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Daniel Pesqurrin. - L'approche psgchologique classique de
l'échec scolaire.

Pourquoi m'est-i l revenu, ce mot du pur chrètien
condarnnant les Cathares : < Tuez-les tous, Dieu reconnai-
tra les siens. > Il esl vrai que nous sommes habitués à
certaines vues de Daniel Pasquier, toujours propres à pro-
voquer quelques réactions,

- Appuyant son étude sur une cri l ique de l 'ouvrage de
Colette Chiland, L'enfant de si.: ons ef son duerùlf, I'auteur
tente de déblayer le terrain sur lequel ceuvre le psycho-
logue scolaire, coup de balai pour le moirs ravageur et
qui se veut purificateur, A ce titre, quelques phrases lour-
des de signitcation sous-tendent le texte et Ia Densée
de I 'au teur .  (  La  psychâna lyse ,  théor ie  mono l i th iquc  en
voie de dépassement, théorie envahissante et Dseudo-
exp l i ca t i ve  r .  ou  encore  (  l ' approche psScho log ique ac-
tuelle débouche sur le fatalisme et le conservatisme r, etc.

On peut penser ellectivement comme DaDiel Pâsquier
que I'explication de l 'échec scolaire ne sera lournie ni
pa. la psychométrie, ri par la psychanalyse, ni par la
psychologie clinique... mais peut-être cette explication se
trouve-t-elle à la croisée de la psychométrie, et de la psy-
chanâlyse, et de lâ psychologie clinique, et de la crit ique
institutionDeUe.

M. C.
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L'ECOLE

L'APPROCHE FSYCHOLOGIQUE
LASSTQUE DE L'ÉCHEC SCOLATRE

par

Daniel Pesqurnn 1

L'approchc psychologique de l'échec scolaire corrsiste r\
rechercher la ou lcs causes dcs difficultés ou des écirecs sco-
laires dans les caractérisliques psvchologiques de l,élève.

< L'explictrtion par les caractéristiqucs individrrelles puise
dans les méthodes classiqucs dc connaissance psvclroloerrlue
tles enfants, dans Ia psychologic diflérenticlle notârnment, les
concepts ct les instrurnents pertnettanI dc décr.irc cas p(tr cus,
ou collectinn de cas par collection de cas, les cnfants en dif{i-
culté à l'école > ({, p. 167).

1. Cct art icle est le prenier r l 'une séric dc quat|c quc Dàniel l) l is-
quicr a consacrés à l 'échcc scolaire.

Nous publierons pâr conséquent, ultérieuremcnt :
2. L'approclre sociologique.
3. Etude du discou.s du nrâïlrc.
4. Une expérience pédagogique.

c
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.Ie prendrai comme exemple l'étude de Colette Chiland:
L'enfant de sir ans et son aoenir, étude qui porte sur un échan-
t i l lon <tout  venant> de 66 enfants;

< ... I 'examen de populations d'enfants non sélectionnés
s'est imposé : c'est la base môme de la méthode des tests > (5,
p.  18) .

Ces enfants étaient âgés de 6 ans au départ de l'étude, âge
choisi pour dcs raisons pratiques et théoriques : tlébut de la
scoltrrilé obligatoirc; possibititi: dc constitucr un gloupe stable
dans sa fréqucntation scolaile ct dans son insertion dans une
école donnée; intérêt dc I'autcur pour les problèmes du langage
oral ct l 'appfcntissage du lânsâge écrit; 6 ans cst un tournant
dans lc  développemcnt  t le  l 'enfant .

Lc l . ru t  in i t ia l  dc ce l te  longue ét t rde éta i t  :

<< ... dc voir qucllcs étaient la fréquence et la nature rlcs
perlurbations dans un échantillon d'enfants non sélcctionnés >
(5, p. 20).

L'investigation fut menée sur plusieuls plans: examen
psyclriatrique (entretien cliniquc); le Children Apperception
fast,' cxamen des fonctions cognitives (intelligence, structura-
tion spatio-tenporelle); exarnen du langage; appréciation du
niveau de lecture ct d'orthoglaphe.

Les six années suivântes, les enfanls furent suivis réguliè-
rcmcnt. L'auteur a égalcrncnt étudié le milieu {amilial des
enfants suivis.

Mon but n'est pas de relater toutes les observations de
C. Chiland. Je présentcrai les trois thèmes essentiels de la psy-
chologie scolaire, tels t1u'ils apparaissent dans ccl ouvrage:

< L'util isaiion de l' intelligence. Q.I. et r'éussile scolaire >
(pp. 136-141).

< La rnaladie nommée dyslexie existe-t-elle ? > (pp. a)&245).

< Réussite scolaire et santé mentale > (pp. 2a7 -%a)

J'adopterai un point de vue critique a{in de montrer en
quoi I'explication psychologisante ne rend pas comple de l'échec
scolaire de façon convenablc. Le principe d'une approche psy-
chologique n'en est pâs pour autant à rejeter et les nouvelles
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orientalions devraient permcttre d'avancer la compréhension du
problème, à la condition qu'elles puissent se développer (psy-
chologie cognitive inspiréc de Piaget; approche syslémique de
l'école, psychologie dc l'éducation chère à Lurcai...).

A. - L'UT'II]SATION DE L'INTEI.LIGENCE.
Q.I. ET REUSSITE SCOLAIRE

De son étude de la mise en relation du e.I. et des résul_
tats scolaires, C. Cliiland tire deux conclusions principalcs :

< Deux fa i ls  s ' imposent  :
- le parallélisme entle le Q.I. ei son éoolution d,une part,

et la r'éussite scolaire d'autre part;

la réussite scolaire inégale à même Q.I. > (b, p. 136).

Les constats sous la fortne de deux tableaux :

Q.I. et réussite scolaire :

Q.I. n redoullants
120 et + 0/8
110-119 6/14
9G100 ft/n
80,89 7/7
79 et - 3/3

Euolution rlu Q.l. et réussite scolaire :

n redoublants
l3aisse du Q.L 75/77
Maintien du Q.I. 15/23
Augmcntation du Q.I. 4/19

I)iscussion

I. - Q.I. nr nÉussrre scoLArRE

Le constat du parallélisme entre la note Q.I. et les notes
scola i res n 'es l  pas d iscu ta-b le

Ce qui pcut ct doit être mis en cause, c'est:
- ce que mesure le test dit d'intelligence,
- le passage du constat brut à une relation causale :

intelligence --> résultat scolaire.
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l. Que mesure le test d'intelligence ?
Je pourrais me cacher derrière une citation telle que:
<... les tests sont une mesure d'une certaine forme d'efti-

cience actuelle... > (5, p. 112)
ou encore...

< En fait, on pourrâit dire que c'est par le détour d'un pro-
blème très simple, celui du diagnostic de la débilité mentale,
qu'un problème très difficile, celui de la mesure de I'intelli-
gence a été formulé de façon neuye et, grâce à cette nouvelle
formulation, résotu > (23, p. 15).

... ce qui fermerait la question.

En illustration de la difficulté d'apprécier ce que mesure
un test, je citerai une étudc comparative sur le W.I.S.C. et la
N.E.M.L g2).

Bien souvent, les psychologues argumentent leur préférence
pour le W.I.S.C. du fait de la présence d'épreuves dites non
verbales dans cette échelle :

Le Binet-Simon <... a I' inconvénient de ne pas apprécier.
les aspects < non verbaux > de I'intelligence, ce que fait le
W.I.S.C. avec l'échelle de performance , (5, p. rf4).

Et les psychologues d'interpréter leurs résultats et de preu-
dre leurs décisions en fonction de cettc dichotomie. L'étude
en question a démontré par des analyses siatistiques appro-
priées, qu'un unique facteur général saturait toutes les épreu-
ves du W.I.S.C et représentait 39 % d,e la variance. Les autres
facteurs restaient négligeables.

De ce fait, la distinction verbal-performance n'est pas fon-
dée puisqu'elle ne s'appuie sur aucune réalité psychologique 1.

La seule distinction évidente se situe au niveau du type dc
réponse demandée : soit réponse oralisée, soit réponse mani-
pulée, n.rais cette distinction formelle ne recouvre pas, dans
ce test, des processus psychologiques différenciés.

