoisse
dépressive porte sur le danger fantasmatique de détruire et de perdre la mére du fait du
sadisme du sujet. Néanmoins, cette angoisse est combattue par divers mécanismes de
défense et surmontée quand 1’objet aimé est introjecté de facon stable et sécurisante.
Nous pourrions émettre 1’hypothése que le fonctionnement psychique de ces enfants est
pré-génital. Ainsi que I’indique Cordié (1996) : « Le lien entre ces deux opérations de
causation du sujet, I’aliénation (inconscient freudien) et la séparation (le ¢a freudien),
pose le probléme aigu de I’intrication des phénomeénes langagiers et de la jouissance ;
c’est ce qui nous intéresse au plus haut point quand nous tentons de préciser la part du

pulsionnel dans les opérations intellectuelles et par-la méme le mécanisme inhibiteur »

(p. 171).

L’enfant souffrant d’un attachement pathogéne n’est pas confronté aux
menaces de morcellement et de néantisation propres a la psychose ; il doit plutdt faire
face aux angoisses dépressives liées a une insécurité intérieure ainsi qu’aux menaces
d’intrusion et de perte d’objet. En outre dans la problématique d’attachement anxieux,
tant le désir de communiquer que les aptitudes relationnelles, les capacités d’adaptation
restent perceptibles méme si ce n’est que par secteur d’investissement et de maniére

discontinue.
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Par conséquent, en référence aux travaux de Mises (1990), ’on pourrait
considérer que la pathologie d’attachement anxieux s’inscrit dans les pathologies
limites de ’enfance. Selon 1’auteur, les organisations que 1’on rassemble sous la large
dénomination de « pathologies limites » trouvent leur origine dans des aléas au niveau
d’étayages précoces marqués par une rupture des liens (divorces, dissociations,

abandons...).

Dans le registre état-limite, 1’angoisse est associée de fagon omniprésente a
I’expérience de la séparation. La problématique de 1’absence apparait clairement,
I’enfant n’accéde pas a un espace intermédiaire de liaison, le sujet est donc
extrémement vulnérable a la perte d’objet. Ainsi que le mentionne André (2000), pour
palier I’absence, ’auto-érotisme du jeu et du fantasme occupent le devant de la scéne et
s’expriment a travers des : « je te jette, je te reprends ; je te chasse, je te posséde. Je suis
ton maitre. Mais aussi plus secrétement, plus douloureusement : ne me quitte pas, je

souffre de te voir partir (avec un autre) » (p. 194).

Les mécanismes de défense mis en place par les enfants « anxieux » seraient
de I’ordre du clivage : le sujet est ici divisé par des choix a faire qui le conduisent a
rester dans une situation d’inhibition intellectuelle. Les mécanismes archaiques tels que
le déni, la projection et le clivage viennent ici signer une défaillance de 1’intériorisation,
de la représentation. L’enfant parait aliéné a sa mére qui se pose en « toute pour lui »
tuant ainsi les « appétits cognitifs » de I’enfant. Celui-ci semble éprouver une angoisse
intense, celle de I’absence de manque en méme temps qu’il est aux prises avec un
conflit de loyauté : il ne peut se séparer de sa mere puisqu’elle est « tout/toute pour lui »

(Lacan 2004).

Chez les enfants présentant des troubles de 1’attachement, Pierrehumbert
(2003) citant Mc Dougall (1985) suppose qu’il existe dans la psychosomatique de
I’enfant une faiblesse de la représentation, un retrait émotionnel ou encore une difficulté

a contenir I’excitation. Les troubles s’expliqueraient par la formation d’attachements
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non sélectifs, 1’anxiété de séparation ou la difficulté d’individuation face a la mére.
L’expression des troubles au niveau somatique serait ainsi une issue a 1’envahissement
émotionnel (Pierrehumbert 2003). Les pathologies limites sont marquées par une
prépondérance de I’agir qui s’exprime dans 1’attachement anxieux au travers de 1’échec
scolaire. Sur le plan des apprentissages, on peut noter un ralentissement comparable a
celui décrit dans le « syndrome du comportement vide » des psychosomaticiens (Mis¢€s

2004).

En outre et en écho aux réflexions concernant les anomalies dans la
construction d’un espace pour penser (Chap. 1% . &. 3. 1), notons que les atteintes
portées a la fonction de contenance sont prépondérantes chez les enfants manifestant
un attachement anxieux. Dés lors I’enfant échoue dans ses tentatives de construction
d’un pare-excitation (Mises 2004), tandis que les angoisses dépressives essentiellement

constituées de fantasmes de mort ou de destruction catastrophique des objets dominent.

A cela s’ajoute une nette prédominance des fantasmes agressifs tant par leur
nombre que par I’intensité de 1’agression exprimée. Face a ’ampleur de I’agressivité
déployée, ’enfant exprime de trés fortes exigences de réparation qui contrastent avec
ses sentiments d’incapacité a ce niveau. Dans les cas les plus optimistes, le sujet recourt
a des défenses maniaques extrémes qui conduisent a faire émerger des fantasmes
narcissiques grandioses (Palacio-Espasa 1993). Ce point est également mentionné par
Bergeret (1972) qui confirme que dans ’organisation limite: « La personnalité se
forme autour d’aménagements du narcissisme fondamental selon des modé¢les plus ou

moins déficitaires » (p. 99).

Les défauts de contenance ont pour conséquence 1’échec chez I’enfant dans
I’¢laboration d’un systéme préconscient qui permettrait 1’instauration de liaisons
souples entre processus primaires et secondaires. Par conséquent, les capacités de

mentalisation sont complétement mises en défaut (Mises 2004).
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Notre sixieme hypothese trouve ici sa place :

He6

Les enfants en situation d’échec scolaire et présentant un attachement

anxieux ne parviennent pas a élaborer les pulsions agressives et sexuelles,

témoignant ainsi d’un impossible acces a la mentalisation.

A I’appui de ce point de vue, Anzieu (2003) note d’ailleurs que plus on va vers
les états-limites, plus le moi se localise a la périphérie de I’enveloppe et tend a se mettre
en position « d’extra-temporalité ». L auteur souligne que, dans cette situation, le moi
n’habite pas le psychisme et que le sujet n’est pas un « vrai » sujet puisqu’il se regarde
vivre... Sa vie est mécanique, discontinue. L’individu reste un « lieu » définit comme
« I’aire du moi qui perd ses limites » (Widlocher 2000) mais qui demeure quand méme
le « conteneur des pensées ». Toutefois de « conteneur créatif », il devient « conteneur
rigide » et montre a quel point le lieu de sa subjectivité, bien que permanent, est

fondamentalement altéré.

3. 3. D’autres pistes a explorer

Bowlby (1969) suggérait déja que, pour appréhender plus finement la
dynamique et les origines historiques des familles dans lesquelles un parent inverse la
relation avec son enfant en exigeant ses soins, il conviendrait d’analyser des données
plus systématiques. Celles-ci pourraient, par exemple, concerner les structures de
personnalité¢ et la description des enfances des parents mais également des grands-
parents en cause. En France, c’est Lebovici (1992) qui a permis une relecture de la
théorie de I’attachement en soulignant que les mode¢les internes d’attachement et leur
transmission intergénérationnelle n’étaient ni rigides, ni définitifs. Le lien
intergénérationnel et la stabilité des liens d’attachement que mettent en évidence la
situation étrange et I’AAI sont d’une intensité peu commune dans le domaine de la

psychologie expérimentale.
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La ressemblance entre le MIO d’un adulte et les modalité d’attachement de
son enfant (Main et al., 1985) tendrait a prouver que le parent transmet a son enfant son
propre style d’attachement. En définissant le style d’attachement des meres d’apres
celui de leur enfant, les auteurs de I’AAI concluent a une possibilité de transmission en
émettant I’idée qu’une mere possede le méme type d’attachement que son enfant. Ainsi
que le soulignent Miljkowitch (2001) et Pierrechumbert (2003), cette approche
déterministe pose probléme d’un point de vue épistémologique. En effet, en classant des
parents en fonction de ce que Ion observe chez leur enfant, les catégorisations
respectives des uns et des autres ont beaucoup de chance d’étre en rapport. Les auteurs
suggerent qu’avant de conclure a une possible transmission intergénérationnelle des
styles d’attachement, il convient d’¢tudier si les catégories élaborées par Main

correspondent bien a des types d’attachement.

Sur un plan complémentaire, la transmission intergénérationnelle des
stratégies d’attachement est €également utile a la compréhension des processus défensifs.
Dans la lignée de ces considérations, Visier (1999) note que : « L’enfant essaie de
trouver sa place en référence a I’adulte, c’est-a-dire aux modéles qu’il a (...). Il est en
relation de fagon différente avec chacun de ses parents (...). L’accés a I’(Edipe est une
progression dans la découverte de 1’identique et du différent (...). L’enfant prend
conscience de la différence des générations qui s’inscrit dans des représentations plus

¢laborées du temps et de I’espace » (p. 110).

Cependant si la transmission et la continuité jouent un rdle prépondérant dans
la validation du modele de I’attachement, cela n’en fait pas pour autant un concept
déterministe (Miljkowitch 2009). En effet, des études récentes et de plus en plus
nombreuses soulignent la plasticité des représentations d’attachement. Les
possibilités de «remaniement des représentations d’attachement», tant pendant
I’enfance qu’a 1’adolescence et a 1’age adulte, offrent des ouvertures théoriques,
épistémologiques et cliniques fécondes. Dans ses travaux, Fonagy (2004) remet aussi en
en cause la notion de « continuité de 1’attachement et de sa stabilité ». L’attachement

change en raison du contexte (thérapie incluse) et des processus de maturation si bien
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qu’une approche longitudinale pourrait permettre d’interpréter différemment Ies
situations. Sur le plan préventif elle faciliterait la mise en ceuvre et I’évaluation a grande
¢échelle des interventions, alors qu’au niveau thérapeutique elle conduirait a affiner et a

cibler les aides.

Dans cette perspective un contexte sécurisant, qu’il soit d’ordre
psychothérapeutique, amical ou amoureux, peut permettre au sujet d’envisager
différemment son style d’attachement. Nous avons mentionné que les styles
d’attachement jouent un role fondamental dans la constitution de la résilience des sujets
(Anaut 2003, Lighezzolo & de Tychey 2005). Les travaux de Fonagy et al. (2004)
mettent en évidence que la capacité de résilience semble trés liée a un attachement de

type sécure.

Ainsi que le souligne Anaut (2003) en citant les recherches de Fonagy
(2001), des corrélations entre la sécurit¢ de 1’attachement dans la petite enfance et le
développement de capacités dépendantes des compétences interprétatives ou
symboliques (exploration, jeux, aptitudes verbales et cognitives...) ont été relevées. Au
regard de ces résultats, il conviendrait de poursuivre ces travaux afin d’explorer plus
finement 1’impact et le role de I’environnement relationnel. Plus encore, la sécurité qui
se fonde sur la « base sécurisante » constitue, par 1’intermédiaire de la mentalisation

qu’elle développe et renforce, un facteur de résilience.

De méme, ajoutons que les recherches sur 1’¢laboration des relations
précoces restent une piste de travail novatrice et fructueuse a double titre. D une part,
elles interrogent et remettent partiellement en cause « I’exclusivité » des liens mere-
enfant (Lighezzolo & de Tychey 2004) ; d’autre part, elles évoquent des possibilités de
réaménagements des liens primaires au contact de plusieurs figures d’attachement
(parents, fratrie, enseignants, amis...). Par conséquent, dans les domaines cliniques et
thérapeutiques, ces éléments méritent d’étre développés puisqu’ils tendent a montrer
que I’enfant parvient a tisser un nouveau style d’attachement auquel il peut se référer

(Cupa et al. 2000, Anaut 2005).
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Parmi les pistes de recherche susceptibles d’affiner les modeles
théoricocliniques, la question des liens entre la narrativité et la théorie de
P’attachement (Golse et Missonnier 2005) trouve toute sa place. Le concept de
narrativité s’inscrit dans plusieurs dimensions épistémologiques (psychanalytiques,
philosophiques, historiques, linguistiques) et pose la question des relations entre le
temps du récit, celui de la vie et de 1’action affective. Par conséquent, la qualité de la
narrativité semblerait liée a la qualité des liens d’attachement précoces. Nous
rejoignons Golse (2005) lorsqu’il indique que le systéme des interactions précoces qui
se construit entre les adultes et le nourrisson peut étre défini comme « un espace de

récit ».

A P’appui de I’ouvrage « L’écriture ou la vie » de Semprun (1994) dans
lequel I’auteur affirme la fonction vitale de I’écriture au regard des traumas de la vie (ici
la Shoah), Golse (2005) met en exergue les possibilités créatives et reconstructrices du
récit. La prise en compte de la dimension temporelle est ¢loquente puisque Golse
(2005) souligne que « ce n’est pas le passé qui change mais le rapport qu’un sujet
entretient avec sa propre histoire » (p. 10). Des lors, passé et présent ouvrent a une
réécriture interactive et sans fin de ’histoire du sujet qui s’inscrit dans le sens d’un Soi

verbal (ou narratif) étudié par Stern (1992) dans son livre « Journal d’un bébé ».

Actuellement, chez I’enfant, les travaux sur les liens entre attachement et
narrativité conduisent a donner aux schémas d’attachement un authentique statut de
représentations mentales. Les auteurs (Pierrechumbert 2003, Golse & Missonnier
2005) expliquent a quel point le narratif, en permettant un acceés au monde interne du
sujet, convoque le processus de subjectivation et permet 1’instauration du narcissime.
Ainsi les liens, entre les capacités de « conscience réflexive» et la narrativité
appliquées a la théorie de I’attachement, ouvrent a de nouvelles perspectives de

recherches riches et prometteuses.
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III. HYPOTHESES THEORIQUES
1. PREAMBULE

La théorie de I’attachement (Bowlby 1969) a bénéfici¢ ces derniéres années de
relectures multiples et fécondes offrant un élargissement des concepts de base. C’est a
I’appui de cette dynamique et a 1’aide d’un modele théorique original croisant la théorie
de I’attachement et 1’approche psychanalytique que nous avons organisé notre travail de

recherche permettant de poser les six hypothéses qui vont suivre.

La problématique posée concerne les liens entre I’échec scolaire et les facteurs
susceptibles de favoriser ou de bloquer le processus de séparation chez I’enfant de
6 a 12 ans. Nos travaux envisagent les difficultés scolaires sous un angle nouveau en
insistant sur les relations entre un attachement insécure (Bowlby 1969, Ainsworth et al.,
1978), et les effets pathogeénes qu’il génére sur les apprentissages. De plus en plus
d’enfants semblent confrontés a une problématique de séparation venant sensiblement
entraver leur épanouissement affectif, leur développement cognitif et leur socialisation.
Toutes ces situations posent la question des liens entre échec scolaire, modalité
d’attachement « anxieux ambivalent» et aspects psychodynamiques de la

construction du psychisme.
2. HYPOTHESES THEORIQUES
2. 1. Concernant la construction de la relation objectale
H1:
L’échec scolaire associé a un attachement anxieux résulterait de perturbations

dans la construction de la relation objectale, I’enfant restant alors dans des positions de

toute-puissance ou de soumission infantile a I’égard de 1’autre.
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2. 2. Concernant la construction identitaire

H2:

L’échec scolaire en lien avec une modalité d’attachement pathogéne serait li¢ a
des difficultés dans la construction identitaire et dans le processus d’individuation
mettant alors en relief des composantes narcissiques fragilisées.

2. 3. Concernant ’acces a un « espace transitionnel »

H3:

Les enfants en échec scolaire présentant un style d’attachement insécure
posséderaient un imaginaire pauvre ou débordant ne leur permettant pas d’investir

« I’espace transitionnel » proposé par le milieu scolaire.

Les trois hypothéses suivantes (H 4, H 5 et H 6) ont trait & 1’angoisse de

séparation.

2. 4. Concernant la qualité pare-excitante des figures parentales

H4:

Nous émettons 1’hypothése d’un lien sensible entre la situation d’échec scolaire

de certains enfants et I’absence de qualité pare-excitante des figures parentales, figures

alors « insécurisantes » générant un attachement anxieux.
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2. 5. Concernant I’élaboration de I’angoisse de séparation

HS

L’échec scolaire serait étroitement lié a un attachement insécure empéchant

’¢laboration de I’angoisse de séparation chez I’enfant.

La non ¢laboration de I’angoisse de séparation serait révélée par I’approche de

deux dimensions correspondant aux deux sous-hypothéses suivantes :

H Sa

Le recours massif aux défenses de type archaique (projection, identification
projective, clivage...) serait fréquemment relevé chez les enfants en échec scolaire dont
’attachement est insécure.

H 5b

La non-introjection de figures parentales sécurisantes chez les enfants
insécurisés en situation d’échec scolaire viendrait entraver toute possibilité de
symbolisation de 1’angoisse.

2. 6. Concernant la qualité de 1a mentalisation

Heo6

Les enfants en situation d’échec scolaire et présentant un attachement anxieux

manifesteraient une fragilité importante de la mentalisation.

Cette fragilit¢ pourrait étre appréhendée a travers deux aspects de la

mentalisation donnant lieu a deux sous-hypotheses :
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H 6a

Les enfants insécurisés présentant des difficultés scolaires ne possederaient pas

de capacités satisfaisantes d’¢élaboration des pulsions agressives et sexuelles.

H 6b

Les enfants en échec scolaire dont I’attachement est insécure manifesteraient un

manque d’efficience dans I’activité de liaison affects-représentations.
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DEUXIEME PARTIE
METHODOLOGIE

I. PROCEDURE DE RECHERCHE

Les choix méthodologiques effectués dans cette recherche correspondent a ceux
d’une approche comparée permettant une mise a 1’épreuve empirique des modeles
théoriques retenus pour explorer les liens entre 1’attachement anxieux et 1’échec

scolaire.

Dans cette optique, deux groupes distincts d’enfants ont été constitués, 1’un en
situation d’échec scolaire et présentant un attachement anxieux, 1’autre ne montrant

aucune difficulté scolaire et témoignant d’un attachement non anxieux (groupe témoin).

La comparaison de ces deux échantillons, a I’aide d’outils précis adaptés aux
références théoriques mentionnées, s’inscrit dans une démarche qui vise a une
opérationnalisation des hypothéses avancées. Dans ce sens, Widlocher (1999)
souligne que « la comparaison vise a établir des conclusions valides et généralisables a
partir de la confrontation de sujets différents (...). Il est possible de comparer entre eux
des échantillons limités qui sont homogenes (...) pour faire ressortir des différences qui

pourraient caractériser le groupe étudié » (p. 45).

De¢s lors, I’objectif est de dégager et de mettre en évidence les caractéristiques
communes spécifiques aux enfants en échec scolaire souffrant d’un attachement
insécure-anxieux. Néanmoins, le fait de dégager des constantes ne nous conduit pas

pour autant a négliger la singularité et la subjectivité de chaque sujet.

Pour ce faire, avant d’envisager les instruments retenus pour le recueil de

données, précisons les criteres relatifs a la population étudice.
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I1. POPULATION

1. LES ENFANTS RENCONTRES

Deux groupes distincts d’enfants ont ainsi été constitués, 1‘un présentant des
dysfonctionnements instrumentaux, 1’autre ne présentant aucune difficulté scolaire
(groupe témoin). Ces deux groupes similaires quant aux critéres d’age, de sexe et de

santé sont limités a des enfants vivant dans des familles non séparées.

Le tableau ci-apres présente 40 enfants, agés de 6 a 12 ans répartis en deux groupes :

- Groupe AA (Attachement anxieux ): 20 enfants en difficulté scolaire (12
garcons, 8 filles) rencontrés au sein des Réseaux d’Aides des Eléves en

Difficultés (RASED) en Moselle.

- Groupe AS (Attachement Sécure) : 20 enfants ne présentant pas de probléme
scolaire ( 12 garcons, 8 filles) rencontrés en milieu ordinaire en Moselle, sur la

base d’un volontariat d’enfants et de leurs parents.
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TABLEAU RECAPITULATIF

Groupe

témoin Age Classe Groupe Age Classe
Attachement fréquentée Attachement

Sécure Anxieux

Jean-Francois 6 ans 4 mois | CP Enzo 6 ans 5 mois | CP —
Redoublement
proposé

Julien 7 ans 3 mois | CP Clément 6 ans 5mois | CP

Baptiste 7 ans 2 mois | CP Adrien 7 ans 1 mois | CP —
Redoublement
proposé

Thomas 6 ans 11 mois | CP Cassandre 7 ans 1 mois |CP —
Redoublement
proposé

Julia 7 ans 5 mois | CP

Raphaél 7 ans 9 mois | CE 1 Gilles 8 ans CE1-
Redoublement
proposé

Simon 8 ans 1 mois |CE 1 Jules 7 ans 6 mois |CE1-—
Redoublement
proposé

Natacha 7 ans 7 mois | CE 1 Sophie 7ans 6 mois |CE1—
Redoublement
proposé

Pauline 8 ans 3 mois | CE 1 Eva 8 ans CE1-
Redoublement
proposé

Mathieu 9 ans CE2 Bruno 9 ans 2 mois | CE 1 (A doublé CE
1)

Marc 8 ans 10 mois | CE 2 Rémi 9 ans 4 mois | CE 1 (A doublé CE
1)

Nicolas 9 ans 1 mois |CE 2 Fabio 9 ans CE2-
Redoublement
proposé

Noémie 8 ans 8 mois | CE 2 Caroline 8 ans 6 mois | CE 2 (Grandes
difficultés)

Solenne 9ans 2mois |CE 2 Laura 8 ans 8 mois | CE 1 (A doublé CP)

Perrine 8 ans 8 mois | CE 1 (A doublé CE
1)

Alban 10 ans 2 mois | CM 1 Guillaume 9 ans 5 mois | CM 1 (Grandes
difficultés)

Barbara 10 ans 1 mois | CM 1

Nathan 10 ans 3 mois | CM 2 Justin 10 ans 5 mois | CM 1 (A doublé CE
1)

Alexandre 10 ans 5 mois | CM 2

Charlotte 10 ans 6 mois | CM 2

Inés 11 ans CM 2

Aurélien 11 ans 4 mois | CM 2 (A doublé CE
1)

Eric 11 ans 6 mois | CM 2 (A doublé
CP)

Lise 11 ans 3 mois | CM 2 (A doublé
CP)

Sarah 11 ans 10 CM 2 (A doublé CE

mois 1)
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1. 1. Sexe et age

Les résultats de plusieurs études (Fonagy 2004, Moss E. & Saint-Laurent D.
2001) mettent en évidence que 1’attachement sécurisé est un facteur prédictif significatif
des habiletés de raisonnement déductif et de la motivation scolaire, ceci
indépendamment du sexe de I’enfant. Si les recherches notent peu d’interactions entre
I’attachement et le sexe dans la prédiction de la performance scolaire, soulignons que
toutefois la plupart des études réalisées 1’ont été auprés de jeunes enfants ( 1 a 7 ans en

moyenne).

Par conséquent, il semble pertinent d’étudier des tranches d’age plus ¢élevées
(8 a 12 ans) parce que chez les enfants plus agés I’on remarque une accentuation des
différences liées aux roles sexuels et une plus grande attente des enseignants ainsi que
des pairs pour la conformité avec ces roles sexuels (Finnegan et al., 1996). Par exemple,
certains types d’attachement impliquant la dépendance et 1’absence d’autonomie
seraient moins bien acceptés chez les garcons « anxieux-ambivalents » que chez les

filles.

Dans cette optique, les groupes que nous avons constitués sont relativement
homogenes (12 gargons et 8 filles) et permettent de limiter les éventuels biais relatifs a

la variable « sexe ».

En méme temps, en nous centrant sur la période de latence (6 a 12 ans)
définie comme un temps « propice» a I’investissement des activités cognitives
(Arbisio-Lesourd 1997, Catheline 2007), nous ouvrons la possibilit¢ d’explorer les

types d’attachement aupres d’enfants plus agés.
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1. 2. Le rang dans la fratrie

Cet aspect n’est pas mentionné dans les travaux sur lesquels nous nous
sommes appuyés. Aussi afin d’éviter d’éventuels biais induits par ce facteur, avons-

nous controlé la répartition dans la constitution de nos deux groupes.

1. 3. L’échec scolaire

Tous les enfants participant a cette étude sont scolarisés en Moselle dans des
écoles publiques, qui ne présentent pas de difficultés particulieres bien qu’étant pour
moitié classées en ZEP (Zone d’Education Prioritaire). Les enfants retenus dans chacun
des groupes sont scolarisés dans des écoles différentes ce qui permet de contrdler le
biais inhérent & la variable « zone d’Education ».

Les sujets, y compris ceux appartenant a 1’échantillon « attachement anxieux », ne
présentent aucune déficience intellectuelle et ont un quotient intellectuel dans la
moyenne des enfants de leur age. Ce quotient a été évalué par I’intermédiaire du WISC

IV (échelle d’intelligence de Wechsler).

La performance scolaire de I’enfant est évaluée a partir de plusieurs sources basées sur :

- Les bulletins scolaires de I’enfant obtenus tout au long de ’année et dans
lesquels figurent les notes d’étapes dans les principales disciplines (frangais et

mathématiques),

- Les résultats aux évaluations nationales CP, CE1, CE2 (jusqu’en 2008) et

CM2 qui viennent généralement compléter les données des bulletins,

- Les propositions d’orientation formulées par 1’enseignant et le conseil des
maitres, qu’il s’agisse de maintien dans le cycle, d’orientation CLIS (Classe
d’Inclusion Spécialisée), SEGPA (Section d’Enseignement Général et

Professionnel Adapté) ou Unité Pédagogique d’Intégration (UPI).
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A cela s’ajoutent les demandes d’aides formulées par 1’enseignant de la
classe et adressées au RASED (Réseau d’Aides des Eléves en Difficulté). Ces
documents sont souvent accompagnés d’un PPRE (Programme Personnalisé de
Réussite Educative) permettant de préciser la difficulté de I’éléve. En outre, le PPRE a
pour objectif de prendre en compte tous les intervenants (enseignants spécialisés,
orthophoniste, psychomotricien, psychologue...) auprés de I’enfant et d’associer les

parents.

Quelques précisions nous paraissent nécessaires concernant les structures

propres a I’Education nationale mentionnées ici.

Tout d’abord, les RASED (Réseau d’Aides Spécialisées aux Eleéves en
Difficulté) ont été créés par la circulaire d’avril 1990, remplacée par la circulaire d’avril
2002, elle-méme abrogée et remplacée par la circulaire du 17 juillet 2009. Ils
comprennent des enseignants spécialisés chargés des aides a dominante pédagogique,
les “maitres E”, des enseignants spécialisés chargés des aides a dominante rééducative,
les “maitres G et des psychologues scolaires. Ils ont pour mission de fournir des aides
spécialisées a des ¢€léves en difficulté dans les classes ordinaires, en coopération avec

les enseignants de ces classes, dans ces classes ou hors de ces classes.

Les CLIS (Classe d’Inclusion Spéciale) ont pour vocation d’accueillir des
¢léves handicapés dans des écoles ordinaires afin de leur permettre de suivre totalement
ou partiellement un cursus scolaire ordinaire. Elles ont été créées par la circulaire de
novembre 1991, remplacée par celle d’avril 2002, elle-méme abrogée et remplacée par

la circulaire du 17 juillet 2009.

Les PPRE (Programme Personnalis¢é de Réussite Educative) créés par
I’article 16 de la loi du 23 avril 2005 sont des dispositifs d’aide qui doivent
obligatoirement étre mis en place « a tout moment de la scolarité obligatoire, lorsqu’il
apparait qu'un éléve risque de ne pas maitriser les connaissances et les compétences

indispensables a la fin d’un cycle », en collaboration avec les parents. Enfin, chaque
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projet de maintien dans le cycle (appelé de nouveau redoublement dans les textes les

plus récents) s’accompagne obligatoirement d’un PPRE.

Les SEGPA (Section d’Enseignement Général et Professionnel Adapté),
toujours régies par la circulaire de juin 1996, sont des structures spécialisées intégrées
dans des colléges ordinaires. Elles ont la charge de scolariser des jeunes dont les
difficultés scolaires sont trop importantes pour leur permettre de tirer profit d’une
scolarisation dans les classes ordinaires des colleges. Les SEGPA doivent leur donner

un enseignement général et professionnel adapté a leurs capacités.

Les UPI (Unité Pédagogique d’Intégration), créées par la circulaire de mai
1995, remplacées par celle de juillet 2009, sont des structures pédagogiques d’appui a
I’intégration scolaire des adolescents handicapés dans 1’enseignement secondaire,

différenciées par type de handicap..

1. 4. Critéres concernant ’attachement anxieux

La premicre étape concernant cette recherche était le repérage des enfants
nous semblant présenter un attachement anxieux. Il s’agissait 1a d’une difficulté
méthodologique sensible, dans la mesure ou seules deux méthodes d’évaluation de la
qualité¢ de I’attachement destinées aux enfants ont été validées en frangais (Zaouche-
Gaudron, Eillet et Pinel-Jacquemin 2007). Il s’agit du Q-Sort (Waters et Deane 1985) et
des histoires a compléter (Bretherton, Ridway et Cassidy 1990). Cependant ces outils,
dont I’utilisation nécessite une formation d’un niveau d’expertise adéquat, ne
permettent d’évaluer la qualité des relations d’attachement que pour des enfants de 18
mois a 5 ans. Or, rappelons que nos travaux sont centrés sur des sujets agés de 6 a 12

ans.
Pour pallier ce probléme et conscients des limites méthodologiques que nos

choix entrainaient, nous avons décidé de nous appuyer sur les travaux de Stendler

(1954). Cette étude, bien que relativement limitée, nous semble avoir conservé toute sa
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pertinence quant a la procédure proposée. Stendler a travaillé avec un groupe de 26
enfants de 6 ans choisis par leurs professeurs comme présentant des signes notables de
« surdépendance ». Bowlby (1973) cite cette recherche’ qui selon lui, bien que
restreinte, a tout son intérét quant a la procédure et aux résultats qu’elle a permis.
Bowlby rappelle que le terme « surdépendance » est ambigu car il recouvre deux
acceptions distinctes. La premicre désigne 1’incapacité de certains enfants a effectuer
des petites taches du quotidien alors que la seconde acception concerne les enfants qui
manifestent un attachement angoissé/anxieux caractéristique. Si c’est cette deuxieme
signification que nous avons retenue dans notre thése, ce qui nous a intéressé¢ était la
démarche utilisée par Stendler pour sélectionner les enfants présentant un attachement
anxieux. L’auteur met en place deux questionnaires, I’un adressé aux enseignants et

I’autre aux parents.

Pour notre part, en nous inspirant des travaux de Stendler et a 1’appui du
document « demande d’aide au RASED », nous avons construit un « questionnaire-
guide » destiné aux enseignants et permettant d’affiner la demande d’aide qu’ils
adressaient au RASED concernant les éléves en difficulté. Les éléments croisés obtenus
par cet entretien nous ont permis d’évaluer si les enfants concernés montraient un

attachement anxieux ou non.

Dans le cadre de cette recherche, il aurait été intéressant d’élaborer un outil
psychométrique, un questionnaire par exemple, destiné aux enseignants et permettant
d’appréhender de fagcon plus fine, le type d’attachement des enfants adressés au
RASED. En effet, les instruments actuellement disponibles tels que le QECP
(Questionnaire d’Evaluation des Comportements au Primaire) traduit et mis au point
par Tremblay et al. (1987) ou I’évaluation des comportements de 1’enfant grace au
CBCL (Child Behavior Checklist for Ages 4-18, Achenbach 1991), portent sur des
points généraux tres centrés sur la performance scolaire. Ces questionnaires, pour la
plupart issus de recherches anglo-saxonnes et traduits en frangais, sont complétés par

les enseignants qui se centrent essentiellement sur une évaluation des compétences et

’ « Attachement et perte. Vol. 2 : la séparation, angoisse et colére ». pp. 318-322.
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des difficultés comportementales de 1’enfant. De fait, ces outils permettent d’obtenir un
score total de problémes de comportements de 1’enfant et de distinguer, in fine, les

troubles extériorisés et intériorisés (I’angoisse de séparation entre autres...).

De notre point de vue, les critiques adressées a ces questionnaires sont de
deux ordres : d’une part, ces outils couvrent des intervalles d’age tres larges (4 ans a 18
ans pour le CBCL) et dégagent un type de comportement sans prendre en compte et
analyser des dimensions psycho-affectives que I’on pourrait qualifier d’internes. Notons
que les échelles de mesure de ces questionnaires sont articulées autour de référents
théoriques relevant du champ cognitivo-comportementaliste. Par conséquent, les
résultats obtenus restent partiels et ne suffisent pas a mettre en évidence un lien entre la
relation d’attachement et la performance scolaire. Ainsi que le mentionne Moss et al.
(2007) dans un rapport final de recherche sur «les roles de I’attachement et des
processus individuels et familiaux dans la prédiction de la performance scolaire », il est
trés difficile de discriminer les groupes d’attachement sur la base de troubles
intériorisés. S’il est indispensable de sensibiliser davantage les enseignants sur la
détection de ces troubles plus « silencieux » (anxiété, repli sur soi...), peut-&tre
conviendrait-il également d’élaborer des outils permettant de cerner plus
spécifiquement ces troubles. Il nous parait pertinent de considérer que les troubles
extériorisés (turbulence, agression...) ne peuvent étre explorés de la méme maniére, ni

avec le méme outil que les troubles intériorisés.

Concevoir un outil psychométrique explorant plus spécifiquement le concept
d’attachement et la performance scolaire nécessiterait un travail préalable de
construction et de validation afin d’évaluer les qualités propres a ce type d’instrument.
Dans le cadre de notre recherche, cela aurait conduit a des investigations importantes
qui, en termes de temps et de quantité de travail, n’étaient pas envisageables. Toutefois
et de toute évidence selon nous, cette piste de réflexion reste a étre reprise et concrétisée

dans des travaux a venir.
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Dans une autre perspective, afin d’évaluer les représentations d’attachement
chez les parents des enfants impliqués dans notre recherche, nous nous sommes inspirés
du CaMir, questionnaire ¢élaboré par une équipe suisse (Pierrehumbert et al., 2003).
Dans le but d’obtenir un « faisceau d’indices » concernant la qualité d’attachement des
enfants, cette approche nous permet de croiser les données obtenues lors des entretiens
semi-directifs avec les enseignants et celles relatives aux entretiens semi-structurés avec

les parents.

Pour poursuivre et dans un souci de rigueur méthodologique, il nous a paru
nécessaire de formaliser les critéres de diagnostic du type d’attachement. Dans cette
optique, nous nous sommes appuyés sur les réflexions méthodologiques relatives aux
critéres de diagnostic (nombre et type) proposées par plusieurs auteurs (Lecomte 2002,
Lighezzolo et de Tychey 2004) concernant la résilience. Nous pensons que cette
démarche méthodologique, que nous avons déja utilisée lors d’un travail précédent
(Demogeot 2003), pourrait étre pertinente dans le cadre de notre travail sur
I’attachement. Par conséquent, nous rejoignons la position de Lighezzolo et de de
Tychey (2004) qui suggerent de sélectionner deux critéres diagnostiques (I’un

externe, I’autre interne), choix relevant de la subjectivité du chercheur.

Pour ce faire, nous nous sommes référés aux études de Bowlby (1985), Main
(1994), Dubois-Comtois et Moss (2004) ainsi qu’a celle de Bacro (2007) afin de
formaliser des critéres pertinents permettant d’évaluer I’attachement. Le premier critére
pourrait renvoyer a la dimension interne concernant le sentiment de sécurité ou a la
« base sécurisante » qui influence le fonctionnement intrapsychique. Quant au second
critére, il aurait trait a une dimension externe telle que ’adaptation scolaire et la

disponibilité pour les apprentissages.
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En conséquence, nous avons constitué nos deux groupes en fonction de

critéres communs et particuliers a chacun d’eux.

Parmi les criteres communs aux deux groupes, notons :
- Des parents vivant ensemble,
- Des enfants ne présentant pas de pathologies avérées,

- Des enfants ne montrant aucune déficience intellectuelle.

Mentionnons ici les critéres spécifiques au groupe d’enfants présentant un attachement
sécure) :
- Utilise 'autre comme « base sécurisante » et éprouve un sentiment de sécurité
interne ;
- Est disponible pour les apprentissages, s’implique dans les taches scolaires et

s’adapte scolairement.

