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			Partie I

			Apprendre à parler – Parler pour apprendre

		


		
			 Apprendre à parler ou acquérir le langage ?

			Bernard Golse

			Introduction

			L’ICE (Institut contemporain de l’enfance), fondé en 2021, a été conçu comme un espace pour penser le soin psychique (« to cure ») et le prendre-soin (« to care ») des bébés, des enfants et des adolescents en référence à la psychanalyse, à la psychopathologie, à la pédagogie et avec des ouvertures sur le monde des arts et de la culture afin de mettre en dialectique la créativité artistique et la créativité thérapeutique.

			D’où l’importance pour moi, en tant que pédopsychiatre et psychanalyste, de continuer à penser les difficultés d’apprentissage en termes de symptômes et non seulement comme la conséquence linéaire de dysfonctionnements neuro-développementaux purement endogènes.

			Si ma position sur ce point peut sembler dépassée, elle reste à mes yeux pertinente. 

			Voici donc quels seront les axes principaux de cette présentation : 

			● Le langage ne saurait être réduit à sa seule fonction communicative et son avènement apparait désormais comme le fruit d’un ensemble de processus développementaux et relationnels qui permettent au bébé-futur-enfant de passer progressivement de l’être à l’existence.

			● Au sein du gradient qui mène du signal au signe, on sait que la sémiotisation passe toujours par le travail psychique de l’autre.

			● De ce fait, la question se pose de savoir si l’accès au langage doit être considéré comme une acquisition ou comme un apprentissage.

			● Cette question n’est pas purement académique car, selon la réponse qu’on y apporte, ce que l’on appelle « l’éducation au langage » et les éventuels  programmes qui la sous-tendent ne seront pas du tout conceptualisés de la même manière.

			● J’essaierai de montrer que, dans le cadre d’un développement normal, le langage vaut comme un tiers non intrusif, comme un tiers reliant et contextualisant l’enfant et l’autre, soit sur un plan cognitif (objet d’attention conjointe), soit sur un plan affectif (phénomène transitionnel).

			● Je terminerai en évoquant la question particulière du mutisme extrafamilial qui peut être compris comme un lointain écho de cette hésitation dialectique existentielle initiale entre l’être et l’exister.

			De l’être à l’existence

			Le langage n’est pas tout de suite un outil de relation, il est d’abord pour le bébé un acte exploratoire de sa bouche, de son appareil du langage et de ses diverses possibilités, exploration qui est source de sensations et de perceptions extrêmement riches et multiples.

			De ce fait, il se joue d’abord dans le registre de l’être avant de se déployer dans le registre de l’existence. On peut dire « être », on peut dire « exister », mais les deux termes, en vérité, ne sont pas équivalents, tant s’en faut. Il est d’ailleurs rare que, dans une langue, deux mots différents ne renvoient pas à deux idées distinctes.

			Le « sense of being » de D. W. Winnicott

			D. W. Winnicott, à la fin de sa vie, probablement du fait des angoisses de mort qui s’accentuaient alors chez lui, a approfondi le concept de « sense of being »1. Nous avons la chance, en français, de pouvoir traduire cette expression soit par celle de « sentiment d’être », soit par celle de « sentiment d’exister (le préfixe « ex- » renvoyant à l’extérieur, à l’environnement et donc à l’objet, à l’autre).

			Ces deux composantes du « sense of being » sont ainsi fort différentes, le sentiment d’être étant préobjectal alors que le sentiment d’ex-ister dépend par essence de la découverte des objets.

			
			

			Être ou exister… 

			Avant de se sentir exister, tout organisme vivant peut probablement se sentir être, soit éprouver tout simplement le fait de vivre, car il n’y a pas besoin pour cela d’avoir déjà découvert l’objet externe2.

			En revanche, le sentiment d’ex-ister fait par définition référence à l’extérieur et aux objets de l’environnement, et il suppose donc l’accès à l’intersubjectivité3 et à la subjectivation4.

			Le passage de l’un à l’autre peut être traumatique, comme c’est probablement le cas dans le cadre des pathologies autistiques ou archaïques, et c’est là tout l’enjeu de la périnatalité et de la qualité des soins précoces apportés aux tout-petits que de rendre ce passage le plus continu et le plus graduel possible.

			Quelques considérations sur la vie fœtale

			L’embryon et le fœtus sont d’ores et déjà des organismes vivants et qui peuvent peut-être vivre le fait de vivre, même s’ils le font de manière sensorielle et sans conscience réflexive, c’est-à-dire sans conscience dite thétique.

			Quand on voit, sur des échographies fœtales, des fœtus qui viennent coller leur dos contre la paroi utérine, qui s’en écartent et s’en rapprochent à nouveau, qui viennent se positionner à travers la paroi utérine et abdominale sous la main de la mère, du père ou de l’haptothérapeute, qui attrapent le cordon ombilical dans la nuit utérine, qui le lâchent, qui le reprennent, qui sucent éventuellement leur pouce ou telle autre partie de leur main, qui « jouent » parfois avec des petits caillots sanguins post-amniocentèse... on se dit qu’il s’agit là d’activités qui – de manière plausible – peuvent leur conférer un certain sentiment d’être et, d’une certaine manière, en témoigner.