Je ne développerai pas la critique méthodologique de la
N.E.M.I., critique qui pourrait porter sur les points suivants:

1. Si le résultat global
lonnées : toutes les études
vent aller au panier I

reste valide, T épreuves sur 10 sont mal éta-
de la dispersion (du scattcr) réalisées peu-
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assimilation de la précocité à l,intelligence _ c,cst là le sens
d'un quotient d'âges - nombreux résultats obtenus oar inter_
polation; absence d'indications concernant la fidélité et la val!
dité; variabilité de la variance du Q.I. en fonction de l,âge,
ce qui implique qu'un rnême résultat chiffré n,a Das la meme
signification selon l'âge du sujet. Une critique àe fond doit
porter sur le contenu du test s.

< Instinct > n'est qu'un mot abstrait. La seule chose sur
laquellc il nous est permis de nous prononcer, c,est I'acte ins_
tinctif, et c'est de lui seul que nous traiterons > (12, p. 10)

Jc lemplace instinct par intelligcncc et je fais rnienne cette
citation.

La quest ion devient :  lcs  i tems c lc  la  | i .E.M. I .  induisent- i ls
des actes intelligents ?

Un actc intelligent nécessite la prise en compte et la tnise
en relation d'au moins deux percepts, deux concepts... deux
éléments, en amont de sa réalisation. Certains items de la

N.E.M.I. ne remplissent pas cette condition s :
10, 11, 13, 77,22,25,28, 30, 3a 35, 47, 47, 52,

Ils sont au nornbre de 26 (sur 74) et représentent 3b /o
des questions. Ils font appel soit à la mémoire imrnédiate
(répéter des clril lres, des mots, des phrases), soit à des connais-
sances (vocabulaire, date du jour, dire son nom, nomrner des
couleuls, énumérer. lcs mois...).

Un bon tiers des points attribuables récompensent Ia resti-
lutton de sauoirs et non des actes intelligents,

Les aulres items font effectivement appel à des opérations :
cornparaisons, concepluâlisations, opérations et raisonnements
mathématiques, analyse de stirnuli et synthèse, compréhension
de situalions sociales... sur différents supports : verbal, figuratif,
numérique, concret.

On a bien là une épreuve < hoche pot > a.

7, 2, 3, 4, 5, 7, 8,
54, 56, &3, 69, 72.

_ 2, I l m'â fallu cinq années de pratique de ce test pour me poser
cette question. Cornme quoi i l  est long et dif l ici le de lè < démouler >
après une formation (une déformation ?).

3. Voir la l iste des i lems.
4. Mais tout le versant intell igence pratique n'esi pas pris en

compte.
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Mais la bonne résolution de ces opérations nécessite des
connaissanccs préalables :

- connaissance du vocabulaire employé (pour tous les
items) ;

- connaissance de certaines halitudes sociales, de certains
concepts moraux (itcms 15, 26, 34, 36, 48, 50, 58, 64);

-.._ connaissances en mathématiques (items 76, 20, n, VJ,
33, 37, 43, 44, 55, 57, 62, 65, 66, 73, 74);

- savoir lire ou écrire (items 39, 45, 51, 46, 59, 70),

connaitre l'alphabet (item 51).

De ce fait, i l est imposstble d'intcrpréter I'échec à un item
dans le sens d'un manque d'tntelligence. L'échec pcut égalcmenl
signilier une non-connâissance des notions préalables requises 5.

Les opérations intellectuelles mises en jeu dans le test,
ainsi que les pré-requis nécessaires, rappellent les exercices
scolaires et il n'apparaît pas de diflérence ni de fond, ni de
forme entre ces deux types d'exercices.

J'en conclus que, ce que mesure le test ne peut pas être
de I'intelligence pure, mais une globalité socio-scolaire,

Le versant scolaire semble évident, i ' insisterai sur le ver-
sant social.

< Pâs plus que les exercices scolaires, les lests d'intelligence
ne sont neutres socialement > (17, p. 63).

Tous deux fout appel aux connaissances, aux représenta-
tions, aux valeurs morales et sociales de la classe dominante.

Le petit bourgeois y trouve un référentiel connu, le pctit
prolétaire se heurte à un monde étranger.

M. Tort le montre clairement dans le meilleur chaDitre 6

de son livre (le quotient intellectuel) :

< Cet univers d'affaires importantes, de notaires, de curés,
de pain de mie ou de taxis implicitement pris commc utrivers

5, Un < véritable > test d'intell igence ne devrait mettre en jeu que
des connâissances acquiscs par le sujet, dans une situation comprise
par le sujet. (Un contrôle préalable ou un pré-apprentissâge, ainsi
qu'un entretien explicatif s'inposeraient).

6. Chapitre 3 : Les tests sont des exercices scolaires, pp. 59-81.
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de référerrce universel n'cxiste matériellemcnt que pour un
pelit nombre. Pour I' immerrse rnajorité, ces mots sont aussi
dénués dc sens quc les personnes qui les désignent > (12, p. 164)
et d'autre par.t...

<< Le llut se veul puremcrl logique. Il est aussi moral, et
nornbre de ses épreuvcs impliquent, comrnc ltonne léponsc, lc
rcspcct scrupuleux des préceptes de la moralc bourseoise )
( t7 .  p .  67) .

De fait, l 'étalonnage du test cst construil à partil d'une
population globale, qui amalgamc en un seul enscmble toutes
les classes sociales. A I'aune dcs valeurs ct dcs connaissalces
bourgeoiscs, Ies dilïérences indivirluellcs qui apparaissent peu_
vcnt s'interpréter, dans une large Inesurc, comme des diffé_
renccs d'appartenarrce sociale. I)e par sa conception, le test
fait ressorlir une réalité sociale pré-existantc.

On est bien loin de I'intelligence.

En résumé, la rérrssite au lest p€ut s'inlcrpréter cornnrc
une certainc forme d'intellisence, socio_scolaire, l 'échec comme
une cerlaine forrnc d,ignorance, socio_scolairc égalernenr, et
non de bêtise.

Le test d'intelligence reste un excrcice scolairc parallèle
et âpporte peu d'inforrnations spécifiqLres cornplémen taires.

2. Etude de la relatîort causale e.1., éche.c scola[re.

ll est facile d'affirmer unc relation câusâl€ enlre le e.L et
la  réussi te  scola i re :

< La relation enlre I'apprentissage de Ia lecture et ces < apl.--
tudes> intellectuelles esl bien connue; clle a été, nous l,avons
vu, conlirmée dans nolre travail > (n, p- 777).

On nc peut âccepter ces affirmations qu,à deux conditions :
âdmetlre que le tcst mcsure réellement I' intelligence du sujet
- ct je ne l'admels pas démontrcr le processus par lequel
une faible intelligencc induit de faibles résultats scolaires
une lc l lc  é ludc n 'cx is le  pas.

On ne peut s'exprimer qu'en terme de concomitance, conco-
mitirnce tlui va de soi, puisque lcst ct e\er.cices scolaires sont
de môme nalure.
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La psychonrétric classirluc ne ltous aide pas à élucitlcr lcs
causcs dc I'cchec scolair.e; les corrélations test d,intelligelce,
note scola i rc  n 'or r t  aucun statut  exol icat i f .

II- Flvor,lirros DU e.I. E-r' RÉussrrE scoLArRE

Comrnent expliquer leur évolution parallèle ?

Suite à la discussiorr précédcnte, l,explication vient d'elle_
nrêrne : le Q.I- étarrt calculé à partir dcs résultats obtenus rr
des exercices dc lype scoiaire, il est haulement prévisiblc qu'il
évoluera dans lc tndrnc sens que les notes olttcnues aux exer_
cices eficctuôs en classe.

.Ie nc tornbcrai pas dans la contradictjon reldvôe chez Bau_
delot el Establet. Ils condamnent I'usage des tests ct du e.L ?
comme pratique nor.nativc -- et err cela ils ont pleinement
raison - puis ulil isenl les résultats de C. Chiland (exprimés
en termes de Q.I.), pour montrer que...

<... l 'école produit non seulement des bons élèves, mais
aussi et surtout des crélins > {2, p.212).

En effet, C. Chiland établit que les enfants tlont le e.L
augmenle au corrrs tic leur scolarité sont ceux qui obtiennent
un Q.I. d'au moins 99 à 6 ans.

< Ce sont lcs mieux doués qui progressent le plus, et, comme
nous le reverrons, cc sont ceux qui ont la meilleure scolarité >
(5, p. 132).

En fait, ce constat me parâit lié à des causes pédagogiques :
la pédagogie mise en ceuvre, les programmes à suivr.c... ne favo-
risent que les élèves qui possèdent un acquis socio-scolaire
avant même tlc frécruenter l 'école.