Soulignons maintenant les critéres concernant le groupe d’enfants présentant un
attachement anxieux :
- Montre une attitude ambivalente a 1’égard de 1’autre et éprouve un sentiment
d’insécurité,
- Est peu disponible pour les apprentissages, ne s’implique pas dans les taches

scolaires et manifeste des difficultés d’adaptation.

2. LES PARENTS RENCONTRES

2. 1. Situation familiale des parents

La variable relative a la situation familiale a été contrdlée en référence a la
majorité des travaux (Bowlby 1973, Dollander et de Tychey 2002, Richelle 2003,
Pierrehumbert 2003) qui indiquent que la séparation des parents constituent un facteur
de vulnérabilité¢ important dans I’attachement anxieux.

Les parents des enfants appartenant a nos deux groupes vivent donc ensemble

et ne sont pas en situation de séparation.
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2. 2. Le niveau socio-économique des parents

Les études (Pinel-Jacquemin S. & Zaouche-Gaudron C. 2009) tendent a
montrer une corrélation entre milieux défavorisés ou précaires, difficultés scolaires et
attachement insécure. Dans notre recherche, les caractéristiques sociodémographiques
(age, sexe et catégories socioprofessionnelles des parents) ont été controlées afin de
maitriser le risque environnemental (chomage, isolement social des parents...).

Les enfants retenus dans chacun des deux groupes appartiennent a des
familles issues de niveaux sociaux économiques variés ce qui permet d’éviter les biais

liés a la variable socio-économique.

III. OUTILS DE RECHERCHE

Cinq instruments ont été utilisés dans ce travail de recherche afin d’opérationnaliser les

hypothéses retenues :

1. Un « questionnaire-guide » adressé¢ aux enseignants permettant de cerner plus
spécifiquement les difficultés scolaires de I’enfant et d’appréhender son type

d’attachement.

2. Des entretiens semi-directifs avec les parents afin d’explorer les liens
d’attachement qu’ils ont construit avec leur famille d’origine. L’utilisation d’un tel outil
semble se justifier dans la mesure ou de nombreux travaux tendent a confirmer que les

attitudes parentales constituent un « fort prédicteur » des réactions de 1’enfant.
3. Douze contes issus du Test des Contes de Jacqueline Royer (1978), épreuve
projective thématique verbale permettant d’explorer les modalités et les conflictualités

psychodynamiques en jeu.

4. Le test projectif du Rorschach pour approcher plusieurs processus du

fonctionnement mental, a savoir I’espace imaginaire, la qualité de la mentalisation...
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5. Un ensemble de trois épreuves graphiques composées :

- Du dessin du bonhomme (Royer 1977) permettant de cerner 1’évolution du
schéma corporel et d’investiguer I’image du corps,

- Du dessin de la famille (Corman 1964, Porot 1965) conduisant a explorer les
relations entre 1’enfant et ses proches ainsi que 1’adaptation de I’enfant a son
entourage familial,

- Du dessin du chemin de I’école a la maison (Resnik 2009) appréhendant les
liens entre 1’organisation des concepts d’espace-temps et la capacité de chaque

enfant a se séparer de I’objet originel (« maison-mere »).

1. QUESTIONNAIRE-GUIDE DESTINE AUX ENSEIGNANTS

Ce questionnaire-guide s’appuie sur le document « demande d’aide RASED »
existant au sein de la circonscription de 1’Education nationale & laquelle appartiennent
les enfants rencontrés. Il s’agissait de cerner plus précisément les difficultés de 1’enfant
afin d’évaluer si I’enfant concerné présente une situation d’échec scolaire associée a un
attachement problématique. Cette phase, certes indispensable dans le cadre de notre
recherche, est également déterminante sur le plan des aides instrumentales et des axes

psychothérapeutiques qui peuvent étre proposés.

Les enseignants, trés sensibles a cette démarche, ont montré leur intérét pour la
thématique mettant en relation 1’attachement pathogéne et 1’échec scolaire. Ce travail
d’équipe amenera plusieurs enfants et leurs parents a demander des aides a la fois
pédagogiques et psychologiques. En outre certaines familles trés réticentes, voire en
opposition avec des propositions de suivi faites antérieurement, montreront un intérét et

une confiance progressifs conduisant a lever les blocages.
Le questionnaire-guide ¢élaboré contient des questions relativement fermées et

obéit a un fil conducteur permettant d’étudier plusieurs domaines étroitement en lien les

uns avec les autres.
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En premier lieu, est abordé le registre des apprentissages :

1. Quel est le motif principal de la demande d’aide (I’enseignant présentant le
probléme comme il le ressent) ?

2. Quelles sont les difficultés et les lacunes rencontrées par 1’éléve concernant les
disciplines enseignées a I’école ( surtout en mathématiques et en francais) ?

3. Qu’en est-il des méthodes de travail que 1’¢leve utilise tant au niveau de la
quantité, de la qualité... ?

4. Quels sont les points positifs concernant les apprentissages, les matieres dans

lesquelles I’enfant est a 1’aise et éprouve du plaisir ?

En second lieu, ce sont les compétences transversales et la sphére psycho-affective
qui sont étudiées :
5. Concernant les compétences transversales, 1’éleéve fait-il preuve d’autonomie ou
vous sollicite-t-il souvent :
1. Avant de commencer une tache,
ii. Pendant un travail,
iii. Pour terminer un travail,

iv. Dans les trois cas énoncés précédemment.

6. Considérez-vous que 1’enfant vous sollicite parce que :
i. Il le fait constamment méme s’il est parfaitement capable de
gérer seul la tiche que vous lui donnez,
ii. Il souhaite étre votre centre d’intérét ou que vous fassiez
attention a lui,
iii. Il n’affronte que rarement seul une difficulté,
iv. Il est angoissé par toute consigne nouvelle ou déja vue,
v. Il abesoin d’avoir I’assurance qu’il fait un travail correct,

vi. Il demande de 1’aide uniquement s’il en a besoin.

En troisiéme lieu, nous nous interrogeons sur le domaine contextuel a savoir le

registre familial, médical, éducatif et social :
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7. Quel est le comportement de 1’enfant lorsqu’il retrouve ses parents hors de

I’école :

ii.

111

1v.

L’enfant se montre-t-il excessivement heureux, soulagg... ?
L’enfant manifeste-t-il inquiétude ou angoisse a l’idée de
retrouver ses parents ?

L’enfant montre-t-il inqui¢tude ou angoisse a 1I’idée de quitter la
classe et de se séparer de I’enseignant ?

L’enfant est-il excessivement attrist¢ a I’idée de quitter ses

pairs ?

8. L’¢éleve fréquente-t-il régulierement I’école ? :

1.

ii.

Si non: les parents vous semblent-ils préoccupés de fagon
excessive par la santé de leur enfant ?

L’enfant participe-t-il réguliérement aux sorties pédagogiques
proposées par 1’école sans que les parents ne montrent

d’inquiétude excessive ?

9. Quel est le comportement des parents, qu’avez-vous percu lors d’entretiens avec

Cux :

ii.

111

1v.

Les parents aident continuellement I’enfant méme lorsqu’il est
tout a fait capable de se débrouiller seul (pour les lecons par
exemple ou dans la gestion de la vie quotidienne...),

Les parents ne laissent pas I’enfant résoudre seul des problémes
mineurs de la vie de tous les jours (dispute avec un camarade...),
Les parents laissent ’enfant gérer seul des problémes qu’ils
estiment mineurs,

Les parents laissent l’enfant se débrouiller seul avec des
difficultés importantes,

Les parents ont un style éducatif qui vous apparait plutdt laxiste,

rigide ou souple ?

10 ; Concernant I’éventuel mode de garde de I’enfant en dehors de I’école :

110



vi. L’enfant est-il gardé par un membre de la famille (tante, grands-
parents) ?

vii. L’enfant est-il pris en charge de facon réguliere par une
nourrice ?

viii. Les modes de garde sont-ils variables et dépendent-ils des

disponibilités des personnes sollicitées ?

Ce questionnaire-guide, trés structuré et non-exhaustif qui concerne trois
domaines d’investigation, a pour objectif d’aider les enseignants a délimiter et a
préciser les difficultés rencontrées. En ce sens, il constitue une grille de travail
intéressante qui demande, comme nous ’avons souligné, a étre approfondie. Nous
avons mis en annexe sous l’intitulé « demandes d’aides des enseignants » quelques

extraits de réponses qui nous paraissaient pertinentes.

2. ENTRETIENS SEMI-DIRECTIFS AVEC LES PARENTS

Il nous semblait peu envisageable de travailler sur une problématique d’échec
scolaire associée a 1’attachement, sans réfléchir aux relations entre les parents et les
enfants concernés par notre recherche. Pour ce faire, nous avons généralement mené au
moins quatre entretiens cliniques. Lors d’un premier entretien que I’on pourrait qualifier
de « préliminaire », nous avons recu les parents ensemble avec ou sans la présence de
I’enfant. Dans les cas ou I’enfant était 1a, nous avons fait en sorte qu’une partie de
I’entretien se déroule sans sa présence afin de permettre aux parents d’aborder des
points qu’ils ne s’autorisaient pas & mentionner devant leur enfant. L’enfant était alors

invité a s’installer dans la petite salle d’attente qui jouxte le bureau.

Au cours de ce premier entretien, a l’appui de la demande d’aide de
I’enseignant, nous avons informé les parents du cadre dans lequel se déroulait notre
travail. Nous avons expliqué la nécessité, selon nous, de comprendre a la fois les modes
de fonctionnement de I’enfant ainsi que I’étayage que lui offre sa famille. Les parents,
pour la plupart tres intéressés par la thématique de notre recherche et soucieux d’aider

leur enfant, ont donné leur accord écrit nous autorisant a mener les investigations que
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nous souhaitions. En méme temps, chaque parent (en général plus les femmes que les
hommes) a adhéré a I’idée d’un entretien clinique individuel. Nous avons donc mené un
entretien clinique semi-directif avec la mére et un autre avec le pere. Conformément a
I’engagement que nous avions pris quant a la restitution des résultats, un quatriéme
entretien avait pour objectif d’informer les parents (ensemble ou séparément selon leur
demande) des conclusions relatives a leur enfant. Ce quatriéme entretien s’est souvent
avéré treés fructueux dans certaines situations parce qu’il ouvrait sur des perspectives de

prise en charge qui avaient, parfois jusque la, été rejetées.

Nous avons proposé aux parents un entretien clinique semi-directif adapté du
questionnaire CaMir (Pierrehumbert et al., 1996), au cours duquel on demande aux
personnes interrogées de décrire et de juger des relations et des expériences de leur
enfance. En effet, le CaMir a pour but d’interroger le sujet sur ses relations actuelles
dans son groupe familial et ses relations passées avec ses parents. Cet outil, qui ne se
substitue pas a I’AAI fait appel, selon Pierrechumbert (2003), «a un niveau de
fonctionnement conscient et sémantique » (p. 275). L’auteur ajoute : « Ce questionnaire
vise a cerner les stratégies de traitement de I’information et le style de régulation
émotionnelle de I’individu en rapport avec ses figures d’attachement » (p. 276). Le
CaMir est utilisable par des personnes d’age indifférent (de 1’adolescence au troisieme
age) des deux sexes, et ayant vécu des expériences familiales trés variables. Il est

composé de 72 items dont les trois premiers sont :

1. Dans notre famille, les expériences que chacun fait a 1’extérieur sont
une source de discussion et d’enrichissement pour tous,

2. Enfant, on me laissait peu d’occasions pour faire mes expériences,

3. Les menaces de séparation, de placement ou de rupture des liens

familiaux sont une composante de mes souvenirs d’enfance.
Toutes ces propositions sont inscrites sur des cartes que le sujet doit classer en

plusieurs catégories ; précisons qu’une passation informatique est possible. Le CaMir

est un questionnaire en format Q-Sort, c’est-a-dire basé sur le tri d’items. Son principe
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est de proposer au parent de comparer et de classer les propositions inscrites sur des
cartes. Le sujet doit sérier et trier de la proposition qui, selon lui, va de la plus vraie a la
plus fausse. Concrétement avec les 72 propositions-cartes données, le parent fait cinq
piles (trés vrai, moyennement vrai, faux, moyennent faux, sans avis). Dans un deuxi¢me
temps, 1’adulte sélectionne a nouveau les cartes pour en rejeter certaines et en garder

d’autres qui doivent étre classées en trois piles.

Si d’un point de vue méthodologique, le tri d’items permet de maintenir
certaines garanties d’objectivité en limitant le risque de « désirabilité sociale », la
passation du CaMir n’en reste pas moins, a notre avis, lourde et mécaniste. En effet, le
parent doit effectuer plusieurs tris (3) successifs des 72 items. Outre le fait de
comprendre ces items, il lui faut ensuite les comparer puis les ordonner. Peut-étre que
cette procédure qui, a bien des égards est intéressante, gagnerait a s’appliquer a un
nombre d’items plus restreint et formulés plus simplement. En effet, bien que les
familles avec lesquelles nous avons « expérimenté » le CaMir en phase de pré-test
appartiennent a des milieux socioéconomiques moyens ou favorisés, la compréhension

des items ne leur était pas toujours aisée.

Par conséquent, dans notre recherche, nous n’avons pas souhaité utiliser stricto
sensu ce questionnaire. Toutefois, soulignons que la structure du CaMir comporte 9
¢échelles (sur 13) sensiblement proches des définitions des catégories de représentations
d’attachement provenant de ’AAI de Main (Pierrehumbert 2003). Dans un premier
temps, nous avons donc pensé que les propositions relatives a ce questionnaire
pouvaient, en partie, servir de base aux entretiens semi-directifs proposés aux parents.
Dans un second temps, rien n’empéche que nous puissions envisager différemment la
passation du CaMir grace au support informatique et en proposer alors une passation

plus aisée aux parents.
L’entretien semi-directif, explorant les attitudes parentales d’attachement, nous semblait

se justifier dans la mesure ou de nombreux travaux tendent a confirmer que ces attitudes

constituent un « fort prédicteur » des réactions de I’enfant.
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A travers les différents thémes abordés de I’histoire des parents et des relations
actuelles dans la famille, cet entretien semi-directif tente d’approcher de facon
qualitative certains indicateurs afférents a nos hypothéses. Nous avons souhaité

étudier trois thémes principaux :

L’enfant a la maison :

1. Est-il autonome, sollicite-t-il souvent ses parents dans le déroulement de la vie
quotidienne? Peut-il gérer lui-méme et seul une partie de son travail scolaire ?
S’ennuie-t-il ?

Dort-il seul ? Mange t-il comme les autres a table ?

Accepte-t-il les frustrations et de quelle(s) fagcon(s) ?

Y a-t’il une entente satisfaisante dans la fratrie ?

A

Partage-t-il du temps et des activités avec ses deux parents ?

Les relations dans la famille :

6. Les événements et expériences que vivent les uns et les autres sont-ils évoqués,
parlés au sein de la famille ?

7. Comment et sur quelles bases sont construites les relations de confiance ?

8. La famille vit-elle en vase clos ou les parents parviennent-ils & avoir une vie
sociale : recevoir des amis, étre invités... ?

9. Les parents parviennent-ils, si nécessaire, a demander de 1’aide ?

10. Comment chacun affronte les séparations bréves (scolarisation au quotidien) ou
longues (parfois déplacements professionnels sur plusieurs jours) ?

11. Comment sont parlées les disputes, les deuils ?

12. Quelle disponibilité tant psychique (discussion, écoute) que physique (présence,

partage d’activités) le parent peut-il offrir a son enfant ?

L’histoire du parent lorsqu’il était enfant :
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13. Ses parents le laissaient-ils faire ses expériences, se confronter a des difficultés
qu’il pouvait gérer... ?

14. Ses propres parents lui ont-ils montré qu’ils s’aimaient ...ou pas ?

15. Ses parents le menagaient-ils de séparation, d’abandon, de placement en foyer
éducatif ?

16. Comment 1’enfant qu’était le parent a pu étre réconforté, rassuré par ses propres
parents ?

17. Le sujet a-t-il une perception positive de son enfance ?

18. Comment a ¢été vécue 1’adolescence ? Le parent a-t-il pu trouver réconfort et
compréhension aupres de ses proches ?

19. Comment les deuils rencontrés dans I’enfance et 1’adolescence ont-ils été
¢laborés ?

20. Quelle disponibilité les propres parents du sujet manifestaient-ils a son égard ?

21. Comment ses propres parents ont-ils pris en compte les désirs que I’adulte avait

étant enfant ?

Ces items ont donc été proposés de facon souple et ouverte aux deux parents ; aussi est-
il fort intéressant de mettre en miroir la maniére avec laquelle chaque adulte restitue la
perception qu’il a de son enfant, de sa vie de famille et de son enfance.

Les ¢léments principaux de ces entretiens figurent en annexe sous 1’intitulé « Données
d’entretiens » et constituent des éléments importants mettant a 1’épreuve nos

hypotheses.

3. INSTRUMENTS UTILISES POUR LES ENFANTS

Nous avons cherché a évaluer les expériences des enfants dans le domaine de
I’attachement lors de 1’enfance, avec le pére et la mere, a I’aide d’outils projectifs.
Le choix de ces derniers a été orienté par un double désir : d’un coté, tenter de valider
nos hypothéses en nous référant a un « faisceau d’indices » permettant de dégager des
caractéristiques communes a certains sujets ; d’un autre coOté, approcher le plus
finement possible le fonctionnement intra-psychique de chaque enfant ainsi que les

perspectives d’évolution et de changements possibles. Nous rejoignons donc la position
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de Chabert (1998) lorsqu’elle énonce que les épreuves projectives ont pour objectif
«l’¢tude du fonctionnement intra-pyschique individuel dans une perspective
dynamique, c’est-a-dire en s’efforcant d’apprécier a la fois les conduites psychiques
repérables, mais aussi leurs articulations singuliéres et leurs potentialités de

changement » (p. 30).

Nous avons utilisé plusieurs tests projectifs (contes de Royer, Rorschach et
dessins) parce qu’un seul test ne suffit pas a saisir la totalité¢ de la personnalité¢ d’un
sujet (Anzieu et Chabert 1997). Il convient donc de proposer au moins un test
thématique et un test structural qui envisagent différemment le niveau de régression de
I’enfant. En effet le test des Contes, de par sa nature semi-structurée, semble offrir une
régression plus restreinte que celle qu’il est possible d’obtenir au Rorschach. En outre,
I’utilisation de plusieurs tests projectifs offre une possible convergence entre les
productions des différentes épreuves. Enfin, en suggérant aux enfants rencontrés trois
épreuves graphiques, nous avons voulu soutenir I’idée que le dessin est un langage fixé
dans le temps et I’espace. A ce titre, « chaque dessin contient non seulement les
préoccupations présentes du dessinateur mais aussi, en filigrane, son histoire passée et,

comme en pointillé, son devenir ! » (Royer 1995, p. 16).

Nous avons rencontré les enfants quatre fois en moyenne, dans les locaux du
RASED ; la premicre séance a débuté par un entretien clinique afin de permettre a
I’enfant d’étre en confiance, condition essentielle avant la passation des épreuves
psychologiques. Afin d’alterner différents types de tests pour que ce ne soit ni trop
lourd, ni ennuyeux pour les enfants nous avons, en général, respecté 1’ordre de passage
suivant : test des Contes, dessin du bonhomme, dessin de la famille, test de Rorschach

et dessin du chemin maison-école.

3. 1. Le test des Contes (J. Royer)
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Cet outil projectif verbal de personnalité, qui se présente sous forme de 23
histoires a compléter, a été ¢élaboré par Jacqueline Royer (1978) tandis que la validation
a fait I’objet de travaux approfondis réalisés par de Tychey (1993). La situation
projective offerte par I’élaboration d’histoires constitue un support a la fois ludique et
privilégié, une aire potentielle de création qui fait écho a « I’espace transitionnel » de
Winnicott. Qui plus est, la construction de récits renvoie également au concept de
narrativité évoqué dans la premiére partie de notre travail. A D’instar de Golse et
Missonnier (2005), nous soutenons I’hypothése que la qualit¢ de la narrativité
s’enracine profondément dans la qualité des relations d’attachement. Dans cette lignée,
la rencontre entre 1’adulte et 1’enfant peut étre congue comme un « espace de récit »
faisant du concept de narrativité une « activité¢ de liaison » fructueuse entre le niveau

des affects et les représentations du sujet.

Le test des Contes, épreuve thématique fortement appréciée des enfants, a
pour finalité essentielle de pousser ’enfant a la régression par le canal de 1’imaginaire.
Cet outil projectif peut alors réactiver «les traces mnésiques inconscientes,
préconscientes et conscientes relatives aux différentes étapes de la vie du sujet » (de
Tychey 1993, p. 13). En outre, les contes de Royer permettent d’approcher 1’intégralité
des étapes constitutives de la construction de la personnalité telles qu’elles ont été

définies par Dolto (1984).

Dans nos travaux, nous avons choisi douze contes qui ont notamment permis
de mettre a I’épreuve les hypotheéses H4, H5 et H6 concernant 1’angoisse de séparation.
Les contes appréhendent aussi quelles imagos parentales le sujet a intériorisées, quelles
qualités sont attribuées a chacun des parents, quelle image de lui-méme s’est construit
I’enfant tant au niveau des identifications sexuelles que de 1’estime de soi. Dans cette
perspective, le test projectif de Royer nous a donc permis de confronter les hypothéses

HI1, H2 et H3 de notre recherche.

Enfin, nous avons souhaité explorer tous les stades de la construction de la

personnalité ; aussi avons-nous privilégi¢é douze contes, le texte exhaustif de chaque
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conte et la totalité des réponses des sujets figurant dans les annexes. Soulignons que
I’ordre de passation des contes, identique pour tous les enfants, ne tient cependant pas
compte de la chronologie des différents stades de développement. En effet, nous avons
souhaité donner une priorité a la dynamique de passation en nous appuyant sur notre

expérience clinique.

Par exemple, commencer par I’histoire des « Métamorphoses » instaure
souvent une dimension ludique et des liens privilégiés entre le psychologue et 1’enfant.
Pour poursuivre, il nous a paru important d’alterner entre des contes proches de
I’environnement psycho-affectif de I’enfant (« Petit chien Tom» ou «Le chaton
curieux ») avec des contes plus éloignés des animaux que ’enfant a 1’habitude de
cotoyer (« L’ourson pas pareil », « Cerfs »). Enfin les deux derniers contes proposés,
qui ne sont d’ailleurs pas véritablement des histoires (« Sexe préféré » et « Age d’or »),
interrogent 1’enfant sur des éléments trés personnels ; ¢’est pourquoi il nous a semblé

préférable, sur un plan transférentiel, de les placer en fin de passation.

Notons que la validation de Claude de Tychey (1993) effectuée sur 16 des 23
contes initialement proposés par Royer, a permis de répertorier les contes dont les
indicateurs sont suffisamment différenciateurs. Pour notre part, nous utilisons un conte
(« Le chaton curieux ») qui n’a pas ¢été retenu par de Tychey mais qui nous semblait
présenter un intérét sensible. En effet, cette histoire met en évidence la « sceéne
primitive » et tente d’explorer la curiosité de I’enfant a son sujet (Royer 1978). En
proposant ce conte, nous avons voulu approcher les curiosités sexuelles de I’enfant et

plus spécifiquement son désir de savoir.

Concernant la consigne adressée a I’enfant, nous nous sommes amplement
référés a la présentation de 1’épreuve faite par Jacqueline Royer (1978) :
« Tu aimes les histoires, n’est-ce pas ?... Et bien, nous allons en inventer ensemble.
C’est un jeu, pour voir si tu as de I’imagination. Tu pourras dire tout ce qui te passe par

la téte, parce qu’ici, il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses » (p. 10).

118



Notre souci était de permettre a I’enfant de laisser « dérouler » son
imagination et d’instaurer une souplesse dans les échanges verbaux ouvrant a une
exploration des registres propres a chaque conte. Dans le cadre de notre recherche, les
douze contes suivants ont été retenus pour leur pertinence dans les domaines explorés ;

aussi les présentons-nous bri¢vement pour ensuite préciser I’ordre de leur passation :

- Le conte du « Poussin » et de 1’« Age d’or » pour approcher le stade de la vie
feetale et de la naissance ainsi que son impact éventuellement traumatique. En
effet, ces contes ainsi que le conte de 1’«Qisillon» explorent plus

spécifiquement la qualité de 1’¢laboration des angoisses de séparation du sujet,

- Le conte du « Petit chien Tom » et des « Chevreaux » pour évaluer les étapes
structurantes du stade oral et les fixations éventuelles liées au sevrage,

- Le conte de I’« Ourson pas pareil » et de la « Fourmi » pour apprécier la
construction de 1’identit¢ narcissique, I’image du corps et les fonctions

parentales pare-excitantes,

- Le conte de I’« Qisillon » pour explorer la capacité de I’enfant a supporter la

séparation et I’introjection d’un bon objet maternel,

- Le conte du « Chaton curieux » afin d’appréhender la curiosité sexuelle de

I’enfant et son désir de savoir,

- Le conte du « Poulain » cernant la qualité de I’individuation et la dimension de

I’affirmation identitaire,

- Le conte des « Cerfs », du « Sexe préféré » et des « Méetamorphoses » étudiant
le stade phallique oedipien et la construction réussie ou non de l’identité
sexuelle de I’enfant. Ces trois contes permettent également d’envisager les
identifications aux mode¢les parentaux et les caractéristiques de la dynamique

familiale.
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L’ordre de passation des contes était le suivant :

1.

> 2o kWD

Métamorphoses
Poussin

Petit chien Tom
Ourson pas pareil
Chaton curieux
Fourmi

Oisillon

Poulain

Cerfs

10. Chevreaux

11. Sexe préféré

12. Age d’or

3. 2. Le test du Rorschach adressé aux enfants

Nous avons choisi d’utiliser le Rorschach (passation classique et

associations) afin de mettre a 1’épreuve nos hypothéses théoriques.

3. 2. 1. La qualité de ’espace imaginaire (H3)

Nous considérons les indicateurs suivants comme permettant d’apprécier

I’étendue de ’espace imaginaire :

o Le nombre total de réponses (R) : plus le nombre en est élevé, plus
I’espace imaginaire s’avere riche. Au contraire, un nombre total faible
signe un espace imaginaire pauvre,

o Le pourcentage des réponses formelles (F%) constitue un élément
pertinent d’exploration du registre imaginaire. Si le pourcentage de

réponses formelles est trop €levé, il témoigne alors d’un accrochage aux
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o Les réponses banales correspondent a un indicateur intéressant : en
nombre insuffisant (inférieur a 4), elles marquent la désinsertion sociale ;
en nombre élevé, elles soulignent la pauvreté de 1’imaginaire et une
défense en terme d’hyperconformisme pour masquer une souffrance
existentielle,

o Le pole kinesthésique (nombre de réponses dans le test déterminées par
I’impression de mouvement) est un indicateur essentiel de la capacité a
rentrer en relation avec ’autre et a fantasmer une relation objectale
positive. Le nombre limité de réponses de type K, leur pauvreté, met en
¢vidence un fonctionnement mental marqué par un espace imaginaire
restreint,

o Le pourcentage de réponses animales (A%): un pourcentage trés

supérieur a la norme renvoie a un espace imaginaire pauvre.

3. 2. 2. La qualité de la mentalisation

Les indicateurs retenus correspondant a la qualité de la mentalisation
(Hé6a et H6b) sont énoncés ici a travers trois dimensions qui sont respectivement : la
symbolisation des pulsions correspondant au pdle sexuel (masculin / féminin /
bisexualité), celles ayant trait a 1’agressivité et la capacité d’¢laboration mentale des
affects.

Tout d’abord, I’efficience de la symbolisation des dimensions renvoyant

au pole sexuel est évaluée a travers :
o Le niveau de mentalisation des pulsions sexuelles a travers la

symbolisation du pole phallique qui est de qualité si certains aspects

sont « bien vus » sur les planches IV et VI notamment. En effet, lorsque
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o L’appréciation de la symbolisation de la valence sexuelle féminine qui
montre un niveau de mentalisation riche des pulsions sexuelles lorsque
les contenus évoqués sont de qualité, c’est-a-dire entiers, a travers des
images féminines ou de contenant aux planches II, VII, IX [niveau B ou
C sur la grille de Cassiers]. La symbolisation est pauvre si le sujet n’est
pas sensible aux contenus latents des planches citées ou s’il traite de
facon crue, factuelle, la symbolique évoquée par la tache.

o Le travail d’élaboration mentale de la pulsion dans sa double valence
sexuelle  «masculin-féminin», qui est perceptible dans les
représentations intégrant dans une méme réponse la symbolisation du

sexuel féminin et masculin.

Ensuite, I’évaluation du niveau de mentalisation des pulsions agressives

sera appréhendée par :

o La qualité de la production de contenus a valence agressive dont les

traitements correspondent a un bon niveau d’élaboration symbolique [B
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o Les signes d’une mentalisation pauvre qui correspondent a la production
de réponses a valence agressive crue (niveau d’¢laboration symbolique
D et E dans la grille de Cassiers) ou, si les détails rouges des planches I1

et III ne sont pas vus ou traités de facon factuelle.

Enfin, la qualit¢ de I’élaboration mentale de P’affect, notamment les

affects de déplaisir (angoisse, affects dépressifs), est examinée a travers :

o La quantité d’associations fournies et par la nature de la liaison entre les
représentations projetées. Par conséquent, il convient d’apprécier
I’intensité des affects qui se lient ou non a une représentation, et ceci a
un niveau strictement qualitatif. Par exemple pour les affects de
dépression, il convient de repérer les réponses cotées FC’, KC’, kanC et
la capacité du sujet a lier ces affects a des représentations adéquates.

o Les affects d’angoisse qu’il convient de repérer dans les réponses cotées
FClob, KCClob, KanCClob, kanClob et leur liaison a une représentation
formelle ou kinesthésique adéquate.

o L’indice d’angoisse (IA%) qui est pathologique quand il est supérieur a
12 %, voire 15% . En outre, I’appauvrissement de 1’affect peut se
traduire par un type de résonance intime (TRI) coarté¢ dans lequel les
représentations et affects restent massivement inhibés. Le TRI est obtenu
en faisant le rapport entre les réponses déterminées par le mouvement
(K) et les réponses déterminées par la couleur (C).

o Des manifestations de stupeur (temps de latence élevé, refus, notation
«choc» ou «équivalent choc ») pendant la passation du test. Nous
noterons aussi les acting in dirigés vers le propre corps du sujet
(froncement des sourcils, tremblements...) et les acting out adressés a
I’extérieur (mise a distance de la planche, soupirs, planche retournée au

moins trois fois avant de fournir une réponse...).
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3. 2. 3. Les autres dimensions

La qualité de la relation objectale (H1) positive ou agressive sera finement
analysée dans les réponses apportées aux planches bilatérales II et III qui permettent de

I’apprécier.

Les imagos maternelle et paternelle intériorisées par I’enfant et la qualité
pare-excitante des figures parentales (H4) seront examinées dans les réponses
apportées aux planches VII et IX puisqu’elles permettent d’exprimer I’imago maternelle
intériorisée par ’enfant a un niveau imaginaire. Une attention particuliére est portée aux
réponses données a la planche IV (planche paternelle, évocatrice de puissance phallique
et d’autorité¢). En effet il nous parait intéressant d’observer comment les sujets,
notamment ceux qui présentent un attachement anxieux, ont investi et continuent

d’investir la figure paternelle, comment ils s’y identifient.

La consigne de passation du test était la suivante : « Je vais te présenter
des images, imagine ce que cela pourrait étre. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses, ce qui compte c’est ce que tu imagines... Tu as le droit de tourner la planche
comme tu le souhaites. Tu peux dire ce que tu as envie méme si une idée te semble un
peu béte. Tu peux donner autant de réponses que tu veux. Je vais me servir du
chronomeétre mais c¢’est juste une information pour moi. Toi, tu peux parler pendant le

temps que tu veux de I’image ».

Apres avoir commenté les dix planches, nous invitons le sujet a procéder
a I’épreuve des choix : I’enfant désigne les deux planches qu’il a préférées, les deux
planches qu’il n’a pas aimées, celles qui lui font penser a sa mere, a son pere et a lui-
méme. Il lui est aussi proposé de justifier ses choix, puis s’ensuit un second temps
appelé « enquéte » au cours duquel nous reprenons chacune des réponses du sujet et ou

nous lui demandons de préciser ou et comment il a vu tel élément sur la planche. Nous
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avons complété cette enquéte par 1’enquéte des limites (EL) dans laquelle nous attirons

I’attention de 1’enfant sur un aspect qu’il n’a pas interprété.

Les données recueillies dans les protocoles Rorschach sont évaluées

comparativement aux normes établies par Blomart (1998) et qui se trouvent en annexe.

3. 3. Epreuves graphiques

Dans ce travail de recherche avec des enfants, nous avons souhaité inclure des
tests projectifs figuratifs, en I’occurrence trois : dessin du Bonhomme, de la Famille, du
Chemin de la maison a 1’école. Outre le fait que ces épreuves sont de nature tres
différentes de celles proposées précédemment, elles permettent de mettre en évidence
des convergences d’indices intéressantes (Anzieu et Chabert 1997).

En outre, ces épreuves sensibles au blocage affectif et souvent aptes a en
révéler les causes, sont trés appréciées des enfants en méme temps qu’elles offrent des

perspectives pertinentes compte tenu des hypothéses que nous avons posées.

Pour I’ensemble des épreuves graphiques, nous nous référons aux stades mis
en évidence par Royer (1995) qui, en plus de certaines grilles de cotation, nous
serviront de base pour I’analyse des dessins. Royer considere qu’a la période de latence
(6-12 ans), I’enfant accede au stade du dessin localisé (6-8 ans) pour parvenir ensuite au
stade du dessin temporalisé (9-11 ans) et atteindre le stade critique (12-13 ans). Le
dessin, trace singuliére, est « un morceau d’espace-temps » qui offre a ’enfant la

possibilité de dire ce qu’il est et ce qu’il vit.

3. 3. 1. Dessin du bonhomme

Un des tests projectif figuratif le plus connu et certainement le plus
pratiqué est la représentation du personnage humain. Le dessin du bonhomme a donné

lieu a de nombreuses études génétiques afin d’évaluer la maturité de 1’enfant dans la

progression des signifiants formels (Goodenough 1957). Corrélé de fagon satisfaisante
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avec les autres tests d’intelligence, notamment pour les enfants entre 5 et 12 ans
(Wallon, Cambier et Engelhart 1998), I’avantage du « test du Bonhomme » est qu’il
s’administre facilement. Plus récemment, Royer (1977) a proposé une nouvelle révision
du «Test du Bonhomme» en soulignant la dimension projective de 1’épreuve
correspondant davantage a un test de personnalité qu’a un test d’intelligence.

Chaque enfant disposait d’une feuille blanche format A4 et d’un crayon
de papier, I’usage des couleurs (feutres ou crayons) n’ayant pas été proposé pour des
raisons de temps). Nous avons donné la consigne suivante : « Dessine le plus beau

bonhomme que tu peux ».

Pour analyser les dessins, nous nous sommes fondés sur I’échelle de Royer (Cf. Annexe

2), échelle globale subdivisée en trois échelles partielles comprenant :

- latéte (23 items),
- le schéma corporel (33 items),

- le vétement (14 items).

Royer a construit son échelle a partir d’une grande quantité de signes
particuliers dont la fréquence par age a ét¢ calculée et augmente régulierement pour
atteindre une fréquence de 75% a un age donné. Les annotations (F, G, chiffre) entre
parenthéses sur la feuille de notation, correspondent a I’age auquel Gargon et Fille
atteignent un signe. Royer a également inclus des tableaux statistiques analytiques
montrant comment croit avec I’age chacun des 70 signes évolutifs chez les garcons et
les filles. Ces tableaux sont intéressants a deux titres : premiérement, ils mettent en
¢vidence les progrés caractéristiques d’une tranche d’age; deuxiémement, ils
permettent d’évaluer le degré d’exception de la présence ou de 1’absence d’un signe

chez un enfant.
Au-dela de la dimension quantitative, ce qui nous intéresse est que Royer

aborde I’étude de I’affectivité et I’aspect qualitatif du dessin. L’auteur considére que les

transformations qui apparaissent dans le graphisme de I’enfant, au cours de sa
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croissance, portent sur le perfectionnement de [’habileté graphique, la meilleure

intégration de la partie au tout, le respect des proportions (Royer 1995).

A travers le dessin du Bonhomme, nous voulons approcher la
construction identitaire de 1’enfant (H2), ici fortement liée au schéma corporel, ou

encore 1’étendue de son espace imaginaire (H3) et la qualité de sa mentalisation (H6).

