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René LOUISE 
Artiste-plasticien martiniquais, Ren® LOUISE est dipl¹m® en 1978 de lõEcole des 
Beaux-Arts de PARIS. 
En 1986, il soutient une thèse de doctorat de troisième cycle en Arts plastiques 
¨ lõUniversit® de PARIS VIII SAINT-DENIS sous la direction de Franck POPPER. 
Il est lõauteur de plusieurs ouvrages publi®s aux Editions Caribéennes, parmi 
lesquels : Peinture et sculpture en Martinique. La vannerie à la Martinique, 
Poterie et Céramique en Martinique, ainsi que des pièces de théâtre. 
Son ouvrage « Manifeste du Marronisme moderne », dont la dernière réédition 
date de 2015, offre un approfondissement de sa thèse de doctorat. 
René LOUISE souligne dans ses publications, lõimportance des racines africaines 
et caribéennes, en prenant en compte les arts précolombiens. 
Membre fondateur du groupe «  fwomajé »(1984), il conjugue son activité 
cr®ative avec une r®flexion th®orique sur les finalit®s de lõart en contexte 
caribéen. 
Il poursuit actuellement son travail de création en Martinique, tout en 
participant à des événements culturels, artistiques et internationaux. 
 
La genèse 
Au commencement, il y avait le voyage. 
Puis le marronage 
Et la lumière fut 
Il y eut des nuits de marronage 
Ces écrivains : Aimé Césaire, Frantz Fanon, Edouard Glissant ont contribué à 
nous ®clairer, dans notre qu°te dõ°tre nous-m°mes, dans lõespace carib®en. 
Et leurs ouvrages ont fortifié notre conscience. Ils ont balisé la route pour 
plusieurs générations. Quõils en soient ici remerci®s. 

René Louise 
 
- « Depuis le temple du Soleil, depuis le masque, depuis lõindien, depuis 
lõhomme dõAfrique, trop de distance a ®t® calculée ici, consentie ici, entre les 
choses et nous. Lõurgence est de r®tablir avec les choses un contact personnel, 
frais, contraignant, magique. La révolution sera sociale et poétique ou ne sera 
pas ». 

Lõappel au magicien ð Aimé Césaire ð 1944 
 
- « Pour lõEurope, pour nous-m°mes et pour lõhumanit®, camarades, il faut faire 
peau neuve, développer une pensée neuve, tenter de mettre sur pied un 
homme neuf. » 

Les damnés de la terre ð Frantz Fanon - 1961 
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Prologue  

 
Aimé CESAIRE, en 2002 : 
 
ê je dis souvent ¨ mes compatriotes : au fond, nous, Antillais, nous sommes les miraculés de 
lõhistoire. Car si les mathématiques étaient mathématiquement vraies, eh bien, nous aurions déjà dû 
avoir disparu, or nous nõavons pas disparu. Nous avons connu la traite, lõesclavage, le pr®jug® de 
couleur, le crachat à la face, et nous avons survécu à tout cela. A partir de ce naufrage, nous avons 
recomposé quelque chose, nous avons rebâti un peuple. Mais au-delà de la survie, il faut avec nos 
peuples que nous inventions lõavenir ! Sur quelle base ? Nous devons puiser en nous-mêmes des 
raisons qui ne soient ni la guerre, ni la consommation des raisons dõesp®rer. Cõest ¨ nous dõinventer 
notre futur.  
 
Marijosé ALIE : Entretiens avec Aimé Césaire 
Editions Hervé Chopin, 2021. 
 