III. - RÉussrrn rNÉcALE À uN rrÊrrrn Q.L

Cette règle n'es[ pas générale : elle se limite aux enfants
dont le Q.I. sc situe entrc 90 et 119. Au-dessus, aucun cnfant

7. P. 204, i ls attribue[t l ' invcntion du Q.I. à Binet et Sinon, ce
qui est une erreur.
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ne redouble, en dessous tous lcs enfants redoublent au Inoins
une classe.

C. Chiland explique cette variâbilité des rendemenls sco-
Iaires dans cette zone médiane de e.I. par la plus ou moins
bonne qualité de I'investissement dc I'cnfant pâr ses parenls.

En fait, ce n'est pas si simple, ct par exemple N. Lantier-
Rafalovich montre que...

< ... le lravail de la rnère n'a pas d'effet négatif sur la sco-
larité de ses enfants. Il ne modilie que tr.ès peu, et même à I'avan-
tâge des enfants dont Ia mère travaille, la rlonnée fondamcn-
tale : à savoir les conditions socio-économ.iques des familles
auxquelles correspondcnt des devenirs scolaires opposés chcz
les enfants face à ce que l 'écolc  at tend d 'eux> (10,  p.32) .

Une source de variabilité peut être avancée : il s'agit rie
I'erreur dc mesure liée au tcst, erreur non négligeable. On
ne possède pas, à propos de la N.E.M.I., tl,étude <le 1iriélité,
mais...

< On estitne généralernent qu'une échelle d'âges mentaux,
tel le Binet-Simon, permet d'apprécier le Q.I. à 5 points, cc qui,
à deux examens successifs, si lcs erreurs étaient de sens cort-
traire, pourrait donner lieu à une varialion individuelle de
10 points dc Q.I. > 3 (5, p. 131).

Il faut égalernent tcnir. contpte du fait que les situations
de test et scolaire ne sont pas identiques : relation duale, sans
exigence maoifeste avec le psychologue en fait, relation tru-
quée, le psychologue trornpe l'élève par son apparente neutra-
lité bienveillantc, alors qu'il calculera un Q.I. dès que l,enfant
sera pârli, ou pour Ic moins il le jugcra - tlavail dans le groupe
tles pairs et exigences aflirmécs du maîtle dans Ia classe. A tlcs
situations différentcs, dans une certaine marge, un môtne indi-
vidu répondra de façon différente.

La variabilité de la réussite scolaire, à Q.I. égal, ne prouve
Iinalement pas grand-chose. Les sources de variation non contrô-
lécs restent  l rop importântes.

8. Au W.I.S.C., à 7 ans et
à p : .10, les l imites du
à p : .01, :! 10,8.

demi, la l idélité : .92.
Q.L seront t 6,8.
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Cette partie du travail de C. Chiland, ainsi d'ailleur.s quc
tous les travaux utilisant une psychométrie classique apparaît
bien décevante.

Evoquer un manque d'intelligencc pour expliquer un échec,
c'est la voic dc la facilité : les tcsts ne prouvent pas un màngue
d'intclligcnce, les ploccssus intelleclucls sous-jacents sont igno-
rés; lcs théories qrri inspirèrcnt la psychométric -- f intelligence
globale dc llinet; l ' intelligencc générale de Spearman -- sont
elt voie de dépassement.

I-e travail sur ltr drslexie sera bcaucoup plus intér'essanL
puisquc C. Chiland adoptc une attitudc critiquc vis-à-vis dc
cette notion.

B. I,A MAI,ADIE NOtrTÙIEE DYSLEXIE EXISTE-T-ELLE ?

Dans ce chapitre, C. Chiland distingue quâtre parties :

1. Niveau de lecture et d'orthographe à la fin du cours
préparatoire.

2. Les notions de dyslexie et de dysorthographie.

3. Etude de l'équipement et prédiction de la dyslcxic.

4. Perspectives psychanalytiques.

Je suivrai ce plan en amenant les commentaircs qui urc
semhlent néccssaircs.

l .  11 t : l l l n r t l r r  t 'Én rcuc tq t  r  t ) r '  l - o t  H f r  l xÉpc r r l l o l xE

C. Chiland ruct en avant tlcur faits importârrts ;

<I-c pourcenIage éle\'é des diflicuttés d'applcntissage
de la lccturc et de I'orthographe;

La différence cntre les gargons et les fil les> (5, p. 205).

Sur son échantillon de 66 enfants, I'auteur estime ainsi le
niveau pédagogique à la fin du cours préparatoire :

Bon : 48 %.
Moyen : 17 7o.
Insuf f isant  ou nul :  35 %.
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La fa.iblesse du rendcmenl tlu cours prépâr.atoire rnise iei
en évidence n'cst pas due au petit effectif de l'échantillon. Sur.
un échantillon plus vasle (N:5i19), l 'épreuvc tle lecture TLCp
dolne Ies proportions suivantes :

Niueou de lecture

5. Lecture

4. Lecture

3. I-ecture

2. Lecture

1. Lecture

% de Ia population
courante

hésitantc

hésitante

syllabique

courante
30,3
29,9
18,5
12,8
8,5so us-sy l l  ab iquc

Un petit tiers des élèves du cours pr.éparatoire profitenl
pleinernenl de l'enseignement djspensé, I) Tn s" retrouvent en
situatior d'échec quasi-total après leur première année de
< grande écolc > annéc tant attendue par tous les enfants. Ol
rnesurc là I'ampleur du désaslre.

Par la suite, la situation n'ira pas en s,alnéliorant : unc
étude sur les capacités de lecture au C.[L2 donne les résultâts
suivants (7) :

A compréhension égale, les écalts de vilesse vont de 1 à 6 :

27 ';tr, des enfants lisent moins de 550 signes par minute,
soit une explorâtion syllabique de l'écrit avec r.cstes d'énella_
tion et mouvemenls de lèvres.

- .+6 :t dcs cnfants lisent entre 550 et gZl signcs par
lninute, ce qui implique une prononcialion au mierx rrren_
tale - de lous les mots, et ce à une vitesse bien inférieure à
celle dc l'écoute de l'oral.

- 26 % entre 820 et 1i300 signes par rninutc, vitcsse corres_
pondânt à une véritable lecture : l 'écrit devient un langage pour
l'ceil.

- I % au-delà de 1300 signes par minute, seuil de la
zonc d'eflicacité de la lecture.

On peut conclure dans le sens d'une grande inefficacité de
I'enseignement primaire au niveau de cet apprentissage de base
qu'cst celui dc la lecture.

Les chiflres illuslrent clairement la notion d,enseignement
élitique, camouflé dans une école ouverte à tous les enfants.
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En ce qui concerne I'influence du sexe, C. Chiland notc
une nette supériorité des {il les: 59 % d'entre elles se situent
au niveau < Bon >> contre 21 % des garçons.

l]. Zazzo obiient des résultats différents. résultats obtenus
sur ure population de 128 sujets : si les garçols démarrent
moins vite...

<A la lin du C.I'., les sous-groupes se différencient exclu-
sivcrncnt en fonctiol du milier.r; les diflérences entre fil les et
garçons sont négligcables > (20, p. 175).

l)'après C. Chiland...

< ll y a rclation eutre I' intelligence et I'apprentissagc du
langage écrit > (5, p. 207).

.Ie rre suis pas d'accortl avcc cette affir'mation pour les lai-
sons cxposées au chapitre précétlcnt, ainsi que portr dcs raisons
de bon sens: si l)0 'râ seulcment des enftrnts du C.P. apprcn-
nent à lirc correctemcnl, il est absurde dc dire que les autres
élèves n'ont pas appris parce qu'ils manquaient d'intelligence.
Il n'y a pas 7O % de débiles parmi la population scolaire. Attei-
gnant un tcl degré dc rnassivité, l 'échcc n'est plus à considérel
sous I'anglc de I'individu : l 'échec scolaire est un phénomène
social, cn premier licu.

C. Chiland évoquc le rôle de l'âge et conclut :

<< ... le rôle de l'âge réel ne paraît pas évident > (5, p. mg).

B. Zazzo ne conclut pas dans lc même sens :

< Tous ces résultats indiquent que les enfants plus jeunes

éprouvcnt plus de diflicnltés d'adaptation que leurs camarades
plus âgés, surtout du point de vue colnportemental, mais aussi
potrr les acquisitions stolaires > (20, p. 172).