			Cela étant, tout ceci se fait probablement sans que le fœtus soit en mesure de se représenter l’objet-mère dans lequel il est encore inclus. Il ne s’agit donc pas encore d’un sentiment d’exister qui, précisément, suppose la prise en compte de l’objet externe en tant que tel.

			C’est le passage du pré- au postnatal qui va présider à cette transformation progressive du sentiment d’être en sentiment d’exister.

			
			

			Le postnatal immédiat et la fonction d’object-presenting

			Les quelques semaines qui suivent la naissance sont celles de la préoccupation maternelle primaire fondée, on le sait, sur une communication extrêmement étroite – mais préverbale – entre la mère et le bébé5.

			Dans cette atmosphère de très grande intimité relationnelle et psychique, il n’est pas entièrement certain que le bébé puisse avoir d’emblée une conscience claire de l’extériorité de sa mère par rapport à lui.

			Comment peut-on en effet penser l’objet tant que l’on est encore inclus en lui ?

			Le bébé humain étant tout à fait néotène6, c’est-à-dire fondamentalement inachevé à la naissance tant sur le plan physique que psychique, il est donc très fragile, vulnérable et environnement-dépendant. C’est la composante psychique de cette néoténie qui a été théorisée par Jean Laplanche sous le terme de « situation anthropologique fondamentale »7.

			Tout doucement, et au-delà de cette période initiale, le bébé va devoir accéder à un vécu plus différencié en passant graduellement de la dépendance absolue qui ne renvoie encore qu’à l’être, à la dépendance relative8 qui ouvre dès lors sur le sentiment d’ex-ister.

			Les enjeux éthiques pour les adultes qui prennent soin du bébé sont donc considérables, aussi bien pour les parents (il y en a le plus souvent) que pour les professionnels (il y en a toujours même quand les parents sont présents). La question est de faire en sorte que l’objet puisse prendre place dans le regard et dans le psychisme de l’enfant sans risquer d’être perçu comme intrusif ou comme menaçant, et l’accès progressif au langage fait partie, selon nous, de l’ensemble des processus qui permettent une tiercéisation suffisamment douce, progressive et ménagée afin d’éviter toute violence processuelle ou traumatisme développemental.

			
			

			Le gradient processuel qui mène de l’indice (être) au signe (exister)

			La sémiotisation passe toujours par l’autre

			L’indice est du côté de l’être, le signe du côté de l’exister.

			Du gradient processuel qui mène de l’indice au signe en passant par le symptôme, c’est le rôle de l’autre (que le « caregiver » soit parent ou professionnel), celui qui permet la sémiotisation des premiers signaux pour leur conférer un statut de signe.

			Prenons l’exemple des sourires-aux-anges qui ont fondamentalement besoin de l’interprétation de l’autre pour devenir des sourires-réponses.

			De l’indice au signe

			Il existe tout un gradient qui va de l’indice au signe, gradient dont la maturation progressive fait partie de l’instauration progressive du système sémiologique. 

			Pour dire les choses un peu schématiquement, rappelons simplement quelques principes déjà exposés dans des travaux précédents9 :

			● L’indice est dépourvu de toute intention de communication communicative consciente : quand il neige, l’observateur extérieur peut en déduire qu’il fait froid, mais la neige n’a, par elle-même, aucune intention communicative – ni consciente, ni inconsciente – à l’égard de qui que ce soit.

			● Le signe, à l’inverse, et notamment le signe verbal, fait preuve d’une intention communicative consciente maximum. Il n’y a pas que le signe langagier qui ait valeur de signe (il existe d’autres systèmes codés tels que les codes mathématiques, le code de la route…). Mais, d’une part, seul le signe verbal répond aux définitions du signe selon la linguistique saussurienne, et d’autre part, seul le signe verbal implique un double niveau intentionnel – conscient et inconscient – dont témoignent, par exemple, les lapsus (quelque chose qui ne voulait pas se dire se dit quand même), et tous les symptômes dits de la psychopathologie quotidienne10. 

			
			

			Entre les deux pôles de ce gradient (l’indice d’un côté, le signe verbal de l’autre), on peut alors situer différents éléments :

			● Du côté de l’indice pur, mais déjà moins pur, les indices que laisse trainer le criminel derrière lui et qui peuvent, parfois, venir témoigner de sa part d’une intention communicative inconsciente de se laisser découvrir et punir, du fait de l’action de son surmoi, comme l’a bien montré, en son temps, toute l’œuvre d’Edgar Poe.

			● Du côté du signe verbal, les symptômes de la psychopathologie quotidienne évoqués ci-dessus (oublis, actes manqués, lapsus…) qui revêtent, nous l’avons vu, une part d’intentionnalité inconsciente.

			● Entre les deux, le signe médical, ou plutôt le symptôme dont le statut est complexe et divers : le symptôme physique serait plutôt du côté de l’indice (la tachycardie, par exemple, n’a pas plus d’intention communicative que la neige, à l’égard de l’observateur) ; les symptômes névrotiques seraient, eux, plutôt du côté du signe et du lapsus. Quant aux symptômes psychosomatiques, enfin, théoriquement dépourvus de toute dimension symbolique, ils se verraient, en fait, progressivement tirés d’un statut d’indice à un statut de signe grâce au travail psychothérapeutique dont l’un des objectifs correspond, précisément, à une certaine névrotisation des symptômes.