Entretiens avec Aimé Césaire 
 
- Il y a toujours eu une client¯le pour le racisme. Le racisme nõest pas une id®ologie, le racisme cõest 
le r®veil de lõanimal que nous portons en nous, lõanimal qui marque son territoire, qui parfume son 
territoire de nõimporte quelle mati¯re, je nõinsiste pas, qui défend son territoire, qui impose sa 
hiérarchie : je crois que le racisme cõest un recul de lõhumanit®, un retour ¨ lõanimalit®. Jõen suis 
persuad® et il faut toujours se d®fendre, car cet animal nous le portons en nous, donc cõest 
extrêmement difficile, pr®cis®ment parce que ce nõest pas de lõordre de lõid®ologie. Cõest, poursuit-
il, lõaffirmation de soi par les m®thodes les plus violentes, cõest la volont® de domination, cõest la 
volonté de puissance dont Nietzsche a parlé, dont on trouve les traces chez tous les moralistes y 
compris Pascal : la volonta dominandi, a existe et a, cõest animal. Je crois vraiment que cõest une 
affirmation hypertrophiée de soi -m°me et quõil nõy a pas de rem¯de pour cela, non. Mais je crois en 
une chose qui doit po uvoir aider à combattre le racisme : la d®couverte de lõautre. Conna´tre lõautre, 
respecter lõautre, respecter lõhomme qui est dans lõautre, cõest a lõimportant. Je pense donc que 
lõantidote cõest la culture, et quand je dis la culture, cõest, ¨ travers la culture, la découverte des 
cultures. ð Il marque un temps. ð La culture ®tant la d®marche de lõhomme, non ? Dans une société, 
il y a une culture, une mani¯re dõapprocher les probl¯mes, une mani¯re de vivre, une mani¯re 
dõam®nager sa vie, une mani¯re dõaffronter la mort, dõaffronter le divin. Cõest a la culture, et ne pas 
lõexprimer est path®tique. Il y a bien une mani¯re africaine de vivre et de mourir, une mani¯re 
europ®enne, une mani¯re asiatique, et quand on ®tudie les cultures, on sõaperoit que tout cela 
converge vers quelque chose qui est ce que jõappelle è lõhomme universel éê 
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INTRODUCTION 
 
Un Congr¯s est un moment fort de la vie des chercheurs et des praticiens. Cõest ¨ ce 
moment -l¨ quõils partagent des savoirs et des pratiques, font des d®couvertes ®tonnantes 
et des rencontres opportunes. Bref, il nous permet dõentrer dans des mondes nouveaux, 
souvent palpitants. 
 
LõAIFREF a toujours tenu ¨ affirmer son caract¯re scientifique et donc ¨ exiger la rigueur dans 
les interventions, dans les actes écrits et dans les articles des revues. Au vu des conférences 
plénières, des symposia, des communications et des actes qui nous ont été présentés, le 
Congrès de Martinique est parfaitement inscrit dans cette tradition.  
 
Notons toutefois que toute manifestation prend place dans un lieu caractérisé par une 
histoire, un présent et une représentation du futur spécifiques. Avec un passé marqué par 
lõesclavagisme et le colonialisme, le Congrès de Martinique a voulu mettre lõaccent sur les 
actions ¨ mener aujourdõhui en vue dõun avenir émancipateur pour la population. Toutes 
recherches scientifiques comme toutes innovations pratiques sont intéressantes à examiner, 
¨ analyser, ¨ discuter pour atteindre cet objectif. Cõest ce ¨ quoi le Congr¯s a travaillé durant 
trois journées mais aussi par-del¨ dans le but dõenrichir les pratiques de tous ceux qui 
ïuvrent quotidiennement au d®veloppement ¨ la fois des enfants et des adultes. 
 
Ce nõest nullement par hasard que la th®matique du Congr¯s a ®t® choisie : « Education et 
Résilience é concerne ¨ coup s¾r la Martinique. Dõabord parce quõon y trouve des personnes 
engagées et volontaires qui refusent de tourner le dos au passé mais qui veulent regarder 
le futur en face. Ensuite, parce que ce th¯me permet de t®moigner de lõhistoire que lõon ne 
peut apprivoiser sans pouvoir la dire, lõ®crire, lõanalyser. Enfin, parce quõil faut se convaincre 
de la force prodigieuse de la vie et que lõimpossible est toujours susceptible de devenir 
possible, gr©ce notamment ¨ lõ®ducation et ¨ ses multiples pistes salvatrices.  
 
Quelles sont ces pistes ? Les actes publiés ci-après en fourniront de nombreuses qui 
orienteront et enrichiront le capital pédagogique des lecteurs. Pour agir efficacement, il est 
n®cessaire dõaccro´tre et dõarticuler le Savoir, le Pouvoir et le Vouloir : acquérir plus de savoir, 
susciter le d®sir de vouloir agir pour faire face ¨ lõadversit® et ainsi d®tenir plus de pouvoir 
sur le destin. 
 
Nous souhaitons que la lecture des actes du Congr¯s de Martinique soit lõoccasion de 
moments constructifs pour envisager un avenir porteur de résilience ! 
 