Au cours de l'élaboration du T.L.C.P., ie suis arrivé à la
conclusion que :

<< ... pour avoir le maximum dc chances (= 7 sur 10) d'ap-
prendre à lirc au C.P., dans lc cadre pédagogiquc actuel, l 'en-
fant doit avoir dépassé ses ô ans à la rentréc scolaire> (15,

p.  19) .

f)ans la pratique courante dc la classe il n'est pas plus tenu

cornpte cle ces dillércnces liées à l'âge qu'il n'est tenu compte
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des diflérences liées au nrilieu soci<t_ctrI Iurel, bicn lniscs enévidence par O. Chiland o :

Niueau socio-cultutel Bon niueau scolaire
Supérieur
Moyen
Inférieur

13 sur lir
15 sur 24
4 sur 27

%
86
62
t4

86 % de bons élèves tl 'un côté, 14 7i, <b ],autre. Ccs chilî.respar lent  d 'eux-rnêrnes,  c t  pour tânl  I ,au leur  n.en p."oa oo"  t ,r r resure prr isquc prr r r  ru i .  r 'écrrcc restc  un probrèmc i "d i " iJ ; " i  ,
< ... tout enfanl écJtouant au cours préparatoire deurait laireI'objet d'urt etamen inrliuiduel appiofoncli, 

"t 
d;;;;''^""ur"

thérapeutique appropriée > (5, p. 211).
Ainsi, 86 % des cnfants issus d,un {oycl se situanl à unniveau socio-culturel qualilié d,inféricur., tlcvraienl ài"",.rrte,

eomme <'lcs malades. C'est impensable, et les causcs de l,échec
sont à chercher ailleurs... mais, et là je suis d,accord 

"ln"" 
C. Ct i-land, cerlainement pas dâns les notions de dyslexie et de dysor-

thographie.

II. - I-Es No.rroNs t)E DysLExIE ET DE r)ysoRTrrocRAplltrJ

Qu'est-ce qrrc Ia rlyslexie ? D'après Kochtr...

-.<Le 
lenne général de dyslexie est applicable à toute difti-

culté d'applentissagc (lc la leclur.e chez i,enfant, 10, p. ie).
Pris dans ce sens.

< -. rien ne s'oppose à l,util isation du terme tlyslexie (et
tlysorthograplrie) en an sens pureme.nt dewiptif.." iS, p. Zfal.

. .< 
L-a notion de dyslexie spécilitlue est plus rcstrictive, il

s'agit d'une difliculté d'appr.entissage de la^ lccture se mani_
festant chez un enfant normalement développé dans les domai_
nes oîr le langâge surlolrl écrit n'intervicnt pas),0 (g, p. 1B).

9. E;<t ;tt du tjrbleau IX, b, page ll0 : nivcau rlc lecture et d,ortho_g-râphe en liD (lc C.p. {rt niveau socio-culture ,t,, l,r fn,rilti.]. " "

.* _ ,t^9:. 
*,"-:ll:l 't isringue és_âlemenl ta dlsrexie ,t:àuuiiii ioo, r*",n"cmf  l o !e  ro r squc  < . . .  ce t t e  d i t f i cÛ l t é  r t . cp I ren t i ss i r ge  , l c  l a  l c ( ' t r r r e  d i s_pârâit ,  totalenrett où Dar.t icl lelncnt, âu cours des" anDées > i l ) ,--p. , : f ,Une tcl le dist inct ion me senrbte sans intérài,  to,, i" i ' - i"" ïy"Ëi"" euo-luent.
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Dans ce cas, I'origine dcs diflicultés du troublc scrait
liée à un facteur spécilique: soit une anomâlie psycho-physio-
logique (I{ocher évoque des difficultés dans la mise en placc
de la prédominance hémisphérique à l'origine des troubles gno-
siques et praxiques du rythme que I'on trouvcrait chez les dys-
lexiques), soit, plus radicalement une inaptitude génétiquc, cc
qui laisserait supposcl l 'cxistence d'un gène de la lecture :
c'est absurdc << (voir lcs thèses retro de P. Debray - li itzen).

Dans les faits, cctte notion de trouble spécifique n'est pas
démontrée, caI', comme le souligne C. Chiland, citant Hallglen :
< Il est donc impossiblc de dilïérencier la < cécité verbale congé-
nitale >> 11 et lers incapacités rie lecture non spécifiques par la
-seule analyse tles erleuls dc lecture> (5, p. 213).

. On doit admettlc un continuum de la lecture eflicact ir
l:alexie, et...

< Ce qui cirractérise la d-vslexie et la dysorthographie, c'est
la fréquence ct la persistance dcs erreurs > (5, p. 214).

Il n'est dorc légitime d'ernployer le terme dyslexie qu'el
un sens descriptif erclusiventent.

l I I .  Etr; tr t ;  i r l |  t , 'Ée r j  t t ,Elr El t  et PrÉntcf loN DE LA Dysr,] txlE

I)ans cette partie, C. Chiland relâte comment elle a circr-
ché à savoir :

si on pouvait caractériser les <'nfants mauvais lecteurs
par des délicits ou des troubles dits instrumentaux : au niveau
du langagc, dc ltr dominance latérale et dc la structlrration
spatio-temporclle,

- si on pouvait pronostiquer les difficultés d'apprentissage.

Scs conclusions sont intéressantes. et remettent en causc
un certain nombre d'idées à la base de pratiques largernent
répandues.

- Dgslexie et gaucherie :

< Ni la gaucherie contrariée ou non, ni l'ambidextrie ne

Pringle Morgar en11. Dénominatiot historique de la dyslexic par
1896.
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joucnt un rôlc dt' prernii:rc plaee dàns l'échec de la lecture ) 12
(5, p. 22û).

l)gslexia et troubles du langage :

C. Chiland distingue les [r'oubles suivants : retard à l'appa-
rition du langage; retard de langage constâté à 6 ans; mauvais
résultats aux épreuves quantitatives 13; nrauvaisc consciencc pho-
nologique; rctald de palole et iloubles isolés de I'articulation.

Puis elle décompte le nombre de signes de déficience lan-
gergière chcz chaque cnfant. Elle conclut:

< On voit que plus le nombre de signes de défi.cience langa-
giirrc augmcntc, rnoins cst aisé I'applentissagc de la lectulc ct
de I'orthographe, toutefois, certains enfants ont malgré un han-
dicap langagicl un applentissagc sans problème. > (En fait,
3  cas sur '10)  ( i ,  p .22-1) .

Il est dommage que I'autcur ne prôsente pas de mise cn
relation entre chaque trouble et le niveau atteint en lecture
et en orthographe.

Son systèrne <d 'at ld i t ion t l r  i roubles> scrnbie c l i t iquable,
deux catégorics ne devraient pus ètre prises en compte: retard
à l'apparition du largage, notioir anamnestique qui compte...

<... palmi cclles dont la valeur objcctive est la plus fagile >
(5,  p.220) ,  e t  t roubles iso lés c le I 'ar t icu l l t ion,  puisque. . .

<... leur persistance est sans retentissernent gnosique pour
I'acquisition de l'orthographe, au contraire des troubles d'arti-
culation associés à un retard de parole> (5, p. 223).

Les deux tiers dcs enfants de l'échantillon présentent au
moins un signe de déficience. Cette proportion me semble
importante, et les critères employés le furent probablement
trop sévèrement.

Il semble difficile de conclure sur les données présentées,
leur élaboration manquant dc rigueur. Toutefois...

12. Résultâls cn contradiction avec ceux de B.
une gaucherie ctlez 18 qc des dyslexiques contre
contrôle (citê pâr Kocher) (9, p. 28).

13. Les cont.aires, les sJnonymes, les notions
de syntaxe, la compréhension de la phrasc.

Hallgren qui constâle
7 % dans un i{oupc

spatiales, les errcurs
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< L'importance des troubles du langage a été relevé par un
grand nomlrre d'auteurs... > (1, p. 357).

- Dgslerie et structuration spatio-temporelle :
C, Chiland étudie 1a slructuration spatio-temporelle à l,aide

de quatre épreuves : reconnaissance de rapports spatiaux
(éprcuve pulcr)rcnt perccptive) : Ies sticks (épreuvc construc-
tive); lc Bcn<lcr' (éprouvc grapht>nrotlice) ; reproduclion rlr,
s tn lc turcs |v t l rmiqncs.

Elle conclut :

s L'une des épreuves non réussies chez les bons lecreurs
est souvent l 'éprcuve dc reproduction de structures rythmiques,
pourtânt considérée par de nornbreux chercheurs comme cellc
qui a la corrélation Ia plus éievée avec I'apprentissase de la
lecture > (5, p. 230).

et...