			La place de l’autre dans la co-construction interactive du signe

			Le processus de sémiotisation des comportements du bébé correspond à un passage progressif, à une transformation graduelle d’un certain nombre d’indices en signes, transformation qui ne peut se faire que grâce au travail psychique des adultes qui prennent soin de lui, la mère en premier lieu.

			Le passage de l’indice au signe signe donc le passage de l’être à l’existence.

			Du sourire-aux-anges (être) au sourire-réponse (ex-ister)

			Le sourire-aux-anges des bébés pendant les premières semaines est un sourire qui n’est adressé à personne puisque… nous ne savons pas si les anges existent vraiment ! Ce n’est donc pas un signe mais seulement un signal ou un simple indice de quiétude qui témoigne du bienêtre interne du bébé, bienêtre qui se situe par définition du côté de l’être.

			Le classique sourire-aux-anges a ainsi valeur d’indice tandis que le sourire-réponse11 (Spitz, 1946) a, quant à lui, valeur de signe. 

			Qu’est-ce qui fait que le sourire-aux-anges va devenir un sourire-réponse, c’est-à-dire un sourire adressé à la mère (ou à l’adulte) en passant ainsi d’un comportement ayant un statut de signal à un comportement ayant un statut de signe ? C’est le travail d’interprétation de la mère qui, un jour (pourquoi ce jour-là ?), va se dire : « aujourd’hui il me sourit ». Elle fait entrer ainsi le signal (sourire-aux-anges) dans le circuit de la communication et lui procure ainsi lui le statut de signe (sourire-réponse).

			Il s’agit là d’une illusion anticipatrice ou d’une anticipation créative12, peu importe !

			Que la mère se trompe ou non ce jour-là, qu’elle soit abusée ou non, son éventuelle erreur anticipe son bébé en tant que sujet, ce qui montre bien que la sémiotisation des signaux ne peut que passer par l’autre, par l’objet, par le travail psychique d’autrui. Le sourire-réponse se situe donc bien du côté de l’ex-ister.

			On pourrait dire que le signal est une bouteille-à-la-mer qui a besoin d’être reçue, accueillie, déchiffrée, interprétée par un destinataire pour devenir un véritable signe (bouteille-à-la-mère).

			Les premières acquisitions ne sont pas des apprentissages

			Du concept de surgissement

			Les premières acquisitions ne sont en rien des apprentissages mais des surgissements de telle ou telle aptitude en tant que témoins des processus de maturation neurologique et de croissance psychique qui ont eu lieu dans tel ou tel domaine du développement.

			Les acquisitions proviennent du dedans en quelque sorte tandis que les apprentissages dépendent de ce que le sujet perçoit, reçoit et accepte du dehors et de l’autre, ce qui dépend fondamentalement de son sentiment de sécurité psychique interne lui-même lié à l’instauration stabilisée de son espace interne.

			Il est courant de dire qu’on apprend à parler, ce qui ne va pas de soi. L’enfant doit, en réalité, acquérir un intérêt pour la communication en  général et pour l’outil-langage en particulier, intérêt qui sous-tend ensuite quelques éléments d’apprentissage finalement assez périphériques.

			Deux exemples d’acquisitions qui ne sont pas des apprentissages

			Il y a une première période, où il faut être là, à côté de l’enfant, l’étayer, être avec lui, s’émerveiller, ne pas faire à sa place, et laisser les choses advenir.

			1. On n’apprend pas à un enfant à marcher. 

			La marche apparait à un certain moment (normalement entre dix et dix-huit mois environ) quand toute une série de mécanismes et de processus neuromoteurs sont prêts, c’est-à-dire matures. D’ailleurs, si l’on veut forcer un enfant à marcher, on a tort car chaque enfant a son rythme propre de développement.

			En tant que président de l’association Pikler-Lóczy, je mesure combien l’approche piklérienne du développement est sensible au fait que les rythmes de développement sont spécifiques de chaque enfant et qu’il importe de les respecter car plus on les respecte, et plus les acquisitions se voient bien ancrées, harmonieuses, durables et stables, y compris, et tout d’abord, les acquisitions psychomotrices13.

			2. Dans la même perspective, on n’apprend pas à dire « je » et à dire « oui ».

			Le « je » et le « oui » surviennent à un certain moment dans le développement de l’enfant, à des âges divers selon les enfants, et ceci n’est en rien de l’ordre d’un dressage ou d’un apprentissage. Le « non » apparait avant le « oui », ce que nous savons bien depuis les travaux princeps de René Spitz14.

			Lorsque l’enfant commence à explorer le monde grâce à la marche (vers dix, douze ou quinze mois), l’adulte lui dit souvent « non, ne fais pas ceci, ne fais pas cela », pour le protéger d’éventuels dangers issus de son environnement matériel.

			Il importe de rappeler, ici, la distinction proposée par Didier Anzieu entre interdits et interdictions15 : les interdictions sont imposées au sujet à partir de son environnement extérieur (panneaux d’interdiction de stationner),  alors que les interdits sont le fruit d’une intériorisation progressive des interdictions (interdit de l’inceste) par le biais des processus d’identification à l’agression ou à l’agresseur16.

			Quoi qu’il en soit, pour échapper à une position de trop grande passivité vis-à-vis de ces multiples interdictions, l’enfant va alors s’identifier à l’agresseur ou à l’agression en reprenant ce « non » à son propre compte, et il va ainsi entrer dans une phase d’opposition où lui-même va dire « non » sans cesse et sans relâche.