 

Ch. Celenice, 
Président du Congrès 

AIFREF Martinique 

H. Desmet 
Secr®taire de lõAIFREF 

J.-P. Pourtois 
Pr®sident de lõAIFREF 
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GRANDES CONFERENCES 

 
Jorge Barudy 1, Psychiatre, Psychothérapeute  

Espagne 
 

 
 

PROMOUVOIR LA RESILIENCE INFANTILE ET PARENTALE 
 
 
Les recherches scientifiques des dernières décennies ont montr é de manière irréfutable 
lõimportance quõont, pour le développement sain, physique et mental des enfants, non 
seulement un régime alimentaire adéquat, mais également le fait quõils soient élevés et éduqués 
dans un environnement familial dõacceptation, de respect, dõaffection et de stimulation. 
 
Malheureusement, de nombreux parents biologiques, qui en raison de leurs histoires de vie 
chargées de traumas, auxquels sõajoutent les contextes socio-économiques défavorables dans 
lesquels ils vivent, ne peuvent pas assurer l'éducation nécessaire au bien-être de leurs enfants. 
Souvent, les interactions entre adultes entre eux, et, entre ces derniers et les enfants, constituent 
des abus qui, en raison de leur intensité et de leur permanence, déterminent une organisation 
et un fonctionnement familial traumatisant qu i touche les membres les plus vulnérables : les 
enfants ð la maltraitance infantile - les femmes - la violence machiste - et les personnes âgées.  
Au cours des dernières décennies, les neurosciences ont transformé les conceptions sur l'origine 
de l'organisation et du fonctionnement du cerveau, ainsi que sur son d éveloppement. Il existe 
aujourd'hui suffisamment de donn ées scientifiques pour affirmer que le fonctionnement de 
l'esprit humain d épend de lõorganisation et de lõactivité du cerveau et que le bon ou mauvais 
fonctionnement de celui -ci, et donc de l'esprit, dépend de la qualit é des relations 
interpersonnelles que les mères, les pères ou autres personnes en charge, peuvent offrir aux 
enfants, dès la gestation. 
 
En d'autres termes, l'esprit infantile, puis adulte, émerge de l'activit é cérébrale, dont la structure 
et la fonction sont directement mod élisées par la qualité des expériences interpersonnelles. 
D'autre part, à côté de la révolution des neurosciences, il y a l'épigénétique qui montre que 
l'environnement, principalement l'environnement humain, module , c'est-à-dire qu'il peut 
réveiller ou bloquer les activit és des gènes et que les changements dans les processus par lequel 
les gènes transmettent des informations aux cellules sont transmises de génération en 
génération. Cela signifie que la dictature des gènes et de la génétique n'est plus invincible.  
 
Un bon traitement de l'enfance est donc une garantie pour un d éveloppement neurologique 
sain, mais aussi pour un processus épigénétique constructif et r éparateur. La contribution la 
plus importante est le respect du droit de tous les enfants à être soignés, stimulés, éduqués, 

 
1 Neuropsychiatre, pédopsychiatre, thérapeute familial. Fondateur et directeur du centre EXIL (Centre médical psychosocial pour victimes de 
violations des droits de l'homme et de torture, Belgique, Espagne et Chili) et de l'IFIV (Institut de formation et de recherche - action sur les 
conséquences de la violence et la promotion de résilience, Barcelone, Espagne). Écrivain et professeur d'université. 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/barudy.png


Page | 15  

 

socialisés et protégés, de préférence par leur mère ou leur père biologique, mais également par 
chaque adulte de leur communauté. L'Etat de chaque société a l'obligation de le garantir. 
Malheureusement, nos sociétés et cultures répondent à un modèle néolib éral, un marché 
dominant et mondialis é, et s'éloignent de plus en plus de cette mission. Nos sociétés, tant par 
leur structure que par leur fonctionnement, produisent des contextes, des institutions et des 
croyances qui, loin de faciliter un bon traitement aux enfants en soutenant les parents, 
favorisent la violence, les mauvais traitements et les inégalit és. 
 
Au cours de cette conférence, nous présenterons, dõun point de vue réaliste, des preuves 
scientifiques irréfutables du caractère nocif, pour le développement neurologique et personnel 
de lõenfant, des environnements familiaux, institutionnels et sociaux, générateurs de violence et 
de maltraitance. Cela se manifeste par l'ensemble des troubles, que les modèles descriptifs 
dominants incluent dans ce que lõon appelle la psychopathologie, qui souvent stigmatise les 
personnes concernées car les dommages causés par de mauvaises conditions de vie ne sont pas 
pris en compte. Ces enfants, affectés, deviendront alors des adultes et éventuellement des 
conjoints et/ou des parents.  
 