< Si I'on considère les résultats aux trois épreuves dt,
< slructuratior spatiale >, les rd'sultats y sont généralernenl
hétérogènes, sans que l'une d'entre elles se révèle plus décisi-
vement en lelation avec le mauvais apprentissagc > (5, p. 232).

Guyot aboutit à des conclusions identiques :
< ... étudiant la structuration spatio-temporelle chez des lec-

teurs de différents liveaux, uous 11c pr'rrncs nrettre cn éviticuct
que I'organisation spatio-ternporclle de I'enfaut normal et celle
de I'enfant dyslcxique dilîéraient signilicaliverncnt > (8, p. 77).

Personnellernen t, j 'ai fait passcr l 'épreuvc de copie d'unc
figure complere d'rl. Rey aux élèves dc deux cours prépar.a-
loircs, au mois dc seplemllre, cl un lest de lecture en iuin tlr:
I 'a lnéc suiva i r lc .  ( l l rez l rs  Ixr r rs  lecIcu ls ,  la  r r royennc o i i ter rut ,
au tesl de lricl cst de l7,ir poilts (o - 6,75) et chez les mau,
v a i s  l e c t c u r s  d e  1 t i , 5  ( c : 5 , 8 1 ) .

Tous ces résultats vont dans le mômc sens, et il semblerait
que les délicits d'organisation spatio-ternporelle n'aient pas I'im-
por tancc <1u'on lc t r l  u  uc<.ord i ,c  r lans lcs échecs au n ivcau de
l':rpplentissage rl<: la lcctr-rre. Pourtart ils sous-tendent de nonr-
breuses praliqucs r'ééducatives cl même pédagogiques.

- - Prédiction de la dgslerie :

C. Chiland a cherché parmi les épreuves ci-dessus, aug-
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mentées du Binet-Simon, de la dame de Fay et des épreuves
quantitatives de langage, des indices permettânt une prédiction
sfrre de la dyslexie.

< Des nombreuses élaborations que nous avons faites. se
dégage seulement qu'aucun indice ne peut être retenu qui ait
unc valeur décisive > (5, p. 231).

Pour l'auteur, atteindre 75 /o de bonnes prédictions n,est
pas suffisant. A ce niveau, point besoin tle test: un reqard sur
l'origine sociale de I'enfant suf{it pour formuler un pÀnostic :
par exemple, 86 % dcs enfants de milieu supérieur accèdent
à un bon nivcau de lecture et d'orthographe.

Obtenir une corréIation positive entre deux tests n,est pas
diftcile, corrélation qui traduit l,appartenance de classe plus
qu'unc aptitude. Les auteurs de tests se contentent de ces corrè-
lalions plus ou moins significatives qui de fait masquent de
oombreuses erreurs t le  préd ic l  ion.

En utilisant le test d'Inizan (Batterie prédictive), j,ai pro_
dluit 47 % dc mauvaises prédictions I Utilisant trois épreuves
collectives, dispositif plus légcr, lc tâux d'erreurs passe à 33 %,
mais rcste important  et

< ... le problèmc ne doit pas ôtre considéré comme résolu >
(1t1, p. 10)

et lant que le risque d'crreur reste élevé, mieux vaut s'abstenir
de décider certaines or.ientations à partir des données four-
nies par ce geDre de test.

IV. - Pnnspecrrvns psycHANALrrIeuES

Pour C. Chiland, Ia dyslexie peut êtrc d'origine affective :
< Souvent les troubles alïectifs sous-jacents à la dyslexie

sont grayes et trouvent lcur origine dans toute l,histoire de la
première cnfance. >>

Certains reprenncnt et manipulent cette notion de causa-
lité afrective :

< La dvslexie constilue le symptôme âppârent et spécilique
d'une constitution névrotique... > (16, p. 67).
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Les données recueillies dans les tableaux cliniques présen-
tés par C. Chiland prouvent le contraire.

Sur les 66 enfants de l'échantillon, 21 présentent des élé-
ments névrotiques dans I'organisation de leur personnalité.
Parmi ceux-ci 3 obtiennent des résultats insuffisants à la fin
du C.P. et par la suite, 2 s'installent dans une dyslexie persis-
tanle, le troisième s'accrochant à <les résrrltats médiocres.

Cet efrectif (3 sur 21) représente 74 % des enfants < nérro-
t iques>.  Sur  toute la  populat ion étudiée,35 % des é lèves sont
cn difficulté, et si on ne considère que les < non-névrotiques >,
le pourcentage atteint 44 %. Je lire deux conclusions: la dys-
lexie n'est pas liée à une constitution névrotique; des éléments
névrotiques laisscnt présager une scolarité normalc ou même
brillante.

C.  ( lh i land d iagnosl ique égr tcnrent  t l 'au l res t roubles r lu t '
les névroses et je me suis demandé si unc liaison entre ces
troubles et la dyslexie pouvait ôtre établie.

Tous les enfants r lu i  vonl  b icn rncnta lement  apprennel r t  : l
l i rc .  Scpt  enfants présenlcnI  lc  ta ] r lcarr  d 'une l tsvc l rosc :  quat l l
d'entre eux éprouvenl des difliculttls à apprendle à lire, rrrais
t ro is  r 'éa l iscnt  unc asscz bonnc scolar i té  nr imaire.

Panli ces tlois, dcux appartielrncnt à un milicu supérieLrr':
tous ceux oui échoucnt. à un rnilieu inférieur.

Une psychose infantilc leprésente un handicap au plan tit '
I 'apprentissagc de la lectulc, mais l' issue reste largement modu-
lée par I'appartenance sociale.

Je me suis permis de constituer une dernière catégorie :
autres troublcs ou réserves émises par le psychiatre quant à
I'avenir nental dc I'enf:tnt, ct qui regroupe 29 enfants. 16 obtien-
nent des résullats insuffisants en lecture - 13 s'installeront dans
une d-r 's lex ic  pers is lante,3 obt icndront  des résul ta ts  médioc les

ct 2 tlui avaient des résultats rnovcns à la fin du cours pré-
para lo i re dcv ienncnt  d1-s lex iques par  la  su i te .
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Ce tableau récapitulatif inspire plusieurs remarques :
Trouble Eclrcc Scolarité Total

Niaiserie

'froubles

Inhibition
du caractère

scolaire
,

normale

.t

1
0
0
t

1
0
0
4

Stabilisation à
Dépression

1
2
2
2
0
7
I
.t

^
,
t

2
4
1
7
1
8

un état inférieur

F'ragilité
Irantasmes homosexuels
NIoi incohérent
Iltat de tension permanent
Réserves du psychiatre . ..

On constâte une grande variété des troubles. L,existence
d'un trouble n'irnpliquc pas la dyslexie à tout coup. D'autres
variables interviennent qu'il serait bon d'expliciter et de met-
tre en forrctionnentcnt.

Parmi ces enfants, deux seulement sont issus d'un niveau
socio-culturel supérieur et je me demande si la subjectivité
du psychiatre ne s'inscrit pas dans le champ des oppositions,
ou pour le moins dcs imperméabilités, entre les classes sociales.

Le diagnostic révèle-t-il la reconnaissance négativc de
carac tér'is ti ques de classe ou bicn un dysfonctionnemenr psy-
chologique r'éel chez l'enfant ?

C. Chiland décrit les comportements dcs parents. On peut
sc dcmandcl s'il cxiste une co-occurrcncc entr.c la dyslcxie rlc
I'enfant et la pathologie dcs parcnts.

J'ai repris les études de cas en considérant trois catéeories
de palenls :

l .  Ar tcun problème.
2. Problème relationnel par.ents-enfants : froideur, sévé-

rité, forcagc scolaire, indifférence, conflit important,
urirre fnrslrarrlc, rrri:r'c réprcssive,

3. probième important :
- au niveau individuel: parents alcooliques, divorcés, qui

ne s'entendcnt pas, qui se prostituent, phobiques, para_
noraques, schizophrènes,

- au nivcau dc la relation : parents violcnts, sacliques...

m1118
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En regard de ces catégories, j 'ai ptacé le niveau en lccture-
orthographe (bon, moyen, insuflisant ou nul), selon l'origine
sociale (niveau culturel supérieur, rnoyen, inférieur).

Commentaires :

Première ligne : lO couples de parents seulement vont bien
(15 %). (Unc fois de plus, le psychiatre semble bien sévère,)
37 % des couples posent un problème important. Ce pourccn-
lage se nuance selon le milieu : 26 % pour le milieu supérieur,
30 % pour le milieu moyen ct 50 % pour le milieu infèrreur.