			Le « non » protège tandis que le « oui » est très dangereux. 

			Le « non » est protecteur puisqu’il permet de refuser ce qui vient de l’autre et qui peut sembler dangereux, ceci s’inscrivant parfaitement dans la perspective de l’article de S. Freud sur « La négation »17, mécanisme fondateur qui permet d’établir une première frontière entre le dedans d’abord entièrement bon, et le dehors d’abord entièrement mauvais.

			Le « oui » veut dire que l’on accepte de prendre en soi l’idée, l’affect, l’émotion, ou quelque chose qui vient de l’autre sans avoir peur de se trouver déstabilisé. 

			Pour pouvoir prendre ce risque, il faut que les enveloppes psychiques soient correctement fermées, que l’espace interne de sécurité soit bien délimité, que la démarcation soit claire entre le Soi et le non-Soi. À ce moment-là seulement, l’enfant peut prendre en lui quelque chose de l’autre et ne pas se sentir menacé.

			Le « oui » n’est donc pas de l’ordre d’un apprentissage mais bien d’une acquisition processuelle.

			La crise des deux ans et demi

			Vers deux ans et demi, a lieu une crise développementale sur laquelle Geneviève Haag, grande observatrice et thérapeute d’enfants autistes, insistait beaucoup18, étape mutative où apparaissent approximativement ensemble le « je », le « oui » ainsi que la possibilité pour l’enfant de dessiner les ronds fermés qui viennent témoigner du fait qu’il se sent bien dans sa peau et que son monde interne est bien repéré et délimité, ce que G. Haag appelait la « sphinctérisation du corps propre »19.

			
			

			Cette conjonction d’acquisitions est facile à repérer et d’une certaine manière elle est assez logique.

			En effet, c’est seulement à partir du moment où le bébé se sent bien contenu dans ses enveloppes cutanées, dyadiques, triadiques, groupales, psychiques, à partir du moment où il se sent bien en sécurité dans son espace interne, qu’alors il peut dire « je » et « oui ».

			Tant que cette sécurité interne n’est pas instaurée, dire « oui » est au fond assez dangereux, car c’est accepter que quelque chose de l’autre s’introduise en soi, et éventuellement, nous perturbe, voire nous menace. Pouvoir accepter ce qui vient de l’autre ne sera possible que lorsque les enveloppes psychiques seront bien clôturées.

			C’est probablement pourquoi le « je », le « oui » et le rond apparaissent approximativement ensemble.

			L’apparition du « je » qui remplace le « à moi », l’émergence du « oui » et la capacité de dessiner un rond sont ainsi de bons repères pour se dire que désormais les enveloppes psychiques de l’enfant sont convenablement édifiées, et qu’à partir de ce moment-là, l’enfant est prêt à aller à l’école pour passer des premières acquisitions spontanées (reflets de ses propres processus psychiques internes) aux premiers apprentissages induits par l’autre sans que cet autre ne soit perçu par l’enfant de manière par trop menaçante.

			Alors, est-ce qu’on apprend à lire ou à parler ?

			Si nous transposons tout ce que nous avons vu à propos du « non » et du « oui » au niveau de l’accès au langage écrit, on a là l’une des raisons pour lesquelles, d’une certaine manière, l’écriture précède toujours la lecture. 

			En effet, écrire, c’est éjecter quelque chose de soi, surtout si on le fait un peu en imitation de ce que fait l’autre, tandis que, quelles que soient les éventuelles difficultés du balayage visuel séquentiel, lire c’est accepter en soi, quelque chose qui vient de l’autre.

			Écrire est du côté du « non », lire est du côté du « oui », en quelque sorte, et d’ailleurs, avec les lettres de « lire », on peut écrire « lier ». 

			Avec les enfants autistes, nous savons bien, par exemple, qu’il est plus aisé de leur apprendre à lire sur ce qu’ils ont eux-mêmes écrit. De même, avec certains enfants psychotiques qui ont une forte agressivité, qui apprennent l’argot avant d’apprendre le français, et qui entrent dans le langage par des mots très crus, il est plus efficace de leur apprendre à lire sur les traces ou les lettres qu’ils ont eux-mêmes formées que sur le texte d’un autre, parce que la lecture de leurs propres traces correspond à une ré-introjection de  quelque chose qui vient d’eux, et non pas à l’introjection de quelque chose qui vient de l’autre et qui est alors vécu comme un danger20. 

			Dans « apprendre », comme d’ailleurs dans « comprendre », il y a « prendre » – et notamment la pensée de l’autre. C’est pourquoi la lecture ne peut se mettre en place que lorsque cette sécurité interne est suffisante parce que lire, c’est précisément prendre en soi la pensée de l’autre.

			 

			Il me semble finalement que l’on acquiert le langage plus qu’on n’apprend à parler.

			Il faut d’abord et avant tout que s’instaure le désir de parler. Après quoi, l’enfant va aller se saisir de lui-même d’un certain nombre de mots, d’un certain nombre de constructions syntaxiques.

			Le langage ne s’apprend pas en ajoutant simplement des mots dans son environnement dans une perspective quantitative. Pour apprendre à parler, il faut absolument partager une émotion avec l’enfant, il faut aller ensemble vers l’outil langage, il faut que l’enfant découvre que le langage est une source de plaisir, d’intérêt, de captation du monde. Ce n’est pas une affaire quantitative, c’est une affaire de plaisir partagé.