Dõun point de vue optimiste, nous pr ésenterons le contenu des expériences familiales, 
institutionnelles et communautaires qui permettent, par le pouvoir de l'affection, du respect, de 
la justice et de la solidarité, le développement de ce que l'on connait comme processus de 
résilience familiale, sociale et individuelle, en soulignant lõémergence de la résilience infantile, 
primaire et secondaire. Pour illustrer leur production et leur impact, nous d écrirons les actions 
de professionnels et de non professionnels qui agissent comme tuteurs de résilience. En 
complément, nous présenterons les bases de notre modèle de traumathérapie systémique, qui, 
en se basant sur des relations de bon traitement, de soutien et de promotion de la r ésilience 
individuelle, familiale et sociale, sõest révélé être un processus thérapeutique réparateur, 
cohérent et efficace, car il permet lõintégration r ésiliente des expériences traumatiques chez 
lõenfant, ainsi que chez les parents, ouvrant la voie à des opportunit és pour une épigénèse 
constructive. 
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Aimé Charles-Nicolas 2 
Université des Antilles , France 

 

 
 

EDUCATION ET RESILIENCE, UNE EVIDENCE ? 
 
 
Je veux tout dõabord vous remercier de votre pr®sence. Elle t®moigne de votre curiosit® intellectuelle 
mais aussi de votre engagement pour le bien-°tre des populations et lõ®mancipation des peuples. 
Elle t®moigne de la pertinence du th¯me choisi par lõAIFREF. Le contraste est grand entre votre 
affluence et la modestie des moyens de communication et de publicité qui ont été utilisés pour 
promouvoir ce congrès. Si Charles Célénice avait tiré parti des radios, télévisions, affiches et réseaux 
sociaux, nous aurions rendu jaloux Kassav et son 40ème anniversaire ! 
 
Je veux remercier Charles Celenice, ma´tre dõïuvre et ma´tre dõouvrage, de mõavoir invit® ainsi que 
les membres de lõACMPP. 
 
Je veux remercier Jean-Pierre Pourtois, Professeur ¨ lõUniversit® de Mons, ma référence en sciences 
de lõ®ducation, merci pour le travail que tu fais. 
 
Je tiens à remercier le comité scientifique et chacun des organisateurs pour avoir gardé en tête 
lõobjectif dõ®mancipation des peuples.  
 
Enfin, je ne peux pas ne pas féliciter tous les orateurs pour la richesse exceptionnelle et lõint®r°t de 
leurs communications. 
 
La résilience, une évidence  complexe  
 
Lõ®vidence dõune ®ducation r®ussie est dans la r®silience. La notion de r®silience è capacité à 
rebondir  » popularisée et approfondie par Boris Cyrulnik fait polémique ici à cause du contre -sens 
commis sur lõacception du mot. Un bref sondage sur les r®seaux sociaux a recueilli certaines r®ponses 
à la question : A votre avis, que veut dire résilience ? Nous avons reçu des réponses : « On efface et 
on repart ». « Cõest lõaptitude ¨ oublier pour se relancer ». « Cõest pardonner pour rebondir ». 
 
Cõest exactement le contraire ! 
 
A lõorigine, le terme r®silience appartient au vocabulaire des m®taux et d®signe une qualité des 
mat®riaux qui tient ¨ la fois de lõ®lasticit® et de la fragilit® et qui se manifeste par leur capacit® ¨ 
retrouver leur ®tat initial ¨ la suite dõun choc ou dõune pression continue. 
 
Dans le domaine de lõ®cologie, la r®silience d®signe lõaptitude dõun ®cosyst¯me ¨ se remettre plus 
ou moins rapidement dõune catastrophe (inondation, s®cheresse). Ce qui est int®ressant dans cette 

 
2 tǊƻŦŜǎǎŜǳǊ 9ƳŞǊƛǘŜ ŘŜ tǎȅŎƘƛŀǘǊƛŜ Ŝǘ ŘΩ!ŘŘƛŎǘƻƭƻƎƛŜΣ όtŀǊƛǎΣ aŀǊǘƛƴƛǉǳŜύ tǊŞǎƛŘŜƴǘ ŘŜ CƛǊǎǘ /ŀǊŀƠōŜǎΦ 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/Ame-charles-nicolas.png
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acception écologique, cõest quõelle comprend des changements adaptatifs de lõ®cosyst¯me de nature 
créative  qui dépassent les simples corrections apportées aux dommages subis. 
 