3. 3. 2. Dessin de la famille

Ce test, qui permet d’aborder la problématique oedipienne, offre la
possibilité pour I’enfant d’exprimer ses difficultés d’adaptation a I’entourage familial.
Pour le théme « dessin de la famille », il existe de nombreuses modalités de consigne et
de passation. Corman (1965) pense que la projection des sentiments subjectifs est
facilitée si I’on propose a I’enfant une consigne relativement vague telle que : « Dessine
une famille que tu imagines ». En fait, ’enfant exprime dans son dessin la famille de
ses réves qu’il convient de comparer avec la famille authentique. L’usage de cette
consigne nécessite une connaissance profonde du dessin et des conflits de 1’enfant. Pour
notre part, nous avons repris la consigne directe de Porot (1965) : « Dessine ta famille »
parce que notre objectif était d’appréhender, de facon générale, la dynamique familiale

et de saisir les liens en place.

A nouveau, les enfants disposaient de feuilles blanches format A4 et de
crayons de papier. Dans I’analyse du dessin, nous nous attachons a noter 1’ordre
d’apparition des personnages (le premier personnage étant souvent le plus important),
les ratures, les hésitations et sur les oublis de certaines personnes de la famille (Porot
1965). Les valorisations ou au contraire les minimisations des personnages sont prises
en compte. Qui plus est la place de I’enfant sur le dessin (donc dans sa famille) est
systématiquement relevée parce qu’elle est significative de la maniére dont il se percoit

lui-méme (Wallon et al. 1998).

3. 3. 3. Dessin du chemin maison-école
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L’approche du vécu scolaire d’enfants a déja été tentée par Blomart
(1986) a travers la consigne suivante : « Dessine-toi dans 1’école ». Toutefois, c’est
I’épreuve graphique originale créée par Resnik (2009) qui nous a semblé correspondre
davantage a I’esprit de notre recherche. L’auteur a proposé a un groupe d’enfants
vénitiens de 8 ans de représenter le trajet de leur maison a 1’école. L’objectif de cette
expérience était d’explorer le « vécu» du chemin a travers les caractéristiques tres
spécifiques de la ville de Venise. Nous avons assisté a la présentation de cette étude
dans le cadre du 2™ Colloque international d’actualité de la clinique d’orientation

psychanalytique en Sciences de I’Education (Demogeot et Lighezzolo-Alnot 2006).

Au vu des possibilités d’analyses offertes a travers la représentation du
« chemin » qui fait écho a «’espace transitionnel » winnicottien et par la-méme a
« I’aire intermédiaire de création », nous avons souhaité inclure cette épreuve graphique
dans le cadre de notre recherche. Ce sont a la fois 1’aspect dynamique (non statique) du
dessin et I’idée d’un entre-deux « école-maison (ou maison-école) » comme espace

complexe habité, vivant qui nous ont séduits.

Nous avons donc donné la consigne suivante & chacun des 40 enfants
participant a notre recherche : « Dessine le chemin qui va de la maison a 1’école », la
possibilité étant suggérée a chaque sujet de se représenter ou non sur le dessin. Les
enfants disposaient de feuilles blanches format A4, de crayons de papier et de couleur

(feutres ou crayons).

Cette épreuve atypique nous conduit a mettre a I’épreuve I’hypothese
(H1) relative a la construction de la relation objectale et la troisiéme hypothése
concernant I’espace transitionnel et la qualité de I’imaginaire. Nous pensons, a I’instar
de Resnik (2009) que la position d’un point dans I’espace, I’approche linéaire ou la
bidimentionnalité voire la tridimensionnalité renvoient & des modes différents de penser
la relation objectale. Resnik (2009) ajoute : « La géométrie spontanée de I’enfant qui est

aussi un nombre dans le temps, consisterait dans le fait d’exprimer et de se poser
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simultanément des questions liées a sa propre corporéité vécue en connaissant et

découvrant le monde environnant » (p. 71)

Le dessin du chemin conduit a faire une interprétation qui s’appuie sur la
topologie, celle-ci désignant étymologiquement (topos : le lieu et logos : le discours) un
discours des lieux. Dans le domaine de la psychologie, le concept de « champ
topologique » qui dérive de la psychologie de la forme (Gestalt Psychology) montre que
certains modules spatiaux s’apparentent a des modules psychologiques. Il parait alors
pertinent d’approfondir la dialectique de I’espace vécu a travers le mouvement qui
modifie le champ topologique. En résumé, 1’espace topologique est un espace
relationnel de la partie avec le tout et se rapproche du concept d’espace psychologique

(Resnik 2009).

Au regard de ces réflexions, nous pensons que les représentations
graphiques du chemin maison-école tendent a mettre en évidence les corrélations
existantes entre le développement de la notion d’espace et la capacité a se séparer de
I’objet originel (les parents, la mere surtout). Pour mener cette tdche, nous avons choisi
d’étudier les quarante dessins réalisés par notre groupe d’enfants (6 a 12 ans) en
explorant « le vécu » ressenti de I’itinéraire effectu¢ par chacun. Au-dela de 1’aspect
graphique, se déroule I’histoire quotidienne d’un « trajet » maison-école (puis école-
maison) qui traduit comment ont ét€ négociées puis investies les limites et les
distances entre plusieurs espaces-temps. Chaque enfant témoigne de ce chemin a sa
facon et ’on mesure a quel point cette expérience est un voyage empreint de réalité et
d’imaginaire dont le dessin fournit une écriture riche et au combien parlante.

Pour I’analyse des dessins, nous prenons appui sur les axes de réflexion
fournis par Resnik (2009) qui n’a pas construit de grille d’analyse de 1’épreuve.
L’auteur a analysé au cas par cas les matériaux recueillis considérant que I’objectivité
« scientifique » n’a de sens que si elle prend en compte la subjectivité de I’expérience.
Dans la lignée de ces considérations, a I’appui des travaux de Resnik (2009) et de ceux
de Royer (1995), nous procéderons a une étude individuelle et approfondie des dessins

obtenus. Nous nous attacherons notamment a explorer les concepts de temps et de
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distance (maison-école) qui mettent en relief I’importance de la pause (représentée par
des feux rouges, des stops sur le dessin...), de I’intervalle (passages protégés...). Nous
nous interrogerons également sur la qualité de la ligne (droite, courbe...) et du tracé du

chemin, sur les bords, sur la présence de fléches de direction, d’indications.
Le chemin constitue un lien, un trait d’union entre deux univers mais

aussi une séparation qui génére un désir de découvertes (curiosité intellectuelle) et une

crainte, une inquiétude réveillant I’angoisse ontologique propre a chaque étre.

IV. HYPOTHESES DE TRAVAIL

1. Hypotheése H1 : Construction de la relation objectale

- A travers le questionnaire-guide adressé aux enseignants, il s’agira

d’appréhender le type de relation que 1’enfant instaure tant a 1’égard de 1’enseignant que
du travail scolaire proposé. Un investissement trés dépendant de la relation ainsi qu’une
incapacité a gérer seul des taches simples compte tenu de I’age de 1’enfant, tendront a
signer un échec scolaire associé a un attachement anxieux.

Au contraire, la capacité a organiser puis @ mener a terme un travail en sollicitant
I’enseignant a bon escient, témoigne d’une adaptation scolaire harmonieuse et d’un
attachement sécurisé. L’enfant met alors en évidence la possibilité d’utiliser 1’autre
(enseignant) comme une « base sécurisante» ce qui lui permet de s‘inscrire
positivement dans le risque que représente tout apprentissage.

- A travers les entretiens semi-directifs avec les parents conduiront a explorer les

modes de communication et de relation au sein de la famille ; plus précisément, nous

nous appuierons sur des indicateurs qui concernent I’enfant mais aussi ses parents.

Parmi les aspects liés a I’enfant, nous noterons :

- L’autonomie de I’enfant a la maison,
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- Sa capacité a tolérer la frustration.

Parmi les points concernant les parents, nous serons attentifs a :

- La possibilité offerte de discussion et d’échanges verbaux dans la cellule
familiale,

- La disponibilité physique des parents (présence, partage d’activités avec les
enfants...),

- La disponibilité psychique des parents (écoute),

- La gestion des conflits dans la famille,

- La relation générale parents-enfant et a 1’éventualité d’une inversion des roles

(« enfant adulte, parent immature »).

- A travers le test des Contes, Nous nous attacherons a I’analyse particuliére du

conte « Chaton curieux » pour évaluer le désir d’exploration et de savoir de ’enfant.
L’histoire « Poulain » nous permettra de cerner la qualité de I’individuation de 1’enfant
tandis que les contes « Sexe préfére », « Cerfs » et « Métamorphoses » nous conduiront
a évaluer la construction de I’identité sexuelle de I’enfant et les caractéristiques de la

dynamique familiale.

- A travers le Rorschach, nous apprécierons la qualité de la relation objectale

notamment dans les réponses apportées aux planches bilatérales II et III. De facon
générale, nous noterons la capacité de I’enfant a établir des limites entre 1’intérieur et
I’extérieur. En effet, cette capacité rend compte d’un niveau de développement libidinal
ou les relations objectales sont instaurées.

2. Hypothése H 2 : Construction identitaire

Une différence importante dans la représentation de soi est attendue entre les
enfants en échec scolaire présentant un attachement anxieux et les enfants en situation
de réussite scolaire présentant un attachement non anxieux. Chez ces derniers, nous
devrions observer une représentation de soi positive alors que les premiers devraient

montrer des fragilités narcissiques sensibles.
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- A travers le test des Contes, nous analyserons finement les réponses apportées

a «Ourson pas pareil » et « Fourmi» puisque ces deux histoires concernent la

construction de 1’identité narcissique et I’'image du corps.

- A travers le Rorschach, I’image de soi n’étant pas toujours projetée sous une

forme humaine, nous évaluerons la présence du corps intégré qu’il y ait ou non des
réponses portant sur le corps. Nous considérerons que tout contenu descriptif ou toute
image a une signification de différenciation positive a condition de posséder des limites

stables et adéquates.

- A travers les épreuves graphiques notamment celle du Bonhomme et de la

Famille ou c’est le degré de maturité graphique qui sera pris en compte comme
évocateur d’une bonne représentation de soi. En outre, la présence du personnage enfant
«bien campé » sur le dessin du chemin maison-école est un €élément indicateur de

I’accés a une identification de soi stable, sexuée et relativement assumée.
3. Hypothése H 3 : L’accés a « I’espace transitionnel »
L’étendue de I’espace imaginaire devrait étre plus réduite et plus pauvre chez les

enfants en difficulté scolaire présentant un attachement anxieux et ne leur donnerait pas

la possibilité d’investir «I’espace transitionnel » offert par le milieu scolaire.

- A travers le test des Contes, un imaginaire riche (sans étre débordant) sera

palpable dans des réponses riches, créatives tandis qu’un imaginaire pauvre se
manifestera dans des réponses pauvres et banales. En outre, les contes « Chevreaux » et
« Petit chien Tom » permettront d’apprécier la qualité de la séparation avec le milieu
familial, condition d’une socialisation et d’une adaptation satisfaisantes surtout dans le

domaine scolaire (Royer 1978, de Tichey (1999).
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- A travers le Rorschach, la qualité de I’imaginaire et donc ’accés a ’espace

transitionnel sera appréhendée par les indicateurs tels que le nombre total de réponses,

le F % et le A %, le TRI ainsi que le nombre de kinesthésies.

- A travers les épreuves graphiques, notamment le dessin du chemin de la

maison a I’école, nous considérerons le « niveau de maturité graphique » comme le
reflet des capacités générales de réceptivité et d’adaptation de I’enfant a son
environnement (Royer 1995). Pour le dessin du Bonhomme et de la Famille, nous nous
centrerons sur les indicateurs déja fournis précédemment. Pour la représentation du

chemin maison-école, nous utiliserons les indicateurs suivants :

» La qualité des tracés,

* La qualité des détails,

= Le respect des proportions relatives aux éléments constitutifs du
dessin,

= [’usage des couleurs et le réalisme des couleurs,

= La pertinence des commentaires, annotations €crites,

= [’usage de la perspective,

= Larichesse globale de la représentation.

4. Hypothése H 4 : La qualité pare-excitante des figures parentales
Les ¢léments ayant trait aux défaillances du systéme de pare-excitation parentale

apparaitront de facon sensible chez les enfants en échec scolaire présentant un

attachement anxieux.
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- A. travers I’analyse de contenu des entretiens semi-directifs, les points

mentionnant soit une attitude ambivalente a 1’égard de 1’enfant ou une inversion
de la relation normale parent/enfant seront relevés. Une attention particuliere
sera apportée a l’attitude paternelle garante de la mise en place de la
triangulation oedipienne. De méme, les difficultés des parents a apaiser et

rassurer I’enfant seront mentionnées.

- A travers le Rorschach, il s’agira d’appréhender comment les images

parentales sont représentées et animées, qu’elles soient humaines ou animales
anthropomorphes. Les images parentales s’expriment dans la sensibilit¢ nette de
I’enfant dans la signification thématique des planches I, IV, VI et VII. Chez les enfants
insécurisés en situation d’échec scolaire, les images auront tendance a étre prégénitales,
voire peu différenciées, reflétant ainsi la persistance de fixations.
Au contraire les enfants, ayant un attachement sécure réussissant scolairement,
parviendront a saisir des images parentales composites reflétant alors un degré de
structuration plus évoluée.

Nous accorderons aussi une attention particuliere aux réponses données aux
planches VII et IX (planches maternelles) et IV (planche paternelle) qui permettent a

I’enfant d’exprimer les imagos maternelle et paternelle intériorisées.

- A travers le test des contes, les réponses apportées a « Ourson pas pareil » et

« Fourmi » permettront d’apprécier la qualité des fonctions parentales pare-excitantes.

- A travers le dessin de la famille, la place, la valorisation ou la minimisation des

personnages sur la feuille, les annotations, seront des indicateurs importants des

attitudes parentales et des relations dans la famille.

5. Hypothése H S : L’élaboration de ’angoisse de séparation

HS5a : Les mécanismes de défense, utilisés par les enfants en échec scolaire

associ¢ a un attachement anxieux, seraient davantage de type archaique et ne leur
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permettraient pas de se dégager de I’angoisse réactivée par la séparation. Au contraire
les enfants, en situation de réussite scolaire associée a un attachement non anxieux,
recouraient a des mécanismes de défense plus souples leur permettant de gérer de facon

adaptée I’angoisse de séparation.

- A travers le test des Contes, nous retiendrons deux indicateurs qui
correspondent pour ’un, a la qualité du dénouement de chaque histoire ; pour 1’autre,
aux types de mécanismes défensifs dominants mis en place. Ce sont essentiellement les
contes « Poussin», « Age d’or» et « Oisillon» qui seront ici analysés puisqu’ils
explorent spécifiquement la qualité de 1’élaboration des angoisses de séparation du

sujet.

- A travers le Rorschach, nous nous attacherons a évaluer si I’adaptation a la

réalité et 1’adaptation sociale sont maintenues. Pour ce faire, nous nous centrerons sur
quatre indicateurs principaux :
* Le F % qui montre I'aptitude du sujet a s’adapter a la réalité
extérieure,
» Le F+ % qui permet d’apprécier le rapport au réel du sujet,
= Le A % qui correspond a un facteur d’intégration adaptative et
socialisante,
* Le nombre de réponses Ban qui indiquent une bonne adaptation

sociale.

HS5b : Les enfants en échec scolaire montrant un attachement anxieux n’auraient
pas suffisamment intégré de « base sécurisante » (corollaire de H4) leur permettant
d’élaborer les angoisses de séparation. A ’opposé, les enfants présentant une bonne
adaptation scolaire associée a un attachement non anxieux disposeraient d’une « base

sécurisante » leur permettant de gérer les séparations.
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- A travers le questionnaire-guide renseigné par les enseignants, des difficultés

massives concernant 1’autonomie et la confiance en soi devraient apparaitre pour les

enfants en situation d’échec scolaire.

- A travers les entretiens semi-directifs auprés des parents, les rubriques
concernant « I’enfant a la maison » et «les relations dans la famille » devraient
témoigner de I’impossibilité « d’étre seul en présence de I’autre » pour 1’enfant en

difficultés scolaires manifestant un attachement anxieux.

- A travers le conte « Qisillon », I’introjection d’un bon objet maternel devrait

étre sensiblement moins présente chez les enfants échouant a I’école et présentant un

attachement anxieux que dans le groupe témoin.

- A travers les épreuves graphiques, particuliérement celle du chemin de la
maison a I’école, nous noterons I’absence plus fréquente de représentation sur le dessin
de ’enfant présentant un attachement anxieux et en échec scolaire. En revanche, les
enfants réussissant a [’école et présentant un attachement sécurisé auraient

significativement tendance a se représenter sur le dessin.

6. Hypothése H 6 : La qualité de la mentalisation

H6a : Les enfants, en difficulté scolaire et montrant un attachement anxieux,
présenteraient davantage de failles dans 1’¢laboration des pulsions agressives et

sexuelles que ceux du groupe témoin.

- A travers le Rorschach, nous nous appuierons sur les indicateurs mentionnés

précédemment, renvoyant au degré d’élaboration symbolique des pulsions agressives et

sexuelles (qualité de I’¢laboration, présence ou non de la bisexualité, ...).

H6b : Le manque d’efficience dans les liaisons entre les affects et les

représentations seraient quantitativement et qualitativement plus important chez les

136



enfants présentant un attachement anxieux et échouant scolairement que chez les

enfants réussissant a I’école et sécurisés sur le plan de I’attachement.

- A travers le Rorschach, le degré d’efficience de D’activité de liaison sera

d’autant plus important que les réponses formelles adéquates face a la réactivation des
affects de dépression, d’angoisse, seront significativement plus ¢levées. Les indicateurs

retenus ont ét¢ mentionnés précisément au paragraphe 3. 2. 2.

V. MODE DE TRAITEMENT DES DONNEES. APPROCHE
QUANTITATIVE ET QUALITATIVE

Nous traiterons les données obtenues auprés des 40 enfants sur le plan d’une
double analyse. D’une part, nous effectuerons une analyse quantitative statistique des
données visant a comparer les deux groupes de sujets compte tenu des hypothéses

posees.

D’autre part, nous proposerons une analyse qualitative reposant sur les données
contrastées de 8 enfants, 4 appartenant au groupe d’enfants en échec scolaire et 4 au

groupe témoin.

1. Analyses statistiques

Nous avons fait le choix de procéder a un traitement statistique des données
obtenues a Contes, Rorschach et dessin du Chemin maison-école car nous pensons
que les indicateurs retenus s’y prétent volontiers. Compte tenu de la taille relativement
restreinte de notre échantillon, notre objectif premier était d’obtenir des tendances

générales servant de base a une analyse clinique approfondie.
Dans ce cadre, nous n’avons pas souhaité réaliser d’analyses statistiques

supplémentaires avec les trois instruments que sont I’entretien-guide enseignant, les

entretiens semi-directifs avec les parents et le reste de 1’épreuve graphique (dessins du
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Bonhomme et de la Famille). Toutefois, dans I’analyse qualitative, nous nous
appuierons amplement sur ces trois outils afin d’affiner la mise a 1I’épreuve de nos

hypothéses.

La comparaison du nombre de réponses données pour chacun des indicateurs
aux trois instruments retenus sera faite par le test du Chi 2 (X?) avec correction de
continuité compte tenu de la taille restreinte de 1’échantillon (40 sujets). La formule du
X2 (X2 corrigé) sera utilisée suivant la « correction de continuité de Yates » réduisant de

0, 5 chacun des écarts bruts (Beaufils 1996).

2. Analyses cliniques qualitatives

En complément de 1’analyse statistique et a ’appui des six instruments utilisés
dans notre recherche, nous effectuerons une analyse qualitative centrée sur une étude
clinique approfondie de six sujets. Trois appartiennent au groupe d’enfants en échec
scolaire associ¢ a un attachement anxieux tandis que les trois autres appartiennent au

groupe témoin.

En outre parmi ces six sujets, certains sont frére et sceur ce qui nous offre une
opportunité intéressante : procéder a une comparaison et a une analyse entre deux
fratries. Une des fratries correspond a deux enfants du groupe attachement anxieux
(frére et sceur) tandis que 1’autre concerne deux enfants du groupe témoin (frére et sceur
¢également). Cette analyse supplémentaire nous permettra d’explorer les liens entre

styles d’attachement et adaptation scolaire au sein d’une méme famille.

Les analyses qualitatives auront pour but d’affiner et de compléter 1’approche
statistique grace a 1’éclairage apporté par les instruments comme [’entretien-guide
enseignant, les entretiens semi-directifs parents et les deux épreuves graphiques

(Bonhomme et famille) qui n’ont pas fait I’objet d’un traitement statistique.

Ces ¢léments complémentaires étayeront nos réflexions en illustrant

individuellement ’analyse de nos résultats.
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Abordons maintenant la présentation et 1’analyse de nos résultats.

TROISIEME PARTIE
RESULTATS

I. ANALYSES STATISTIQUES

Présentation et interprétation des résultats sur le plan quantitatif
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1. HYPOTHESE H1 : LA RELATION OBJECTALE

Cette premicre hypothése renvoyait a I’existence de perturbations dans la
construction de la relation objectale, plus importantes chez les enfants en situation
d’échec scolaire associée a un attachement anxieux. Cette hypothése est confirmée sur
le plan empirique notamment dans les résultats obtenus aux 5 contes explorés ainsi

qu’au Rorschach.

En outre, elle permet de dégager des tendances générales a I’appui des données
obtenues aux questionnaires-guides renseignés par les enseignants, tendances qui

gagneraient a étre approfondies dans des travaux ultérieurs.

1. 1. Tendances dégagées dans le questionnaire-guide adressé aux

enseignants

I1 a pour objectif de cerner I’adaptation scolaire de I’enfant et sa disponibilité
aux apprentissages ainsi que d’approcher de fagon globale son type d’attachement ; une
synthése des données obtenues a ce questionnaire est présentée en annexe 12.

Ce document conduit a considérer que les enfants qui présentent une situation d’échec

scolaire en lien avec un attachement problématique ont des caractéristiques communes.

Tout d’abord, concernant le registre des apprentissages, si les demandes
d’aides au réseau indiquent des lacunes sur le plan instrumental, elles se focalisent
davantage sur le domaine comportemental en soulignant P’attitude attentiste, sans
motivation et immature de [’¢éléve. En conséquence, le regroupement de ces
dimensions nous conduit a des investigations approfondies afin de préciser a la fois la
nature des difficultés scolaires et la problématique psychoaffective sous-jacente.

Par rapport au questionnaire-guide, les réponses relatives aux méthodes de travail
utilisées par I’éléve mettent en évidence une nette incapacité a gérer les taches de

maniére autonome.
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Dans le domaine des apprentissages et des méthodes de travail (point 1 du
questionnaire-guide), les propos des enseignants se recoupent généralement dans des
formulations évoquant deux attitudes opposées. L’une renvoie a la nécessité pour
I’enfant de solliciter sans cesse 1’attention de I’enseignant (« Enfant qui ne peut
travailler s’il n’est pas le centre d’intérét de I’enseignante ou de la classe ») tandis que
’autre concerne une attitude effacée (« Eléve passif, révasse longuement, peut rester

longtemps sans rien faire sans pour autant perturber la classe »).

Dans la cadre des compétences transversales et de la sphére psycho-
affective (2°™ point du questionnaire-guide), les éléments souvent soulignés renvoient
a ’absence sensible d’autonomie de ’¢léve, a sa crainte de la nouveauté et du risque
qui traduisent fréquemment un manque important de confiance en soi. Les enseignants
inscrivent alors des propos dont la teneur est la suivante : « Démuni(e) face a toute
nouveauté » ; « Manque d’autonomie » ; « Ne parvient pas a déemarrer un travail sans
mon aide ou ma présence ». L’absence fréquente d’esprit critique de I’enfant quant a la
qualité ou non du travail réalisé est également un élément a noter.

En outre, les enseignants mentionnent la tendance de ces enfants a construire des liens
privilégiés, voire exclusifs avec eux, afin de pallier une intégration souvent difficile

dans le groupe classe.

Concernant le registre contextuel familial, médical et socio-éducatif, les
remarques des enseignants se recoupent et mettent en évidence les liens problématiques,
voire ambivalents, entre I’enfant et ses parents. En effet, les enseignants soulignent
souvent une inversion palpable des rdles tant dans les attitudes de I’enfant (gestes,
conduites inadéquates a 1’égard des parents) que dans le discours des parents (propos
évoquant une forme d’omnipotence de I’enfant). Ajoutons que les enseignants indiquent
une éducation ambivalente (tantdt laxiste, tantot excessivement rigide) de ces parents
qui s’impliquent régulierement dans la gestion de conflits mineurs que leurs enfants

devraient étre capables de gérer seuls.
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Enfin, notons que I’implication des parents quant au devenir scolaire de
I’enfant et la reconnaissance de ses difficultés sont bien présentes. Les demandes
d’aides adressées par les enseignants aux psychologues contiennent des informations
qui attestent de la préoccupation bien réelle des parents (« parents conscients des
difficultés de I’enfant... parents dépassés par la situation et désireux d’obtenir une

aide... »).

En conclusion de ce questionnaire-guide, les enseignants parviennent
fréquemment a laisser ouvertes des perspectives encourageantes. En effet, il n’est pas
rare de relever des indications du type : « S’il / elle est décidé(e), il / elle peut travailler
tres vite et tres bien... » ; « enfant capable de faire des efforts » ; « enfant volontaire

qui a besoin d’étre rassuré mais posséde des capacités... ».

Par conséquent, les indications apportées par les enseignants constituent des
informations précieuses €clairant quant au type de relations que I’enfant met en place a
la fois a I’égard de son travail mais aussi a 1’égard de I’enseignant. Les réponses
fournies aux questionnaires-guides concernant les enfants en difficultés scolaires
montrent les intrications étroites entre les registres cognitifs et les aspects transversaux,
voire psychoaffectifs. Les enfants appartenant au groupe « attachement anxieux »
possédent une caractéristique commune : ils sont extrémement dépendants de la
relation a ’enseignant. En méme temps, ces enfants dont les liens d’attachement sont
fragiles se montrent incapables de gérer seuls un travail simple alors que leurs

potentialités intellectuelles sont satisfaisantes.

Au contraire, les données relatives aux enfants du groupe témoin mettent en
évidence une adaptation scolaire harmonieuse ainsi que la capacité a solliciter

I’enseignant a bon escient.
Afin de confirmer ou d’infirmer cette tendance palpable a travers les données

des questionnaires-guides renseignés par les enseignants, il conviendrait d’affiner

méthodologiquement I’outil et de I’exploiter aupres d’échantillons plus vastes.
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Cette démarche pourrait s’avérer fructueuse a deux titres : d’une part, elle
conduirait a identifier plus précisément les enfants en difficultés scolaires associées a un
attachement problématique ; d’autre part, elle permettrait la mise en place d’aides

psychopédagogiques plus ciblées.

1. 2. A travers le test des Contes de Royer

Les résultats obtenus aux 5 contes retenus dans le cadre de cette hypothése
témoignent de différences significatives dans la construction objectale entre les enfants
présentant un attachement anxieux et ceux du groupe témoin dont I’attachement est

sécure.

Le conte des « Métamorphoses »

Sur les 5 indicateurs, 3 donnent lieu a des différences statistiquement

significatives :

1. Image intériorisée concernant la mere (significatif) ;
2. Image intériorisée concernant le pere (significatif) ;
3. Image intériorisée concernant I’enfant lui-méme ;

4. Image intériorisee concernant I’enseignant ;

5. Dénouement (significatif).

30 a 35 % des enfants présentant un attachement anxieux ont intériorisé une
image négative de leur pere et de leur mére alors que 95 % des enfants ayant un

attachement sécure ont une image positive de leurs parents.

Groupes comparés : valeur
Groupes du ? corrigé et seuil de
significativité
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Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /

Sécure Anxieux Attachement Anxieux

Image Positive 19 (95%) | 14 (70 %) x? corrigé =2, 771
intériorisée tendance a la significativité a
concernant 0, 09601

la mére .
Négative 1 65%) 6 (30%)

Image Positive 19 (95%) | 13 (65 %) x2 corrigé = 3, 906

intériorisée significatif a 0, 0481

concernant le
pére Négative 1 5% | 7 (35%)

Image Positive 19 (95%) | 16 (70 %) x2 corrigé =0, 914
intériorisée non significatif a 0, 339
de I’enfant

lui-méme Négative 1 (1%) 4 (30 %)

Les données obtenues sont intéressantes a plusieurs titres : elles rejoignent de
nombreux travaux qui ont insisté sur les liens entre le vécu par rapport aux imagos
parentales et 1’élaboration du fonctionnement psychique (Miseés 1990). En outre, ces
résultats également trés significatifs a 1’égard de 1’image paternelle intériorisée sont a
mettre en lien avec les études concernant la place du pére tant dans la construction de la
personnalité¢ de I’enfant que dans celle de ses liens d’attachement (Le Camus 2000,
André et Chabert 2004, Bacro 2007). Compte tenu de ces données, nous constatons que
I’enfant dont 1’attachement est anxieux porte sur son peére un regard négatif,

intériorisant de lui une image peu valorisante.

Quant a I’image intériorisée par 1’enfant, elle reste positive pour la majorité
des deux groupes méme si, soulignons-le, les enfants du groupe témoin ont dans
I’ensemble une image d’eux-mémes plus positive que ceux du groupe « Attachement
Anxieux ». Néanmoins, les différences globales observées ne sont pas significatives. La
désirabilité sociale (d’autant que « Métamorphoses » est la premiére histoire présentée

a I’enfant) pourrait expliquer ’absence de différence sensible au niveau des résultats
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concernant I’image intériorisée de I’enfant lui-méme. Enfin, la taille de 1’échantillon ne
permet pas de mettre suffisamment en valeur une tendance pourtant présente et qui

mériterait d’étre explorée dans le cadre d’autres études.

Pour des raisons pratiques, nous avons regroupé les deux indicateurs (Image
intériorisée concernant I’enseignant (4) et le dénouement (5)) dans un tableau. Les
résultats relevent I’absence de différence significative entre les deux groupes quant a
I’image que I’enfant a intériorisée de I’enseignant. Cependant, des nuances peuvent étre
apportées au vu des réponses des enfants dont les liens d’attachement sont insécures.
Les choix de transformations qu’ils effectuent sont qualitativement plus dépréciateurs
(« crapaud, rat, scorpion, mammouth, sorciére ») que ceux faits par le groupe témoin.
A nouveau la taille réduite de 1’échantillon tend & gommer ’écart qui existe entre les

deux groupes...

Enfin, la qualité d’¢élaboration du dénouement de ce conte apparait comme
une composante différenciatrice significative entre les deux groupes. En effet, les
enfants du groupe témoin parviennent a utiliser des processus de dégagement
permettant un dénouement optimiste. Les enfants dont 1’attachement est problématique
imaginent des fins sans retour a un état humain pour les personnages transformés. Ainsi
Guillaume (AA) conclut-il : « La vie commence et termine, un jour on est vivant, un
jour on est mort » tandis qu’Adrien (AA) dit : « Les animaux sont pas contents... lls
sont dans un zoo, ils restent dans leur cage et regardent les gens dehors, c’est fini,

voila ».

Groupes comparés : valeur
Groupes du ¢ corrigé et seuil de
significativité
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Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /

Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Image Positive 15 (75%) | 11 (55 %) x2 corrigé = 0, 98
intériorisée - e
concernant non significatif a 0, 32
I’enseignant )
Négative 5 (25%) | 9 (45%)
Progrédient | 15 (75%) | 6 (30 %)° ¥? corrigé =6, 416
D¢ t
enotemen significatif 2 0, 0113
Régrédient | 5 (25%) | 14 (70 %)

Le conte du « Chaton curieux »

Sur les 4 indicateurs, 2 donnent lieu a des différences significatives :

1. Attitude du chaton ;
2. Curiosité du chaton ;
3. Attitude des parents (significatif) ;

4. Dénouement (significatif).

Notons qu’aucune différence statistique n’a été établie concernant 1’attitude et la
curiosité du chaton. En revanche, les parents témoignent d’une plus grande souplesse
dans le groupe témoin en autorisant la curiosité sans la sanctionner ou la réprouver
moralement. En effet, 95 % des parents « ne grondent pas le chaton curieux » ce qui
ouvre a la possibilit¢ d’un dénouement positif (pour 80 % des enfants ayant un
attachement sécure). L’exploration du monde extérieur n’est pas pergue
dangereusement par les enfants du groupe témoin puisqu’ils disposent d’une « base

sécurisante » qui leur permet d’accéder a I’autonomie sans se sentir trop en danger.
Pour les enfants ayant un attachement anxieux la curiosité, méme si
paradoxalement elle est moins culpabilisée que pour le groupe témoin, aboutit a retour

de dépendance ou a une fin tragique. Perrine (8ans 8 mois - AA) mentionne en guise de
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dénouement que « les parents ont laissé les enfants (chatons) dans un coin perdu... »

alors que Raphaél (7 ans 9 mois - AS) termine ainsi : « il (le chaton) réve d’étre parent

et de danser au clair de lune ».

Groupes comparés : valeur

Groupes du % corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Content 8 (40%) | 6 (30%) x2 corrigé = 1, 636
Attitude du non significatif a 0, 200
chaton
Pas content | 12 (60%) | 14 (70 %)
—————————
Culpabilisée | 9 (5 %) 14 (70 %)
Curiosité du x? corrigé =0, 109
chaton non significatif a 0, 74
Non 11 55%) | 6 (30%)
culpabilisée
Grondent 1 5%) 8 (40 %)
Attitude des x> corrigé =5, 160
parents significatif a 0, 0230
Ne grondent | 19 (95%) | 12 (60 %)
Das
Positif 16 (80%) | 5 (25%) x2 corrigé = 10, 025
Dénouement - e s
significatif a 0, 0015
Négatif 4 (20%) | 15 (75%)

Le conte des « Cerfs »
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Les deux tableaux ci-dessous comptent 5 indicateurs dont 2 (la jalousie d’un des

parents et le dénouement) présentent des différences trés significatives :

1. Jalousie exprimée par I’un des parents ;
2. Ressemblance au parent du sexe oppose ;

3. Autoévaluation du faon.

Groupes comparés : valeur

Groupes du ¢ corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux

Oui 4 (20%) | 12 (60 %)
Jalousie d’un x? corrigé =5, 104
des parents significatif a 0, 0238

Non | 16 (80%) | 8 (40%)
e ——————————————

Ressemblance Oui 4 (20%) | 8 (40%)
au parent du x? corrigé = 1, 07

sexe opposé non significatif a 0, 300
Non 16 (80%) | 12 (60 %)

Autoperception | Positive | 19 (95%) | 17 (85 %)
du faon x> corrigé = 0, 27
Négative | 1 (5 %) 3 (15%) non significatif a 0, 5982

60 % des enfants ayant un attachement anxieux considérent qu’un des parents
est jaloux a I’idée que I’enfant accompagne 1’autre membre du couple. Ces données
peuvent s’inscrire dans les études sur la dynamique familiale et ses perturbations
(Harrus-Révidi 2002, Richelle 2003) montrant que 1’enfant, « enjeu » de ses parents, est

souvent mis face a des choix impossibles.
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Soulignons que la ressemblance au parent de sexe opposé méme si elle
apparait comme non significative reste plus importante chez les enfants dont
I’attachement est problématique. Quant a « I’autoperception du faon », elle est plus
négative chez les enfants du groupe « Attachement Anxieux »; ce point, non
significatif statistiquement, avait déja ¢ét¢ mis en évidence dans le conte
Métamorphoses (image intériorisée de I’enfant lui-méme). Un approfondissement des
données permettrait certainement de mettre en évidence les liens entre les perturbations

de la relation objectale et une perception dépréciée de soi.

Les deux autres indicateurs :
4. Demande faite a la fée ;
5. Dénouement (significatif).

Groupes comparés : valeur

Groupes du x? corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Progrédient | 16 (80 %) | 12 (60 %) x? corrigé =1, 070

Demande
faite a la fée

non significatif a 0, 300

Régrédient | 4 (20 %) 8 (40%)

Positif 17 (80%) | 6 (45%)° ¥? corrigé =5, 384
significatif a 0, 0203

Dénouement

Négatif | 3 (20%) | 14 (55 %)

Les enfants dont les liens d’attachement sont sécures se démarquent
significativement des enfants présentant un attachement anxieux quant a la nature du

dénouement imaginé. En effet, tant la stabilité¢ que la sécurité de la dynamique familiale
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offre a I’enfant des possibilités d’investissement du monde et du savoir. La relation
d’objet s’¢labore a la fois dans la différenciation et dans [D’interrelation, ce
qu’interdisent toutes les formes de dépendance excessives, voire de fusions. A ce titre,
Cassandre (7 ans 1 mois - AA) mentionne avec une extréme tristesse en guise de
dénouement : « Les parents la voyaient trop grande et ils n’étaient pas trés heureux car

Mirette ne devait pas grandir comme c¢a, elle devait attendre... ».