			On peut ajouter 400, 500 ou 1 000 mots en crèche, cela ne change rien au fond du problème21 !

			Éducation au langage et programmes du type « Parler-bambin »

			Dans cette perspective, il est clair que les programmes d’enrichissement uniquement quantitatif du langage entendu par les bébés dans leurs différents lieux d’accueil ne peuvent être qu’un leurre et une pure illusion : parce que l’enfant entre qualitativement dans le langage par le biais de la musique du langage et du plaisir partagé avec l’adulte, parce que l’avènement du langage est davantage le fruit d’une acquisition que d’un apprentissage, et parce qu’enfin certains de ces programmes ont d’ores et déjà fait la preuve de leur inanité.

			
			

			L’entrée de l’infans dans le langage verbal via la musique du langage

			Ce qu’il importe en effet de souligner, c’est que le bébé, contrairement à ce que Françoise Dolto22 et d’autres ont pu soutenir en leur temps, n’entre sans doute pas dans le langage par la partie symbolique et digitale de celui-ci, mais plutôt par sa partie affective et analogique.

			Le bébé, en effet, semble d’abord beaucoup plus sensible à la musique du langage et des sons (ceux qu’il entend et ceux qu’il produit) qu’à la signification des signes en tant que tels (l’intégration du lien entre signifiant et signifié étant sans doute davantage le fait d’un apprentissage ultérieur que d’une sorte de révélation transcendantale immédiate).

			Pour entrer dans l’ordre du langage (et du symbolique verbal), le bébé a besoin non pas de savoir mais d’éprouver et de ressentir profondément que le langage de l’autre (et singulièrement de sa mère) le touche et l’affecte, et que celle-ci est affectée et touchée en retour par ses premières émissions vocales à lui.

			C’est pourquoi, dans le champ du développement précoce, la linguistique structurale saussurienne nous est sans doute d’un moindre apport qu’une linguistique pragmatique plus dynamique et subjectale23, car nous avons, me semble-t-il, plus besoin dans ce champ d’une linguistique de l’énonciation que d’une linguistique de l’énoncé.

			Dans cette perspective, on comprend bien dès lors l’impact possible des dépressions maternelles sur l’instauration et le développement du langage chez l’enfant, dans la mesure où ces dépressions affectent parfois profondément les qualités de la voix et de la musique du langage de la mère. Si la voix de la mère ne lui fait rien, et si les émissions vocales du bébé ne font rien à sa mère, trop absorbée dans son mouvement dépressif ou dans tel ou tel autre mouvement psycho-pathologique, alors, du point de vue du bébé : « À quoi bon parler ? »

			Les positions de Maria Torok et l’activité autonome de l’enfant

			Les conceptions de Maria Torok (1925-1998) sur le développement précoce rejoignent de manière très frappante les conceptions d’Emmi Pikler sur l’activité autonome du bébé favorisée par la liberté motrice, soit la liberté  de mouvement physique, qui était pour elle la condition de la liberté de mouvement psychique ultérieure, soit la liberté de penser24.

			Première psychothérapeute à travailler en école maternelle en France dès 1954, c’est en effet Maria Torok qui a théorisé la « pulsion d’introjection ». C’est par rapport aux vécus enfantins d’emblée insaisissables, car dénués de nom et donc de socialisation, qu’elle appellera la pédagogie à jouer un rôle déterminant.

			Le pédagogue permettra à l’enfant de se reconnaitre progressivement comme « l’auteur de ses propres démarches ». L’enfant verra dès lors qu’il peut faire « jaillir le monde de lui-même », et il deviendra, pour ainsi dire, la « source souveraine de tous les sens ».

			On pourrait dire que si, selon Maria Torok, la pédagogie peut apprendre quelque chose d’authentique à l’enfant, c’est bien la légitimité même de son désir d’introjecter – le désir de se créer en harmonie avec les autres et les acquis de la civilisation.

			La psychanalyse interviendra seulement pour libérer les introjections, les élaborations manquées, menacées, entravées ou assassinées.

			Il semble qu’il y ait là, sur le plan du monde interne et des représentations mentales, une grande proximité avec les fondements des pédagogies actives selon lesquelles l’éducateur n’est là que pour accompagner le mouvement de découverte du monde, mouvement fondamentalement endogène et qui appartient en propre à l’enfant, ceci valant aussi, à nos yeux, pour l’accompagnement de l’enfant vers le langage.

			Les programmes dits de stimulation du langage

			À partir d’un rapport dit « Rapport Terra Nova » qui a fait beaucoup de bruit en 201725, toute une réflexion s’est développée sur la manière de tenter de réduire le plus précocement possible l’impact des inégalités socioculturelles chez les bébés, et ceci dès leur accueil en crèche notamment.

			Comment faire, par exemple, pour que les inégalités du bain de langage dans lequel ils se développent, n’aient pas de retentissement à long terme sur leur accès au langage qui conditionne en partie, on le sait, leur plus ou moins grande réussite scolaire ultérieure, voire, à plus long terme encore, la qualité de leur intégration socioprofessionnelle ?