La r®silience ce nõest donc pas : « on oublie, on fait table rase du pass® et on se tourne vers lõavenir ». 
On peut comprendre  ce contre-sens car le verbe r®silier dit bien quõon annule, quõon efface. Mais la 
r®silience nõest pas une machine ¨ laver lõhistoire. Au contraire, la r®silience cõest factuellement 
redevenir acteur de notre développement après avoir été fracassé par un psychotraumatisme. 
 
Je cite Doudou Diène : « dans les livres dõhistoire de lõimmense majorité des pays du monde, la traite 
des esclaves est tout simplement ignorée  ou, dans le meilleur des cas, à peine mentionnée, en dépit 
de la dur®e, de lõampleur et du caract¯re inhumain de la traite des Noirs»3. Cet oubli arrangeait tout 
le monde. Or, « ne pas parler d'une tragédie passée, cõest s'y soumettre » dit Boris Cyrulnik. Cõest sõy 
asservir, cõest devenir esclave de son passé, « esclave de lõesclavage» pour reprendre lõexpression de 
Frantz Fanon, bien que, parfois on ait lõimpression quõen en parlant on ranime une souffrance oubli®e 
et quõon fige le ressentiment et la honte de lõesclavage dans un ressassement de la souffrance. Cõest 
ce que disent les Noirs qui trouvent « quõon en parle trop», que cõest un obstacle à lõintégration 4. 
 
Mais nous devons regarder la vérité en face, car « on a beau masquer la vérité, tôt ou tard elle se 
dévoile »5. Et quand Simone de Beauvoir dit6 : « Le principal fléau de l'humanité n'est pas l'ignorance, 
car l'ignorant a souvent des excuses, mais le refus de savoir », nous savons que sous le refus-de-
savoir il y a la crainte de souffrir  de savoir. Et si aujourdõhui nous voulons tant savoir, cõest parce que 
nous ne craignons plus de souffrir de savoir. 
 
Nous pouvons désormais revisiter notre passé, revenir au lieu de la douleur, « ne retrouver que le 
souvenir de la douleur et non plus sa morsure é (Philippe Claudel). Cõest justement lõobjectif de ce 
congrès : connaître pour ne pas se soumettre. 
 
Boris Cyrulnik distingue lõ®preuve o½ lõon reste soi-même, du traumatisme où la vie psychique 
sõarr°te, o½ lõon est en è agonie psychique ». Quand on a été réduit en esclavage, « chosifié » comme 
dirait Frantz Fanon, r®duit ¨ lõ®tat de bien meuble comme le stipule le Code Noir, on est lõobjet de 
la toute-puissance des ma´tres. La r®silience cõest redevenir sujet . Sujet de sa nouvelle histoire. En 
revanche quand on ne pense quõ¨ la honte qui nous a frapp®s, quõon ne cesse de penser à 
lõhumiliation de notre famille, de notre peuple, quõon est obs®d® par lõimage des agresseurs, eh bien 
on est prisonnier du pass®, cõest lõ®chec de la tentative de r®silience. On mac¯re dans le syndrome 
post-traumatique. 
 
Nous avons entraperçu la complexité du concept de résilience. 
Le r®sultat de la r®silience cõest que le sujet peut envisager lõavenir avec davantage de s®r®nit® 
comme si la r®ponse quõil avait trouv®e ¨ lõexp®rience traumatisante lui avait permis non seulement 
de maintenir son homéostasie mais encore de dynamiser  son ®conomie psychique et dõacqu®rir un 
sentiment de compétence, une représentation de soi positive et une certaine confiance en soi qui 
lui ouvrent des perspectives dõexcellence. 
 