Colonnes < lnsulliscni > : (Ins.).

Qucl que soit l 'état mental des parents, c'est toujours chez
les enfants de milieu inférieul que I'on trouve lc plus fort pour-
cenlage de mauvais lecteurs, Mêrne lorsque les parents de ces
enfants sont jugés norrnaux, un enfant sur deux échoue à l'ap-
prcntissage de la leclure. Unc fois cncore on constate que la
principale variable qui sous-tend l'échec reste I'appartenance
de classe.

Dernière ligne :

n %, 33 %, 54 % : moins les parents vont bien et moins
bien leurs enfants réussissent à l'école. Cetle loi se vérifie dans
les trois milieux, et dans une même proportion (::: 25 % entre
les deux catégories extrêmes).

Niveau
scolaire

Mil ieu

Câtégories

Supérieur

) lo1'en . .  . .

l , r fé.t""" -

(  l0  cas) (2 )  (30  cas)

Moy. lùs.

0 1
( t2, i ,  )

0 3

(1 )6%l

I t J
(33 r2 )

(3 )  (2 {  cas)

nov.l  tn..

. r l '
l (25  t t  )

, "
(28%)
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Il semble donc exister une lendance statistique à ce que
lcs tloubles des parents se répercutent sur la scolarité des
cnfanls, urais il rcstc une importante margc de variations inter-
individuelles. Pal exemple, Bulguii'r 'e confirme cette conclusiol
à partir de ses données :

<< ... Les enfants des familles dissr.rciées semblent globale-
nrenl plus cn difficulté que lcs autres âu boul de trois années
rl'école primaire... > (li, p. 7ti).

Toutefois, il faut lrien sc gartler rle généraliser le schém:r
s u i v a n t :

ttoublc parcntal + dvslexie chez I'enfant.
Oette règle n'est pas unc généralité : si on tente grosstère-

nrcnt de neutraliser la variable milierr social, on peut câlculer
quc des troubles chez Ies parents induisent des difficultés sco-
laircs chez I'cnfalt <lans 27 1â des cas.

Le problèmc à résoudre devicnt l 'cxplication des cornpor-
tcrncnts <lifiérenis des enfants facc à l'école. cn fonction des
di f f icu l tés r ic  lcn ls  p a lents.

On pcut  sc t i t 'urant lcr  s i  Ic  fa i t  d 'avoi r  des parents pcr lur -
l rés,  o t t  b icn des r t tuuvaises lc la t ions avec ses parents,  indui l
t lcs  ( r 'oubles chez l 'en i ; ru I  avcc t les ré] rc lcuss ions sur  les résul -
tats scolaires.

J l i l ieur  sup, t r ieur  
" l  

mt ' tJ(n :

<. Srnlè . les
pârcnts '

' l ' rottblcs 
chez

l cs  en fâD ts '
Abse'ree

( i r  l r oub l cs
l)\ 's lcxir

( l  )
.t

( : r !

11 t i

( 2 )
( l

(3 ) 1 2 l 0
t l

' J c  nc  cons idè re  pâs  i c i
l) lcs ù nnc b0nnc sr:olari t i .

les éléments tévrotiqnes, plutôt favora-
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Les donnécs se distlibucni dilïér'cmrnent selon le milieu:

Dans les milieux socio-culturels supérieur et moycn, I'exis-
tence ou non d'uùe perturbation chez les pârcnts, ou dc la
relation parelts-enlant, semblc nc pas avoir de répcrcussions
sur les enfants puisque dans lcs trois cas considérés, la balance
entrc enfants présentant un trouble ou non, restc stablc.

Dans lc milicu inférieur, la pcrturbation chez les parcnts
induit une perturbation chez les enfants - I'explication doi[
ètre lecherchée dans ulc loi plus générale dc déperrdance.

Pour éclairer ces constats, le cadre psychanalytique ne nous
apporte aucune aidc : la psychanalysc, théorie monolithiquc
(en voie de dépassenrent)  r1 ,  nc peut  déboui : l rc i  r lue sur  r les
explicalions globalisantes ct simplistcs : la dvslcsie est liée à
une névrose..., qui le supportelt pas l'éprcuve des faits. Ellcs
ne pcuvent lendre conrptc tlcs cornporlenelts différents dcs
enfants situés dans des situations extérieurement identiques.

Les problènres aflcctifs existent, il n'cst pas question de
les nier. NIais la dyslexic rr'€st pâs conséquence d'un problèmc
affectif; clle peut l 'être parfois, on nc sait pas par quel svs-
tèmc tlc relations intra-ps]'chologitlues eI il ter-individuelles.

Et il existe des dyslexiques qui n'ont pas de problèmes
aflectifs. La difliculté est d'autant plus grande qu'il est diflicile
tlr faire la part du social et de l'afectif.

Avec C. Chiland, je considèrc quc lc termc dyslexre ne
peut être utilisé que dans une pcrspcctive riescriptive : la dys-
lexie n'cst pâs une lnaladic, elle n'est pas liée à un déficit spé-
cif.que.

C. Chiland privilégie I'approche psychopathologique du
problème. Je ne partage pas ce point de vue. La grande variété

74. Zazzo a montré comnleDt lâ reDcontre des ethnoloeues et de
certains ps] 'chologucs a permis de dénronter Ie modôlc thermodvna-
mique de la pulsior. I ls mettent par lerre égâlenent la notion d'élc];agr,
prouvant que la lendrcsse cst un besoin primâire.

Les notions à la basc de la métaps-vcbologie freudicrne ure fois
désart iculées, toute la lhéorie s'effondre comme un château de cartes (21).
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des tableaux cliniques, la diversité des comportements empé-
chent d'avancer cornme loi générale une explication de la dys-
lexie par I'aflectif.

La réalité beaucoup plus complexe implique d'introduire
le maximum de référentiels pour interprétel des collections
exhaustives de cornportements. F-inalement, ce qui manque le
plus, ce sont les faits.

L'étude de cas n'est pas à rejeter à condition qu'elle consiste
d'abord en une description des comportements. La théorie ou
les théories ne devraient être introduites qu'au niveau des trai-
tements de séries d'études de cas.

En fait, les ps5rchologues posent mal le problème de la
d1'slexie puisqu'ils en chelchent les causcs dans les caractéris-
tiques individuelles des enfânts. Ces caractéristiques, certes,
jorent un rôle, mais par rapport au type d'activité (la lccture)
et dans le cadre oit cette activité s'exerce (la classe).

< Il n'y a rien d'autlt', dans la dyslexie, quc le constat sco-
laire d'un mauvais apprentissage de la lecture. Dans la mcsure
ou il ne s'agit ni d'une lésion organique, ni de I'effet nécessaire
d'un trouble spécifiquc, on peut dirc que la dyslexie n'existe
pas en dehors de l'école : on n'entre pas dyslexiquc à l'école,
orr le devient au cours préparatoirc. C'est l 'apprentissage de la
lecture qui, dûn.s les condilions où il ast pratiqué au cours pré-
par<rtoire, produit le dgsle que et non le dgsletique qui rate
sott upprentissage perce qu'iI serait dllslexique en soi> (2,

n.228) .

C. - SdNTT T,TENTAI,E ET REUSSITE SCOLAIRE

I-a thèse de l'échec scolairc lié à des troubles psychologiques

cst Iargerncnt répandue chez les profcssionnels de la rééduca-

tiol. On en arrive ainsi à une large psychopathologisation de
l'échec scolairc. C'est là un non-sens.

Avant de lire Chiland, je pensais qu'il ne convenait pas

d'invoquer une causc psychopathologique pour expliquer l 'échec
à l'école d'un enfant sur deux.

J'étais en deçà de la < vérité > du psychiatre :
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< Sur l'enscmble de l'échantillon, nous avoDs trouvé mo.ins
de 30 % d'enfanls dont la santé mentale nc suscile oas de
réserves... > (5, p. 262).

Ce qui veut dire que le psychiatre émet des réserves quant
à l'évolution rnentalc de 70 % des cnfants ! Ce n'est pas sér.ieux :
un te l  pronosl ic  ne cumpol . te  aucun t . isque.

Mais poulquoi une telle sévérité ?