Le conte le « Sexe préféré »

Sur les 4 indicateurs retenus, 2 présentent des différences trés significatives :

1. Acceptation de son sexe ;
2. Acceptation de I’idée du mariage :
3. Acceptation de I’idée d’avoir des enfants (significatif) ;

4. Désir d’avoir des enfants des deux sexes (significatif).
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Groupes comparés : valeur

Groupes du % corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Oui 19 (95%) | 19 (95 %)
Acceptation ¥? corrigé =0
de son sexe . . .
non significatif
Non 1 (5%) 1 (5%)
e —————————
Oui 17 85%) | 9 (45%)
Acceptation x> corrigé =5, 38
de I’idée du .. ep s
mariage Non 3 (15%) | 11 (55 %) significatif a 0, 0203
Acceptation Oui 18 (90%) | 14 (70 %)
de I’idée ¥? corrigé = 1, 400
d’avoir d
avt(?lr ¢ ©s non significatif a 0, 2357
cnlants Non 2 (10 %) 6 (30%)
Désir des Oui 13 (65%) | 7 (35%)
enfants des x? corrigé =2, 500
deux sexes .. ep s
significatif a 0, 1138
Non 7 (35%) | 13 (65 %)

Les enfants du groupe « attachement anxieux » désirent moins s’unir a I’autre
et souhaitent moins souvent des enfants des deux sexes. La tendance des enfants ayant
un attachement problématique a se distancier de 1’autre et a vivre difficilement ’union,
a amplement été développée sur le plan théorique et trouve ici une validation empirique.
En outre, I’acceptation de la bisexualité est interrogée et apparait plus faible chez les

enfants dont 1’attachement est problématique (ce point rejoint les résultats obtenus au
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Rorschach). Dans cette méme lignée, tant la différence (sexuelle) que I’autre sont vécus

de fagon anxiogene et menagante au niveau de I’intégrité psychique et corporelle.

Le conte le « Poulain »

Sur les 3 indicateurs retenus, 2 présentent des différences treés significatives :

1. Chute du poulain (significatif) ;

2. Attitude de la mére ;

3. Dénouement (significatif).

Groupes comparsés :

groupes valeur du x? corrigé et
seuil de significativité
Catégories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Quand le Oui 11 (55%) | 17 (85%) ¥? corrigé =2, 972
poulain tombe _— e
il se fait mal significatif a 0, 0845
Non 9 (45%) | 3 (15%)
Encourageante | 19 (95%) | 16 (80 %) x? corrigé =0, 914
Attitude de la . .
mére non significatif a
Décourageante | 1 (5 %) 4 (20 %) 0, 339
Progrédient | 17 (85%) | 8 (40 %) x2 corrigé = 6, 826
Dé t
enouemen o significatif a 0, 008
Régrédient 3 (15%) | 12 (60 %)

Les résultats obtenus soulignent que 1’apprentissage est plus douloureux pour

les enfants du groupe « attachement anxieux » que pour ceux du groupe témoin qui
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considérent la dimension de « déplaisir » comme supportable parce qu’elle ouvre a des
plaisirs plus grands : 1’acquisition de la marche donc de [’autonomie et de
I’indépendance. Notons que [I’attitude de la meére, méme si elle n’est pas
significativement différente sur le plan statistique, est appréciée plus positivement chez
les enfants ayant construit un attachement sécurisant. Quant a la nature du dénouement,
les différences sont significatives entre les deux groupes et confirment des tendances
notées précédemment, a savoir les capacités de restauration psychique et de dégagement

plus importantes et plus ¢laborées chez les enfants du groupe témoin.

1. 3. A travers le test de Rorschach

Le caractere bilatéral de certaines planches (2-3-7) favorise la représentation
de la relation d’objet. Nous remarquons des différences significatives aux planches
bilatérales, les données relatives aux enfants du groupe « attachement anxieux » mettant
en évidence plus de difficultés a donner des réponses K ou a évoquer la présence de

deux personnages ou animaux aux planches 2, 3 et 7.

Groupes comparés : valeur

Groupes du ¢ corrigé et seuil de
significativité
Planches 2-3-7 Attachement Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de 58 (35 %) 18 (14 %)
réponses K x? corrigé =9, 77

significatif a 0, 00173
Nombre de
réponses :
perception de 2 51 (31 %) 22 (17 %) x2 corrigé =4, 21
personnages ou 2

animaliv

significatif a 0, 041

¥ des réponses 164 130
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Ces résultats tendent a valider I’hypothése selon laquelle la relation a ’autre
leur est problématique. Les enfants du groupe témoin recourent davantage a des
expressions clairement définies et différenciées. Par exemple, Simon (8 ans 1 mois -
AS) indique a la planche 2 : «J’ai I’impression de voir deux gorilles... Ils se tapent
dans la main, ils jouent» et a la planche 7 : « Je vois deux sumos qui se cognent le
ventre comme ¢a... ». Les enfants ayant un attachement sécure mentionnent plus
souvent la projection du mouvement dans la représentation d’un étre humain réel, actif.
La mise en mouvement ou en relation a davantage trait a des représentations humaines

ou animales entiéres ce qui tend a avoir une valeur élevée de différenciation du Moi.

En revanche, les enfants du groupe « attachement anxieux » donnent des
réponses dans lesquelles la dimension entiére et bien campée des personnages ou des
animaux est absente. En outre, lorsqu’une perception entiere existe, les interactions sont
envahies de mouvements pulsionnels ou agressifs mal assumés. Enzo (6 ans 5 mois -
AA) mentionne par exemple a la planche 3 : « Des canards avec un crabe et des
nichons... et la le marteau pour taper le crabe et le papillon » tandis que Clément

indique a la méme planche : « Il'y a un squelette, non, deux... deux fantdmes ».

Les résultats obtenus au test des contes de Royer et au Rorschach valident
donc la premicre hypothése selon laquelle 1’échec scolaire associé a un attachement

anxieux est en lien avec une élaboration défaillante de la relation d’objet.

2. HYPOTHESE H2 : LA CONSTRUCTION IDENTITAIRE

Cette seconde hypothése évoque 1’idée d’une représentation de soi positive chez
les enfants ayant construit des liens d’attachement sécure alors que les enfants dont
I’attachement est anxieux et qui sont en échec scolaire montrent d’importantes fragilités
narcissiques. L’ensemble des résultats obtenus aux contes de Royer, au Rorschach et

aux épreuves graphiques vérifie cette 2°™ hypothése.
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2. 1. A travers le test des Contes de Royer

2 indicateurs sur 3 présentent des différences statistiquement significatives :

Le conte de « L’ourson pas pareil »

1. Couleur comme cause de la différence ;

2. Autoperception de I’ourson (significatif) ;

3. Dénouement (significatif).

Groupes comparsés :

Groupes valeur du x? corrigé et
seuil de significativité
Catégories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Couleur de la Oui 8 (40%) | 7 (35%) x2 corrigé = 0
peau comme . .
cause de la non significatif
différence
Non 12 (60%) | 13 (45 %)
Positive 14 (70%) | 7 (35%)
Autoperception x> corrigé = 3, 609
de I’ourson o .
Négative 7 (30%) | 13 (65 %) | significatif a 0, 0574
Progrédient | 18 (90 %) | 10 (50 %) x2 corrigé =5, 833
Dé t
enoucmen significatif a 0, 0157
Régrédient 2 (10%) | 10 (50 %)

Ici les différences entre les deux groupes (AA et AS) sont clairement

affirmées tant en qui concerne [’autoperception de I’ourson que la nature du

dénouement. Ces données mettent en évidence la vision négative d’eux-mémes que
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posseédent les enfants dont les liens d’attachement sont insécures ainsi que leurs
difficultés a recourir a des possibilités de dégagement adaptées. Perrine (8 ans 8 mois -
AA) souligne : « Il (I’ourson) se trouvait pas comme les autres... Il se sentait pas bien
et il pensait que ses fréres et sceurs ne I’aimeraient jamais ». Les enfants du groupe
témoin ont une perception autre de la différence considérée alors comme un signe
distinctif. Inés (11 ans - AS) mentionne : « L’ourson était plus joyeux que les autres et
il prenait des risques ». Ce qui domine dans le groupe « attachement sécure » est a
nouveau la dimension comme support ou « base de sécurité » renforcant, de fait, les
assises narcissiques. Dans cette optique, Alban (10 ans 2 mois - AS) souligne :
« L’ourson se trouvait bien parce qu’il était dans une famille ». Nous touchons du doigt
4éme

les intrications entre cette seconde hypothese et la hypothése concernant la qualité

de pare-excitation des figures parentales.

90 % des enfants ayant un attachement sécure imaginent un dénouement
progrédient a cette histoire, : tant les mécanismes de défense que les possibilités de
restauration narcissique opéerent de facon dynamique. Nicolas (9 ans 1 mois - AS)
souligne que « I’ourson essaie de se débrouiller seul, il s’adapte et tout le monde est
fier de lui ». Au contraire, 50 % des enfants ayant un attachement anxieux évoquent une
fin régrédiente dans laquelle le devenir de 1’ourson est compromis. En effet, 1’animal
est voué a I’exclusion comme 1’indique Sarah (11 ans 10 mois - AA) : « Il est triste que
sa famille le repousse » ; ou a 1’abandon, ce que Jules (7 ans 6 mois - AA) conclut :
«On échange a la place du méchant ourson un ourson gentil et intelligent »). A
nouveau, la capacité d’étayage de I’entourage est mise a mal dans certains dénouements
tragiques : « L’ourson a plein de blessures a cause des coups de ses fréres et sceurs et

ses parents ne peuvent ni le soigner, ni le protéger » (Guillaume 9 ans 5 mois - AA).
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Le conte de la « Fourmi »

1. Lieu d’arrivée de la fourmi ;

2. Trajets marqués par des confusions entre le dedans et le dehors (significatif);

3. Références sensorielles (significatif).

Notons que les différences sont trés significatives entre les deux groupes

notamment pour les indicateurs 2 et 3. Les confusions de trajet concernent 7 enfants

présentant un attachement problématique alors que ce n’est le cas pour aucun -enfant du

groupe « attachement sécure ». qu’aucun enfant du groupe « attachement sécure » n’est

mentionné. Quant aux références sensorielles, elles sont statistiquement plus pauvres

parmi les enfants dont 1’attachement est anxieux que parmi ceux du groupe témoin.

Groupes comparés :
valeur du %? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Catégories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Non régressif
(pied, main 15 (75%) | 10 (50 %)
Lieu d’arrivée | bras, téte...) 5 0l = 0
de la fourmi Xx” cotrige =
non significatif
Régressif 5 (25%) | 10 (50 %)
——————————————————————————
Confusions Non 20 (100%) | 13 (65 %) x2 corrigé = 6, 233
dedans / deh.
caans faehors significatif a 0, 0125
Oui 0 (0%) 7 (35%)
Riches 18 (90%) | 6 (30%) x? corrigé = 12, 60
Références s e s
sensoriclles significatif a 0, 0003
Pauvres 2 (10%) | 14 (70%)
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Dans ce cadre, il convient de souligner que 7 enfants (AA) sur 20 présentent
des problémes de surpoids, 4 étant obeses (Eric, Laura, Perrine, Justin). Ces conclusions
ne sont pas sans évoquer les travaux de Lighezzolo (1999) sur I’obésité et le fait que le
trajet de la fourmi a D’intérieur du corps suscitait des confusions pour une majorité
d’enfants obéses. Méme si les résultats ne sont pas dans les mémes proportions, nous
remarquons que 35 % des enfants ayant un attachement anxieux réalisent des
confusions concernant les trajets de la fourmi alors qu’aucune confusion n’est
répertoriée dans le groupe témoin. Ces données confirment les failles des enfants
présentant un attachement pathogéne dans la structuration identitaire et le processus
d’individuation. Ces résultats qui évoquent clairement la problématique de 1’intériorité
corporelle et de I’inaccessibilité a I’expression d’un ressenti interne cohérent rejoignent
les travaux développés sur les limites (Mises 1990), le « Moi-peau » et les notions de

dedans / dehors (Anzieu 1985).

2. 3. A travers le Rorschach

Les résultats montrent des différences significatives tendant a valider
I’hypothése posée quant a la structuration identitaire. Les enfants ayant un attachement
anxieux présentent préférentiellement un H % inférieur a la norme (10 a 15 %) ce qui
tend a traduire une difficulté a établir des limites dedans / dehors. Notons aussi que la
tendance a ne pas voir les réponses banales aux planches 3 et 5 est plus fréquente parmi
le groupe « attachement anxieux ». La encore, les perceptions d’étres humains (planche
3) et d’animaux (planche 5) entiers restent fragiles et viennent confirmer I’hypothese

avancée concernant la fragilité de la représentation de soi.

158



Groupes comparés :
valeur du %? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Aux 10 planches Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de > 17 (85%) | 8 (40%) x2 corrigé = 6, 82
sujets ayant un
T oot significatif 0
a la norme a0,0089
< 3 (15%) | 12 (60 %)
Groupes comparsés : valeur
Groupes du ? corrigé et seuil de
significativité
Planches 3 et 5 Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de réponses Ban 36 22
x> corrigé = 1, 52
significatif a 0, 2174
¥ des réponses Ban 40 40

2.3. A travers les épreuves graphiques

La maniere dont un sujet dessine un bonhomme, exprime son propre schéma

corporel et sa vision intérieure du corps. Selon Corman (1964), la dévalorisation de soi

apparait dans le dessin lorsque le sujet se représente plus ou moins déprécié par rapport

aux autres personnages. Le degré de maturité comme évocateur de la représentation de

soi satisfaisante est ici pris en compte sans approche statistique, a partir d’une

comparaison des 40 dessins du bonhomme, des 40 représentations de la famille ainsi

que des 40 dessins du chemin maison-école. Au total, 120 réalisations figurent en

annexe 7 et 8.
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Les données graphiques (dessins du bonhomme, de la famille et du chemin
maison-¢école) mettent en évidence des différences nettes entre les productions des
deux groupes. De facon globale, le style grapho-moteur apparait plus appuyé et plus
affirmé chez les enfants témoignant d’un attachement sécure. Corman considére que
I’ampleur et la force du trait sont des indicateurs pertinents de 1’expansion vitale et de
I’extraversion des tendances. Dans le groupe « attachement anxieux », les tracés sont
souvent plus ténus, hésitants, en succession de petits traits fins ou discontinus. Le
manque d’amplitude et de force dans le trait renverrait & une forme d’inhibition de
I’expansion vitale et une tendance a se replier sur soi-méme (Corman 1964, Royer
1995). Ces aspects sont palpables dans les dessins des enfants ayant un attachement
insécure, dessins dont le style grapho-moteur souligne des fragilités quant a
Paffirmation de soi. Parfois, certaines représentations graphiques donnent lieu a une
sorte de « libération pulsionnelle » se traduisant a la fois par des formes et des couleurs

offrant alors un univers quasi chaotique (Eva, Adrien, Enzo...).

Les dessins ci-apres révelent des différences sensibles entre les deux groupes
dans I’utilisation générale de I’espace. Parmi les enfants ayant un attachement anxieux
et notamment chez les sujets plus agés, de nombreuses productions montrent des
personnages bizarrement réunis (Sarah) ou non groupés qui flottent dans 1’espace de la
feuille. En outre, les tailles semblent « aberrantes » parfois démesurément petites ou
démesurément grandes... L’occupation « équilibrée » de 1’espace offert par la feuille

est plus fréquente chez les enfants du groupe témoin.
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Le dessin du bonhomme

Les représentations des enfants présentant une problématique d’attachement
renvoient davantage a des lacunes concernant le schéma corporel. Les anomalies de
structure sont présentes et témoignent de dysmorphies structurelles dans le schéma
fondamental du corps. Ce dernier est qualitativement altéré par des défauts flagrants de

proportion, d’asymétrie et d’hypertrophie (Bruno, Enzo).

Nous notons plus fréquemment que dans le groupe témoin, I’absence de
représentations des mains, des pieds, de jambes (Enzo, Adrien, Sarah...) De fait,
I’intégrit¢ du schéma corporel s’en trouve affectée et renvoie a une structuration
identitaire fragilisée. La présence d’un visage finement ¢laboré avec des yeux, un nez,
une bouche est nettement plus observable dans les réalisations des enfants dont les liens
d’attachement sont sécures. Dans les dessins des enfants appartenant au groupe
« attachement anxieux », les traits du visage tendent a renvoyer a une dimension

agressive, inquiétante parfois (Aurélien, Eric, Clément, Laura, Perrine...).
Globalement, les représentations des corps sont plus schématiques, moins

abouties et marquées par la rareté des détails relatifs aux vétements ou a la présence

d’attributs personnels (cheveux) et situationnels (objets).

161



162



Le dessin de la famille

Les enfants appartenant au groupe « attachement anxieux » ont tendance a
représenter plus de personnages qui forment alors une vaste famille, sorte de
« nébuleuse » au sein de laquelle les liens sont difficiles a cerner (Perrine, Eva, Bruno).
Dans ce cadre, les limites entre la famille dans laquelle I’enfant vit au quotidien et la
famille ¢élargie (grands-parents, oncles et tantes, cousins...) s’estompent ce qui tend a
poser des soucis de repérage dans la structure familiale pour ces enfants.

La structure nucléaire de la famille avec des relations clairement établies et
circonscrites est plus fréquente dans le groupe « attachement sécure ». Les limites mises
alors en évidence permettent a I’enfant de se structurer et d’envisager des interrelations

nombreuses et dynamiques.

Les attributs personnels (cheveux, attributs sexuels, vétements) sont moins
fréquents ainsi que les attributs situationnels (objets, jouets, animaux) parmi les enfants
ayant un attachement anxieux. La diversification des personnages est plus développée
chez les enfants n’ayant pas de problématique d’attachement. Selon Royer (1995) elle
est signe d’une intégration adaptée et forte au groupe, ce que tendent a confirmer les
hypothéses posées.

Globalement, les enfants relevant du groupe « attachement anxieux » ont tendance a
moins se représenter sur le dessin de la famille, ce qui correspond a un signe de

dépréciation sensible de soi (Corman 1964).

Enfin, les enfants dont les liens d’attachement sont construits de fagon sécurisée,
réalisent des productions mettant en valeur a la fois une proximité spatiale entre les
personnages mais aussi des relations dynamiques (personnages se tenant la main,
regardant dans le méme sens...). En ce sens, la dimension du lien est prégnante et
confeére généralement au sujet élaborant le dessin une place privilégiée (Alexandre,
Solenne, Simon...). Ces particularités révelent la dynamique familiale, le degré
d’affection, d’attrait et d’importance que I’enfant éprouve a 1’égard des membres de sa

famille (Royer 1995).
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Dans le groupe « attachement anxieux », cette dynamique est souvent mise a
mal, les personnages apparaissant isolés avec des expressions plus fermées et dans des
positions évoquant moins le mouvement, voire rigides.

Les relations de proximité établies dans 1’espace graphique sont plus fréquentes

pour les enfants AS et signent I’intensité des liens affectifs.

La relation cedipienne est souvent exprimée par 1’identification au parent de
méme sexe (Alexandre, Noémie, Pauline, Julien...) ou par le rapprochement avec le
parent de sexe opposé dans les épreuves graphiques des enfants relevant du groupe
témoin... Par conséquent, les processus identificatoires en jeu sont plus perceptibles
chez les enfants possédant un attachement sécure que chez les enfants dont

I’attachement est problématique.

Le dessin du chemin maison-école

La présence «bien campée » du personnage enfant sur les représentations
graphiques ci-apres témoignent du souci d’investir le chemin et de se poser comme
individu a part entiere autonome. Nous remarquons que cette présence apparait plus

fréquemment dans le groupe témoin que dans le groupe « attachement anxieux ».

En résumé, I’ensemble de ces €léments au niveau des épreuves graphiques
conduit a considérer que la représentation de soi est mieux élaborée en méme temps
qu’elle est plus affirmée parmi les enfants dont 1’attachement est sécure. Au contraire,
les fragilités narcissiques sont plus prégnantes dans les représentations graphiques des
enfants ayant un attachement anxieux. Par conséquent, ces conclusions tendent a

confirmer la seconde hypothéese de notre recherche.
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DESSIN DE THOMAS. 6 ans 11 mois DESSIN D’ENZO. 6ans5

- CP - Attachement sécure mois —CP — Attachement
anxieux ‘
DESSIN DE SOLENNE. 9 ans 2 mais DESSIN DE BRUNO. 8 Ans 7
— CE2 — Attachement sécure ' mois — CE2 — Attachement

anxieux

DESSIN DE CHARLOTTE. 11 ans DESSIN DE SARAH. 11 ans 10
— CM2 — Attachement sécure mois — CM2 — Attachement anxieux
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3. HYPOTHESE H3 : « L’ESPACE TRANSITIONNEL »

Centrons-nous maintenant sur la 3™ hypothése qui souligne que les enfants en
¢échec scolaire associé a un attachement insécure possédent un imaginaire pauvre, voire
parfois débordant ne leur permettant pas d’investir « I’espace transitionnel » que
représente le milieu scolaire.

3.1. A travers le test des Contes de Royer

Le conte du « Petit chien Tom »

Les deux indicateurs retenus sont :
1. L’événement qui se produit lorsque les maitres ne surveillent que le chien ;

2. La nature du dénouement (significatif).

Si la « fuite de Tom » est souvent citée par les enfants des deux groupes, des
distinctions statistiquement significatives opcrent au niveau des dénouements et de
leur dimension optimiste ou négative. En ce sens, « le départ de Tom» est per¢u
comme une issue positive chez les enfants du groupe témoin car il offre la possibilité
d’acquérir une liberté trés créative.

Celle-ci ouvre alors a la possibilité de rencontres garantes de la construction
ultérieure d’une nouvelle famille sans pour autant que les liens avec la famille actuelle
soient rompus. Par exemple, Marc (8 ans 10 mois - AS) mentionne : « Tom a trouvé une
chienne et a fondé une famille. De temps en temps, il va faire « coucou » a son maitre et
a sa maitresse et il va leur montrer ses petits ». En revanche, pour les enfants présentant
un attachement anxieux, « la fuite » se solde de maniére négative : soit les maitres ne
retrouvent jamais le chien qui est alors perdu ou mort, soit ils le retrouvent mais le
rendent encore plus dépendant et soumis. A ce titre, Sophie (7 ans 6 mois - AA)
mentionne : « Apres il est heureux d’étre en laisse, il ne veut plus étre en liberté. 1l a
retrouvé le maitre et la maitresse ». Dans cette perspective, tout investissement positif

d’une « aire potentielle » semble voué a 1’échec.
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Groupes comparés : valeur
Groupes du ¢ corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Départ, 14 (70%) | 13 (65 %) ¥? corrigé =0
fuite - .
Evénement non significatif
Autre 6 (30 %) 7  (35%)
Positif 16 (80%) | 8 (40%)° | x> corrigé = 5, 10 significatif
Dénouement .
a0,0238
Négatif 4 (20%) | 12 (60 %)

Le conte des « Chevreaux »

1. Quand sa mere lui dit de ne plus téter le lait et d’aller manger de I’herbe, le

chevreau sera content ou mécontent ;

2. Quand sa mere I’envoie dans le troupeau gardé par un berger, le chevreau

exprimera son contentement ou son mécontentement ;

3. Dénouement (significatif).

Si seul le dénouement montre des résultats significatifs, les tendances qui se

dégagent quant aux deux premiers indicateurs méritent d’€tre mentionnées car elles ont
leur intérét. Dans le groupe « attachement anxieux », soulignons que 1’attitude du
chevreau quant a brouter de I’herbe et a rejoindre le troupeau est plutét opposante
contrairement aux réponses obtenues dans le groupe « attachement sécure ». La encore,
une recherche approfondie permettrait de valider ou d’infirmer les tendances notées.

La qualité régrédiente du dénouement est clairement établie chez les sujets ayant un

.....
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offert. Alors que le chevreau devenu grand a intégré le troupeau gardé par un berger,

Gilles (8 ans - AA) indique en guise d’épilogue : « Le chevreau voulait voir sa maman.

Il va la rejoindre. 1l demande a ses copains qu’ils viennent avec lui car il ne sait pas ou

est le chemin ».

Groupes comparés :
valeur du %? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Catéqgories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Attitude du Content 10 (50 %) 8 (40 %) x2 corrigé = 0, 101
chevreau quant .. .
3 brouter non significatif
I’herbe a0,750
Mécontent 10 (50%) | 12 (60 %)

———————————————

Attitude du Content 14 (70%) | 12 (60 %) x2 corrigé = 0, 109
chevreau quant c .
3 aller dans le non significatif
Progrédient | 15 (75%) | 8 (40 %) x? corrigé = 3, 682
Dénouement L. o
significatif a 0, 0549
Régrédient 5 (25%) | 12 (60 %)

3. 2. A travers le test du Rorschach

Un F % et un A % dans la norme permettent d’apprécier la qualité de

I’imaginaire des sujets : les différences entre les deux groupes sont statistiquement

significatives pour le F%. En effet, 45 % seulement des enfants ayant un attachement

anxieux ont un F % dans la norme alors qu’ils sont 90 % dans le groupe témoin. Dans le

groupe « attachement sécure », les résultats montrent que 1’expression privilégiée reste
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formelle ce qui rejoint les travaux concernant les Rorschach « normatifs » (Rausch de
Traubenverg et Boizou 1981). Ajoutons, et cela sera mis en évidence par I’analyse
qualitative, que les enfants du groupe témoin complétent leur approche formelle avec
une participation importante de kinesthésies et de couleurs ce qui reflete également une

variété des modes d’intégration et de mobilisation de 1’expérience.

Groupes comparés :
valeur du x? corrigé et
Groupes seuil de significativité
Aux 10 planches Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxicux
Nombre de Dans lanorme | 18 (90%) | 9 (45 %) x? corrigé = 7, 29
sujets ayant un L. .
F % dans la significatif
norme (entre 60 20,0069
%0 et 70 %) Hors norme 2 (10%) | 11 (55 %)
Nombre de | Dans lanorme | 14 (70%) | 11 (55 %) | %2 corrigé = 0, 420 non
sujets ayant un L. .
A % dans la significatif
norme (entre 40 | Hors norme 6 (30%) 9 (45 %) 20,5136
% et 60 %)

3.3. A travers ’épreuve graphique du chemin de la maison a I’école

Cette épreuve graphique originale permet une approche a la fois topologique
et symbolique de '« espace transitionnel ». Le dessin du chemin école-maison met en
¢évidence a la fois la notion d’espace et la capacité a se séparer de 1’objet (ici la famille
représentée par la maison). Par conséquent, la facon avec laquelle 1’enfant investit cette
épreuve graphique indique comment ont été négociées les limites et les distances...

Tout d’abord, le niveau de maturité graphique qui renvoie aux capacités

globales de réceptivité et d’adaptation de I’enfant 4 son environnement est moins
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affirmé chez les enfants du groupe « attachement anxieux ». La qualité des tracés, des
détails, le respect des proportions relatives aux divers €léments constitutifs du dessin

sont moins perceptibles dans les réalisations des enfants ayant un attachement insécure.

Si ’on explore plus avant la qualité du trajet « maison-école», de
nombreux points différenciateurs sont visibles entre les deux catégories d’enfants. En
effet, les enfants dont les liens d’attachement sont sécurisants ont tendance a représenter
des chemins riches en couleurs et en éléments situationnels (végétation, rues adjacentes,
commerces, maisons voisines...). Le réalisme tant des couleurs que des objets
représentés conférent a la production graphique un dynamisme qui montre
I’investissement symbolique de ce parcours par le sujet. A ce titre, les dessins de
Simon, Solenne, Charlotte, Inés (AA) sont éloquents. Les parcours sont riches, ponctués
de temps de pause « obligatoires » (stop, feux rouges) et de « passages protégés »
semblant faire écho a la « base de sécurité » définie par les théoriciens de I’attachement.
Il s’agit 1a d’un aspect topologique pertinent : ¢’est parce qu’il se sent en sécurité que
I’enfant peut poursuivre le chemin traversant alors la route qui doit le mener a I’école

(et pour le retour, a la maison).

La plupart des enfants du groupe témoin réalise des chemins larges et bien
plantés dans lesquels les courbes, les ronds-points, les bifurcations sont présentes. Les
parcours sont souples permettant parfois 1’usage de raccourcis, de retours et de détours,
sans pour autant se perdre car le sens est bien présent. En effet, les enfants dont
I’attachement est sécure inscrivent de multiples indications sur leur dessin de fagon

parfois tres humoristique (Raphaél, Alexandre, Noémie...).

A Tinverse, les traces graphiques des enfants présentant un attachement
anxieux révelent globalement des parcours pauvres en couleurs et en éléments
situationnels, souvent gris avec des tracés rectilignes évoquant une certaine forme de
rigidit¢ (Bruno, Justin, Sarah). L’absence de végétation (arbres, fleurs, pelouses) et

d’¢léments architecturaux (maisons, commerces...) est plus fréquente.
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Les chemins également moins fournis en annotations écrites, sont semblables
au fil d’Ariane ténu et presque imperceptible comme si aller a I’école ne tenait qu’a un
fil... Ce fil n’en reste pas moins un lien fort avec le milieu familial. Les dessins d’Enzo,
Guillaume, Gilles et Sarah en constituent des illustrations éloquentes. Parfois le chemin
monochrome tourne en rond telle une boucle fermée sur elle-méme et ne va jamais

jusqu’a I’école (Caroline)...

Il arrive que la boucle devienne une multitude de spirales créant alors un
mouvement de «tourmente» (Adrien): qu’est-il alors du désir d’apprendre, de
découvrir et du plaisir de penser ? Aucune indication, aucune annotation ne vient
contenir ce chaos et donner un sens au verbe « apprendre ». C’est le monde du sujet
dans son entiéreté qui se projette sur le dessin mettant alors en évidence la difficulté a
se sevrer de sa propre maison, voire de son propre corps, I’impossibilité a parler
(Resnik 2009). Souvent d’ailleurs, les maisons représentées par les enfants du groupe
« attachement anxieux » sont surdimensionnées par rapport a 1’école et aux maisons

voisines (Cassandre, Justin, Aurélien, Enzo).

Pour conclure ce paragraphe, rappelons que les formes, les couleurs et la
disposition sur 1’espace feuille constituent des indices sémantiques privilégiés
permettant de cerner la dynamique dans laquelle le sujet s’inscrit. La qualité du chemin
de la maison a I’école reflete clairement la capacité de ’enfant a investir ou a intégrer
un espace nouveau. La richesse globale de la représentation plus prégnante dans le
groupe témoin tend a confirmer cette 3™ hypothése selon laquelle les enfants qui
peuvent s’appuyer sur un attachement sécure sont davantage enclins a investir
harmonieusement « I’espace transitionnel » offert par 1’école. Selon nous, ces traces
graphiques témoignent de la possibilité qu’ont les enfants du groupe témoin a parvenir a

une solitude ¢élaborée et authentique.

Les enfants du groupe « attachement anxieux » ne parviennent pas a accéder

\

a la «capacité a étre seul » ; leurs dessins évoquent les dimensions anxiogenes et
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menagantes de la séparation, rendant alors incertaine et difficile toute exploration du

monde extérieur.

4. HYPOTHESE H4: QUALITE PARE-EXCITANTE DES FIGURES
PARENTALES

Rappelons que cette 4™ hypothése souligne les liens entre les failles du
systtme de pare-excitation parentale et la situation d’échec scolaire associé a un

attachement anxieux de certains enfants.

4.1. A travers le test des Contes de Royer

A P’appui des résultats obtenus, nous constatons qu’un conte sur deux (celui
de « I’oisillon ») met en évidence des différences statistiquement significatives quant

aux indicateurs retenus. La 4°™ hypothése ne peut donc étre validée qu’en partie et des
analyses complémentaires sur des échantillons plus grands s’avéreraient nécessaires

afin d’en évaluer la pertinence.

Le conte de « L’oisillon »

1. Départ des parents associé a une raison positive (recherche de nourriture) ;
2. Retour de la mere avec ou non une attitude de sollicitude (significatif) ;

3. Retour du pére avec ou sans sollicitude (significatif).

Les enfants présentant un attachement anxieux ne paraissent pas avoir
introjecté un bon objet maternel puisque seulement 35 % des sujets évoquent la
sollicitude de la mere envers son oisillon. Cet aspect est clairement palpable dans les
réponses apportées par les enfants dans le conte : Sophie (7 ans 6 mois - AA) souligne
que « les parents reviennent, ils donnent a manger aux oisillons » sans se soucier de

celui qui est tombé... Laura (8 ans 8 mois - CEl) renvoie une attitude de déni ou
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d’évitement des parents quant a la disparition de 1’oisillon : « Les parents croient que

les enfants ont fait une blague ».

En outre, notons les scores trés significatifs obtenus quant a Dattitude
paternelle : la question du pére est ici trés intéressante car la non introjection d’un bon
objet paternel semble tout aussi prégnante pour ce méme groupe d’enfants. Les figures
parentales sont donc insécurisantes conformément a I’hypothese faite.

Dans le méme temps, 90 % des sujets du groupe témoin mentionne une attitude de
sollicitude parentale (tant maternelle que paternelle) ce qui signe la qualité pare-
excitante des figures parentales. Les réponses des enfants au conte en attestent car la
disparition de Doisillon suscite une profonde inquiétude auprés des deux adultes.
Pauline (8 ans mois - AS) indique par exemple : « La maman elle cherche, elle cherche,

elle cherche et le pére I’aide ».
Les résultats statistiques et qualitatifs obtenus a ce conte rejoignent ceux de

Lighezzolo, de Tychey et Thiébault (2006) concernant 1’étude comparative qu’ils ont

menée concernant le « trouble d’anxiété de séparation a travers le conte de ’oisillon ».
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Groupes comparés :
valeur du %? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Catégories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Départ des Positive 19 (95%) | 14 (70 %) x? corrigé = 1, 586
parents pour . .
une raison non significatif
L ao0,207
Négative 1 5%) 6 (30%)

—————————————————————

Sollicitude 18 (90%) | 7 (35%)
Attitude de la x> corrigé = 10, 666
mere - e
Sans 2 (10%) | 13 (65 %) significatif a 0, 001
sollicitude
Sollicitude 16 (80%) | 7 (35%)
Attitude du ¥? corrigé = 6, 547
pére N
significatif a 0, 010
Sans 4 (20%) | 13 (65 %)
sollicitude

Enfin, ajoutons que dans le groupe témoin, le départ des parents est

essentiellement centré sur les besoins des enfants (raison positive), ce qui n’est pas le

cas pour le groupe « attachement anxieux ». En effet, Gilles (8ans - AA) évoque par

exemple que « les parents sont partis pour aller dans les pays chauds » et suite a ce

départ alors « I’oisillon rentre dans son ceuf et il meurt ». Nous avons remarqué que la

raison liée au départ des parents ne produit pas de différence significative entre les deux

groupes.
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Le conte de « L’ourson pas pareil »

Les trois indicateurs suivants ne produisent pas de différence statistiquement

significative entre les deux groupes :

1. Appréciation de I’ourson par sa mere ;

2. Appréciation de I’ourson par son pere ;

3. Appréciation de I’ourson par la fratrie.

Groupes comparés :
valeur du %? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Catéqgories de contenus Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Appréciation de Positive 16 (80%) | 14 (70 %) x2 corrigé =0, 133
I’ourson par la L. .
mére non significatif
) a0, 715
Négative 4 (20%) | 6 (30%)

————————————

Positive 16 (80%) | 12 (60 %) x2 corrigé =1, 070
Appréciation de L. .
I’ourson par le non significatif
Positive 11 (55%) | 6 (30%) x2 corrigé = 1, 836
Aut ti
1(11 eo izrsfsr;;on non significatif
Négative 9 (45%) | 14 (70 %) a 0,200

Dans le groupe témoin 1’appréciation positive de « ’ourson pas pareil » est

identique, qu’il s’agisse du pére ou de la meére. En revanche, les sujets ayant un

attachement anxieux indiquent plus d’appréciations négatives chez les deux parents

avec une prédominance chez le pere... Méme si ces différences sont non significatives
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d’un point de vue statistique, elles tendent a rejoindre 1’idée de sollicitude et de
bienveillance moindres chez les parents d’enfants dont ’attachement est insécure. A

nouveau, ce sont les dimensions pare-excitantes qui semblent étre interrogées. ..