Pour dõautres qui contestent la résilience, en matière de cons®quences de lõesclavage, la résilience 
cõest : « on abandonne les poursuites é. Ils estiment que l'id®e de r®silience nõest acceptable qu'après 
l'obtention de r®parations. Pas de r®silience tant quõon nõa pas obtenu r®paration. Lõhypoth¯se qui, 
me semble-t-il, sous-tend ce raisonnement cõest que cõest la souffrance  des descendants des 
personnes mises en esclavage qui fait pression sur les descendants des esclavagistes. Cõest la 

 
3 Diène D. Préface à Les codes noirs hispaniques de Manuel-Lucena Salmoral ñ ISBN 92-3-203344-5 ñ © UNESCO 2005. 
4 Certains intellectuels noirs qui font de la lutte contre le «  tapage médiatique de lõesclavage » un cheval de bataille expriment, par ce 
comportement, une g°ne dont ils nõanalysent pas la nature. Il sõagit bien de honte. 
5 Cyrulnik B. Un merveilleux malheur. Paris, Odile Jacob, 2002. 
6 Cité par Baudenbacher, Carl. "Switzerland: From EU-phobia to EU-philia?." Judicial Independence. Springer, Cham, 2019. 417-454. 
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persistance de la souffrance qui justifie la demande de r®parations. Si la souffrance est ®teinte, il nõy 
a plus lieu de réparer. Personnellement je comprends et je respecte cette position. 
 
Je note n®anmoins quõil est possible de se r®tablir, cõest-à-dire de surmonter le traumatisme transmis 
tout en restant vigilant et de demander r®paration. En dõautres termes, je pr®f¯re ne pas d®pendre 
pour mon bien-°tre du bon vouloir de lõAutre ou de la d®cision du syst¯me judiciaire (m°me si a 
aide : la d®marche de lõAutre et la d®cision reconnaissant la persistance des dommages favorisent la 
r®silience). Et je mõinterroge : peut-on, sur un plan collectif, demander à une population de se 
dispenser de lõeffort dõaller mieux afin dõobtenir r®paration ? Cela dit, je soutiens quõil faut entendre 
la souffrance encore vive aujourdõhui de quelques-uns qui nõont pas pu entrer en résilience7. 
 
Vouloir gu®rir ne veut pas dire quõon est gu®ri. Si ma position personnelle est è tendons vers la 
résilience é, la r®alit® actuelle cõest que les cons®quences psychologiques de lõesclavage font souffrir 
certains plus que dõautres, notamment ceux qui vivent plus pr ès du phénotype esclave par rapport à 
ceux qui en sont loin. 
 
Quoiquõil en soit, je reconnais que le concept de r®silience est en r®alit® plus complexe encore. Le 
bien-°tre ne surgit pas tout casqu® apr¯s le traumatisme, il sõ®labore progressivement par une 
négociation psychique entre plusieurs affects et la réalité. Celle-ci va avoir un impact différent selon 
sa violence, selon quõil sõagit de torture, de viol, de coups de fouet, selon que le sujet a acquis ou 
non une qualit® dõattachement s®cure ou ins®cure, une estime de soi solide ou non, selon sa 
représentation du corps, selon que le vécu du trauma a provoqué sur le moment une sidération, un 
v®cu de mort imminente, que le trauma sõest d®roul® dans un contexte de conflit de loyaut® etc. Bref 
le chemin de la r®silience est sp®cifique ¨ chacun. Apr¯s le trauma, certains ne sõen remettront pas, 
dõautres reprendront leur d®veloppement lentement, certains le reprendront tr¯s bien et vite, ce qui 
ne veut pas dire quõils nõont pas souffert, mais quõils ont su trouver autour dõeux des mains tendues, 
nous dit Boris Cyrulnik8, des mots tendus qui leur ont permis de ne pas se soumettre à la fatalité et 
de reprendre un autre développement. 
 
Jusquõici nous avons ®voqu® la r®silience individuelle, mais nous aurons lõoccasion de parler de la 
résilience collective avec Boris Cyrulnik. 
 
Comme il fallait sõy attendre, le sens du mot r®silience sõest ®largi et affadi. Mangham le d®finit ainsi : 
« la résilience, lõaptitude des individus et des syst¯mes (les familles, les groupes et les collectivités) à 
vaincre lõadversit® ou une situation de risque. Cette aptitude ®volue avec le temps ; elle est renforcée 
par les facteurs de protection chez lõindividu ou dans le syst¯me et le milieu ; elle contribue au 
maintien dõune bonne sant® ou ¨ lõam®lioration de celle-ci.9 » 
 
On ne parle plus ici de traumatisme, mais dõadversit®. Nous nõavons pas adopt® ce point de vue. 
[Nous savons depuis Camus combien mal nommer les choses, c'est ajouter au malheur du monde. 
 