Le psycliialre juge lc sujet en analysant son discours par
rapport à une théolie cnvahissante et pseudo-expiicativc _ ra
psychanalvse - sâns tenir compte des faits ct des situalions.
et  tout  dcv icnt  s1 ' rnptônrc :  un cnfanl  r :n  échec nc présentc
pas r le  svnr l l t r ) rues pat l ro logi r lues ? C'est  I ' i ,c l tcc t lu i  t rc t . rcut
le syrrptôme d'une pertulbation.

< L'éclrec âu C.P.... est souoent un signal d'alarme, le seul
signe révélant une évolution perturbée chez un enfant qui appa-
rait sensiblenrenl normal à I'examen clinique, avec des résul-
tats un peu hétérogènes à l'examen psychologique, et peu <lc
manifestations symptomatiques > (5, p. 207).

I1 semble certain que les critères du psychiatre soient à
revoir. C'est là son problème.

La pratique tradilionnelle cotnlnence à être remise en causc
par l'approche systémique et la thér'apie familiale.

< Dans la perspective systémique, il faut se libérer du
schémâ traditionncl selon lequel la rnaladie psychique est vécue
cornme un défaut inhérent de I'individu. Il faut cornprendrc
qu'il y a des interactions, des qualités émergentes dans les rela-
tions humaines, qui doivent être considérées comtne le < r,r.ai
pâticnt >. C'est pour. cela que nous avons la famille cornme
<pal ient>.  C 'est  poul  ce la que nous par tons de tout  un sys-
tènre social comme présentâl)t uDe ccrtaine pathologie > (lg,
p. 24).

Certains échecs scolaires s'expliquent par une rnaladie rnen-
tale pàlente. Mais ces câs sont rares et il n'est pas questiou
d'accepter une psychiatrisation de l'échec qui enfermerait I 'en-
fant âu micux dans son trouble hypothétique -, au pire dans
un établissetnent spécialisé, avec cotnme conséquence le re.Jcr
de Ioute responsabilité de l'école dans la genèse de cet échec.
On aboutit ainsi à unc impasse et au conservatisme.
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D. - POUR OU CONTRE L'APPROCHE PSYCHOLOGIQUE
DE L'ECHEC SCOLAIRE

L'approche psychologique actuelle cst inadaptée pour ren-
drc conlp le de l 'é t . l rec scola i re.

Deux criliques fondamentales s'imposent: la première au
niveau des méthodes, la seconde au liveau du psychologisme.

l. Critique des méthodes-

.I'ai essavé de moltrer en quoi les tests étaient critiquables,
en cc scns que, de par leur conception empirique, il n'était pas
évident qu'ils rnesuraient ce que leurs auteurs prétendaient
qu'ils mesurent.

En fin de comptc, sur une population globale, ils ne font
réapparaître qu'une diflérence pré-existante entre les indivi-
dus : leur appartenance à une classe sociale. Point n'est besoin
de test pour s'en rendre compte.

< Il n'est pas du tout prouvé que les consignes, que le
contenu même dcs tâches proposées dans un examen psycho-
logique soicnt recus de la rnême façon par des individus diffé-
rents. Quels que soient les épreuves utilisécs, et leur mode de
passation (individuel ou collectif), cllcs font appcl à des réfé-
rences culturelles inrplicitcs > (6, p. 93).

Un dernicr exemple illustrera ce propos, excmple extrômc
puisqu'il met en jcu une différencc culturelle évidente :

< A des Pcaux-Rouélcs, on a ploposé certaine épreuve por-
tant sur la rapidité avec laquelle était résolu un certain pro-
b lème.  On mct ta i t  les enfants en l igne,  on leur  d isa i t :  << Eh !
bien, voilà ! celui qui répondra le premier, il aura un prix. >
Mais pas du tout I D'abord parce qu'ils ont horreur de la vitesse,
ils sont beaucoup plus pondérés et calmes que nous, il faut
faire lcs choses très posément; et puis ils sont beaucoup mieux
élevés, c'est de iout à fait mauvais gotrt de vouloir brillcr devant
ses petits camaradcs; alors on se faisait de pctits signes furtifs,
et  quand tout  le  monde avai t  t rouvé,  tou l  le  mondc répondai t
en même temps. . .  >  (11,  p.  160) .
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Les résultats r.encontr'és dans la littératurc sonI par.fois
contradictoires. J'en ai relaté quelques-uns. Trois raisons expli_
quent ces contradietions :

- La psychologie est une science jeunc et sa rné rodologic
reste largement perfeciible.

- Certaines conclusions sont tirées à partir d'échantillons
non représentatifs de ]a population:

< Bien qu'il n'ait pas pu aboutir à une typologie du délicit
spatial, comme ces dyslexiques échouent presque tous à unc
épreuve spatiale, Chateau en conclut à I' imporlance des tlou-
bles spatiaux dans la dvslexie et I'util ité d'une rééducation du
détc i t  spat ia l . . .  Chateau n 'a pas cornparé les dvs lex iques à Lrn
groupe témoin. Or ce qui frappe dans l'étude d'un groupe tout
venant ,  c 'est  que cer ta ins enfanis  ne sont  pas gônés par  ( les
handicaps langagiers ou perceplifs comparables à ceur des
enfanls dyslexiques > (5, p. 232).

Je citerai un autre exemple, car ce poitrt de critiquc ntc
semble primordial :

< Au départ, les résultats de nos recherches sur le tlyna-
misme dans les familles à paiient schizophrène nous ont conduits
t\ tlcs conclusions identiques et satisfaisantes parcc qu'il scnr-
blait que nous étions sur la bonne voic poul alriver à une
compréhension plus profonde du phénomènc < schizophrénrc >...
ùous avons tlécouvert quc dals la famille à patient schizophrènc.
la  mèr 'e  éta i t  dominante. . .  le  père éta i t  l rès souvent  p ln srque-
mcnt  c t /ou moralenrent  ahsen[ .  Puis  nous i l \ .ons étudié d 'au-
t res types dc fami l lcs. . . :  par  excmple des f t rmi l les ayec un
adolescent délinquant, el nous avons pu constater, à la suitt
d'un travail important, que dans ces familles, les mères étaicnt
dominantes, les pères plus ou moins absents... Par la suite, en
mcnant des études similaircs sur tles familles ou les enfants
souffraient de lroubles psychosomaliques et sur des familles
avec des cnfants en échec scolaire malgré une intelligence supé-
rreure, nous avons errcol'e troLlyc... ce type de colstellation, Ce
fut pour llous une arnôr'e déception pârce (lue, ce que rous
avions rencontré était tout simplement la constellation de la
famille amér'icaine... Dc toute façon, nous avons ainsi constaté
que cette démarche nc menâit à rien et que pour étud:ier la
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famille et la pathologie de la communication, il fallait entre-
prendre une analvse plus minutieuse > (19, p. 15)-

C'est là égalenrert un bel cxemple dc remise en causc
pcrnlanente de lculs r.echcrches que nous nronlrent ccs auteurs.
Une telle rcmise en cause est nécessairc pour aller de I'avant.

- Lcs résultats contradictoires relèvent également dc
généralisations non contrôlées, il légiiimcs.

L'exemple tvpc restc celui de la psychanalyse. D'abord
technique thérapeutique des névroscs, élaborée dans des condi-
tions historiques données, à partir d'observation sur certains
maladcs, elle étcnd peu à lteu son champ d'intervention et
deviert théorie qui se vcul explicative de tous lcs comportc-
ments de tous les hontmcs, et cc sur' la base dc spéculations
articulées par la logirluc interne du système, sans qu'aucune
c r p é r i m c u  l a  t i o n  n e  s o i l  r n e n é e .

<Rien souvent. la théorie s'appuie sur un nombre rcs-
treint de faits, ce qui faconne à I'avance les interprétarrons >
(13,  p.  97) .

Sur le terlain, I'apploclre psychologique n'est pas efficace:
<<...Les critères psychologiques qui servent à I' identifica-

tion des difficullés présentées par les cnfants se sont avérés
trt':s aléatoires; ils paraissent dépendre pour une lar.ge part des
faclcurs subjectifs qui interviennent nécessaircment dans I'ob-
servation des enfants par les maîtresscs ou les psvchologLres...
Si on considère le devcrrir scolaire cle notre populalion àu cours
préparatoire, 50 17., cnvilon des enfants signalés cn glande
sccl ion ne rcdoublcront  pas le  couls  pr i :parato i re tandis  que. . .
50 ili dcs enfants qui devr.ont le ledoubler n'ont iamais été
signalés. Ilals ces conditions il semble difficile dc préconiser
r rnc pol i t iquc t lc  prévcnt ion de l ' i :chcc scola i re qui  so i t  fondéc
uniqrrement sul la recherche tles caractéristiques individuelles
dcs cnfanls :  dans l 'é tat  actuel  dcs connaissanccs,  les out i ls  psv-
chologiques existant ct les cadres théoriques dont ils tlécoulent
ne le  permel tent  pas )> (18,  p.  21) .