			
			

			Dans cette perspective, et sur le modèle de certains programmes nord-américains, divers dispositifs à destination de jeunes enfants ont été conçus dans l’objectif de développer leurs compétences langagières et de prévenir les difficultés sous-jacentes, liées notamment à leur origine sociale. 

			Le programme « Parler-bambin » a ainsi eu son heure de gloire en France, programme fondé sur l’enrichissement quantitatif du nombre de mots entendus par les enfants en crèche26. Toutefois, l’évaluation des résultats de ce programme implanté dans des contextes monolingues pour des enfants de zéro à six ans s’avère aujourd’hui en grande partie décevante27. 

			Un certain nombre d’études sur les effets de dispositifs développés en contexte plurilingue à l’école maternelle et élémentaire ont également été proposées.

			Les enjeux de ces différents programmes doivent aujourd’hui être soigneusement discutés ainsi que les précautions à prendre dans la généralisation des résultats issus de ces différentes études, compte tenu de la complexité des processus du développement langagier et de la diversité des voies d’acquisition. 

			La question n’est donc en rien de savoir si chaque bébé entend ou n’entend pas 1 000 ou 1 500 mots de plus !

			Le langage comme tiers reliant : objet d’attention conjointe et/ou phénomène transitionnel

			Les racines du langage verbal au regard de l’intersubjectivité

			D’un point de vue psychodynamique, il n’y a pas de progrès qui puisse être créatif sans être aussi défensif à l’égard de l’éloignement, ou de la perte, de l’objet primaire, et tel est le cas, par exemple, de l’accordage affectif, de la marche et, pour ce qui nous concerne ici, du langage, voire de la culture en général.

			C’est pourquoi il n’y a pas d’accès au langage sans une certaine forme de violence, ne serait-ce que parce que la pensée est surtout synchronique, alors que le langage verbal est, quant à lui, principalement diachronique.

			
			

			Ce passage d’une pensée synchronique à un discours diachronique – passage qui a valeur de transformation – ne va pas sans susciter un certain nombre de difficultés, comme on peut le voir lors des bégaiements physiologiques de l’enfant (autour de trois ans), ou lors des tachylalies par vulnérabilité narcissique lors du temps de béance de l’énonciation.

			Comment faire, alors, pour que cette violence ne se transforme pas en destructivité, alors même que l’accès à l’intersubjectivité suppose le deuil de l’objet primaire ? C’est là tout le problème de la transitionnalité.

			Pour accéder à l’intersubjectivité et se différencier de l’autre sans arrachement ni traumatisme, la mise en place de liens primitifs au sein même de l’écart intersubjectif en cours de creusement s’avère essentielle. Cet écart et ces liens définissent, délimitent et composent ensemble l’espace transitionnel tel que l’a défini D. W. Winnicott28. Cet espace est appelé à être progressivement occupé par des objets et des phénomènes transitionnels dont le langage.

			Se distancier sans se perdre, se différencier sans se lâcher, se détacher sans s’arracher, telle est la fonction de l’ours en peluche, objet qui est choisi par l’enfant selon certaines caractéristiques de surface du corps de la mère (telle que la douceur et la capacité de se laisser manipuler sans risque d’être détruit), « first-not-me-possession », selon le terme de D. W. Winnicott, qui matérialise en quelque sorte un espace commun (n’appartenant ni à la mère, ni à l’enfant mais conjointement aux deux) et qui fait pont entre l’enfant et l’adulte.

			De ce point de vue, la culture fonctionne comme un objet transitionnel social, un ours en peluche collectif en quelque sorte, qui assure des liens dans le groupe et dans le socius en reliant entre eux les membres du groupe autour d’un vécu partagé qui respecte toutefois certaines différences interindividuelles sur le plan affectif et émotionnel.

			Sur le plan cognitif, la culture est par ailleurs un « objet d’attention conjointe » au sens de J. S. Bruner29 qui favorise la découverte par l’enfant du fait que l’autre fonctionne comme lui en termes d’états mentaux, et ceci ouvre tout naturellement sur la question de la réflexivité30 et sur l’émergence de la théorie de l’esprit31.

			
			

			Les enjeux de la culture sont donc immenses : ressentir et respecter la vie psychique d’autrui, partager des émotions, comparer des idées, se sentir ensemble et distincts en même temps, vivre la pensée comme un plaisir et comme un jeu.

			La culture vaut très tôt comme un tiers reliant entre l’enfant et les adultes et, à ce titre, elle peut être rangée dans le registre des triangulations préœdipiennes.

			 Le langage comme objet d’attention conjointe

			Le langage fait partie des « phénomènes transitionnels »32 et comme tel il fonctionne comme un « objet d’attention conjointe »33 d’abord contextualisé puis décontextualisé (généralisé) grâce à la « complicité » affective entre la mère et l’enfant (ou entre l’adulte et l’enfant).

			Qui dit complicit, dit plaisir partagé, sans lequel l’intérêt de l’enfant pour le langage ne peut s’instaurer, ce qui compromet et la partie « acquisition » et la partie « apprentissage » de l’avènement du langage.

			Le langage comme phénomène transitionnel

			L’accès à la culture n’est pas une chose anodine car il y a là, potentiellement, une véritable possibilité de découverte de l’autre, découverte qui conditionne le passage de l’être à l’existence.