4. 2. A travers le test du Rorschach

Etudier comment les images parentales sont représentées, qu’il s’agisse de
réponses humaines ou animales, permet d’avoir une indication pertinente quant a la
fonction pare-excitante des figures parentales. Pour permettre une analyse statistique, il
conviendrait par exemple de réaliser une investigation fine des planches 2, 7, 9
(planches maternelles) et des planches 4, 6 (planches paternelles). Il conviendrait
ensuite de répertorier le nombre d’images maternelles et paternelles structurées ainsi
que le nombre d’images maternelles et paternelles prégénitales dans chacun des groupes
d’enfants (AS et AA). A partir de ces indicateurs, une approche comparative
quantitative est possible... Ce travail a été effectué dans le cadre de I’analyse
qualitative auprés de 6 sujets mais n’a pu &étre mené sur la totalit¢ des protocoles
Rorschach. Le développement de ces travaux sur des échantillons plus importants

permettrait d’affiner certaines tendances observées a partir de quelques protocoles.

5. HYPOTHESE H5: ELABORATION DE L’ANGOISSE DE
SEPARATION

Cette hypothése a pour objectif de mettre a 1’épreuve deux aspects relatifs a
I’¢laboration de 1’angoisse de séparation. Le premier concerne le recours massif aux
défenses de type archaique plus fréquent chez les enfants du groupe « attachement
anxieux » ; le second renvoie aux conséquences de la non-introjection de figures

parentales sécurisantes sur les possibilités d’¢élaboration de I’angoisse de séparation.

Les données obtenues aux 3 contes (Oisillon, Poussin, Age d’or) et au

Rorschach mettent en valeur 3 indicateurs (sur 10) permettant de dégager des
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différences statistiquement significatives. Dans cette optique, la géme hypothése de

notre recherche n’est que partiellement validée.

5.1. A travers le test des Contes de Royer

Le conte de « L’oisillon »

Les deux indicateurs retenus sont les suivants :

1. Réaction de I’oisillon suite au départ des parents ;

2. Nature du dénouement.

Les résultats obtenus sont non significatifs méme si certaines tendances sont a
pointer comme le plus grand nombre de dénouements pessimistes chez les enfants
présentant un attachement anxieux. Toutefois, la taille restreinte de 1’échantillon ne

permet pas de mettre suffisamment en valeur cette dimension dans le conte.
Les données tendent a souligner que les capacités de restauration et de

dégagement psychiques existent de facon satisfaisante dans les deux groupes d’enfants,

méme si elles sont plus nombreuses parmi les enfants dont I’attachement est sécure.
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Groupes comparés : valeur du

Groupes %? corrigé et seuil de

significativité
Catégories de Attachement | Attachement Attachement Sécure /
contenus Sécure Anxieux Attachement Anxieux

Réaction de |Anxiété | 12 (60%) | 15 (75 %) 12 corrigé = 0, 455

I’oisillon L. o
non significatif a 0, 4997

Autre 8 (40%) | 5 (25%)
e ———————

.. 0, 0,
Positif | 19 (95%) | 15 (75%) ¥ corrigé = 1, 760

Dénouement

. non significatif a 0, 184
Négatif 1 5%) 5 (25%)

Le conte du « Poussin »

Les trois indicateurs étudiés ont trait :

1. Au bien-étre ou au mal-étre du poussin dans I’ceuf ;

2. A sa difficulté ou non a sortir de I’ceuf ;

3. A la préférence du poussin quand il est dans la cour (rester sous I’aile de
maman poule ou courir) ;

4. A la qualité du dénouement (significatif).

Nous constatons que les différences obtenues sont significatives pour le 4°™
indicateur qui concerne le dénouement alors que les autres apparaissent comme non
significatives. Concernant cet indicateur, les enfants dont 1’attachement est anxieux ne
parviennent pas a construire des fins susceptibles de mettre en valeur I’autonomie. A ce
titre, les propos de Jules (7 ans 6 mois - AA) sont révélateurs : « Le poussin veut rester
sous sa maman poule parce qu’il est protégé du danger... Mais plus tard, il est mort
parce que la maman I’a laissé tout seul». Le difficile accés a une forme

d’indépendance est également souligné par Aurélien (11 ans 4 mois - AA): «Le
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poussin est devenu grand, il reste toujours a cOté de sa maman»». Dans cette
perspective, toute forme de séparation semble impossible si ce n’est sur un mode
extrémement anxiogéne. Au contraire, dans le groupe contrdle, le dénouement est
fréquemment progrédient : « Ses parents (au poussin) sont devenus plus agés et lui, il
est devenu un cog puis un papa parce qu’il a rencontré une poule et ils ont eu des
poussins... » (Raphaél 7ans 9 mois - AS). De facon générale, les enfants ayant un

attachement sécure évoquent prioritairement pour le poussin, le désir de grandir

(devenir une poule ou un coq) et de fonder ensuite une famille.

Groupes comparés : valeur

Groupes du % corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Poussin dans | Bien 16 (60%) | 16 (80 %) x2 corrigé =0
I’ceuf non significatif
Pas bien 4 (40%) | 4 (20%)
—————————————————————
Facile 7 35%) | 6 (30%) 2 corrigé =0
Sortie du non significatif
poussin
Difficile | 13 (65%) | 14 (70 %)
Courir 10 (50%) | 7 (70 %) x2 corrigé = 0, 409
Préférence non significatif a 0, 522
du poussin
Rester 10 (50%) | 13 (30 %)
sous ’aile
Positif 20 (100%) | 16 (70 %) 2 corrigé =2, 560
Dénouement significatif a 0, 113
Négatif 0 (0%) 4 (30%)
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Le conte de « L’4ge d’or »

Comme le tableau le montre, les données exposées ci-dessous n’indiquent
pas de différence significative sur le plan statistique. Ces résultats nécessitent pourtant
d’étre nuancés et approfondis: 25 % des enfants relevant du groupe « attachement
anxieux » manifestent clairement le désir d’étre un bébé alors qu’ils sont a peine 5 %
dans le groupe témoin. Les arguments qui motivent le choix de cet age régressif
recouvrent deux aspects. D une part, certains enfants expriment le souhait de susciter
davantage la sollicitude et I’intérét des parents : « Etre bébé c’est mieux parce qu’on
s’occupe de nous » souligne Enzo (6 ans 5 mois - AA). D’autre part, le bébé est investi
d’un statut privilégié : « Parce que les bébés, ils ont le droit de tout faire » remarque
Jules (7 ans 6 mois - AA). Dans les deux cas, ces justifications infantiles rejoignent des
¢léments que nous avons déja cernés dans la premiére et la seconde hypothese de notre
travail. Nous avons mis en exergue la plus grande difficulté a accepter la frustration
chez les enfants du groupe « attachement anxieux » (H1-Relation d’objet) ce que
semble confirmer Jules. Quant a Enzo, il fait référence, en filigrane, aux défaillances de

la dimension pare-excitante chez les parents d’enfants ayant un attachement anxieux

(H2).

Groupes comparés : valeur

Groupes du ? corrigé et seuil de
significativité
Catégories de contenus | Attachement | Attachement Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Non 19 (95%) | 15 (75 %) x? corrigé = 1, 760
Choix d’ & if
nge i | TeBresst non significatif 2 0, 184

Régressif | 1 (5%) 5 (25%)
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5. 2. A travers le test du Rorschach

L’¢laboration de 1’angoisse de séparation s’appuie sur des indicateurs déja

vus notamment le F % et le A % mais également le F + %, les Ban ainsi que la prise en

compte ou non de la couleur rouge. Une synthése de 3 indicateurs est présentée dans le

tableau ci-dessous.

Groupes comparés :
valeur du ¥? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Aux 10 planches Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de Dans lanorme | 19 (95%) | 15 (75 %) x? corrigé = 1, 76
sujets ayant un L. .
F+9% non significatif
a0,018
Hors norme 1 5%) 5 (25 %)

Nombre de >3 18 (90%) | 9 (45%) x2 corrigé =17, 29
sujets ayant un L. o
nombre de Ban significatif a

<3 2 (10%) | 11 (65%) 20,0069
Groupes comparés :
valeur du x? corrigé et
Groupes seuil de significativité
Aux planches 2 et 3 Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de sujets interprétant le | 19 (95%) | 13 (65 %) x? corrigé = 3, 90
rouge aux deux planches L. .
significatif
a0, 0481
Nombre de sujets évitant le 1 5%) 7 (35%)
rouge aux deux planches
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Les résultats sont significatifs pour 2 indicateurs ce qui tend a montrer que
les enfants ayant un attachement insécure ont des difficultés a élaborer les angoisses de
séparation et a recourir a des processus de dégagement opérants.

Les réponses inadaptées et inadéquates sont plus nombreuses dans les
protocoles des enfants présentant un attachement anxieux. Dans I’énoncé de notre 5™
hypothése, nous avons souligné que 1’abord de 1’angoisse et 1’étude des mécanismes de
défense sont sensiblement intriquées. Pourtant, et I’analyse qualitative le met davantage
en évidence, les mécanismes de défense chez I’enfant ne sont pas aussi délimités et
définis que chez I’adulte (Rausch de Traubenberg et Boizou 1981). Il nous faut, par

conséquent, veiller a la plus grande prudence dans nos interprétations.

5.3. A travers les épreuves graphiques

Une analyse comparative globale des dessins nous permet de relever
quelques caractéristiques distinctives qu’une étude statistique pourrait confirmer ou
infirmer dans des recherches ultérieures. Dans le présent travail, nous avons souhaité
affiner ces grandes tendances dans le cadre de I’analyse qualitative de 6 cas contrastés
constitués de 2 fratries, qui correspondent au second chapitre de cette 3™ partie.

Rappelons ici les dimensions globales que nous avons précédemment
développées dans le paragraphe consacré a la 3°™ hypothése relative a « I’espace
transitionnel ». Les représentations du bonhomme dans le groupe « attachement
anxieux » montrent des expressions plus inquiétantes, plus agressives et plus fermées
que celles observées dans le groupe témoin. Les aspects anxiogeénes sont manifestes

dans certaines traces (Enzo, Adrien, Jules, Perrine...) ainsi que des éléments révélant

une dépréciation de soi.
A TD'inverse, les enfants dont 1’attachement est sécure fournissent des traces

graphiques dans lesquelles les personnages sont entiers, structurés et reflétent une

sensation de bien-€étre, voire de bonheur.
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Concernant les dessins de la famille, soulignons que les enfants ayant un
attachement anxieux ont tendance a représenter des personnages isolés et sans relation
apparente les uns avec les autres. Le repérage de I’enfant lui-méme dans sa structure
familiale parait aléatoire, ce qui tend a souligner le caractére peu contenant de la

famille.

Les enfants appartenant au groupe témoin réalisent des traces dans lesquelles
la dimension solide et dynamique des liens est perceptible, la cellule familiale étant
désignée comme un environnement « sécurisant ». Dans ce cadre, les conflits et les
rivalités (notamment fraternelles) trouvent leur place sans pour autant conduire a des

débordements d’angoisse.

Enfin, le dessin de la maison a I’école constitue un apport intéressant dans
I’exploration de 1’angoisse et des mécanismes de défense. Nous avons auparavant
évoqué les dimensions anxiogenes palpables a travers certaines productions d’enfants
ayant un attachement insécure. Le trajet de la maison a 1’école est parfois représenté par
un chemin noir qui semble traduire la difficulté de I’enfant a se séparer... Les couleurs
utilisées par les enfants appartenant au groupe « attachement anxieux » pour représenter
le chemin sont plutoét sombres (brun, gris, noir), ternes, évocatrices de deuil. L’aspect
tourmenté, confus, voire chaotique de plusieurs traces graphiques, n’est pas sans refléter
la tonalité angoissante avec laquelle est vécue la séparation entre 1’univers familier (la
maison) et I’école. Le chemin, loin de désigner une « aire potentielle de création » (en
référence a Winnicott), constitue le lieu d’expression de 1’arrachement a I’univers

familial.

Les traces graphiques des enfants du groupe témoin ne possédent pas la
« texture » anxiogene que nous avons décrite. L’aire de création est sensiblement
investie et se traduit dans la facture globale riche et dynamique du dessin. L’angoisse de
séparation parait contenue, élaborée a travers les annotations et les indications qui

figurent sur la représentation. Ces éléments narratifs, en méme temps qu’ils offrent au
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sujet la possibilité de s’approprier le trajet de la maison a I’école, constituent des

processus de dégagement sur lequel 1’enfant peut s’appuyer.

6. HYPOTHESE H6 : QUALITE DE LA MENTALISATION

Centrons-nous sur cette hypothése qui avance que les enfants du groupe
« attachement anxieux » en échec scolaire, possédent des capacités de mentalisation

plus réduites que les enfants appartenant au groupe témoin.

6. 1. A travers le test du Rorschach

La mentalisation est évaluée a partir du travail d’¢laboration mentale des
pulsions agressives et sexuelles ainsi qu’a travers la qualit¢ d’élaboration mentale de
I’affect, signe d’un degré de mentalisation satisfaisant. Parmi ces 3 indicateurs, 2 ont
donné lieu a une étude comparative quantitative permettant une approche statistique.

Cette premicre analyse indique que les différences observées entre les 2
groupes d’enfants sont significatives. Par conséquent, notre 6°™ hypothése est vérifiée
dans sa formulation globale : les 2 indicateurs analysés quantitativement constituent des
composantes différenciatrices entre les enfants ayant un attachement anxieux et ceux

appartenant au groupe témoin.
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Le niveau de mentalisation des pulsions agressives

Groupes comparés :
valeur du x? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Aux planches 2 et 3 Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de symbolisations 48 22 x? corrigé = 4, 32
adéquates de 1’agressivité (B+ et L. .
C+) significatif a
ao0,037
Nombre de symbolisations 24 26
défaillantes de I’agressivité (D et
E)

Ces résultats a mettre en paralléle avec ceux obtenus sur I’évitement et I’interprétation

du rouge aux planches 2 et 3 mettent en évidence des différences significatives

concernant la capacité des enfants a ¢laborer les pulsions agressives. Le groupe témoin

montre une aisance a gérer et a symboliser I’agressivité alors que les enfants présentant

des liens d’attachement insécures témoignent de difficultés massives dans I’élaboration

de P’agressivité. Cet aspect montre les intrications sensibles avec I’'impossibilité a gérer

I’angoisse de séparation (HS) chez les enfants du groupe « attachement anxieux »

puisque leurs mécanismes de défense n’apparaissent pas adaptatifs.
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Le niveau d’élaboration mentale de I’affect

Rappelons que les affects d’angoisse sont notés Fclob, KCClob, kanCClob, kanClob

dans les protocoles.

Groupes comparés :
valeur du x? corrigé et

Groupes seuil de significativité
Aux 10 planches Attachement | Attachement | Attachement Sécure /
Sécure Anxieux Attachement Anxieux
Nombre de sujets ayant des 17 8 x> corrigé = 6, 89
affects d’angoisse élaborés L. o
significatif a
a 0,008
Nombre de sujets ayant des 3 12
affects d’angoisse non élaborés

Le manque de liaison dans les affects est particuliecrement prégnant dans les

résultats ci-dessus puisque globalement les enfants présentant un attachement sécure ont

tendance a ¢laborer davantage et de fagon efficiente les affects d’angoisse. Les enfants

présentant un attachement anxieux ont des possibilités d’élaboration entravées par la

force des affects d’angoisse qui les envahit. Dans ce contexte, les processus de

dégagement sont inopérants tandis que les capacités de restauration psychique du sujet

se trouvent empéchées.
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7. CONCLUSION DE L’ANALYSE STATISTIQUE

Au terme de I’analyse statistique des données nous ayant conduit a explorer 6

hypothéses de travail en lien avec les 6 hypotheses théoriques posées, formulons dans

ce tableau les principales validations empiriques obtenues lors de la mise a I’épreuve de

notre modele.

6 hypothéses et sous-
hypothéses de travail

Confirmations empiriques
obtenues dans le groupe

Attachement Anxieux

Opérationnalisations retenues

H1 : Construction de la relation

objectale

- plus de perturbations que chez

les témoins

- Confirmation de cette
hypothese (12 indicateurs
montrent des différences
statistiques significatives )

H2 : Structuration identitaire et

processus d’individuation

- plus de difficultés que dans le

groupe controle

- Confirmation de cette
hypothése (7 indicateurs sur 8
montrent des différences

significatives)

H3 : Accés a « I’espace
transitionnel » et qualité de

I’imaginaire

- impossible acces a « I’espace
transitionnel » et imaginaire

pauvre

- Confirmation partielle de
cette hypothése (3 indicateurs
sur 7 ont des différences

significatives)

H4 : Qualité de la pare-

excitation parentale

- plus de failles dans le systéme

de pare-excitation parental

- Confirmation partielle de
cette hypothése (2 indicateurs
sur 6 obtiennent des différences

significatives)

HS5 : Elaboration de 1’angoisse

de séparation

- mécanismes de défense peu
adaptatifs et non introjection de

figures parentales sécurisantes

- Confirmation partielle de
cette hypothése (2 indicateurs
sur 6 obtiennent des différences

significatives).

H6 : Qualité de la mentalisation

- capacités de mentalisation plus

réduites

- Confirmation de cette
hypothése (tous les indicateurs
retenus montrent des différences

statistiques significatives)
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Par conséquent, les 6 hypothéses avancées trouvent une validation : elle est

totale pour 3 hypothéses tandis que les 3 autres ne peuvent étre vérifiées que

partiellement.

II. RESULTATS DE L’ANALYSE QUALITATIVE

A travers ’exposé de 6 situations contrastées (Cf. tableaux récapitulatifs ci-aprés),

notre objectif est de faire émerger les ¢léments qualitatifs propres a 1’histoire et a la

singularité de chaque sujet.

TABLEAU RECAPITULATIF

Sujets contrastés

Groupe Age Classe Groupe A A Age Classe Diffisultés
témoin (Attachement
AS Anxieux)
(Attachement
Sécure)
Julia 7ans5 CP Adrien 7 ans 1 CP Redoublement
mois mois CP proposé
Mathieu 9 ans CE 2 Laura 8ans 8 CE 1 A redoublé le
mois CcP
Proposition
CLIS
Alexandre 10 ans 5 CM 2 Eric 11 ans 6 CM 2 A redoublé
mois mois Proposition
SEFPA

TABLEAU RECAPITULATIF

Pour les fratries

Groupe témoin
AS

(Attachement Sécure)

Groupe A A
(Attachement Anxieux)

Julia (7 ans 5 mois — CP)
Et
Mathieu (9 ans — CE 2)

Laura (8 ans 8 mois — CE 1)
Et
Eric (11 ans 6 mois — CM 2)
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Il s’agit d’explorer les dimensions individuelles qui font écho aux hypothéses
que nous avons avancées quant aux intrications entre 1’échec scolaire et la
problématique d’attachement. Nous avons souhaité procéder a une comparaison
clinique qualitative entre 3 couples de 2 enfants afin de mettre davantage en évidence
les données obtenues sur le plan clinique. A chaque fois, nous mettons en paralléle 2
enfants globalement du méme age, I’'un présentant une bonne adaptation scolaire
associée a un attachement sécure et I’autre en situation d’échec scolaire associé a un

attachement anxieux.

1. « Julia et Adrien »

Julia est une fillette vive et épanouie agée de 7 ans et 1 mois, normalement
scolarisée au cours préparatoire. Cadette d’une fratrie de 2 enfants dont I’ainé est
Mathieu (présenté dans la 2°™ section), elle semble bien intégrée dans sa classe et ne
pose aucun probléme de comportement. Sans €tre « excellents », ses résultats scolaires
apparaissent comme tout a fait satisfaisants et reflétent ’intérét de Julia pour les
apprentissages. Les parents sont mariés, vivent ensemble et ont un emploi ; ils ont

autorisé tous les deux la participation de la fillette a notre recherche.

Adrien, 4gé de 7 ans et 1 mois, scolarisé au cours préparatoire, est I’ainé d’une
fratrie de 2 enfants. Il adopte trés souvent une attitude renfrognée signant une sorte
d’insatisfaction continuelle et un mal-étre dans la relation a I’autre. Notre rencontre est
effectué¢e a la demande de I’enseignante et des parents qui semblent partager le méme
point de vue concernant I’enfant. En effet, tant 1’enseignante que les parents
mentionnent leur désarroi face a I’attitude d’Adrien : « Ils ne savent plus comment faire
avec lui ... alors que c’est un enfant intelligent ! ». Les parents sont mariés, vivent dans
une maison qui se situe a proximité de 1’école et ont des emplois qui leur permettent

d’étre disponibles pour leurs enfants.
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1. 1. Mise a I’épreuve de I’hypothése 1 concernant la relation d’objet

1. 1. 1. A travers les entretiens semi-directifs

Les ¢léments de ’entretien avec les familles révelent un investissement
trés différencié des deux enfants. Alors que les parents de Julia ont construit a 1’égard
de la fillette un lien libidinal cedipien fort, les parents d’Adrien mentionnent un
investissement beaucoup plus ambivalent a 1’égard de leur fils. Notons que ces ¢léments

cliniques sont validés dans les protocoles de contes et de Rorchach analysés ci-apres.

Dans les entretiens semi-directifs, les parents de Julia soulignent que la
fillette a fréquenté régulierement I’école et que la scolarisation a la maternelle s’est faite
sans difficulté. La maman évoque une grossesse agréable et la satisfaction d’avoir eu
une fille aprés 1’ainé qui était un gargon (Mathieu). Lors des entretiens, les parents
mentionnent qu’ils « sont a I’écoute de leurs enfants et qu’ils se montrent disponibles
afin de leur offrir une vie familiale équilibrée ». Ils évoquent leur intérét pour la réussite
scolaire de leurs enfants et assurent un suivi régulier des lecons tout en veillant a
maintenir un lien avec 1’école (participation aux réunions de parents et aux différentes

manifestations festives...).

Julia apparait comme une petite fille trés choyée et investie ce qui
conduit la mére a mentionner que parfois, Julia a du mal a accepter les refus de ses
parents. Sa tolérance a la frustration ne semble pas pour autant problématique et le pere
affirme : « Méme si elle n’est pas d’accord, elle s’adapte... ». Les parents, le pére
notamment, partagent plusieurs activités sportives avec les enfants (vélo, natation) et le
dimanche est enti¢rement réservée a la vie familiale. La mére précise avoir une activité
professionnelle commerciale prenante, trés dynamique, ouverte sur le contact et la
nouveauté et qui lui apporte un épanouissement qu’elle n’imaginait pas. Le pére avoue
ne pas «S’éclater » dans son travail ; cependant, il y trouve des bénéfices,

particuliérement au niveau de son emploi du temps plus souple que celui de son épouse.
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La situation de Julia est apaisée et sereine, aussi la fillette semble-t-elle
trés encline a s’épanouir a I’école et a prendre sa place. Pendant les entretiens, les
parents font part I’un et ’autre de leur capacité a gérer les désaccords, voire les conflits
au sein du couple. Ils semblent avoir eu des éducations « séveres » dans lesquelles les
adultes parvenaient cependant a rester attentifs aux demandes de leur enfant. La maman
de Julia indique par exemple : « Mon pére et ma mere étaient tres occupes et je n’avais
pas tout ce que je voulais... Mais quand j’avais un probléme, je pouvais en parler et je
savais que mes parents pouvaient m’apporter une solution. Encore aujourd’hui, je sais

que j’ai le soutien de mes parents et cela m’a toujours aidé a aller de I’avant ».

Le papa de Julia évoque avoir eu peu la possibilité de parler et de se
confier aupres de ses parents. Il souligne : « Mon pére n’a jamais contrarié mes projets,
méme s’il n’était pas d’accord... Il disait que ce qui est important, c’est que je sois
content de moi, de mon travail. Je voudrais aussi cela pour mes enfants, qu’ils soient
satisfaits d’eux ». La dimension sécurisante et sereine des attachements construits au
sein de cette famille est clairement établie dans la tonalité des entretiens cliniques

menés ainsi que dans les relations entre adultes et parents-enfants.

Les rencontres avec les parents d’Adrien s’averent également riches dans
la mesure ou elles permettent de faire émerger des problématiques expliquant (au moins
en partie) les difficultés scolaires d’Adrien. Les parents évoquent qu’a [’école
maternelle, I’adaptation de leur fils était déja problématique conduisant alors la meére
(nourrice agréée) a garder I’enfant a la maison. Depuis la naissance de la petite sceur
(Adrien était alors en moyenne section de maternelle), les parents ont scolarisé leur fils
de manicre plus systématique. La mére, au bord des larmes, indique a plusieurs reprises
« étre dépassée par I’attitude de son fils» et mentionne une forme d’emprise de
I’enfant sur elle, propos que le pére tend a confirmer par cette expression
symptomatique : « Elle n’a pas coupé le cordon ». Le papa d’Adrien insiste sur les liens
fusionnels entre sa femme et son fils en méme temps qu’il souligne toute son
impuissance « a couper le cordon » qui unit encore de fagon « nuisible » la mére et le

fils.
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Pendant les entretiens cliniques, le discours paternel s’aveére ambivalent
et oscille entre deux positions contradictoires. D’un coté, la volonté paternelle
d’affirmer son autorité afin de rompre la fusion meére/enfant semble bien présente ; de
I’autre coté, le pére cautionne, in fine, D’attitude maternelle empéchant toute
triangulation cedipienne effective. C’est I’école qui, a travers les demandes adressées a
I’enfant, impose une séparation physique et symbolique avec la famille. Toutefois,
Adrien se montre incapable d’investir « I’espace transitionnel » offert par le milieu
scolaire et reste trés passif et attentiste en classe. Ajoutons que le conseil de cycle des

enseignants a proposé pour cet enfant un redoublement au CP (cours préparatoire).

Les entretiens semi-directifs menés avec le pére d’Adrien font ressortir
un ¢élément important. Le pére d’Adrien semble réactiver avec son fils un lien
conflictuel fort qu’il a construit, un temps durant, avec son propre pere. Aujourd’hui,
les conflits se seraient apaisés et les grands-parents paternels, le grand-pére surtout,
rendent quotidiennement visite a la famille. Cependant, les données de 1’entretien
clinique nous conduisent a interroger le mode de relation mis en place entre le pere et le
grand-pére d’Adrien... S’agit-il de relations plus équilibrées ou d’une soumission
consentie du pére au fils ? Les entretiens cliniques ont ainsi mis en lumicre une
problématique essentielle que le pére d’Adrien a du mal a aborder et qu’il parait

réactiver en miroir avec son propre fils.

La relation pére / fils posséde une dimension « insécurisante » infiltrée
par la soumission d’un homme qui n’a pu affirmer son indépendance et son autonomie
face a son propre pere. Le pére d’Adrien indique que son fils se rebelle mais ajoute-t-il :
« Cela ne dure jamais longtemps car avec moi, il faut qu’il obéisse... ». La meére
souligne que « son mari met des limites » qu’elle juge « nécessaires » mais qu’a bien
des égards, elle trouve « séveres ». Des avis différents émergent lors des entretiens, les
points de vue s’affrontent sans pouvoir se construire. La différence, ’altérité sont
vécues comme menagantes et ne peuvent étre élaborées par les parents qui vivent
comme une « blessure » le fait qu’Adrien soit en échec a 1’école. La mére conclut

qu’elle « ne comprend pas son fils » en méme temps qu’elle ne parvient jamais a lui
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opposer un refus... Le pére réagit de fagon plus distante et rigide (bien qu’il vienne aux
entretiens proposé€s) et banalise a la fois 1’attitude de sa femme et celle de son fils. Lors
d’un dernier entretien, le pere s’autorise a parler de son enfance et mentionne a mi-mots
que ses « parents n’avaient pas le temps de lui témoigner de la tendresse ou de la

compréhension... Il fallait se débrouiller seul et filer droit... ».

Les entretiens cliniques semi-directifs menés avec les parents d’Adrien
permettent de cerner a quel point la parentalité exige ici d’étre soutenue. Comment
Adrien peut-il construire et développer un attachement sécure aupres d’adultes si peu
disponibles psychiquement et physiquement a eux-mémes ? La relation parents-enfant
parait s’inscrire dans un espace spatio-temporel chaotique dans lequel les places et les
roles des uns et des autres sont aléatoires, changeants et de fait, angoissants. Dans cette
perspective, quelles sont les possibilités offertes a Adrien pour se structurer et pour

vivre la séparation comme un pas vers I’indépendance et I’autonomie ?

La situation de Julia est au contraire plus apaisée et sereine ce qui offre a
la fillette trés investie par ses parents, la possibilité de s’appuyer sur cette « base
sécurisante » afin d’affronter non sans plaisir, les risques inhérents a toute forme

d’apprentissage.

1. 1. 2. A travers les contes de Royer

Les réponses de Julia et d’Adrien aux douze contes proposés signent un
mode de relation aux parents sensiblement différent. Si pour Julia la castration
ombilicale parait s’étre déroulée dans de bonnes conditions, Adrien met en évidence
une rupture problématique de la fusion symbiotique compromettant toute possibilité
d’autonomisation. A « Poussin », Adrien considére que « le poussin n’est pas bien dans
I’ceuf... 1l ne peut pas sortir parce que la coquille est dure » alors que Julia mentionne
le bien-étre du poussin dans 1’ceuf et sa possibilité, quand il a grandi, de casser la
coquille. Le dénouement trés pessimiste apporté par Adrien & ce méme conte montre
que toute autonomie est vécue sur un mode extrémement anxiogéne : « Le poussin est

devenu fou parce qu’il couru trop vite. Il devient tres tres fou et personne ne I’aide ».
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Globalement, Adrien semble tiraillé par des mouvements contraires
revendiquant a la fois une indépendance et le maintien d’un lien anaclitique avec ses
parents. Le dénouement de « Cerfs » met en évidence cet aspect : « Bambi demande son
papa et sa maman a la fée... » alors que Julia indique : « Mirette demanda d’étre
intelligente pour bien faire attention quand elle va se balader toute seule, sans ses

parents ».

Concernant Adrien, si la dimension autoritaire paternelle est mentionnée,
« le papa n’était pas d’accord il pensait qu’il fallait pas donner a manger a Tom parce
qu’il mange trop » (« Petit chien Tom »), elle s’avére insuffisante pour séparer la mére
de I’enfant et construire des relations structurantes (Cf. « Chaton curieux »,
« Chevreaux »). Par conséquent, la différenciation insuffisante entre la mére et I’enfant
bloque toute possibilité de séparation-individuation et ne permet pas a la relation
d’objet d’ouvrir & une interrelation avec les autres et le monde extérieur. A ce titre, les
réponses d’Adrien au conte « Chevreaux » sont éloquentes : « Le chevreau n’est pas
content parce qu’il a pas envie d’étre avec le berger ni avec les autres parce qu’ils le
tapent ». Quant a Julia méme si elle indique des relations parfois conflictuelles avec
certains chevreaux, elle conclut : « Le chevreau est content d’étre avec les autres

chevreaux ».

Les deux enfants se différencient nettement au niveau de la qualité des
dénouements qu’ils proposent aux contes. A « Sexe préféré », Adrien montre clairement
son impossibilité a se projeter positivement dans I’avenir puisqu’il n’envisage ni de se
marier, ni d’avoir des enfants. Au contraire, Julia souligne son désir a la fois de se

marier (« je voudrais pas étre seule dans ma maison ») et d’avoir au moins un enfant.

1. 1. 3. A travers le Rorschach

Les relations objectales construites par ces deux enfants au niveau
imaginaire, se situent aux antipodes 1’'une de 1’autre. Comparons leurs productions aux
planches 2, 3 et 7 a caractere bilatéral. Si aucun des enfants ne percoit deux personnes

ou deux animaux a la seconde planche, Julia mentionne « deux femmes qui font une
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radio du corps » a la planche 3. La fillette qui a un attachement sécure est capable de
parvenir a une identification a I’humain en répondant a la configuration bilatérale de la
planche. En revanche, Adrien fait part de réponses saturées de « Clob », de « dévit » et
d «Anat» aux deux planches. Il voit néanmoins « des monstres, deux, on voit leur
corps, ils portent des os » (planche 3) mais la dimension relationnelle est gommée. Les
engrammes animaux n’ont aucune composante socialisée et les réles sociaux sont

particulierement absents du protocole.

Les failles dans 1’élaboration de la relation objectale sont perceptibles
dans le protocole Rorschach d’Adrien qui ne cite quasiment pas de représentation
humaine (H % = 3%) et dont les réponses « animal » sont saturées d’agressivité et
d’angoisse (« des monstres » pl. 3 ; « un gros monstre ! Je dirais un loup garou » pl. 4 ;
« Je ne sais pas qu’est-ce que c’est... Un monstre, je dirais un gros monstre » pl. 6 ; « le
reste, tout ¢a c’est un monstre » pl. 7 ; « Ia, un monstre avec du feu en haut » pl. 9). La
présence trés réduite de kinesthésies confirme 1’'impossibilit¢ pour cet enfant de
s’autoriser a une relation d’objet franche. Les ¢léments obtenus au Rorschach d’Adrien
viennent illustrer la problématique d’attachement anxieux caractérisée par des ratés

dans la construction de la relation d’objet.

1. 2. Mise a I’épreuve de I’hypothése 2 concernant la construction

identitaire

1. 2. 1. A travers les contes de Royer

Les données qualitatives obtenues a « Fourmi » soulignent une image du
corps peu investie chez Adrien ; les dimensions référentielles et sensorielles sont quasi
inexistantes méme si nous ne notons aucune confusion dedans-dehors dans les réponses
au conte. Compte tenu des failles perceptibles dans la construction de la relation
d’objet, nous pouvons considérer que le défaut d’investissement du corps chez Adrien

est probablement li¢ a des carences de maternage. Les interactions corporelles entre
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I’enfant et la fourmi sont pauvres, Adrien ne parvenant a évoquer ni affect de plaisir ou

de déplaisir, ni curiosité liée a I’interaction avec I’animal.

A T’opposé, les réponses de Julia au méme conte sont nombreuses et
riches signant alors la capacité de la fillette a atteindre un degré plutot élevé
d’élaboration de 1’enveloppe corporelle (« la fourmi voit le sang, les arteres, les veines,
les reins, les os... de la petite fille »). Si Julia indique que 1’enfant n’a rien ressenti
pendant les voyages de la fourmi, elle est capable d’évoquer de fagon fine, le double
aspect des choses : la fourmi a vu « des choses pas belles comme les arteres peut-étre
et... les 0s» et «des choses belles, le sang ». Julia parvient a un niveau de
narcissisation du corps qui dénote par rapport a I’approche plus régressive qu’en a
Adrien. A ce titre, notons que la fourmi arrive « par le ventre » chez Adrien pour
ensuite « rentrer par le nombril » dans le corps de I’enfant. Les éléments corporels
choisis ont une dimension régressive et sexuelle (le nombril) qui contraste
singulierement avec les choix de Julia : « la fourmi arrive par les pieds » et « entre par

le trou de I’oreille ».

De fagon générale, les assises narcissiques se révelent plus solides chez
Julia ou I’image positive de soi est soutenue par une appréciation aimante a la fois des
parents et de la fratrie ce que traduisent les réponses apportées au conte « Ourson pas
pareil ». Adrien apporte des réflexions qui révelent le rejet des parents et de la fratrie :
« lls n’étaient pas contents, ils aimaient pas I’ourson » qui « voudrait essayer d’effacer
ses taches ». Enfin les deux enfants construisent une fin positive a cette histoire
cependant celle d’Adrien renvoie a une solution magique : « L’ourson va effacer les
taches pour devenir comme les autres » alors que le dénouement élaboré par Julia est
plus fouill¢, construit, s’appuie sur des éléments concrets : « L’ourson paresseux va

apprendre a nager et a chasser pour ne plus étre paresseux ».
En outre, les réponses données au conte « Sexe préféré » par les deux

enfants confirment des choix identificatoires masculins pour Adrien et féminins pour

Julia. Pourtant dans le protocole d’Adrien, le caractére peu structurant de la dynamique
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cedipienne et la fragilité de la génitalité sont explicites et s’expriment dans 1’opposition
du gargon a mettre en scéne un désir de mariage et d’enfant. Au méme conte, Julia fait
prévaloir la force du lien (« se marier pour ne pas rester seule ») et celle de la génitalité
(désir d’avoir un enfant) confirmant alors le caractére structurant de la dynamique

oedipienne a I’ceuvre.