Lõ®ducation, transmission consciente et inconsciente  
 
Par contre, il nõy a pas de pol®mique sur le sens du mot ®ducation. Mais sur son contenu, sur la faon 
dont elle est pratiquée dans les systèmes éducatifs et dans les familles il y a beaucoup à dire ! 
 
Dõune faon g®n®rale, lõacc¯s ¨ lõ®ducation constituait et constitue aujourdõhui un enjeu consid®rable 
dans tous les pays du monde. Tant sur le plan collectif quõau niveau individuel. Lõ®ducation cõest le 

 
7 Un traitement psychologique individuel peut leur permettre de découvrir les causes lointaines de la souffrance bien que les 
environnements et les ®v®nements aient largement modifi® lõexpression de ces causes au fil des d®cennies. Ajoutons que la r®alit® 
psychique est nuanc®e et quõentre ceux qui ne portent aucune trace de cette souffrance et ceux qui en sont malades, il existe une gradation 
très progressive et changeante.  
8 Cyrulnik B. Un merveilleux malheur. Paris, Odile Jacob, 2002. 
9 Mangham, Colin, et al. "Resiliency : relevance to health promotion." Detailed Analysis. Ottawa : Ministry of Supply and Services (1995). 
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lieu de lõespoir. Dans les pays en voie de d®veloppement, lõ®ducation est la priorité pour une 
meilleure vie. Il en est de même dans les pays développés. 
 
Car le but de lõ®ducation, cõest globalement dõacqu®rir des capacit®s de r®silience. Mais quelle 
éducation nous enseigne la résilience ? 
 
Si lõ®ducation est lõespace o½ lõon peut échapper à son destin , aller ¨ lõencontre de la force du 
destin, cõest un v®ritable tour de force que lõon attend de lõ®ducation, tant scolaire que familiale. A 
quelles conditions en est-elle capable ? 
 
Eduquer cõest transmettre. Enseigner cõest transmettre. La résilience, cõest la r®sistance au destin 
trac®, cõest en quelque sorte la r®sistance ¨ ce qui est transmis. A cet ®gard la r®silience cõest la 
r®sistance ¨ lõ®ducation ? 
 
Cõest dire que la question de la transmission est au cïur de notre propos. Mais quõest-ce donc que 
transmettre ? 
 
Des auteurs comme Jean-Claude Ruano-Borbalan et Jean Wemaëre écrivent10 : « si la question de la 
transmission se pose différemment selon qu'il s'agit de transmettre un savoir, un message, une 
identité, une parenté, un droit ou bien une maladie, une constante existe : transmettre suppose une 
volonté et donc une politique de la transmission.  » 
 
Certes, nous devons être conscients que le savoir que lõon enseigne ¨ lõ®cole loin dõ°tre un corpus 
naturel qui va de soi est le fruit de d®cisions, le fruit de choix. Ce choix est celui dõune institution et 
dõune soci®t® qui d®cide de le transmettre aux nouvelles g®n®rations. Pourquoi ? Parce que ce savoir 
est nécessaire à la conservation des valeurs de la soci®t® (cõest lõaspect conservateur de 
lõenseignement) et quõil permet ¨ chaque ®l¯ve de construire son propre rapport au monde (cõest 
lõaspect ®mancipateur de lõenseignement). 
 
Mais transmettre ne suppose pas toujours une volonté et une politique de la transmission. 
 
Car nous devons également souligner ici, que, loin de toute politique volontariste, il existe une 
transmission non-verbale , involontaire, inconsciente qui accompagne les relations de transmission, 
la relation parents-enfants, la relation enseignant-élève. 
 
Des attitudes, des gestes, des silences, des non-dits disent quelque chose, transmettent quelque 
chose et peuvent même entrer en contradiction avec les mots que prononce celui qui transmet. Et 
dõailleurs lõenfant, l'apprenant, loin d'°tre un r®cepteur passif, transforme et r®invente lõinformation, 
le savoir, la culture, que l'on pensait transmis tel quel  auparavant. Ce travail de transformation par 
lõenfant de ce que lui transmet lõ®ducation se double dõune ®laboration psychique, dõune 
r®®laboration de ce quõil a int®gr® qui peut lui permettre de se définir un but, et qui peut lui donner 
la capacité de rebondir. Là réside le mécanisme de la résilience, dans cette digestion psychique des 
évènements traumatiques grâce aux mots tendus et grâce aux enzymes psychiques dont dispose 
notre personnalité. 
 