			Le fait de lire avec les tout-petits va, en effet, bien au-delà d’une aide à l’apprentissage de la lecture, c’est aussi – et surtout – une manière de les faire accéder à la culture. Lire avec les tout-petits est en effet une occasion d’être ensemble, de partager des émotions, mais aussi de découvrir que chacun peut avoir des émotions différentes. C’est l’un des maillons essentiels de la découverte de l’autre et donc de soi (accès à l’intersubjectivité) et par là un moyen de reconnaitre et de respecter la vie psychique de l’autre.

			Comment mieux dire alors que l’accès des tout-petits à la culture constitue une sorte de prévention de la violence qui est toujours et partout, qu’on le veuille ou non, le fruit de l’intolérance et de l’inculture ?

			Ayant été impliqué en tant qu’expert au sein du programme « Langage, langues et culture » coordonné par la Direction des familles et de la petite enfance (DFPE) de la Ville de Paris, je mesure les interrelations  étroites qui existent entre l’accès au langage et l’accès à la culture ainsi que les nombreuses initiatives innovantes et créatives déjà mises en place par les professionnels de terrain (lieux d’accueil des tout-petits, école maternelle…).

			Les arts plastiques ont bien sûr une place importante dans ces diverses propositions.

			Le mutisme extrafamilial

			Ce terme concerne des enfants d’âge scolaire qui ont un langage à peu près normal au sein de la famille mais qui ne parlent pas ou très peu en dehors de celle-ci et notamment à l’école.

			Il s’agit d’un symptôme assez rare, mais difficile car tenace. Ce type de mutisme est parfois psychotique, mais pas toujours.

			Dans le cadre des mutismes névrotiques, on a pu penser que l’enfant mutique en dehors de chez lui se vivait comme le gardien d’un secret ou d’un supposé secret (de famille), mais cela demeure une hypothèse non généralisable. 

			Dans le cadre des mutismes psychotiques, on est amené à souligner que les mots ne sont pas que de l’air.

			« Il faut que la bouche se vide de lait pour se remplir de mots », ont pu dire Nicolas Abraham et Maria Torok34, et de ce fait les mots doivent être pensés comme un véritable matériau acoustico-sonore à l’intérieur de la bouche (on dit parfois des beaux parleurs qu’ils en ont plein la bouche…).

			Pouvoir parler suppose alors de prendre le risque que les sons émis parviennent jusqu’à l’autre sans tomber dans le gouffre de l’entre-deux, dans le creux de l’écart intersubjectif.

			À la lumière de ces quelques remarques, le mutisme extrafamilial peut alors être conçu comme un lointain écho du passage de l’être à l’existence en ce sens que les sensations intrabuccales de l’air et des vibrations qui produisent les mots (énoncé) se situent dans le registre de l’être tandis que l’acte de communication (énonciation) se situe quant à lui dans le registre de l’existence.

			Le mutisme extrafamilial témoignerait ainsi, à sa manière, de cette dialectique fondamentale et fondatrice entre le sentiment d’être et le sentiment d’exister, dialectique subtile et complexe dont il figurerait ainsi les possibles  ratés ou les hésitations entre le fait de produire des sons et le fait de les ex-primer.

			Conclusion

			L’étude de l’avènement du langage est de nature fondamentalement transdisciplinaire. De nombreuses disciplines ont quelque chose à dire sur le langage, mais aucune ne peut prétendre détenir quelque monopole ou prévalence que ce soit. 

			La place du plaisir partagé s’avère absolument centrale dans la mise en place d’une fonction langagière qui semble aujourd’hui beaucoup plus de l’ordre d’une acquisition que de celui d’un apprentissage au sens strictement neuropsychologique ou cognitif du terme.

			Dans un petit livre remarquable, Noam Chomsky et Michel Foucault ont réfléchi ensemble à ce qu’il en est de la nature humaine35. À partir de disciplines différentes et d’horizons théoriques fort distincts, ils en viennent à l’idée qu’une des composantes de celle-ci serait peut-être la capacité tout à fait remarquable de pouvoir remonter du particulier au général.

			Ainsi en va-t-il de l’accès au langage puisque chaque enfant n’a accès qu’à des échantillons très partiels de sa langue (actualisée dans la parole de ses partenaires relationnels) – même pour les enfants vivant dans des milieux socioculturels favorisés – et pourtant, chaque enfant va pouvoir découvrir et intégrer le code général de sa langue de référence.

			La question n’est donc décidément en rien de savoir si chaque bébé entend ou n’entend pas 1000 ou 1500 mots de plus !

			La question est de faire vivre à l’enfant un plaisir partagé qui le motive à entrer dans la communication.
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spécialisé chargé des aides a dominante
pédagogique (ES-ADP ex maitre E)

Tout éleve peut progresser.
L L’ES-ADP peut favoriser ces progres.

Qui est ’ES-ADP ?

Membre de ’équipe RASED
s TS R T e A (Réseau d’aides spécialisées aux éléves
3 . < Ny R
qui a suivi une formation dipldmante en difficulté), aux cotes de 'ES-ADP

p S et du psychologue EN,
en complément de sa formation initiale. . . P 1z
il est aussi membre des équipes d’écoles dans

lesquelles il intervient.

Clest un observateur spécialisé, une personne-ressource. Non chargé de classe, il peut ainsi prendre
le recul nécessaire pour rencontrer 'enfant, analyser ses besoins, échanger avec les autres membres
du RASED, 'enseignant, les parents et des partenaires extérieurs professionnels.