1. 2. 2. A travers le Rorschach

Dans les protocoles de Julia et Adrien, la représentation de soi dépend
des positions fantasmatiques dominantes et du stade de relation a autrui auquel est
parvenu le sujet (Rausch de Traubenberg et Boizou 1981). Chez Julia I’image de soi,
qui n’est pas toujours projetée sous une forme humaine, est cependant bien présente
dans les prises de position perceptives assumées et pertinemment justifiées (F% et F+ %
dans la norme). Le nombre de Ban sur les 10 planches est de 6 alors qu’il est de 4 chez
Adrien. Ce n’est pas tant le niveau quantitatif qui différencie les deux enfants que la
qualité de leurs interprétations c’est-a-dire leur sensibilité a la signification thématique

des planches 1, 4, 6 et 7.

A la planche 1, alors que la dynamique d’interprétation de la planche
semble progrédiente, Adrien voit d’abord « une téte » suivie d’« une mouche, une
coccinelle et un papillon », il termine par «une grosse béte, une araignée ».
L’identification au monstrueux (présente a de nombreuses planches) ne s’inscrit-elle
pas dans une tentative de dépasser les handicaps, voire les interdits qu’Adrien
rencontrent dans son évolution ? Par comparaison, la dynamique mentionnée par Julia a
la méme planche signe une capacité d’identification stable et posée : « Je pense a un
papillon... aussi a une fée... peut-étre a une abeille... On la voit en grand c’est la reine
des abeilles ». Méme si ces perceptions renvoient a une dimension magique (« fée,
reine »), il n’y a pas de connotation angoissante et la réponse originale « reine des
abeilles » témoigne d’un imaginaire structurant dont la fantaisie, I’originalité dénote
une fonction créatrice aboutissant a une certaine forme de réalisation de soi, voire de

sublimation (Rausch de Traubenberg et Boizou 1981).
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L’identité sexuée se met difficilement en place chez Adrien ou a travers
des positions phalliques plutot effrayantes en référence constante a la symbolique du
« monstre ». Ces éléments semblent donc témoigner d’un accés compromis a la position
cedipienne qui est également mis en évidence dans le protocole des contes, dans les
épreuves graphiques et dans les entretiens avec les parents. Concernant Julia, les
réponses sont davantage structurées et référent a des dimensions humaines aux planches
1, 3, 4 ainsi qu’a des contenus délimités par un contenant suffisant. C’est le cas a la
planche 7 : « On dirait la terre mais il y a deux parties... La en bas le baton pour tenir
les deux parties » ou le « baton » remplit ses fonctions de lien (« charniére ») entre soi

et [’autre différent de soi.

En outre, I’épreuve des choix est ici particuliérement instructive quand
elle est mise en relation avec les réponses données a chaque planche. Adrien choisit la
planche 4 («un monstre et un éléphant ») pour le représenter, planche phallique
appartenant aux planches préférées de I’enfant et ¢galement choisie pour représenter la
mere. La dépendance a D’autre est significative a travers la survalorisation dans sa
puissance symbolique de I’image maternelle. Julia se représente a travers la planche 1
« parce qu’elle me fait penser aux fées et j’aime beaucoup » rendant ainsi compte de

son imaginaire et de la fantasmagorie propre a son age.

1. 2. 3. A travers les épreuves graphiques (hbonhomme et famille)

Les traces graphiques ci-aprés montrent clairement la différence
d’¢laboration du schéma corporel entre les deux enfants. Tout d’abord, une
caractéristique forte s’impose a nous: Adrien répond a la consigne du bonhomme
(« Dessine le plus beau bonhomme que tu peux ») en représentant deux personnages :
«un petit (a droite face au dessin) et I’autre c’est le papa en grand ». Outre la facture
extrémement schématique et régressive de la représentation, ce dessin renvoie aux
failles narcissiques d’Adrien. En effet, la précarité des limites entre soi et 1’autre semble

se traduire par la nécessité de dessiner deux bonshommes presque identiques.
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N’est-ce pas une maniére d’évoquer une relation anaclitique avec 1’autre
(la mére dans ce cas) dans laquelle toute menace d’¢éloignement engendre 1’émergence
d’une angoisse de perte de 1’objet ? Le théme du double serait alors une forme de
négation du manque et du besoin de 1’autre (puisqu’il est 1a en permanence) bloquant un
processus de séparation-individuation qui ne parvient pas a s’inscrire dans un vécu de
sécurisation (Richelle 2009). D’une certaine manicre par les aspects incomplets, voire
«troués » des corps représentés dans les trois dessins, par ’absence de limites
différenciées entre soi et I’autre, Adrien illustre la notion de « moi-peau » développée
par Anzieu (1985). La dimension du double ou du miroir palpable dans le dessin
d’Adrien évoque une problématique narcissique inscrite dans un registre fusionnel et
donc prégénital. Par conséquent, Adrien montre a quel point la structuration de

I’identité est ici mise a mal par la fragilité des liens d’attachement parents / enfant.

En parall¢le, Julia réalise un personnage qui, contrairement a ceux
d’Adrien, ne flotte pas dans 1’espace feuille et dont I’identité sexuée est posée (il s’agit
d’une « Princesse »). Les expressions du visage sont manifestes et signent les capacités
d’adaptation sociales de Julia ainsi que son plaisir & communiquer. La téte
surdimensionnée par rapport au reste du corps contraste avec la petitesse des bras et les
pieds cachés par le vétement. La dimension symbolique du vétement par la présence
d’une coiffe-traine qui enveloppe et protége tout le personnage, renforce le coté

majestueux et idéalisé de cette petite princesse.
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DESSINS D’ADRIEN. 7 ans 1 mois - CP - Aftachement anxieux
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DESSINS DE JULIA. 7 ans 5mois - CP — Attachement secure
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La représentation de soi qui s’exprime ici, méme si elle est immature, est

globalement positive et contraste avec la représentation dépréciée du dessin d’ Adrien.

Les représentations de la famille viennent confirmer les points
précédents : les personnages restent incomplets et schématiques chez Adrien, le nombril
se confondant avec la bouche pour le 3°™ bonhomme (de gauche & droite face a la
feuille). Cette confusion confirme 1’hypothése de limites dedans / dehors aléatoires... Si
quantitativement le nombre de personnages tant dans le dessin d’Adrien que dans celui
de Julia correspond bien a la réalité, nous sommes incapables de repérer ou se trouve
Adrien dans la représentation de sa famille. Les explications de 1’enfant indiquent la
disposition suivante (de gauche a droite, face a la feuille) : maman, papa, petite sceur et

Adrien...

Notons que I’enfant s’est dessiné en derniére position ce qui tend a
valider ’'idée d’une image de soi dépréciée. En revanche, dans la trace graphique de
Julia il est aisé de deviner ou se trouve chaque membre de la famille puisque les
¢léments identificateurs sexuels sont nombreux. Ajoutons que Julia s’est dessinée en
premier ce qui tend a confirmer 1’image trés positive qu’elle a d’elle-méme. Notons que
la princesse (dessin du bonhomme) a des similarités importantes avec la mere de Julia

dans le dessin de la famille.
Par conséquent, les traces graphiques analysées illustrent pleinement
I’hypothése d’une construction identitaire et d’un processus d’individuation fragilisés
chez I’enfant ayant construit des liens d’attachement anxieux.
1. 3. Mise a I’épreuve de I’hypothése 3 : I’accés a « ’espace transitionnel »

1. 3. 1. A travers les contes de Royer

Dans I’impossibilité de s’appuyer sur des images parentales étayantes,

Adrien est dans I’incapacit¢ de métaboliser I’angoisse de séparation ; ainsi, 1’aire
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transitionnelle offerte par I’école ne peut-elle étre investie positivement. Les projections
de I’enfant a « Chevreaux » en attestent : le chevreau ne parvient ni a quitter sa mere, ni

a intégrer le troupeau afin de rentrer dans les apprentissages que propose le berger.

Le seul objectif du petit animal est de «rejoindre son papa et sa
maman... a la fin, le chevreau il mange du lait ».
A P’inverse, les réponses de Julia a ce conte évoquent une bonne socialisation de la
fillette et son adaptation dans le domaine scolaire. Méme s’il montre quelques
réticences, le chevreau est content d’aller brouter dans la prairie et il juge trés
satisfaisant I’accueil fait pas le berger. De méme, Julia indique au conte « Poulain » que
I’apprentissage, s’il suscite au début un certain déplaisir, permet ensuite d’accéder a
I’autonomie et a [D’exploration du monde environnant. Pour Adrien, «1aire
transitionnelle » offerte par 1’école ne peut étre investie afin de permettre un

dégagement défensif et I’acces a une meilleure autonomisation.

1. 3. 2. A travers le Rorschach

Les différences entre les deux enfants ne se situent pas au niveau des F %
et A % qui sont pour I’un et I’autre dans la norme. Le nombre important de réponses
relatives aux monstres chez Adrien tend a renvoyer a une plongée sans retenue dans un
monde fantasmatique angoissant. Cette tentative de dégagement peu opérante sur le
plan de 1’adaptation, constitue certainement un moyen d’évitement de 1’angoisse par le
biais d’une fuite dans un imaginaire déstructurant.

Julia s’inscrit dans une dynamique progrédiente usant du « jeu » qui se
manifeste au Rorschach dans des images projectives fabulées dans lesquelles la

fantaisie a une fonction créatrice.

1. 3. 3. A travers le dessin du chemin de la maison a ’école

Le dessin du chemin école-maison d’Adrien interroge quant a la

confusion et au chaos qu’il dégage: I’espace vide et ample au centre du dessin
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correspond au chemin qui méne a ’école, parcours comblé de spirales grises. A gauche
et a droite, la multitude de spirales bleues parait symboliser une sorte de tempéte, de
« tourmente ». La maison (centre supérieur) en arriere plan, encadrée de nuages et d’un
soleil ainsi que de fumées de cheminée, est schématique mais structurée par rapport a
I’ensemble du dessin. Un personnage (gauche inférieur) est sur le chemin et semble &tre
a proximité de 1’école (batiment a gauche) sans vraiment en prendre la direction... Les
spirales bleues englobent 1’école d’une dimension plus importante que la maison et qui
dispose aussi d’une cheminée. A premiére vue, tout ce qui est a I’extérieur de la maison,
du foyer apparait tumultueux, instable, perturbé au point que le bonhomme lui-méme

semble perdre son €équilibre.

Cette épreuve graphique révele de maniére prégnante comment sont
investies les limites et les distances par Adrien. Le niveau de maturité graphique du
dessin est extrémement faible montrant le peu de capacités globales de réceptivité et
d’adaptation d’Adrien a son environnement, ce que confirment a la fois 1’enseignante et
les parents. L’aspect insécure et anxieux de I’attachement est perceptible a travers la
pauvreté¢ du chemin tant en couleurs qu’en éléments situationnels (végétation, rues

adjacentes...).

En revanche, Julia produit une trace graphique plus structurée soulignant
un investissement relativement harmonieux de « I’espace transitionnel ». Les deux
batiments (maison et école) structurés d’une fagon assez proche, d’une taille similaire et
sur le méme plan sont disposés a I’opposé 1’un de 1’autre. Julia s’est représentée (avec
un sourire) « arrivant a I’école » accompagnée de son frére et I’on remarque également
la présence d’éléments situationnels : deux voitures grises et des indications (« Ecole »
et « Méson »). Le chemin bien que noir, est large et bien campé offrant ainsi un accés
direct a 1’école tandis que les annotations telle une légende, donne un sens pour
I’observateur.

Cette représentation souligne que la difficulté a se couper du milieu

familial n’est pas vécue comme un arrachement par Julia: la qualit¢ des liens
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d’attachement permet a la fillette de trouver les ressources psychiques pour gagner en
autonomie et investir un environnement différent de celui qu’elle connait (son foyer).

A I’opposé, le dessin d’Adrien diffuse de fagon frappante une impression d’instabilité et
de déséquilibre qui traduisent le vécu anxiogeéne et menacant de la séparation en méme

temps que ’absence de « base de sécurité ».

1. 4. Mise a I’épreuve de I’hypothése 4 : la qualité pare-excitante des

figures parentales

1. 4. 1. A travers les contes de Royer

Dans les réponses qu’Adrien apporte aux contes (« Poussin », « Ourson
pas pareil »), les images parentales sont percues comme non structurantes et le manque
de sollicitude des parents conduit 1’enfant a recourir a 1’agir (courir, manger) : « Tom a
fait une bétise, il a tout mangé !! » et « ca finit pas bien parce que Tom mange tout,
trop » (« Petit chien Tom »). Les attitudes de pare-excitation des images parentales sont
défaillantes et mettent en évidence 1’impossibilité pour Adrien de s’appuyer sur un lien
d’attachement sécurisant. Ainsi par exemple, dans le conte « Oisillon », deux éléments
retiennent notre attention : aucune raison positive n’est associée au départ des parents
ce qui tend a souligner la non introjection d’un bon objet maternel chez Adrien. En
outre, quand les parents reviennent de leur expédition, ils ne sont pas inquiets a I’idée
que « I’oisillon soit tombé » : « il (le pére) recouche I’oisillon et il repart » tandis que

« la mere vient dire "Bonne nuit" a I’oisillon ».

L’ attitude inadéquate des parents n’offre pas a Adrien la possibilité de
s’appuyer sur des figures d’attachement étayantes lui permettant de construire un
attachement sécurisant. Enfin, le conte « Métamorphoses » souligne qu’Adrien a
intériorisé des images parentales identiques et peu valorisées («crapaud »)... La
dépréciation atteignant son paroxysme lorsque le petit gargon évoque « un ane » pour le
représenter. Ce mouvement de dénarcissisation de 1’image de soi est étroitement

intriqué a I’absence qualité pare-excitante des figures parentales.

205



Dans les réponses qu’elle apporte aux mémes contes, Julia montre
qu’elle peut s’appuyer sur des images parentales structurantes et aimantes. Si le pere
apparait davantage comme complice et partenaire de jeux (ce qu’il confirme dans
I’entretien clinique), la dimension paternelle autoritaire et protectrice est maintenue
(« Petit chien Tom »). Par conséquent, « la base de sécurité » évoquée dans la vie
familiale est perceptible dans le dénouement progrédient de plusieurs contes
(« Métamorphoses », « Oisillon »...) conduisant Julia a investir positivement

I’environnement extérieur.

1. 4. 2. A travers le Rorschach

Les imagos maternelle et paternelle construites au niveau imaginaire par
ces deux enfants sont trés différentes. Tout d’abord, comparons leurs productions aux
deux planches & symbolique maternelle du Rorschach (planches 7 et 9). A la planche 7,
aucun des deux enfants ne mentionne d’identification a 1’humain, Julia voit « deux

morceaux de terre tenus par un baton en bas» tandis qu’Adrien identifie «un

3éme 2éme

papillon » ( tiers gris) et « un monstre » (1 et tiers gris). Les réponses des
enfants tendent a signer des imagos encore archaiques avec cependant, pour Julia, la
présence d’une sensibilité¢ a la terre qui peut renvoyer a une symbolique maternelle
archaique (utérine). Concernant Adrien, le temps de latence important (« équivalent
choc ») ainsi qu’une tendance a la persévération dans le type de réponse (« monstre »)

renvoient a la perception d’une imago maternelle prégénitale.

Julia interpréte la lacune centrale en y voyant « des pattes d’un cygne »,
I’enquéte permettant a la fillette de préciser : « Le cygne, je I’imagine, il est blanc, au-

dessus ». Il peut s’agir 1a d’une représentation de I’image maternelle plutot réussie.

En revanche, Adrien ne mentionne pas le vide central et donne 1’interprétation suivante
de la partie supérieure de la planche : « un monstre avec du feu en haut ». L’imago
maternelle semble donc susciter une dimension archaique angoissante qui s’accentue

dans la suite des interprétations fournies (« loup-garou »).
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1. 5. Mise a I’épreuve de I’hypothése 5 : L’élaboration de I’angoisse de

séparation

1. 5. 1. A travers les contes de Royer

Julia a intériorisé I’image d’une « mere suffisamment bonne », c’est elle
qui revient en premier dans le conte « Oisillon» ainsi qu’une image paternelle
sécurisante. Par conséquent, I’analyse des différents contes (« Poussin », « Age d’or »)
met en évidence la capacité de la fillette a élaborer I’angoisse de séparation et a
recourir 2 des mécanismes de défense opérants. Dans cette perspective, les
dénouements sont souvent optimistes et révélateurs quant aux possibilités de
restauration de la fillette : « Les parents voient I’oisillon par terre tombé (...) lls
s’occupent de lui. Il mange, ils lui donnent de la nourriture. Apres il est guéri et il

vole » (« Oisillon »).

Adrien en revanche, fragilisé par la précarit¢ des attitudes de pare-
excitation parentales, est incapable de métaboliser 1’angoisse de séparation. Les

projections de 1’enfant dans 1’avenir sont donc négatives, voire inexistantes :

« Les parents n’étaient pas contents. Le petit oisillon était tombé et s’était fait mal (...)
Ca se termine bien... parce que... je sais pas trop». La crainte de perdre 1’objet
d’attachement est révélateur a plusieurs contes, a « Oisillon » notamment : « Parce que
le petit oisillon dormait alors les parents sont partis pour dormir. Il les a suivis ». Cette
angoisse de la perte conduit Adrien & maintenir un lien qui pourtant ne suffit pas a offrir
un dégagement positif dans les dénouements des histoires. L’enfant tente parfois de
juguler cette angoisse archaique a travers des thémes projectifs de toute-puissance : a la
question « Veux-tu grandir encore ? », il répond avec force et détermination : « Ouli, je

veux étre plus grand que les autres !! » (« Age d’or »).
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Grandir nécessite de s’appuyer sur des figures parentales sécurisantes et
protectrices, alors que Julia montre précisément que cela lui est possible grace a un
attachement sécurisant, Adrien met en évidence un fonctionnement psychique fragilisé

par un attachement problématique.

1. 5. 2. A travers le Rorschach

Les nombreuses réponses (ClobF-, Fclob-, ClobCF...) d’Adrien révelent
I’inexistence d’une « base sécurisante » et évoquent un vécu de menace, d’angoisse ou
de peur que 1’enfant ne parvient pas a contenir. A nouveau, le processus d’individuation
est mis a mal tout comme la capacité a se projeter dans ’avenir de fagon autonome.
Adrien oscille alors entre une position de toute-puissance infantile et une position de

soumission a I’égard de 1’autre.

1. 6. Mise a I’épreuve de I’hypothése 6 : La qualité de l1a mentalisation

1. 6. 1. A travers le Rorschach

Les protocoles des deux enfants sont a nouveau trés contrastés. L’espace
imaginaire est pauvre chez Adrien a en juger par le nombre restreint de kinesthésies sur
I’ensemble du protocole (1 kan, 1 kanC- et 1 kan-) : ’absence de grande kinesthésie est
un indice d’immaturité¢ (Rausch de Traubenberg et Boizou 1982) tandis que la présence
de petites kinesthésies mal vues montre le caractére inadapté des interprétations. Dans
le protocole de Julia, les kinesthésies (grandes et mineures) sont nombreuses et d’une

forme correcte signant la présence d’un espace imaginaire non dévastateur.

De la méme fagon, Julia symbolise 1’agressivité de fagon plus adéquate
comme en témoigne son interprétation de la planche 4 : « On dirait un dieu dans le
temps qui mettait ses habits comme ¢a ». A la méme planche, Adrien semble envahi par
I’angoisse et montre une interprétation défaillante de 1’agressivité : « Un gros monstre,

je dirais un loup... plutét un loup-garou !! ».
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Parfois la violence agressive est directement reliée chez Adrien a
I’angoisse de séparation non mentalisable, comme a la planche 3 ou la relation d’objet a
une connotation mortifére puisqu’il fantasme « des monstres, deux, on voit leur corps,
ils portent des 0s ». On ne retrouve pas de tels scénarios dévastateurs chez Julia (cf. PL

3 « Des personnes, je pense que c’est deux femmes... »).

En outre, chez Julia, la différenciation sexuelle des parents sur le plan
symbolique est plus satisfaisante que chez Adrien. Bien que la fillette choisisse la
planche 7 (a valence féminine) pour représenter son peére, la justification qu’elle apporte
permet de nuancer le caractére inapproprié de son choix puisqu’elle indique : « c’est
son godt de dessin les moitiés de terre ». Pour finir, le choix de la planche 3 comme
symbolisant la mere est adapté et s’explique pour Julia par la dimension nettement

sexuée de la planche.

Adrien quant a lui , choisit une planche pleinement phallique (planche 4)
pour désigner sa mere et confirme son choix dans un commentaire sans appel : « Ca fait
penser a un eléphant ». Le pére est symbolisé a travers une planche certes unilatérale

(planche 1) mais dont la dimension phallique est absente : « C’est un papillon ».
D’une fagon générale, cette analyse confirme les tendances dégagées par

I’approche statistique a savoir que les symbolisations agressives et sexuelles sont de

meilleure qualité parmi les enfants présentant un attachement sécure.
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2. « Mathieu et Laura »
2. 1. Mise a ’épreuve de I’hypothése 1 concernant la relation d’objet

Mathieu est le frére ainé de Julia, agé de 9 ans et scolaris¢ au CE2 (Cours
Elémentaire 2°™ année), il poursuit sa scolarité sans difficulté majeure. L enseignante
considére que c’est un éléve qui se situe dans la bonne moyenne de la classe dans toutes
les disciplines, qu’il possede des amitiés solides au sein de I’école et ne pose aucun

probléme de comportement.

Laura 3°™ enfant d’une fratrie de cing, est une fillette de 8 ans 8 mois
actuellement scolarisée au CEl (Cours Elémentaire 1° année). Elle a doublé le CP
(Cours Préparatoire) parce qu’elle avait un retard important dans les apprentissages de
base (lecture et mathématiques). L’examen psychométrique n’a relevé aucune
déficience intellectuelle et a méme mis en évidence des potentialités dans la norme. Les
enseignants ont sollicité le réseau d’aides aux ¢léves en difficulté depuis la scolarisation

de Laura en maternelle.

Un enseignant spécialisé a assuré un travail de remédiation lorsque la fillette
était scolarisée en moyenne section et en grande section. Notons également que Laura
bénéficie d’un suivi médical rigoureux parce qu’elle présente une obésité importante
comme ses autres fréres et sceurs. L’enseignante mentionne que « Laura est capable de
mener un travail si I’adulte est auprés d’elle, la sollicite et I’empéche de révasser ». La
fillette est « parfois capable de résultats surprenants lorsqu’elle parvient a se
concentrer et a s’impliquer dans la tache proposée ». L’enseignante souligne aussi que
Laura recherche systématiquement une relation privilégiée avec 1’adulte et qu’elle peut
« faire des remarques d’une grande maturité ». Méme si ¢lle a quelques amies dans la
classe, Laura a du mal a établir des liens amicaux de fagon pérenne et elle indique

souffrir de sa difficulté a conserver « Ses copines ».
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Consciente de ses difficultés scolaires, Laura semble étre volontaire et
désireuse de progresser ; pourtant I’enseignante confirme le manque d’autonomie et

d’implication de la fillette ainsi que son absence d’esprit critique.

2.1. 1. A travers les entretiens semi-directifs

Les entretiens mettent en lumicre des relations trés différentes au sein de
chaque famille : les parents de Mathieu investissent trés positivement leur enfant alors
que les parents de Laura expriment leurs difficultés a gérer la fillette qui est « une

véritable dictatrice a la maison ».

La mére de Mathieu a construit un lien libidinal fort & 1’égard de son
fils : « C’est mon premier enfant, en plus un garcon... J’étais trés heureuse pour mon
mari et pour les grands-parents paternels c’était important d’avoir un petit-fils ». Les
parents de Laura investissent positivement leur fille née trois ans aprés Eric (Cf. 3™
cas contrasté exposé¢) mais n’hésitent pas a mentionner leurs difficultés a gérer la
fillette. Le pere tend a banaliser les problémes rencontrés a la maison alors que la mere
affirme : « Avec les deux autres, je n’ai pas eu de tels soucis, ils écoutaient... Avec
Laura, c’est dur. Tous les jours elle répond, elle fait a sa téte et elle mange en
cachette ». Le peére, s’il parait banaliser la situation en ajoutant que « Laura est encore
une enfant et elle a son caractere », convient que les devoirs le soir a la maison sont

une épreuve de force et qu’il a abandonné depuis longtemps, ne souhaitant pas vivre au

quotidien des relations conflictuelles avec sa fille.

Concernant la nourriture, il précise que sa femme achete trop de sucreries
et il ajoute : « Méme si elle les cache, Laura sait trouver les bonbons et les gateaux...
Vous pouvez me croire, pour ¢a elle est intelligente !! ». Le pére poursuit en relevant
I’attitude ambivalente de sa femme qui tente de faire suivre un régime strict a Laura
et qui, en méme temps, effectue des achats « de douceurs » inconsidérés. A ces propos,
la mére sourit et considére que Laura doit faire des efforts pour ne pas étre aussi

gourmande. Au cours d’un entretien clinique individuelle, la maman de Laura manifeste

211



sa profonde tristesse d’avoir une fille (Laura) qui pose autant de problémes alors que
ses deux enfants ainés, une fille et un gargon, sont bien plus débrouillards. « Sur ce

point, précise-t-elle, les deux premiers me ressemblent ».

Elle parle de ses liens d’attachement avec sa propre mére et indique que
ce sont surtout ses grands-parents maternels qui se sont occupés d’elle quand elle était
enfant. Interrogée sur I’attitude et la disponibilité de ses propres parents, la maman de
Laura montre une tristesse intense : « Quand j’ai eu besoin, c’était pas mon truc de
demander. Je ne vais pas au-devant, le plus possible je m’arrange. Finalement mon
pére est mort et je m’occupe maintenant de ma mére qui a 75 ans ». Dans 1’entretien
qui suit, la maman de Laura se confie davantage sur ses relations avec ses parents :
« Ma mere prenait toutes les décisions, c’était vite tranché, ¢a ne trainait pas. On
voyait rarement mon pere, il faisait les postes a la Sollac ».

Elle parle également d’une période douloureuse pour elle : a sept ans,
elle fut hospitalisée une année a Nancy, ses parents lui rendant alors visite une fois par
semaine. Elle ajoute que quand Laura est insupportable elle Iui dit : « Si tu ne travailles
pas a I’école, je t’enverrai en pensionnat ». En évoquant ce point, cette femme qui avait
jusque 1a montré une forte maitrise, s’autorise a pleurer. A la fin de 1’entretien, elle
énonce : « J’ai horreur des hépitaux... Tout était douloureux, les traitements, I’absence
de mes parents. Mais on ne m’a pas demandé mon avis... On ne m’a jamais laissé le

temps. »

Les rencontres avec les parents de Laura ont permis de cerner davantage
les liens au sein de la famille et d’aborder plus finement la problématique de la fillette.
Ils émettent un avis intéressant quant a 1’origine des difficultés de leur fille : « On a
I’impression qu’elle s’ennuie... Il lui faut toujours quelque chose dans la bouche. Elle a
toujours besoin de son doudou sinon il lui manque quelque chose ». La dimension

régressive de ’omnipotence de cet objet transitionnel a bien str guidé notre travail.
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2.1.2. A travers les contes de Royer

Les protocoles de Mathieu et Laura aux douze contes proposés signent

un mode de relation au monde et a leurs parents sensiblement opposé.

La castration ombilicale s’est déroulée de facon structurante pour
Mathieu, les choses se sont faites quand I’enfant était suffisamment prét, ce qui I’a
conduit ensuite a pouvoir explorer le monde sereinement. C’est en tout cas ce que
traduiesnt les réponses apportées a « Poussin » : « Il préférait courir dans la cour pour
profiter des joies de I’enfance ». En revanche, la castration ombilicale se révéle étre
plus problématique pour Laura puisque le poussin ne peut pas sortir : « Il est coince
dans I’ceuf, il faut le casser ! ». Cette difficulté a naitre au monde s’accompagne alors
tout au long du protocole de la thématique récurrente de la perte. Celle-ci empéche
toute perspective d’autonomie vécue de maniere trés clivée : grandir ¢’est perdre ses
parents, donc mourir. La réponse apportée par Laura au conte « Poussin » illustre cette

idée : « Il préférait rester sous I’aile de sa maman poule parce qu’il veut pas perdre sa

maman poule et sa maman poule, elle, elle veut pas le perdre ! ».

Dans cette perspective, une forme de fusion symbiotique perdure,
compromettant toute indépendance et conduisant Laura a étre sans cesse partagée par
des mouvements contraires : grandir parce que cela permet de faire ce que I’on veut ...

mais en méme temps rester enfant car étre adulte ¢’est vieillir, donc mourir.

La demande de Laura d’avoir une famille unie, sans conflit dans laquelle
tout le monde reste toujours ensemble est récurrente. A ce titre, la demande adressée a
la fée est éloquente : « Je voudrais que ma maman et mon papa ne se disputent plus et
restent ensemble avec moi». (« Cerfs »). La réponse de Mathieu au méme conte
contraste sensiblement avec celle de Laura : « Bambi demande a la fée d’étre comme

son pére c’est-a-dire d’étre combatif et d’avoir de belles cornes ».

La problématique de Laura s’inscrit pleinement dans un type

d’attachement anxiogéne bloquant toute différenciation et séparation-individuation
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entre la mere et I’enfant. L’investissement de I’autre, des autres, des apprentissages sont
impossibles parce que Daltérit¢é est vécue sur un mode menacant. Le conte
« Chevreaux » témoigne clairement de cet aspect : si le chevreau accepte d’aller brouter

I’herbe, il ne peut le faire qu’a la condition d’étre accompagné par sa mere.

Le probléme ici est que la mére accepte : « Bon d’accord, a partir de
maintenant nous irons ensemble brouter de I’herbe ». Par conséquent, I’intégration
dans le troupeau aupres du berger est totalement exclue : « Le chevreau a grandi mais il
ne voulait pas aller avec les autres. Il veut rester avec sa maman». Dans ces
conditions, 1’accés aux apprentissages ne peut qu’étre trés perturbé. Mathieu, en
revanche, indique des réponses trés normatives qui signent un développement
harmonieux : « Le chevreau était content d’aller dans le troupeau parce qu’il apprenait
beaucoup de choses (...). Les autres chevreaux étaient gentils. Ils jouaient ensemble a

saute-mouton !! ».

Les deux enfants se démarquent sensiblement quant aux dénouements
qu’ils imaginent ce qui vient confirmer les tendances de 1’analyse statistique. En effet
Laura, dont I’attachement est anxieux, évoque souvent des fins pessimistes alors que
Mathieu élabore des scénarios dans lesquels le dénouement permet une restauration du

héros.

2.1. 3. A travers le Rorschach

Comparons les productions de Laura et de Mathieu aux planches 2, 3 et 7
a caractere bilatéral : la relation d’interaction, qu’il s’agisse d’humains ou d’animaux,
est vue par les deux enfants. En effet, Mathicu imagine « des copains qui se tapent dans
la main» (Pl. 2) alors que Laura mentionne a la méme planche : « On dirait deux
monstres, ils ont les pieds accrochés ils se tiennent I’un a I’autre ». La qualité de
I’interaction différencie sensiblement les deux enfants puisque 1’on cerne chez Laura un
aspect angoissant (« les monstres ») associ¢é a un lien de nature anaclitique

(« accrochés I’un a I’autre »). Cette attache posséde en soi une connotation atypique,
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voire monstrueuse, puisqu’elle semble aliéner les personnages en nuisant a leur liberté

de mouvement.

Pour Mathieu, la relation objectale est de qualité parce qu’elle introduit a
des contenus humains entiers et bien identifiés en méme temps qu’a une interaction
dans laquelle la dimension agressive est symbolisée. Lorsque I’enfant poursuit en
évoquant des animaux (« deux eléphants, on voit leur trompe en train de se taper »), la
méme interaction positive se poursuit puisque Mathieu précise a I’enquéte : « C’est
comme pour se saluer ». Concernant Laura, les interprétations a la planche 2 ont
tendance a se dégrader a la fois dans une dimension de confabulation (« Un bijou, un
diamant mais qui saigne ») et dans une symbolisation peu élaborée de 1’agressivité

(« Deux hippopotames, ils saignent »).

La planche 3 procéde de la méme dynamique pour la fillette : une
approche satisfaisante (« Des madames, elles ont des chaussures a talons. Mais, elles
ont un nez pointu ») pour se dégrader dans une confusion ( « elles / ils ») : « lIs sont en
train de remplir de I’eau dans la cruche » signant une identification sexuelle instable.
L’interprétation de Mathieu apparait plus progrédiente puisqu’il part d’un personnage
unique (« On dirait un clown : c’est monsieur Crapaud ») pour parvenir a la fin a
dégager une relation d’objet trés satisfaisante : « Des femmes en train de porter un
sac... ». Par conséquent, si Laura et Mathieu sont capables de parvenir a une
identification a I’humain en répondant a la configuration bilatérale des deux planches,
nous notons que les identifications sont instables et saturées d’agressivité mal €laborée
pour Laura dont I’attachement est de type anxieux. Cet aspect est clairement souligné

dans la symbolisation anaclitique de la seconde planche.
En revanche, Mathieu part d’une approche plus souple et moins

angoissée de I’interaction en renvoyant a des dimensions socialisées qui traduisent une

bonne ¢élaboration de I’agressivité (se saluer en se tapant les mains).
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2. 2. Mise a I’épreuve de I’hypothése 2 concernant la construction

identitaire

2.2. 1. A travers les contes de Royer

Les ¢léments relatifs a plusieurs contes soulignent des perceptions tres
contrastées de 1I’image et de I’appréciation de soi entre les deux enfants. Les données
qualitatives obtenues a « Fourmi » mettent en évidence des confusions dedans / dehors
marquées chez Laura : « La fourmi, elle voit... J’ai pas le droit de le dire...Des nénés,
sa poitrine, son ventre, son nombril, ses fesses. Apres le menton... Le cceur... ». Les
références sont régressives et ’ensemble des réponses apportées soulignent une image
du corps dont I’acceés est a la fois érotisé et interdit : « La petite fourmi regardait encore

plus dans le corps méme si on lui avait interdit ».

Laura montre a quel point les dimensions référentielles et sensorielles
sont abondantes mais non contenues, non canalisées si bien qu’elles débordent a la fois
dans des réactions de dégofit (« Elle voit.. Herk... ») et dans un appel a 1’observateur (le
psychologue) pour obtenir son avis: « Tout était beau a part que rentrer par la
quéquette c’était moche parce que c’est laid a voir. Pas vrai ? ». Ajoutons que la

curiosité de la fourmi est également tres culpabilisée. ..

Dans le protocole de Mathieu, les confusions concernant le trajet de la
fourmi sont inexistantes et I’on remarque la capacité du garcon a repérer un double
aspect des choses : « C’était beau le corps, la peau, les levres, ce qui était dessus » et
pas beau : « Les yeux quand ils étaient tout blancs, quand il dormait ». Le dénouement
est évocateur de I’humour de I’enfant qui lui permet de gérer 1’angoisse liée a ce voyage
bien particulier. Les interactions corporelles entre 1’enfant et la fourmi sont riches et
agréables et permettent de renforcer le registre identitaire par une meilleure

connaissance de soi sans que cette derniere ne soit culpabilisée.
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A T’opposé, les réponses de Laura évoquent d’importantes difficultés
dans 1’¢laboration de 1’enveloppe corporelle conduisant a un degré de dénarcissisation
du corps. Globalement, les assises narcissiques se révélent fragiles chez Laura ou
I’image de soi est soutenue par une appréciation ambivalente des parents et de la fratrie.
Au conte « Ourson pas pareil », Laura indique que : « L’ourson se trouvait pas beau,
pas belle » et met en évidence ’adversité que « la petite oursonne » doit gérer. Si la
mere « aime son ourson et ne veut pas le perdre », les sentiments du pére et de la fratrie
sont envahies par 1’angoisse et la difficulté a intégrer la différence de I’ourson
(« Qu’est-ce qui arrive a notre petite sceur ? Qu’est-ce qu’elle a de pas normal ? »).
Méme si le dénouement est positif nous mesurons, dans le manque de distance de la
fillette par rapport au conte et dans I’inquiétude de la famille, a quel point la structure

identitaire de Laura est fragile.