2. Critique du psgcholooisme 15.

Le psychologue avâncc un certain nombre d'explicauons

_ . 15. < ... réduction des phénonènes observés au seul factcur psycho-
logrque. t
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pour expliquer l 'échec : cet enfant est dé{icient intellectuel,
débile rnoteur, immalure, dyslexique, mal ltrtéralisé, tel autle
présente des troubles affectifs, des troubles lelationnels, un
retard de langage, un tlouble de la parole, de I'articulation, il
est pré-psychotique, psychotique déficitaire, dépressif, anxieur,
bloqué, inhibé, agrcssif, caractériel, schizophrène, oligophrène,
stabilisé à un état inférieur, homosexuel, pervers.

Celui-là présente une fixation à un stade anal, une structu-
ration spatio-tempor.elle insuffisante, un cedipe non résolu, urre
forte dépendance infantile à l'égard de sa mère, un moi incohé-
rent, un surmoi trop rigide; il est bradypsychique; il a une
mauvaise coordirration oculo-motlicc, un mauvais contrôle
psycho-motcur, un état dc tension permanent; il présente un
déficit instrumental, une structure névrotique, un manque d'ap-
pétit scolaire, de motivâlior,...

Le psychologue rend l'écolier en difficulté scolaire respon-
sable de son échec en lui collant une étiquettc sur le dos. Bien
souvent, la psychologie clinique cn général, la psyclrologre sco-
laire en particulier, restc une psvchologie du rnanquc, une ps],-
chologie du déficit. Il existc des cas ou un délicit palent cxistc.
Ilais c'est relativcmcnt rare, r:t le plus souvent, les enfants
touchés nc fréquentent pas i'école primaire. Au niveau d,un
examen psvchologiquc - tests et/ou entretiens - il est très
lacile de trouver une faillc, un résultat en dessous de la
moyenne, ce qui rassure le psychologue, lc rnaitre, eL même les
parents :  on connaî t  la  cansc,  l 'angoisse {ombe et  I ' inst i tu t ion
perdure. En fait, on nc sait rien, on ne montre aucun proces-
sus, on ignore supcrbement le jeu des compensations.

Le psychologue pêche par psychologisme, ne tenant pas
compte des aulres facteurs, essentiellement pédagogiques, éco-
nomiques et sociaux déterminant la pratique scolaire des mai-
tres et le comporlernent des élèves par rapport à cette pratique.

Toutefois, par la force des choses, le psychologue se trouve
constamment confronté au problème des différences inter-
individuelles liées à l'origine sociale. Il s'en tire - mal - en
transformant les différences soc;alcs en différences indivi-
duelles :

<< Depuis qu'ils partagent la même école, les enfanls de
bourgeois et d'ouvriers ont été souvenl comparés. Cette com-
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paraison a été défavorable aux enfants d'ouvriers. 'fant sur lc
plan de la formation de la personnalité que sur celui de I'acqui-
sition dcs connaissances, la cornparaison s'exprime en terrles
de letard, d'insuflisancc, dc fr.ustr.ation, de carence. c'cst-à-dire
dc m:rnr1ue. L'enfant d'ouvrier est considéré comme inféricur
à l'enfant de bourgeois, il n'est jamais considéré comme dif-
férent. La transformation de I'enfant en ouvrier ou en bour-
geois est un processus qui s'anrorcc dès la naissance ct qui est
la conséquence de la division du travail existant dans nore
Société. On ne peut pas I'expliquer uniquement au niveau de
I'individu rl'après des critèr.es pulement psycholog.iques. Une
cxpliss[isn ps1'chologique anrène à atlribuer une infériotité à
des individus appartcnanl à une classc sociale dorninée. Toutes
lcs explications biologisante et psychologisante des processus
sociaux ont cn contrnull d'être profondément erronées car elles
transforment en caractères individuels des phénomènes histo-
riques > (13, p. 95).

L'approche psychologique actuelle débouche sur le fata-
lismc ct le conservatisme. Puisque l' individu est porteur d'une
tare psychologique - innéc ou acquise, peu importe - per-
sonne n'est lesponsable de l'échec de I'autre, alors pourquoi
évoluer dans sa pratique ? C'est la fatalité, on n'y peut r.ien.

La psvchologic du manque ignore une donnée fondamen-
tale : la plasticilé tlu conrporlement, les possibilités d'appr.en-
tissage qui existent dans chaque ê[re. Pour le psychologue sco-
laire, l 'essentiel c'est de lrouver, en collaboration avcc le maître,
quelles sont les praliques éducatives et relationnelles à mettre
en (Euyre pour permettrc la rneilleule évolution possible de
châque enfânl .  ô l re en deseni r .

On ne construit pâs une pédagogic sur des déIicits ou des
nlanques, mais sul les éléments mobilisables de la per.sonna-
!ité de I'intlividu.
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I.ISTË DES ITEMS DE LÀ N.E..\l.T.

1. l{oltrer nez, æil j  bouche
2. NonrrÙcr clé, couteau, sou
3. EnuÙrérer une gravure
,{.  l tépéter 2 chi l l res (endloit)
5. Dire son sere
6. Cornparer 2 l ignes
7. Donner son norrr de famil le
E. Répétcr 0 syl labcs
9. Comparer 2 poids

10. Répéter 3 chif lres (endroits)
11. I tépéter 10 s] i labes
12. Jcu r lc p:rt ience
1ll ,  Définit ioD de rnots falni l iers
14. Copie du carré
15. Comparaisons esthétiques
1[i .  ( :ompler .1 jctoDs
17 . , t . ' o rnn re r  4  cou leu rs
1l l .  [récuter 3 cornmissions
19. Dist inguer matin, après-midi,

so l r
20. ( iomptcr 13 jetons
21, Lacunes de l igures
22. l lain droite, ei l  gauche
23. Copie du losange
24. Deux objets de souveuir
25. I)écrire uDe gravure
26. Logique verbâle : 1." degré
27 .9  po in t s  don t  3  doub les
28. l)ate du jour
20. Oompter de 20 à 0
30, Vocabulairc, 16 mots
31. Enunrércr les rnois
32. Répéter 5 clr i f fres (cndroit)
:13. nendre la monnaie
31. I) lrrascs absurdes, 3 pts
35. Yocâbûlairc, 21 mots
36. Logiquc verbale : 2. . legré
37. Corrptagc de cubcs, 10 pts

l iépéter 4 chi l l res (rebours)
Phrases en t lôsrrrdre
i i c ssemb l . r r ces ,4  p t s
Vocabulairc, 25 rnots
I)essiûs r le mémoirc
Sérics de nombrcs, :  pts
Ingéniositô, 1 sur 3
3 mots eD une phrâse
Séries clc lùots, 3 pis
Vocabulairc, 28 rnots
Interpféier une gravure
Iiessemblânce, 6 pts
I)hmses absurdes a) pts
( l odc
ItélJéter 5 cl l i f fres (rebortrs)
l l essenb lance ,8  p t s
l lôpéter 7 chi l l res (endroit)
Séries de nombrcs, 3 pts
Yocabu la i r c ,3 l  mo ts
( l o r rp tage  de  cùbes ,  13  p t s
Faits divers
Sérics de mots, 4 pts
l lcssemblance, 10 pts
l)écoupâg(f
I ngén ios i t é ,2  su r  3
Yocâbulâirc, 34 mots
I)hrrscs absl lrdes, 6 pts
Séries dr Bornbfes, 4 pts
Corùptûge de cubes, 1{ pts
l less.,mblânces, 12 pts
Itépéter t i  chi lTres (rel)ours)
Vocabu la i | e ,37  mo ts
Séries dc ûtots, 5 pts
l lcssernblances, 14 pts
Vocabulâire, 40 mots
Ing t rn i os i t é ,3  su r  3
Séries de i lombres. 6 l) ts

33.
39.
40 .
4 1 .
42.
13 ,

4o .
4 6 .
4 i .
13 .
4$ .
50.
J l .

52.
;3.
; 1 .
ir5.
56 ,
57 .
58.
59 .
60 .
( ; 1 .
tt:.
{ i3.
t i1.
{ i5 .
{iû.
{i7.
(i3.
69 .
70 .
i t .
72 .
i:1.
7.1.