11 propose une approche différente des difficultés rencontrées par I’éléve. Cela permet a chacun
de leur donner une nouvelle signification et de recréer une dynamique en valorisant les réussites.

Comment travaille ’ES-ADP ?

Il intervient en prévention pour éviter

. x que certaines difficultés ne s’installent.
11 aide les éleves, . . . g S\ DA
e e Il intervient aussi en remédiation, en apprenant a I’éleve
individuellement ou en groupes, N N RN
a apprendre et a (se) comprendre: il 'aide a mettre
dans ou hors la classe, A N .
. . du sens sur les taches scolaires, a développer des stratégies,
toujours sur le temps scolaire.

a mobiliser ses savoirs et ses capacités,
a (re)prendre confiance en lui.

Avec qui travaille ’ES-ADP ?

11 élabore un projet d’aide Avec 'accord des parents,

spécialisée en collaboration avec 11 développe il peut étre
Penseignant de la classe. un partenariat amené a travailler
IIs se rencontrent régulierement avec les parents. en partenariat avec des
afin d’échanger sur la situation 11 les rencontre afin de professionnels extérieurs
scolaire des éleves, leur évolution les associer au projet a I’école afin d’ajuster
et adapter au mieux les actions d’aide de leur enfant. ensemble 'accompagnement

mises en ceuvre. proposé a I'enfant.

I1 peut organiser I'aide a I’éléve pendant quelques semaines, ou quelques mois.
Quand cela s’avere nécessaire, il accompagne I’éléve, ses parents, sur plusieurs années scolaires.
Son travail s’inscrit dans le long terme.

11 dispose de temps institutionnalisés afin de travailler avec les autres membres
du RASED, les enseignants, les partenaires extérieurs, et de rencontrer les parents.
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Une Fédération Nationale

Fondée en 1997, la FNAME (Fédération Nationale
des Associations de Maitres ES-ADP) est une
fédération dassociations départementales
QEnseignants Spécialisés chargés de I'Aide 4
Dominante Pédagogique « ES-ADP / ex Maitres E ».
Elle est indépendante de toute appartenance politique,
syndicale et confessionnelle.

Elle a pour objet de favoriser la reconnaissance
de la specificité du travail et de Didentité
professionnelle des enseignants spécialisés chargés de
Paide & dominante peédagogique des RASED,
Réseaux d’aides spécialisées aux éléves en difficulté,
dans le cadre de Pécole publique;

Une vie associative en plein développement

La FNAME est actuellement constituée de 52
associations départementales et est en contact avec
une vingtaine d’autres départements et territoires
doutre mer (associations  sympathisantes  ou
correspondants).

Un travail de fond

La ENAME génére un travail de co-réflexion entre
les adhérents de ses associations, ES-ADP de
terrain, et les membres de son comité scientifique.
Les chercheurs engagés a ses cotés, accompagnent
de leur regard spécifique et singulier la réflexion
professionnelle autour de la_spécificité de I'ES-
ADP, mais aussi autour des moyens les plus
pour répondre aux besoins des enfants en

i pulser pour cela des
actions recherche ou  participer # des  études
universitaires.

La FNAME se pose comme interlocuteur de choix
dans la réflexion pédagogique autour d’une prise en
compte de la difficulté scolaire, dans "objectif de la
réussite de tous les éléves. Elle est également force
de  propositions auprés  d’associations ou
organisations partenaires et auprés des institutions
dans Iobjectif d’accompagner I'école en évolution.

Un collogue annuel
Chaque année, la FNAME organise un colloque

&> Antony 2003 « Journée nationale « E ».

> Lyon 2004 « Apprendre... Comprendre »

> Angers 2005 « Métacognition Remédiation »

I Lille 2006 « Tisser des liens pour apprendre »

I Albi 2007 « La pensée logico-mathématique »

[ Chitellerault 2008 « Mémoire et conceptualisation »

[ Dole 2009 « Le langage »

[> La Rochelle 2010 « Aspects sociologiques de la difficulté
scolaire »

[> Rouen 2011 « Construire I’écrit, se construire par I’écrit »

> Cenon 2012 « Le temps en questions : questionS de temps »

% Orléans 2013 « Le JEU : quels enjeux pour les
apprentissages ? »

[ Brest 2014 « Corps et apprentissages, quels accords ? »

% Le Mans 2015 « Culture d’origine et Apprentissages »

[ Tours 2016 « Quelles médiations pour apprendre 2 »

&> Paris 2017 « Les processus d’apprentissage »

> Rennes 2018 « Apprendre, raisonner, comprendre »

& Niort 2019 « Des enfants chercheurs....A I'école des maths »

&> Nantes 2021 « Réussir i I'école »

> Lyon 2022 « Apprendre A parler, parler pour apprendre »

[ Dole 2023 « Réussir a 'école »

Des publications

La FNAME est lori

e de plusieurs publications :

= Une revue interne INTERACTIONS
= Desclés USB de formation interne
= 9 ouvrages en collaboration avec les Editions RETZ

Pour suivre I'actualité de la
FNAME : https://fname.fr

Contact : fame@fname.fi
Adresse postale : FNAME
3, rue de la bibliothéque, bat G16
13400 - Aubagne
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