Mathieu témoigne de liens d’attachement sécure a travers une approche
tout a fait mature et élaborée de la différence : « L’ourson aimait pas la violence ». Ce
trait de caracteére constitue la force de 1’ourson qui a une autoperception tres positive de
lui-méme (« Il se trouvait trés bien dans sa peau »). Néanmoins, cette possibilité offerte
a ’ourson de gérer sa différence s’appuie sur « la base sécurisante » dont témoigne la
famille : quelque soit son altérité, il est aimé... Le dénouement trés progrédient met en
valeur les possibilités de changement et de restauration de I’ourson gratifiant le petit

animal d’un amour filial encore plus fort.

Enfin, dans « Métamorphoses », 1’autoperception de Laura est fortement
dépendante des autres personnages du conte puisque la fillette choisit d’étre une
« chauve-souris » par conformité aux autres. La capacité a se séparer et a se différencier

est ici a nouveau mise a mal.

En outre, les réponses données a « Sexe préféré » confirment des choix
identificatoires masculins pour Mathieu et féminins pour Laura mais méritent d’étre
nuancées. En effet chez Laura, le caractére peu structurant de la dynamique cedipienne

s’exprime a travers cette volonté d’étre « comblée » de bébés (« 3, 4, 5 enfants ») et
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uniquement « des filles parce que je pourrais les maquiller, leur acheter des habits et
les amener faire du shopping ». Cette réponse signe la relation objectale particuliére a
I’autre ainsi que I’incapacité a intégrer une dimension bisexuelle. Mathieu quant a lui,
affirme la force créatrice du lien (« Se marier pour fonder une famille ») et celle de la
génitalité (désir d’avoir des enfants des deux sexes) confirmant alors le caractére

structurant de la dynamique cedipienne a 1’ceuvre.

2.2.2. A travers le Rorschach

Le protocole de Laura, I’image de soi montrent des perturbations
sensibles palpables a travers le F % (33 %) qui est significativement en-dessous de la
norme (60 a 70 %) alors que le F + % correspond a la norme. Ajoutons que le nombre
de Ban sur les 10 planches est de 3 (inférieur a la norme) alors qu’il est de 5 chez
Mathieu. Si DP’aspect quantitatif différencie les deux enfants, la qualit¢ de leurs

interprétations aux planches 1, 4, 6 et 7 est trés contrastée.

A la planche 1, Laura manifeste son angoisse par un temps de latence
important (15°”) face a une représentation qui réactive des ¢léments agressifs et sexuels
que la fillette ne parvient pas a contenir. En effet, la perception « d’une dame » est
dépréciée par I’absence de téte : « une dame qui a coupé sa téte. Elle n’a plus de téte ».
La suite de la planche met en exergue une interaction dont la dimension agressive peu
¢laborée interroge : « Deux messieurs qui sautent et avec la dame en jetant des coups de

pieds dans le derriere ».

La dynamique d’interprétation prend fin sur un élément régressif
récurrent dans les projectifs de Laura : « le nombril ». La centration sur cet aspect, dont
la connotation sexuelle est forte, traduit plusieurs éléments : d’une part, 1’incapacité
pour la fillette a ¢laborer la dimension sexuelle ; d’autre part, le nombril évoquant la
trace de la coupure avec le corps de la mére, c’est a nouveau la dimension de la perte
qui est ici interrogée. Rappelons que cette angoisse de la perte est récurrente dans les

réponses aux contes de Royer.
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Par comparaison, la dynamique mentionnée par Mathieu a la planche 1
réveéle une possibilité d’identification stable et posée: « Une chauve-souris... Un
papillon... Une téte de loup ». En effet, les perceptions sont entiéres et témoignent d’un

imaginaire structurant.

Chez Mathieu, nous constatons que 1’identit¢ sexuée est en place a
travers des positions phalliques assumées : « On dirait un monsieur... Il a de grosses
chaussures... » (Pl. 4). A la méme planche, Laura fait part d’éléments contaminés de
« défect » et de « confabulation » montrant ainsi sa difficulté a gérer les affects
agressifs fantasmés : « Un robot qui s’est assis sur des épines... Apres il a saigne de

partout ».

Enfin, 1’épreuve des choix chez Laura est ¢loquente a deux niveaux : le
premier concerne la préférence pour la planche 3 que Laura explique ainsi : « Parce que
j’aime bien les jumelles. Ils ont les mémes habits, les mémes flammes ». C’est de
nouveau la relation en miroir et anaclitique qui est soulignée signant I’incapacité de la
fillette a s’individualiser. Le second niveau renvoie a la planche 10 représentant Laura
dont elle justifie le choix de la maniére suivante : « J’aime bien le feu d’artifice car il
éclate et il y a un beau ciel qui éclate en haut d’une tour Eiffel ». Ce qui retient notre
attention est la dimension agressive de 1’éclatement qui est a mettre en relation avec la

fragilité des limites tant corporelles que psychiques de cette enfant.

Concernant la planche qui le représente, Mathieu désigne la planche 3 et
justifie de fagon humoristique son choix : « Car il y a le nceud papillon et parfois j’aime
bien faire le clown ». La dimension sécurisante de I’attachement donne a Mathieu la
possibilité de « jouer » avec le matériel projectif ; Pour Laura, I’aspect insécurisant des
liens d’attachement construits se traduit par des projections souvent saturées
d’agressivité et d’angoisse évoquant alors une distance difficile & maintenir avec le

matériel.
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2.2.3. A travers les épreuves graphiques (bonhomme et famille)

Les traces graphiques ci-apreés mettent en évidence certaines différences
dans 1’¢laboration du schéma corporel et dans la dynamique familiale. Le bonhomme de
Laura (qui est en faite « une dame ») occupe un espace important sur la feuille alors que
le bonhomme de Mathieu (qui est également une femme) est de taille plus réduite. Ce
dernier a choisi de représenter sa mére : « c’est ma mere, elle a des cheveux longs et
toujours le sourire aux lévres... Elle porte pas trés souvent des jupes ». Nous n’avons
pas considéré que cette représentation pouvait révéler un probléme d’identification
sexuelle concernant Mathieu. Au contraire, les autres tests projectifs n’ayant pas montré
de problématique particuliere et notre démarche clinique s’inscrivant dans «un
regroupement d’indices » (Richelle 2009), nous avons considéré qu’il s’agissait la d’un
¢lément isolé. Peut-étre méme que ce dessin et le commentaire fourni par Mathieu

tendent a souligner la capacité de I’enfant a intégrer la bisexualité. ..
Le dessin de Laura est d’une facture schématique méme si les éléments

sexuels sont apparents (cheveux longs, robe), la dimension agressive de la bouche nous

questionne.
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DESSINS DE MATHIEU. 9 ans — CE2 — Attachement sécure
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DESSINS DE LAURA. 8 ans 8 mois — CE1 — Attachement anxieux
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La rigidité du personnage est également palpable a travers les membres
inférieurs (un trait) et les pieds rectangulaires. Peut-étre est-ce 1a une maniere pour
Laura d’affirmer un contenant et des limites qui ont du mal a exister ? Le personnage
donne une impression de flottement dans 1’espace de la feuille, flottement encore plus
perceptible dans la représentation de la famille. Dans cette trace graphique qui souligne
un repérage correct dans la structure familiale, la dimension affective est trés appuyée
par la présence du chat dessiné en premier. Notons que les trois figures masculines sont
réalisées en dernier, le pére étant le personnage le plus a droite sur le dessin, Laura étant
en seconde position. La meére occupe la place centrale. Cette disposition fait écho aux
données des entretiens semi-directifs dans lequel le pére était effacé, mis au second plan
alors que la mére (comme sa propre meére d’ailleurs) « décide de tout ». La précarité des
limites et la fragilit¢ des positions masculines s’expriment dans le caractére de

flottement que donne la trace graphique.

Mathieu met également en téte la figure maternelle, vient en second et
légérement en retrait le pére, puis sa sceur Julia et Mathieu (« Moi »). Les indications
dynamisent le dessin : les expressions des visages sont souriantes et semblent évoquer
des relations familiales heureuses dans lesquelles la communication a sa place. Les
personnages sont davantage posé€s dans 1’espace feuille et la ressemblance entre le pere

et le fils est palpable.

Par conséquent, les traces graphiques présentées ici corroborent les
analyses effectuées dans les contes et le Rorschach, évoquant une structuration
identitaire et un processus d’individuation fragilisés chez 1’enfant ayant un attachement

anxieux.
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2. 3. Mise a D’épreuve de I’hypothése 3: L’accés a «l’espace

transitionnel »

2.3. 1. A travers les contes de Royer

Dans les contes « Chevreaux » et « Oisillon », Laura a mis en évidence
son impossibilité a élaborer 1’angoisse de séparation, ce qui explique la difficulté a
investir « I’espace transitionnel » offert par la structure scolaire. L’absence des parents
est vécue comme un abandon, une perte qui conduit inévitablement a une fin tragique.
A T’inverse, les réponses de Mathieu a ces mémes contes renvoient a un plaisir
d’apprendre, jumelé a un désir de grandir importants : la socialisation ne pose aucune

difficulté, ce qui tend a confirmer les capacités d’adaptation de I’enfant.

Au conte « Poulain », les réponses apportées par les deux enfants mettent
en évidence les manieres trés opposées d’aborder les apprentissages. En effet Laura
mentionne que le poulain, essayant d’apprendre a marcher, se blesse fortement a la
jambe si bien que le papa: « Il le porte sur son dos, il le tenait et il I’emmenait au

médecin pour qu’il le soigne ».

Mathieu considére que 1’animal ne se fait pas mal quand il tombe :
« Quand il était par terre il s’appuyait sur ses jambes et @ un moment, il arrivait a
marcher ». Non seculement «la chute» semble fondatrice de I’apprentissage et
lorsqu’elle parvient a étre dépassée, elle valorise la satisfaction obtenue d’accéder a la
réussite. Apprendre nécessite de s’appuyer sur un entourage solide, ce qui est le cas ici :
«La mere le ramassait... Et le pere il apprenait aussi a son fils, au poulain, a
marcher ». L’autonomie dans la démarche d’apprentissage est nettement présente et
ouvre a ’exploration du monde. Nous constatons ici a que « ’aire transitionnelle »
offerte par I’école est positivement investie par Mathieu alors que cet espace ne semble

pas accessible a Laura.
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2.3.2. A travers le Rorschach

L’investissement de « I’espace transitionnel » est appréhendé a partir de
la qualité de I’imaginaire que 1’on parvient a cerner a travers le F % et le A % ainsi que
le TRI (type de résonance intime) et le nombre de banalités. Nous avons déja noté des
¢écarts sensibles entre Mathieu et Laura relatif au F % (inférieur a la norme pour la
fillette) ainsi que pour les banalités (3 relevées chez Laura et 5 chez Mathieu). Le A %
est significativement contrasté puisqu’il s’¢léve a 54 % chez Laura alors qu’il est de 22

% chez Mathieu.

Le garcon montre davantage de capacité a recourir a la réalité et a utiliser
des procédés défensifs adaptés. En revanche, le comportement de Laura, les
commentaires qu’elle est amenée a effectuer concernant le matériel, montrent qu’elle
peut étre « envahie » émotionnellement par la structure perceptive du stimulus. Elle
utilise alors des procédés défensifs qui ne sont que trés partiellement adaptatifs :
souvent I’angoisse domine et ’affect parait prendre le pas sur la thématique. Laura
manifeste une labilité émotionnelle a travers de multiples extériorisations des émotions,

appréciations subjectives...

2.3.3. A travers le dessin du chemin de la maison a I’école

La comparaison des chemins école-maison de Laura et de Mathieu
contribue a vérifier les hypotheéses posées quant a la possibilité¢ d’exploiter « I’aire
transitionnelle » qu’offre le milieu scolaire. Ce concept développé par Winnicott

(1969), pose la nécessité que I’enfant supporte I’absence de I’objet.

Mathieu a réalisé un dessin sur deux pages format A4 qui ont ensuite été
mises bout a bout. La trace graphique est structurée mettant en évidence un
investissement créatif de « I’espace transitionnel ». Bien que I’école et la maison soient
sur le méme plan, I’école (a droite face au dessin) est de dimensions plus imposantes

que la maison. La maison (a gauche face au dessin) a une connotation anthropomorphe
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signant la dimension affective trés présente dans la représentation. Mathieu quitte son
foyer pour se rendre seul a 1’école; notons la présence d’une pharmacie a mi-
parcours... Mathieu explique la présence de ce batiment par le fait que cela correspond
a un point de réalité (il existe effectivement une pharmacie a proximité de 1’école). Les
¢léments situationnels sont nombreux dans le dessin, qu’il s’agisse de la végétation
(fleurs, arbres), de I’inscription « pharmacie » ou des nuages « de beau temps » qui
flottent paisiblement dans le ciel. La masse de couleur bleue souligne un souci
esthétique de la part de Mathieu qui aime particulicrement cette teinte et la lumiere

qu’elle diffuse, lumiére comblant I’ensemble de la trace graphique.

2. 4. Mise a I’épreuve de I’hypothése 4 : la qualité pare-excitante des

figures parentales

2.4.1. A travers les contes de Royer

Dans les réponses que donne Laura aux contes (« Poussin »,
«Ourson pas pareil »), les images parentales apparaissent défaillantes face a la
problématique de « I’oursonne », a son « anormalité ». La famille, y compris la fratrie
s’é¢tonne de la différence de I’animal avec inquiétude. Si les parents envisagent des
investigations médicales, on ne les sent pas pour autant capables de rassurer leurs petits.
« L’oursonne » souligne qu’elle « se sent pas bien, pas belle ». Les attitudes de pare-
excitation des images parentales sont défaillantes et mettent en évidence toute la
difficulté pour Laura de trouver réconfort et compréhension aupres de ses proches.
Dans le conte « Oisillon », le retour des parents met en évidence
I’incapacité de ces derniers a appréhender la réalité de fagon objective voire concreéte...
Ils imaginent que « leurs oisillons leur ont fait une blague... ». Le dénouement proposé

par Laura est terriblement destructeur et sans appel.

Mathieu peut s’appuyer sur des figures parentales étayantes dont les

réactions sont adéquates par rapport au contexte. Reprenons 1’histoire de « 1’oisillon »,
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si les parents s’absentent pour une raison tout a fait sérieuse, leur retour est marqué
d’inquiétude et de sollicitude pour la disparition de leur « oisillon ».

De méme, « I’ourson différent » est accepté dans sa différence tant par chacune
des figures parentales que par la fratrie ce qui conduit alors 1’ourson « a se trouver tout
a fait bien dans sa peau ». Dans cette optique, le dénouement est trés progrédient et

signe des capacités de restauration importantes de I’ourson pas pareil.

2.4.2. A travers le Rorschach

Comparons les productions des deux enfants aux planches a symbolique
maternelle du Rorschach (planches 7 et 9). A la planche 7, seul Mathieu parvient a
mentionner une identification a deux animaux : « Deux lapins, ils se parlent, ils
jouent... ». Laura identifie « un mur d’escalade avec une échelle » montrant alors
I’inaccessibilit¢ a ce mur sans le matériel adéquat. La dimension orale est présente a
travers les perspectives de plaisir qu’offre la possibilité de « grimper sur le mur : aller
chercher des myrtilles, des groseilles et des cerises... »
L’interprétation donnée par Mathieu est moins régressive puisqu’elle évoque une

interaction dynamique entre deux animaux.

2. 5. Mise a I’épreuve de ’hypothése 5 : L’élaboration de I’angoisse de

séparation

2.5. 1. A travers les contes de Royer

Les images de parents soucieux et présents ont été intégrées par Mathieu
comme I’indiquent les réponses apportées aux contes (« Osillon », « Poulain »,
« Poussin »). Les analyses aux contes montrent les capacités de Mathieu a élaborer
I’angoisse de séparation et a recourir a des mécanismes de défense opérants. Les
dénouements sont toujours positifs et les réponses fournies a « I’Age d’or » révéle
I’entrée de Mathieu dans une dynamique oedipienne et son désir de grandir de se

marier, d’avoir des enfants, un travail...
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Laura manifeste un enthousiasme « débordant » dans ses réponses au méme
conte... Si elle aime 1’age auquel elle est, les explications qu’elle fournit mettent en
évidence une dimension de toute-puissance qui interroge : « Je peux aller partout et je
veux aussi passer mon bac ». La méme dynamique de réponse « maniaque » avec 1’idée
d’étre une « grande personne parce qu’il peut aller partout, trés loin, en vacances a
Hawal » est palpable dans la suite du conte. La réponse finale apportée contient en
revanche une dynamique plus dépressive puisque I’idée de grandir est associée a la
vieillesse et a la mort : « C’est bien de grandir. Et puis non, je ne veux pas parce
qu’apres, on est vieux et on est mort ». Ces mouvements constants d’oscillation entre
des attitudes trés joyeuses, maniaques et des mouvements d’abattement caractérisent
Laura tant dans ses réponses orales que dans son comportement lors de la passation des

épreuves. En classe, ce méme type d’attitudes est nettement perceptible.

2.5.2. A travers le Rorschach

Les nombreuses réponses « Défect, références agressive, sexuelle,
critique, confabulation » de Laura montre I’absence d’une « base sécurisante » et
évoquent un vécu d’instabilité émotionnelle, une sorte de manque de contenance

marqué d’angoisse et de menaces de dangers permanents.

2. 6. Mise a I’épreuve de I’hypothése 6 : La qualité de la mentalisation

2. 6. 1. A travers le Rorschach

Les protocoles des deux enfants sont trés différents et proposent des
espaces imaginaires trés contrastés. Si I’imagination de Mathieu est structurante et lui
offre des possibilités de dégagement en mettant a 1’ceuvre des mécanismes de défense
opérants, ce n’est pas la méme chose pour Laura. En effet, la fillette semble au prise
d’un espace imaginaire certes riche mais envahissant et débordant. Laura ne parvient
que peu a contenir cet imaginaire déstructurant a de nombreux égards. En conséquence,

les mécanismes de défense mis en place sont souvent inefficaces.
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L’¢épreuve des choix semble confirmer notre analyse: Laura pense que la
planche 10 la représente parce qu’elle désigne : « un feu d’artifice car il éclate et il y a
un beau ciel qui éclate en haut de la tour Eiffel ». Cette dimension de 1’éclatement
correspond tout a fait a I’impression renvoyée par Laura...

Mathieu choisit la planche 3 pour le représenter a cause da le dimension
humoristique du « nceud papillon » qui fait référence au clown et a sa capacité a

s’amuser, a se moquer de lui-méme également...

3. « Alexandre et Eric »

Concernant ces deux enfants, nous proposons une analyse trés synthétique
centrée sur quelques points qui mettent en évidence les contrastes entre les deux

garcons.

3. 1. Mise a ’épreuve des différentes hypotheéses

3.1. 1. A travers les entretiens semi-directifs

Agé de 10 ans et 6 mois, Alexandre est un éléve de CM2 bien intégré dans sa
classe et dans 1’école en générale dont les résultats scolaires sont satisfaisants. Ses
parents ont un avis trés concordant avec celui de ’enseignant quant a 1’implication
scolaire d’Alexandre. Il est trés motivé par les activités concernant la découverte du
monde et de I’art et pour le reste, il réalise le travail qui lui est demandé¢ sans s’investir
de fagon démesurée. Les parents sont présents dans 1’éducation de leur fils qui a un petit
frére scolarisé au CP.

Eric, 11 ans et 6 mois est également scolarisé au CM2 mais avec une année de
retard puisqu’il a redoublé le CE1. Il est le frére de Laura et montre des facilités
particulicres en mathématiques avec un niveau d’abstraction et de raisonnement
surprenant selon 1’enseignante. En frangais, il parvient a lire et a comprendre un texte

simple, cependant, son intérét pour cette discipline est plus que réduit.
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Ses parents considérent « qu’il a des capacités mais qu’il ne se donne aucun
mal » alors que I’enseignant nuance davantage son analyse en soulignant que 1’enfant
«a peur de prendre des risques. Son attitude en classe est attentiste sauf lorsque
certains exercices de mathématiques avec une dimension ludique parviennent a le
mobiliser ».

En cette fin d’année, une orientation SEGPA (Section d’Enseignement Général

et Professionnelle Adaptée) sera proposée & Eric.

3. 2. A travers les épreuves projectives (Contes, Rorschach et dessins)

La qualité des réponses apportées aux contes souligne les contrastes entre les
deux enfants. A « Métamorphoses », Eric ne parvient pas a transformer sa petite sceur,
la maitresse d’école et son petit frére en animaux : la premiére devient une « fée » alors
que le gargonnet devient « un extincteur » tandis que la maitresse revét la forme « d’une
lettre ». La dimension symbolique de ces transformations est trés forte notamment pour
I’enseignante avec la dimension du savoir inaccessible que revét la lettre.

Les réponses d’Alexandre au méme conte signe un autre niveau
d’¢élaboration des projections. Nous ne notons aucune confusion avec les objets tandis
que les animaux choisis pour représenter les membres de la famille répondent a des
caractéristiques précises : « Le pere devient un oiseau et I’enfant également en
choisissant de se transformer en aigle... ». Alors que le dénouement proposé par
Alexandre est progrédient avec un retour a un état d’humain pour les animaux, la fin
énoncée par Eric met en évidence une connotation magique : « lls sont amis jusqu’a la
fin des temps » signant un scénario peu élaboré.

De fagon globale, les dénouements fournis aux contes par Eric sont
pessimistes c’est le cas pour « Poulain » ou 1’animal « est mort car le feu du chasseur
I’a tué ». Dans les réponses a « Sexe préféré », Eric montre clairement son impossibilité
a se projeter positivement dans I’avenir puisqu’il n’envisage ni de se marier, ni d’avoir
des enfants. Il dit clairement : « J’aime pas les enfants, je ne voudrais pas avoir des
enfants ». Au contraire, Alexandre souligne son désir « de faire une famille » et

« d’avoir au moins un enfant ».
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Les réponses d’Alexandre et d’Eric a ’ensemble des contes proposés
signent un mode de relation aux parents sensiblement différent. Eric indique de
facon assez constante son désir d’étre dans un groupe, une famille constituée de
«copains et des fréres et seurs» (Cf. « Cerfs ») et la fin de I’histoire presque
stéréotypée se déroule ainsi : « Ca se termine bien... Et Bambi est heureux jusqu’a la
fin des temps ». La dimension de dépendance a 1’égard de I’autre qu’il s’agisse des
parents, de la fratrie ou des amis est frappante. A 1’inverse, la dynamique qui domine
chez Alexandre renvoie a un désir d’émancipation : « Plus tard, Bambi quitte sa famille
pour décider de faire sa vie dans les montagnes ».

Alors que pour Eric, le maintien d’un lien anaclitique avec les proches semble
étre le garant d’une vie et de projets heureux, pour Alexandre, c’est la séparation qui

ouvre a la construction et a la réalisation de soi.

A travers le Rorschach, les relations objectales élaborées par les deux
garcons au niveau imaginaire, sont tres différentes. Leurs productions aux planches 2, 3
et 7 a caractére bilatéral, sont a cet égard évocatrices. Eric ne parvient pas a voir
d’interaction alors qu’Alexandre mentionne « deux femmes qui essaient de tirer quelque
chose » (P1. 3). Ce dernier qui a un attachement sécure est capable de parvenir a une
identification a I’humain en répondant a la configuration bilatérale de la planche. En
revanche, Eric fait part de réponses renvoyant & davantage des éléments tels que « clob,
référence agressive, défect ». Les failles dans la structuration de la relation d’objet sont
perceptibles dans le protocole Rorschach d’Eric dont le psychogramme renvoie a un H

% égal a zéro alors que celui d’Alexandre est de 32%.

Concernant les représentations graphiques, elles sont singulierement contrastées
qu’il s’agisse du dessin du bonhomme et de la famille ou du chemin de 1’école a la
maison. Les réalisations d’Alexandre témoignent d’un degré élevé de maturation
graphique : non seulement les personnages sont réalisés de facon précise et structurée

en méme temps qu’ils évoquent une mise en scéne dynamique.
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DESSINS D’ALEXANDRE. 10 ans 5 mois — CM2 — Attachement sécure
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DESSINS D'ERIC. 11 ans 6 mois — CM2 — Attachement anxieux
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En effet, le dessin de la famille met en évidence les liens de tendresse existant
entre les parents, liens qui semblent faire écho a ceux qu’Alexandre tente de nouer avec
son frére plus jeune en lui tendant la main. En outre, la trace graphique du bonhomme
souligne une expression artistique déja affirmée a travers le vétement du personnage
d’indien... Personnage qui intégre une forme de bisexualité a travers la dimension tant

masculine (c’est un homme) que féminine dans le vétement.

Les dessins d’Eric relatifs a la famille et au bonhomme sont d’une facture trés
différente : les personnages flottent dans la feuille sans lien réel. Bien que les
différenciations sexuelles soient perceptibles, elles demeurent schématiques, évoquant
peu de différence (de taille notamment) entre les parents (a gauche face aux dessins) et
les enfants... Cette confusion des tailles ne fait-elle pas référence aux réflexions de
plusieurs auteurs, notamment Harrus-Révidi (2002) sur les inversions de places et de

roles dans certaines structures familiales ?

Pour finir, les deux dessins désignant le chemin de la maison a 1’école sont
frappants par les contrastes qu’ils imposent. La représentation d’Alexandre foisonnent
d’éléments narratifs, d’indication permettant a I’observateur de se repérer. Le plan ainsi
¢laboré parait harmonieux, équilibré car les ¢léments s’intégrent de facon

complémentaire tel un morceau de composition rythmique, équilibré.

La trace graphique d’Eric est cohérente, respecte la consigne : I’école est
la construction la plus massive et la plus élancée avec un toit curieux contenant en lui,
un soleil. Le chemin angulaire, monochrome, sous forme d’escaliers, poursuit un
mouvement ascendant accentué par la fleche désignant le terme : « école ». Cette
ascension dont le parcours offre une voie dépouillée, triste, sans éléments situationnels,
sans personne nous interroge.

Qu’en est de la possibilité pour ’enfant d’accéder aux apprentissages ?
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4. Mise en relief des situations de fratrie

Globalement les résultats tant quantitatifs que qualitatifs montrent pour les
situations présentées de forts points de concordance entre les enfants d’une méme
fratrie. Julia et Mathieu qui tous deux témoignent d’un attachement sécure parviennent

a s’adapter scolairement et a obtenir des résultats satisfaisants.

Au niveau des caractéristiques psychologiques concernant 1’élaboration de la
relation objectale et la structuration du registre identitaire, de nombreux aspects
concordants existent. Le lien a l'autre n’est pas de nature anaclitique quand a
I’édification identitaire, elle ne semble pas problématique. Les deux enfants parviennent
¢galement a avoir accés de fagon dynamique et riche a « I’espace transitionnel » et les
mécanismes de défense qu’ils utilisent sont opérants, traduisant une capacité a ¢laborer

I’angoisse de séparation.

En revanche, les enfants de la méme fratrie étant en situation d’échec scolaire
semblent t¢émoigner d’une problématique d’attachement identique. En effet, pour les cas
concernés dans ce travail, 4 savoir Laura et Eric, de nombreux aspects semblent se
recouper quant aux défauts dans 1’élaboration de la relation objectale. A bien des
égards, cette relation parait de type anaclitique en méme temps qu’elle traduit une
incapacité a accéder a l’individuation et a la séparation. En outre, tant 1’espace
imaginaire que la qualité de la mentalisation sont fragilisés conduisant alors ces enfants
a recourir a des mécanismes de défense peu opérants. Enfin, I’élaboration de I’angoisse

de séparation demeure extrémement problématique.

Toutefois, ces analyses portent sur deux fratries seulement aussi convient-il de
rester prudent et de considérer qu’il est certainement possible d’envisager que deux
enfants ou plus d’'une méme fratrie aient un attachement parent-enfant différent. Le
systtme familial ne représente-il pas une réalit¢ différente pour chacun de ses
membres ? Voila une piste de recherche intéressante qu’il faudrait explorer plus

précisément...
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5. Conclusion de I’analyse qualitative

Dans les protocoles présentés, les grandes tendances dégagées par 1’analyse
statistique quantitative renvoyant au manque de différenciation de soi, aux ratés dans la
construction de la relation objectale, aux failles de la structure identitaire, apparaissent

¢galement dans 1’analyse qualitative.

Les éléments palpables a travers les protocoles Contes et Rorschach font écho

aux réalisations graphiques dans lesquelles ils trouvent a s’illustrer.

Alors qu’un maintien au CP (cours préparatoire) a été proposé a Adrien, une
orientation CLIS (Classe d’Intégration Spécialisée) est faite pour Laura ainsi qu’une
proposition d’aide psychothérapeutique.

Comme nous I’avons indiqué, FEric ira en sixiétme SEGPA (Section

d’Enseignement Général et Professionnel Aménagg).

Concernant Julia, Mathieu et Alexandre, ils poursuivent leur scolarité dans le

cycle ordinaire.
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III. DISCUSSION

1. Vérification des hypotheses

Les analyses effectuées et les résultats obtenus nous conduisent a envisager plus
précisément les facteurs psychologiques impliqués dans 1’échec scolaire associé a un
attachement anxieux.

Les facteurs associés aux perturbations dans la construction objectale
(hypothése 1) occupent une place de premier plan. Dans la méme lignée, les données
de la littérature (Main 1994) chez les enfants qui témoignent d’un attachement anxieux
indiquent qu’ils ont beaucoup de déplaisir et d’insatisfaction dans les relations : ils ne

semblent a I’aise ni dans la proximité, ni dans la distance.

Les ¢éléments concernant les fragilités dans la structuration identitaire et le
processus d’individuation (hypothése 2) s’expriment de facon sensible signant
également la difficulté des enfants dont 1’attachement est anxieux a accéder a un
processus de différenciation. En revanche, les enfants dont I’attachement est sécure
montrent plus d’aptitudes a penser 1’expérience émotionnelle et manifestent notamment
dans les protocoles Rorschach une plasticité des identifications. La kinesthésie
humaine traduit alors un processus abouti de repérage des différentes parties du corps,

partant de 1a, une image corporelle bien délimitée.

Quant aux facteurs associés a «I’espace transitionnel » ils ne sont pas

suffisamment prégnants pour que la troisiéme hypothése soit pleinement validée.
Les failles dans le systéme de pare-excitation parental sont importantes

(hypothese 4) sans toutefois étre primordiales dans la mise en place d’un attachement

problématique.
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Concernant [’¢laboration des angoisses de séparation (hypothése 5), les
indicateurs soulignant le caractére peu adaptatif des mécanismes de défense et la non
introjection de figures parentales sécurisantes ne permettent pas de mettre en évidence
des résultats suffisamment marqués. Rappelons que Rausch de Traubenberg et Boizou
(1981) indiquent que c’est une gageure que de vouloir étudier les mécanismes défensifs
chez ’enfant dans le test du Rorschach parce que ces procédés prennent souvent des
formes multiples. Par conséquent, cette remarque invite le chercheur a la plus grande
prudence : « Le contrdle, la recherche de maitrise de la projection, de la problématique
ou de l’affect ressenti, ne prendront pas les mémes formes que chez 1’adulte et
s’exprime souvent plus librement, plus ouvertement sans que 1’on soit amené pour
autant a en déduire que le mode de la personnalité s’inscrit dans une structure

délirante » (p. 94).

Les capacités plus restreintes de mentalisation (hypothése 6) pour les enfants
ayant un attachement insécure sont des caractéristiques qui se trouvent pleinement
vérifiées notamment a travers les types de mécanismes de défense utilisés et la qualité

de I’espace imaginaire.

Par conséquent, le modele théorico-clinique croisant la théorie de 1’attachement
et les référents psychodynamiques montre ici tout son intérét puisqu’il met en lumicre
la prépondérance des caractéristiques psychologiques en jeu dans les situations d’échec
scolaire associées a un attachement anxieux.

Devenir un ¢éleéve « suffisamment bon » nécessite d’étre capable d’investir un
espace pour ’expression qui développe la créativité et les processus de pensée chez
I’enfant. Ce dernier apprend quand il se sent autoriser par ses parents a investir
I’« espace transitionnel » que représente I’école et lorsqu’il pergoit que 1’exploration
de la nouveauté, ’acquisition des savoirs, loin de menacer sa place dans la structure
familiale, lui confére une identité « d’adulte en devenir » (Dolto 1989, Flagey 2002).
Certains parents ont des difficultés a accepter la distance occasionnée par la séparation
physique et maintiennent une dépendance de I’enfant a leur égard a travers une

¢ducation surprotectrice (Harrus-Révidi 2002).

238



Les supports projectifs (Contes, Rorschach et dessins) ont permis aux enfants
d’engager une interaction entre le perceptif et 1’imaginaire ; dés lors, la capacité¢ a
¢tablir des limites entre l’intérieur et 1’extérieur rend compte d’un niveau de
développement libidinal ou les relations objectales sont instaurées. Le processus des
réponses est ancré sur cette capacité de différenciation entre soi et I’autre, rejoignant
ainsi la notion d’identité (Rausch de Traubenberg et Boizou 1981).

Nous considérons qu’il n’y a pas véritablement d’« interdit » de savoir car il
n’existe pas d’inhibition intellectuelle chez les enfants en échec scolaire participant a
notre recherche et qui montrent un attachement anxieux. L’interdit serait plutdt de
s’autoriser a avoir du plaisir a apprendre, ils sont a I’école sans vraiment y étre ...

comme si le sens ne pouvait faire tiers.

Le tableau clinique, en référence aux ratés de la construction objectale et aux
fragilités narcissiques, semble s’inscrire dans des pathologies limites dans lesquelles la
personnalité¢ se forme autour d’aménagements du narcissisme fondamental selon des
modeles plus ou moins déficitaires (Bergeret 1972, Mises 2004). Les auteurs soulignent
que 1’on peut rencontrer dans ces situations des petits noyaux cedipiens coexistants mais
sans efficience structurelle d’ensemble.

Bergeret (1972) précise que le mode de fonctionnement imaginaire narcissique
induit une fixation au moins partielle a la violence primitive ainsi qu’une attitude
relationnelle avant tout régie par les intéréts du « Soi ». L autre serait alors considéré
comme un « non-Soi » dont le sujet attendrait beaucoup, parfois de fagon passive, ce
qui tendrait a révéler une relation anaclitique ; parfois de maniére trés agressive si le

narcissisme mis a mal provoque des réactions de violence défensive.

Bien souvent, ce sont des défauts d’étayage qui émergent dans 1’anamnése et
I’histoire de I’enfant avec ses parents lors d’hospitalisation, ou dans les interrelations
entre les parents, dans la place conférée a I’enfant. Ces manques dans I’étayage sont a
rapprocher de défauts d’ajustement en référence a la notion « d’accordage affectif »

évoquée par Stern (1992).
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Les ratés dans 1’élaboration de la fonction de contenance (Bion 1962, Winnicott
1979) ont une place prépondérante : les parents n’auraient pas assuré pleinement leur
role de pare-excitation donc I’enfant échoue a son tour dans les essais d’intériorisation
de cette fonction. Il demeure soumis aux risques de débordements par des exces de
tension interne, par des passages a 1’acte (expression par le corps et par I’agir), parce
que les liaisons habituelles entre affects et représentations a travers le langage, ont
¢choué. Dans ce cadre, I’enfant n’est pas capable de canaliser et de dominer 1’angoisse
qui provient des pulsions.

L’ensemble de ces réflexions développées au regard des résultats statistiques et
qualitatifs obtenus tend a montrer que la mise en place d’une authentique relation
objectale s’appuie sur des interactions organisant progressivement et de facon
équilibrée les relations avec I’environnement... Les parents sont les garants de la
construction de modéles vraiment triangulaires, génitaux et ceedipiens conduisant a

une identité secondaire (donc sexuelle) chez ’enfant.

2. Prespectives critiques

L’objectif de ce travail de recherche s’inscrit dans une perspective préventive :
contribuer a une meilleure compréhension de 1’échec scolaire afin d’identifier de
nouveaux axes de recherches prometteuses conduisant a 1’élaboration de programmes
de prévention et d’intervention efficaces.

La taille des échantillons utilisés a certes permis de dégager des grandes
tendances au niveau de I’analyse statistique confirmée par une approche clinique
qualitative. Toutefois, des études trés ciblées sur des caractéristiques particuliéres a
I’appui d’un ou deux instruments méthodologiques permettraient de confirmer ou
d’infirmer certaines hypotheéses validées partiellement. Ajoutons qu’une étude
longitudinale rendrait possible I’identification de liens entre les relations d’attachement
au sein de la famille et ’adaptation dans le milieu scolaire. Par 1’identification précoce
des patterns d’attachement (insécurisé) qui prédisent d’importantes difficultés

émotionnelles, comportementales et d’adaptation scolaire, il serait possible de cerner
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davantage les familles qui nécessitent le plus d’aide. En outre, 1’évaluation
multidimensionnelle (cognitive, socio-affective) de I’enfant et de sa famille offrirait une
compréhension plus fine, plus nuancée du développement de I’enfant. Considérons qu’il
s’agit toujours pour nous d’appréhender I’enfant dans sa globalité plutdt que de viser

des aspects isolés de son développement.

Toujours sur le plan méthodologique, nous pensons qu’il serait souhaitable
d’affiner 'utilisation d’outil tel que le dessin du chemin de la maison a 1’école. Il serait
pertinent de mettre au point une grille d’analyse avec des indicateurs précis et rigoureux
permettant de discerner, par exemple, le niveau de maturité graphique de I’enfant en
lien avec son évolution psychique... Mettre a 1’épreuve cet instrument tant sur le plan
d’une analyse clinique quantitative que qualitative nous semble pertinent et prometteur.

La encore ’application a une taille importante d’échantillons s’ impose...

Pour compléter ce regard critique sur nos travaux, soulignons qu’il aurait été
intéressant d’approfondir certains points abordés par Dolto concernant 1’image
inconsciente du corps.

Notons également que les approches développées par Wallon et Piaget, quant au
développement intellectuel de [D’enfant, pourraient faire 1’objet d’un travail
complémentaire toujours en lien avec la théorie de ’attachement.

Enfin, une comparaison des systémes scolaires éducatifs permettraient de voir si
la problématique clinique relative aux liens entre 1’échec scolaire et I’attachement existe
dans d’autres pays, au sein ou non de I’Europe.

Concernant les méthodes d’évaluation de la qualité de D’attachement, il
conviendrait de disposer d’une méthode d’observation construite en référence au cadre
théorique de [D’attachement et scientifiquement validée. Ceci permettrait aux
professionnels de la petite enfance et de I’enfance d’utiliser des outils objectifs pour
explorer les qualités sécurisantes des relations que les enfants entretiennent avec leurs
parents. Nous n’avons pas pu utiliser d’outils de mesure de I’attachement tels que le
CAI (Child Attachment Interview) ou I’AAI (Adult Attachment Interview) car leur

passation exige une formation d’un niveau d’expertise adéquat.
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Sur le versant thérapeutique, la nécessité¢ d’une démarche multimodale fondée
sur une approche double alliant une prise en charge de I’enfant et de ses parents
s’impose. Le travail avec I’enfant pourrait alors s’inscrire dans deux dimensions, 1’une
au niveau rééducatif et I’autre sur le plan psychologique. Les aides peuvent concerner la
dynamique familiale elle-méme et interroger la place du pére au sein de la famille.
Rappelons, a I’appui des travaux de Harrus-Révidi (2002), que I’inversion des places et

des rdles dans la cellule familiale conduit souvent les méres a surinvestir leur enfant.

L’échec dans le registre de la transitionnalité est marqué : la meére entretient
avec I’enfant des échanges qui ne lui laissent pas un espace personnel suffisant.
L’enfant ne parvient pas a jouer seul en présence de 1’autre et n’a que peu, voire pas de
plaisir dans les activités ludiques. Pourtant, la principale fonction du jeu est de
permettre d’assimiler I’absence. Ainsworth (1978) a montré que les méres de bébés
sécurisés avaient ¢été sensibles aux signaux et aux communications de leurs bébés
pendant la premiere année de vie des bébés. En revanche, les méres d’enfants qui
témoignent d’un attachement anxieux montrent d’importantes difficultés a s’ajuster aux
signaux de leur enfant. Elles manifestent également : une aversion du contact physique,
un manque d’expression des émotions, une interférence (inadaptée) dans les activités de
I’enfant en intervenant de fagons inadéquates par rapport aux intéréts et a I’humeur de
I’enfant. En résumé, elles manifestent ce que Stern (1987) considére comme un défaut

massif d’accordage.

De méme surtout concernant les enfants, le jeu et la créativité qui s’enracinent
dans des patterns complexes et subtiles (Winnicott 1975) sont un moyen d’accéder a la
mobilité des investissements et des représentations et d’ouvrir a un élément
essentiel : ’autre. Aussi bien dans une étude de jeux dans un tas de sable que dans une
¢tude de réponses a des séparations par le jeu de poupées (Solomon et George 1998),
les enfants sécurisés se distinguent des non-sécurisés en inventant une crise au milieu

de I’histoire et en imaginant une fin heureuse.
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Dans cette optique, la richesse de I’épreuve projective graphique du chemin
« maison-école » nous a permis d’exploiter les modalités de 1’expérience émotionnelle
dans la connaissance du quotidien. L’¢tude de la spatialité justifiait une recherche
approfondie : le chemin est un symbole de mise en lien, d’articulation en méme temps
qu’il représente un trait, une limite, un espace transitionnel avec une tonalité quelque
peu poétique... L’étude du parcours maison-école explore a la fois le vécu spatio-
temporel de I’enfant en relation avec 1’organisation de son attachement et sa perception
de I’école. Cette épreuve projective graphique a permis de confronter les ¢léments qui
ressortent du groupe familial (type d’attachement) et ceux qui appartiennent au monde
scolaire (échec scolaire ou non) et d’en mesurer les implications psychologiques,
sociales et cognitives.

Le chemin, puisqu’il est censé parler d’un mouvement, est un élément support a
la rencontre, a I’échange, a la vie, a la fantasia, au réve. Qu’y a-t-il au bout du chemin ?
En méme temps qu’il désigne un espace plein et habité, le chemin suscite un sentiment
de découverte mél¢é de jubilation et d’inquié¢tude. L enfant découvre son corps propre,
développe son identité¢ et construit une image personnelle du monde a travers ses
expériences relationnelles et sa confrontation avec le milieu. Dans un processus
«normal » de développement, D’enfant traverse des périodes égocentriques,
sociocentriques (le groupe représente tout pour lui), fusionnelles, symbiotiques... La
premicre année de la vie est marquée par une tendance a la fusion et a la symbiose, ce
qui signifie également la crainte de I’espace ouvert, la peur du monde comme
découverte. Aussi Resnik (2004) souligne-t-il que « Le processus de différenciation
entre le Self et le Non Self constitue une ouverture a 1’espace et le fondement du concept

de nombre et de la géométrie » (p. 69).

La sortie du narcissisme originel et de la symbiose est angoissante tandis que se
socialiser exige de se sevrer de I’autocentrisme infantile. Les déplacements dans
I’espace et le temps ne sont pas sans évoquer la naissance, la rupture et donc la
premiére séparation. Toute acquisition dans le processus de maturation et
d’individuation nécessite un passage dans [’espace que [D’enfant concrétise

topologiquement a travers la représentation du chemin. Celle-ci révéle des poles
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dynamiques entre altérité¢ et identité, entre étre avec 1’autre et étre avec soi-méme. Le
modele familial, source originelle intitulé « ma maison » ou « chez moi » est presque
toujours présent dans les dessins et désigne 1’espace personnel, lieu de I’histoire de

chacun, propriété vécue.

Nous rejoignons Resnik (2009) lorsqu’il rappelle que le passage de la maison a
I’école est un chemin vers I’autre et vers la connaissance qui ne conduit pas a la perte
de sa propre identité, mais plonge dans un processus de confrontation au risque et dans
le vécu d’une nouvelle expérience. Plus précisément, « ma maison » désigne le foyer,
le « mater » porté par 1’espace corporel de I’enfant. Sur le chemin vers 1’école, 1’enfant
doit trouver de nouveaux objets et nouveaux espaces, de nouveaux rythmes et les fait
sien si la rencontre avec 1’autre, avec ’altérité est vécue comme un dialogue extérieur
puis intérieur. Resnik (2009) confirme que: « Dialoguer avec le monde signifie
assumer sa propre identité, acquérir aussi un certain niveau de flexibilité et de souplesse
afin de pouvoir se voir en perspective depuis I’extérieur : s’imaginer de cette maniére

hors de soi-méme dans le regard de 1’autre, sans perdre de vue le principe d’altérité »

(p. 80).

Les dessins de famille faits par des enfants de 6 ans qui avaient été sécurisés
avec leur mere étant bébés avaient tendance a représenter des figures bien
individualisées, bien a terre, les bras ouverts. Souvent les dessins comportaient
également des éléments du monde réel tels qu’un vélo ou une voiture (Kaplan et Main
1986). Les enfants du groupe « anxieux-ambivalents » ont tendance a dessiner des
figures de famille trés grandes ou trés petites, placées de maniére trés rapprochée.
Certains accentuent des parties du corps vulnérables, par exemple en dessinant des

ventres ronds avec des nombrils (Main 1998).

La facon dont les parents organisent leurs souvenirs a propos de leur enfance et
valorisent les relations d’attachement prédirait la qualité de la relation d’attachement
avec leur(s) enfant(s). Pierrechumbert (2003) questionne cette « correspondance

intergénérationnelle » et par-la méme la dimension de la présomption de transmission
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intergénérationnelle. Comme nous 1’avons souligné, les catégories décrivant
I’attachement adulte ont été construites a partir de celles de la Situation étrange utilisée
chez I’enfant, présupposant qu’il y aurait une continuité transgénérationnelle. Le
tempérament de 1’enfant et ses effets sur le parent ne semblent pas étre une explication
satisfaisante du phénomeéne puisque 1’AAI de chaque parent, recueilli et coté avant la
naissance de I’enfant, peut prédire la classification d’attachement chez le nourrisson a
12 et 18 mois (Fonagy et al., 1991 ; Steele et al., 1996). Les travaux de Ainsworth
(1978) et de bon nombre de ses successeurs (Haft et Slade 1989), mettent en évidence
que le processus de cette transmission s’appuie essentiellement sur la sensibilité de la
mere aux signaux de I’enfant et sa capacit¢ a répondre de fagon suffisamment

satisfaisante.

Cependant, les recherches explorant I’impact de la sensibilité parentale montrent
des résultats mitigés : si les corrélations sont plutdt faibles dans les groupes socialement
protégés ou favorisés, elles indiquent des corrélations significatives parmi les groupes
socialement précaires ou défavorisés (Fonagy 2004). Par conséquent, la sensibilité
maternelle reste prépondérante dans la construction de liens d’attachement sécurisants
chez le nourrisson dans des groupes sociaux défavorisés. Ajoutons que des travaux
récents (Van Ijzendoorn 1995, Le Camus 2000) insistent sur la sensibilité paternelle
qui, bien qu’elle ait une corrélation plus faible, reste néanmoins significative avec la

sécurité d’attachement au pere.

Selon Main (1985) le mod¢le interne opérant constitué¢ au début de la vie doit
étre mis en rapport d’une part, avec le comportement ultérieur de I’enfant (preuve de la
stabilité intra-individuelle du mode¢le) et d’autre part, avec le mode de sensibilité¢ de la
mere (preuve de I’origine interindividuelle du modele). Cette double correspondance
fonderait ’explication de la transmission intergénérationnelle : si le modele interne
construit chez I’enfant dépend de la qualité de la relation établie par la mére et si la
qualité de la relation de la mére dépend du modele d’attachement qu’elle a construit au
cours de sa propre enfance, une sorte de continuité, un enchainement s’établit entre les

génération successives.
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La transmission des modeles d’attachement n’est cependant pas toujours
homogene. Il faut évoquer les effets des « fantomes dans la nursery » pour reprendre la
métaphore de Fraiberg (1983) qui concerne des éveénements venant contrarier la
transmission intergénérationnelle de la chaine des représentations des modeles opérants.
Dans la méme lignée, Fonagy (2004) considere que le « fantdme » hanterait d’autant
plus la « nurserie » que les processus défensifs des parents (exprimés dans 1’Adult
Attachment Interview) sont massifs (idéalisation, dépréciation, répression des affects,
intellectualisation, clivage). Ajoutons que la méta-analyse de Van Ijzendoorn (1995) sur
les correspondances entre les types d’attachement du bébé et les catégories
d’attachement de son parent, met en évidence un « chainon manquant ». En effet, si les
corrélations sont claires d’une part, entre les représentations parentales et la sensitivité
maternelle et d’autre part, entre la sensitivité maternelle et les comportements
d’attachement de I’enfant, il s’avére que ces deux liaisons a elles seules ne permettent
pas d’expliquer I’ensemble de la transmission; ce qui implique d’autres facteurs

(tempérament, génétique, facteurs socio-culturels) contribuant a cette transmission.
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QUATRIEME PARTIE
POSITIONNEMENT PERSONNEL-ASPECTS TRANSFERO-CONTRE
TRANSFERENTIELS

Comme cela a été souligné dans le paragraphe « motivations personnelles » en
introduction du présent travail, le choix d’un théme de recherche n’a absolument rien de
fortuit. Transfert et contre-transfert apparaissent ici comme un moyen de confronter ou
plutot de croiser les savoirs, les émotions, les ressentis par rapport a des situations qui
peuvent présenter certaines similitudes. Le savoir de D'autre (enfant, parents,
enseignants, éducateurs...) nourrit ce que nous pensons connaitre de nous, renforce ou
fait tomber nos résistances. En méme temps, le sujet s’approprie progressivement notre
savoir d’observateur, de thérapeute pour reconquérir ce qu’il a perdu, pour vaincre a

son tour ses résistances.

Le transfert est une force motrice parce qu’il signe la participation du sujet a un
travail thérapeutique, son implication dans une rencontre et la confiance qu’il témoigne
au chercheur. Le contre-transfert ouvre la possibilité pour le chercheur d’appréhender

ses failles, voire ses erreurs et d’en mesurer I’impact.
I. INTERACTIONS SUJETS / CHERCHEUR

1. La question de la demande

Comme dans toute recherche, la demande émane bien souvent du chercheur
ayant besoin de sujets répondant aux criteres d’age, de sexe, de difficultés et
d’événements de vie qui correspondent a la thématique concernée. La dialectique de la

demande est essentielle parce qu’elle conditionne ce qui est mis en jeu comme transfert,

notamment dans les entretiens, dans la passation des épreuves proposées et plus
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généralement dans la rencontre. Les sujets que j’ai rencontrés, principalement des
enfants, n’avaient pas pour certains de demande « directe » ou explicite a mon égard.
C’est moi qui leur adressait une demande comme, par exemple, accepter la passation
d’épreuves projectives... Néanmoins, a travers ces moments de réflexion, de projection,

de régression, les sujets manifestaient leurs demandes implicites.

A plusieurs reprises, le risque était d’accorder une place trop importante aux
objectifs de la recherche, aux données obtenues, ce qui conduisait alors a faire passer au
second plan la place du sujet. A travers la demande, la position éthique du psychologue
/ chercheur est sans cesse interrogée : comment faire en sorte que le sujet demeure au
centre du dispositif fixé, qu’il puisse continuer a déposer dans un lieu qui est le sien, ce
qui le peine, le perturbe, le satisfait... ? La problématique de recherche devient en
quelque sorte un «tiers » entre le psychologue et le sujet, un tiers avec lequel il

convient de composer.

2. Le transfert, un premier attachement...

Le terme « transfert », étymologiquement « trans ferre », « porter au-dela » est,
suivant LITTRE (éd. 1873), « faire passer d’un lieu a un autre ».

La relation avec un sujet dépend de la situation réelle et de ce que le sujet
apporte de lui-méme en répétant une situation antérieure. Le transfert correspond a cette
transposition inconsciente dans une relation donnée, de modalités relationnelles
imaginaires qui résultent d’expériences antérieures. Le sujet transporte alors dans la
relation actuelle et répete des sentiments, attitudes, moyens de défense, émotions,
comportements qui ont été vécus et agis antérieurement dans les relations avec certaines
personnes de son entourage (ses parents notamment). Freud (1938) considére que « le
sujet voit en 1’analyste le retour, la réincarnation d’un personnage important de son
enfance, de son passé, et c’est pourquoi il transfére sur lui des sentiments et des
réactions certainement destinés au modéele primitif. L’on se rend compte de
I’importance insoupgonnée de ce facteur de transfert qui d’une part, offre un secours

irremplagable et d’autre part, peut aussi constituer une source de périls graves.
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Ce transfert est ambivalent » (p. 42-43). Freud poursuit en insistant sur le fait
que I’analyste doit veiller «a ce que ni les sentiments amoureux ni les sentiments

hostiles n’atteignent un degré excessif ».

Par rapport a la thématique de ma recherche sur la problématique de
I’attachement et a la passation des épreuves projectives avec les enfants, je me suis
interrogée sur ma qualit¢ de psychologue / femme et sur ce qu’elle pouvait induire
aupres des réponses des sujets tant sur le plan verbal que comportemental.
L’enseignement du premier degré compte une majorité de femmes (plus des 2/3), aussi
serait-il intéressant d’envisager des recherches dans lesquelles certains sujets sont
amenés a rencontrer un psychologue et d’autres une psychologue. Il serait peut-&tre

possible de cerner d’éventuels effets du transfert. ..

D’aprés les travaux de M. Klein et A. Freud, le transfert semble exister chez
I’enfant, méme si ce transfert ne peut étre assimilé a la névrose de transfert de 1’adulte.
La présence ou I’absence physique des parents, le surgissement de conflits dans le
développement (conflit cedipien, conflit de I’adolescence) ou de circonstances externes
traumatiques (séparation), donnent a I’enfant moins de marge de manceuvre par rapport
a son organisation psychique interne. L’enfant reproduirait dans le transfert une
situation et des sentiments analogues a ceux qu’il vit dans la réalité actuelle. L attitude
du psychologue, parce qu’elle est différente du systeme d’interaction familiale et
qu’elle offre a I’enfant une place particuliére, va progressivement aider ce dernier a
cerner et a reconnaitre ses conflits, a les parler et a les « analyser ». D’une maniére
générale les enfants, avec lesquels nous avons travaillé, ont rapidement percu la

dimension singuliére de la relation qui leur était proposée.

L’objet de cette partie est de montrer qu’inévitablement des déformations
existent dans 1’observation, la consignation et I’interprétation des données recueillies
lors d’une recherche. Ces déformations sont liées entre autre a la personnalité du

chercheur, & son manque d’objectivité, a son inscription socioculturel... La perception
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d’une situation, d’un individu est influencée de fagon sensible par la personnalité, 1’age,

les angoisses du sujet percevant et par les attentes, les représentations du sujet pergu.

3. Transfert négatif et résistances

Dans le temps imparti a cette recherche, les seuls ¢léments qui évoquent un
transfert négatif sont certainement la résistance d’une fillette de CM2 a me
rencontrer.... Une fillette qui, d’aprés les éléments obtenus par I’enseignant et les
parents, manifestait des signes d’attachement problématique. J’ai proposé de voir
I’enfant en dehors des horaires scolaires sans que cette proposition ne recoive une issue
positive.

Rapidement j’ai considéré que cette enfant qui m’avait croisée quelquefois dans
I’enceinte de I’école, éprouvait certainement a mon égard un transfert « négatif »...
Mon travail est bien siir conditionné a 1’obtention d’une autorisation écrite de la part des
parents, autorisation que j’avais obtenue mais qui était annulée par les propos de la
mere. Celle-ci m’avait téléphoné en m’indiquant qu’elle et son époux souhaitaient que
je rencontre leur fille en ajoutant : « Cela lui ferait du bien... Je pense qu’elle a besoin
de parler, elle n’est pas trés a I’aise a I’école ». En effet, I’enfant avait donné lieu a une
demande d’aide de la part de I’école et semblait témoigner d’une problématique
d’attachement d’aprés le questionnaire-guide et les entretiens avec l’enseignant. Je
considérais 1I’impossibilité de travailler avec cette enfant comme un signe de transfert

négatif.

Progressivement, j’ai envisagé que les résistances ne venaient pas tant de
I’enfant que de la mére... Celle-ci aurait, par exemple, pu accepter d’accompagner sa
fille lorsque je lui en avais fait la proposition mais elle a indiqué que 1’enfant était assez
grande pour venir seule (les entretiens ayant lieu dans un bureau situ¢ dans 1’école).
Derriére un accord explicite se cachait probablement un ensemble de crainte, voire de
méfiance qui traduisait en quelque sorte un transfert négatif quant a ce que je pouvais

représenter.

250



II. ASPECTS CONTRE TRANSFERENTIELS

1. Manifestations contre-transférentielles négatives

Le transfert induit chez le psychologue des manifestations inconscientes
(pensées, fantasmes, sentiments, réactions...) appelées « contre-transfert » qu’il peut
utiliser et qui constitue un instrument important dans son travail. Selon Devereux, « le
contre-transfert est la somme totale des déformations qui affectent la perception et les
réactions de I’analyste envers son patient. Ces déformations consistent en ce que
I’analyste répond & son patient comme si celui-ci constituait un imago primitif »*

Comme 1’observe cet auteur, la littérature psychanalytique a tendance a
mentionner plus souvent le transfert que le contre-transfert. Tandis que, dans ses études
du transfert, I’analyste décrit d’ordinaire les réactions de ses propres clients, les études
consacrées au contre-transfert sont généralement de nature théorique. Ces éléments
montrent que les analystes eux-mémes, supposés explorer leurs propres émotions, sont

réticents dans 1I’étude des réactions de contre-transfert.

Dans le cadre de ce travail de recherche, j’ai élaboré un guide d’entretien semi-
directif qui devait étre soumis aux parents (mere et pere) des sujets sélectionnés pour
ma recherche. J’avais mis beaucoup d’espoirs dans la rencontre avec les parents pensant
qu’ils pourraient guider ma réflexion sur les €léments qui participent a la construction
de liens d’attachement sécures ou au contraire anxieux.

Si les méres se sont montrées a la fois plus accessibles et plus motivées par mon
travail, ce n’était pas le cas des péres qu’il était plus difficile d’atteindre... Cela
correspond également a une réalité sociale, les péres se déplacent moins dans les écoles

qui plus est pour parler d’attachement...

8 DEVEREUX G, (1980), p. 75.
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2. Une distance « suffisamment bonne »

Le cadre interactionnel de I’entretien clinique montre la réalité et I’importance
des interactions tant conscientes qu’inconscientes entre 1’observateur et le sujet, la
position spécifique du psychologue, interlocuteur vivant et bienveillant, normalement
capable de ne pas étre envahi par sa problématique personnelle. Il y a observation
réciproque, aussi 1’opération fondamentale est-elle 1’analyse de ’interaction entre les
deux, dans une situation ou chacun des deux est simultanément observateur pour soi-

méme et sujet pour 1’autre.

Une distance « suffisamment bonne » permet au psychologue de manifester son
souci de donner la liberté au sujet de s’exprimer sur ce qu’il a envie, de respecter la
parole et la temporalité du sujet. Chiland (1983) indique « qu’étre neutre, c’est prendre
conscience de ce que I’on éprouve, ceci exige une analyse des dimensions transféro

contre-transférentielles pour garder la bonne distance avec le sujet ».

Je me suis apergue que I’acte d’écriture marque a la fois la volonté de consigner
le plus possible d’¢léments mais aussi le souhait de mettre une distance par rapport a soi
et par rapport aux autres. Les enfants, d’autant qu’ils sont dans une dynamique
d’apprentissage de la lecture et de I’écriture, sont extrémement sensibles au fait que le
chercheur / psychologue écrive beaucoup. J’ai régulierement été amenée a préciser aux

sujets que je rencontrais que la prise de notes avait un objectif matériel.

L’écrit réintroduit une distance caractéristique de la dissymétrie de I’entretien
clinique, en ce sens qu’il permet également d’étre dans 1’écoute, de rester dans la
réserve, de montrer au sujet que ce qui est important concerne ce qu’il va apporter ou
dire. Ecrire m’a maintes fois permis de rester dans une approbation d’expressions par
rapport a ce que le sujet pouvait énoncer, notamment a travers les réponses aux tests

projectifs.
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Dans cette perspective, Devereux a mis en évidence que la structure du caractére
du chercheur, qui inclut aussi les déterminants subjectifs de sa conception scientifique,
affecte radicalement ses données et ses conclusions. En outre, la recherche est
génératrice d’angoisse d’autant que le psychologue travaille avec un matériau
« anxiogeéne » (le sujet et ses multiples réactions). Pour assumer une attitude
professionnelle, le psychologue clinicien notamment doit donc se montrer capable de

neutraliser ses sources de tensions, d’abréagir ses angoisses.

Dans la pratique, les réactions déterminées par la personnalité du chercheur ne
produisent pas nécessairement des faits et des conclusions fausses ou contestables.
Devereux confirme que « Ce n’est pas le contre-transfert en lui-méme mais le fait de

Iignorer ou de mal le manier qui est la véritable source d’erreurs stériles »° .

’ Ibid, p. 282, italique mis par I’auteur lui-méme.
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CONCLUSION

L’école représente un lieu privilégié, désiré, redouté mais toujours investi d’une
signification culturelle qui occupe une place importante dans la vie de I’enfant et de sa
famille. Nous avons tenté¢ de mettre en évidence a quel point la théorie du lien n’est pas
uniquement une théorie psychanalytique intrapsychique mais davantage une approche
de I’individu avec trois dimensions : le corps, la psyché et le monde extérieur. L’acte
d’apprendre concerne a la fois le champ de la maturation psychique, celui de
I’équipement neurobiologique et cognitif du sujet et son environnement affectif socio-

culturel.

Concernant les dimensions maternelle et paternelle et leurs remaniements, la
théorie de I’attachement constitue un cadre intéressant pour interroger les changements
de rdle et les places des fonctions maternelle et paternelle. Plus que jamais, dans un
contexte de remaniements sociaux, les illustrations cliniques apportées dans ce travail

invitent a soutenir la parentalité.

Dés 1969 Bowlby a montré que I’attachement renvoie a un besoin primaire ;
cependant il est difficile d’envisager tout ce qu’englobe ce concept d’autant que
I’attachement fluctue avec I’age. Nous rejoignons Miljkowitch (2001) lorsqu’elle pointe
que le terme d’attachement reste flou, complexe et rend compte, selon les situations, de
réalités différentes. Dans ce contexte, il est bien difficile de définir tous les aspects
psychologiques impliqués dans les liens d’attachement qui, comme nous 1’avons déja
mentionné, ne se réduisent pas a la proximité physique et aux fonctions de nourrissage.

Winnicott a suggéré une entit¢é complexe associant [’enfant et son
environnement : toutefois, le terme d’attachement en appelle d’autres comme
« holding », « good enough » qui montrent qu’au-dela du geste contenant et singulier
d’une meére qui tient et qui porte, les enjeux sont vitaux parce que symboliques. C’est a

travers une expression quelque peu provocante : « un bébé ca n’existe pas!» que
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I’auteur soulignait I’importance non seulement des soins maternels mais é¢galement de
la présence et du regard paternel pour protéger le nourrisson contre les risques
« d’empictements de I’environnement ».

Pour poursuivre et a ’appui des réflexions de Widlocher (2000), nous mesurons
a quel point il est difficile de distinguer ce qui reléve de la sexualité infantile ou de
I’attachement ou encore plus de « I’amour primaire » défini par Balint (1964). Pour
reprendre le point de vue d’André (2000), le développement des théories de
I’attachement a conduit a une complexification considérable de notre représentation

de ’enfant et de son évolution.

L’objectif de D’école est d’amener tous les ¢leves a la maitrise des
connaissances et des compétences inscrites dans les programmes en référence au socle
commun. C’est pourquoi, dés qu’un éleve rencontre une difficulté dans ses
apprentissages, les aides nécessaires doivent lui étre apportées dans le cadre du service
public de I’éducation. La circulaire d’aoit 2006 définissant les programmes
personnalisés de réussite éducative (PPRE.) et celle de juin 2008 concernant 1’aide
personnalisée, sont les cadres des actions proposées par 1’équipe pédagogique pour
répondre aux besoins des ¢éleéves. Elles constituent, dans le cadre du projet d’école, un
ensemble de démarches pédagogiques pour la prévention de la difficulté scolaire et

I’aide aux ¢€léves qui rencontrent des difficultés dans leurs apprentissages.

Les enseignants spécialisés et les psychologues scolaires apportent leur expertise
au sein de I’équipe enseignante de I’école. Ils contribuent a I’observation des éléves
identifiés par I’enseignant de la classe, a 1’analyse de leurs compétences et des
difficultés qu’ils rencontrent et a la définition des aides nécessaires. Ils participent a une
relation positive avec les parents pour faciliter la réussite scolaire. Le texte de juillet
2009, en préservant les missions conformément a la circulaire du 10 avril 1990,
confirme une profession de psychologue de I’Education nationale au service de tous

les enfants et éléves.
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Soulignons-en les aspects fondamentaux :

« Le psychologue scolaire réalise, en concertation avec les parents, les
investigations psychologiques comprenant éventuellement les examens cliniques et
psychométriques nécessaires a I’analyse des difficultés de I’enfant et au choix des
formes d’aides adaptées. Il peut organiser des entretiens avec les enfants en vue de
favoriser I’émergence du désir d’apprendre, de s’investir dans la scolarité, de dépasser
une souffrance psycho-affective ou un sentiment de dévalorisation de soi. Il peut aussi
proposer des entretiens aux maitres et aux parents pour faciliter la recherche des

conduites et des comportements éducatifs adaptés aux probleémes constatés... ».

Dés I’école maternelle, certains éléves attirent 1’attention des enseignants car
leur attitude envers 1’activité scolaire, leur maniére de répondre aux consignes, leur
mode d’adaptation a la vie collective sont révélatrices de difficultés susceptibles de
grever leur avenir scolaire. Dans ce cadre, la présence des psychologues scolaires et des
maitres spécialisés constituant un réseau d’aides spécialisées aux éléves en difficulté
sous 1’autorité de 1’inspecteur de 1’Education nationale, est un apport précieux en termes
a la fois de prévention mais également d’orientation quant a des thérapeutiques

adaptées.

Dans cette optique, la nécessité d’explorer et de cerner au plus pres le concept
de « base sécurisante » conduit a considérer, a I’instar d’Atger (2003), que chez
I’adulte comme chez I’enfant, la sécurité de I’attachement dépend au moins de trois
facteurs. Le premier renvoie a la survenue ou aux menaces de ruptures dans les
relations d’attachement qu’il s’agisse d’une séparation (divorce), d’un abandon ou d’un
deuil. Le second aspect concerne davantage la nature de la communication affective
dans la relation d’attachement alors que le troisieme explore les stratégies
d’attachement c’est-a-dire les MIO que le sujet a construit pendant son enfance pour
s’adapter a I’attitude de ses parents.

Notons que les sociétés modernes mettent a rude épreuve la qualité du lien
parent-enfant mais également celle du couple (accroissement constant du taux de

divorce). Ce constat justifie amplement le développement de recherches
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pluridisciplinaires (Sciences de 1’Education, Psychologie du développement et
Psychopathologie...) sur les problématiques du lien entre le mode d’attachement et la
qualité de 1’adaptation sociale et scolaire des enfants a 1’école élémentaire, voire ensuite

dans le second degré...

Les troubles des grandes fonctions (apprendre, connaitre, penser), loin d’étre
réductibles a un ou plusieurs modeles neurologiques, doivent étre replacés dans un
contexte large en lien avec les interactions que ces troubles entretiennent avec d’autres
paramétres. Les perturbations dans le développement des fonctions cognitives et
instrumentales ont a voir avec les défaillances narcissiques, le défaut d’¢laboration des

angoisses dépressives et de séparation.

L’hétérogénéité des modes de pensée et de raisonnement, I’incapacité de
I’enfant a entrer dans « un espace transitionnel » c’est-a-dire a s’engager dans un projet
et a le soutenir, I’absence de plaisir de penser sont a prendre en compte dans une
dimension multidimensionnelle. Se polariser sur les seules composantes cognitives dans
le cadre de remédiations instrumentales ne tend qu’a renforcer les attitudes de
méconnaissance d’ordre défensif et suscite parfois méme 1’emprise de 1’entourage. En
effet, dans des situations d’échec scolaire 1’entourage, blessé¢ lui-méme dans son propre
narcissisme, ne peut que nier la souffrance de I’enfant (cette reconnaissance est souvent
insupportable a la famille) et développe des défauts d’ajustement qui ne font alors que

se renforcer.

Bien des aspects restent encore a approfondir et a étudier notamment sur les
applications thérapeutiques de la théorie de I’attachement qui ne cessent de se
développer. Songeons ici aux perspectives prometteuses mises en évidence par les
travaux sur les liens entre les types d’attachement et la résilience (Anaut 2006) ou
encore entre la théorie de I’attachement et le registre de la narrativit¢ (Golse et

Missonnier 2005).
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L’espace de I’apprentissage dépasse la question de 1’espace de I’école et se
définit a I’intérieur d’un espace de vie, celui de I’expérience quotidienne. La maison et
I’école, en harmonie avec les besoins de développement de 1’enfant, contribuent a
recréer 1’éducation dans le quotidien. L’éducation et les apprentissages ne sont pas
seulement une question de méthode mais renvoie avant tout a la qualité de I’expérience
et a la possibilité offerte d’un espace ou I’intention créative puisse s’exprimer et se

matérialiser.

Les applications possibles des connaissances issues de la théorie de 1’attachement
sont multiples notamment dans le domaine de la prévention des difficultés
d’apprentissage. Aussi osons-nous espérer que les travaux que nous avons réalisé€s tout

en illustrant ce point de vue, ouvrent a des perspectives a approfondir.
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RESUME

L’échec scolaire s’inscrit aujourd’hui dans une multiplicité de « troubles des apprentissages »
dont les définitions trés descriptives (dysgraphie, dyscalculie...) renvoient a une dimension
essentiellement cognitive occultant une prise en compte globale du sujet. C’est a I’appui d’un
modele théorico-clinique original croisant la théorie de I’attachement et I’approche
psychanalytique que cette recherche tente de préciser les liens entre I’échec scolaire et un
attachement anxieux. Une approche clinique comparative de deux groupes d’enfants de 6 a 12
ans (20 enfants présentant un attachement anxieux et 20 enfants dont I’attachement est secure)
met a I’épreuve plusieurs hypotheses. En effet, les relations entre échec scolaire et
problématique d’attachement ont été explorées a travers six modalités : la qualité de la
relation objectale, la structuration identitaire, I’acces a « I’espace transitionnel » représenté
par I’école, la qualité pare-excitante des figures parentales, I’élaboration de I’angoisse de
séparation et la qualité de la mentalisation. Le dispositif méthodologique précis employé
repose sur un questionnaire-guide adressé aux enseignants, des entretiens semi-directifs
aupres des parents et des épreuves projectives (Rorschach, test des Contes de Royer, dessins)
proposées aux enfants. Des différences significatives concernant les caractéristiques
psychologiques en jeu sont mises en évidence entre les enfants en situation d’échec scolaire
associe a un attachement anxieux et les enfants disposant d’une bonne adaptation scolaire
associée a un attachement sécure. Ces résultats montrent que I’acte d’apprendre s’appuie sur
la construction d’une « base sécurisante » garante d’un attachement sécure entre I’enfant et sa
famille. Ces travaux rappellent les multiples processus impliqués dans I’échec scolaire et la
nécessité d’une approche pluridimensionnelle.

Mots-clés
Approche psychodynamique — Theorie de I’attachement - Enfant- Méthodes projectives -
Echec scolaire.

ABSTRACT

The academic failure joins in a multiplicity of learnings disorders among which very
descriptive definitions (dysgraphia, dyscalculie) send back essentially to a cognitive
dimension hiding a global consideration of the subject. The theoretical concepts adopted here
refer as well to the psychoanalysis than to the model of attachment try to specify the links
between academic failure and anxious attachment. A comparative clinical approach of two
groups of children from 6 to 12 years old (20 children presenting an anxious attachment and
20 children whose attachment is secure) puts in to the test several hypotheses. Relations
between academic failure and problematic attachment were investigated through six
modalities: the quality of the object relation, the self representation, the access to " the
transitional area " represented by the school, investment of the parental representations by
children, the elaboration of the separation fear and the quality of mentalization. The
methodology used here relies on a questionnaire sent to the teachers, an interview proposed to
the parents and projective tests (Rorschach, tales test of Royer, drawings) proposed to
children. Significant differences concerning the psychological characteristics involved are
brought to light between children in situation of academic failure associated with anxious
attachment and children having a good school adaptation associated with secure attachment.
These results show that the learning act relies on the construction of a " reassuring base "
which is linked to a secure attachment between child and parents. These works remind the
multiple processes implied in academic failure and the necessity to develop research based on
multifactorial approaches.

Keywords : Psychoanalysis - Attachment theory — Academic failure - Child - Projective
approach.
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