En fait, lõ®ducation est ainsi conue comme ®tant au service du mieux-être. Elle donne au sujet des 
outils intellectuels, un savoir pour réussir, mais elle donne aussi de bonnes notes et des diplômes. 
Ils ont un impact psychique. En mati¯re dõestime de soi, dõaspiration, de force du d®sir qui vont 
®quiper le sujet avec des m®canismes dõendurance et de r®sistance qui lui serviront en cas de 
malheur. 
 

 
10 RUANO-BORBALAN, J.-C., and WEMAëRE, J. "La société du savoir : L'impact des nouvelles technologies sur la vie quotidienne, l'économie, 
l'éducation, la formation, la démocratie..." Sciences humaines. Hors-série 32 (2001). 
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Mais lõ®cole peut aussi d®truire, casser, les exemples sont innombrables de phrases assassines 
prononcées par les maîtres et les professeurs. De même, la famille est statistiquement lõ®picentre 
des pires violences, pas seulement des abus sexuels, mais aussi des meurtres dõenfants. 
 
En France et dans ses colonies, lõ®cole laµque obligatoire de Jules Ferry, levier dõint®gration et 
ascenseur social, a, jusque dans les ann®es 1940, assum® le r¹le de lõ®ducation dans son sens 
holistique associant les deux volets : lõinstruction et lõ®dification morale. La famille se chargeait plus 
particulièrement du comportement et de lõapprentissage des codes sociaux, notamment dans les 
territoires post -esclavagistes. Au cours des années 60, le rôle de la mère dans les soins au bébé et à 
lõ®ducation du jeune enfant devient progressivement central et les ann®es 70 voient la s®paration 
des missions de la famille et de lõ®cole ; les programmes scolaires suppriment la morale et 
lõinstruction civique pour se concentrer sur lõenseignement des mati¯res. En France, de nombreux 
épisodes de violences urbaines très médiatisés, étiquetés « violences des jeunes » ont donné lieu à 
des analyses psychosociologiques, dont certaines ont d®nonc® tant¹t la d®mission de lõ®cole tant¹t 
celle de la famille. Apr¯s trois d®cennies o½ lõ®cole et la famille se sont renvoy® la balle de la morale, 
les fronti¯res sont aujourdõhui moins marqu®es. Lõ®cole a retrouv® le chemin de lõ®ducation civique 
et morale et, aujourdõhui, lõ®ducation globale semble °tre assum®e ¨ la fois par lõ®cole et par la 
famille, laquelle est parfois aidée par les programmes instructifs de la télévision. 
 
Hélas ! Lõopposition sõest d®plac®e vers un antagonisme destructeur, une hostilit® des parents contre 
les enseignants. Le tout dans un contexte martiniquais aujourdõhui profondément modifié  : 
¶ par le retour de la transmission ; 
¶ par les nouveaux savoirs sur le d®veloppement de lõenfant (et lõenfant est devenu hyper-

précieux) ; 
¶ par lõintrusion de la loi et des professionnels dans le fonctionnement familial ; 
¶ par le rôle croissant des m®dias dans lõ®ducation. 

 
Ces thèmes seront étudiés dans les ateliers, mais dans les 4 heures quõil me reste ¨ parler, il faut que 
jõ®voque la transmission. 
 
Pourquoi ai-je dit que le contexte a été profondément modifié par le retour de la transmission  ? 
 
Eh bien parce quõil y a eu rupture  de la transmission ! 
 
Dans les ann®es 80, comme bien dõautres pays appel®s alors è en voie de développement », les 
Antilles-Guyane ont connu un essor considérable de la consommation , une véritable avidité 
dõobjets modernes sõest empar®e des populations. Elles se sont occidentalisées. Brutalement. On a 
observé un éloignement des cultures traditionnelles, une évolution dite laxiste des modes 
dõ®ducation qui les a amen®es ¨ penser quõenseigner ¨ leurs enfants la culture, la morale, la religion 
quõils avaient apprises allait enfermer la liberté des enfants et les priver de leur spontanéité. Cette 
rupture de la transmission a eu lieu dans les familles, dans lõ®cole, dans les institutions publiques et 
dans lõ£glise. Cette rupture de la transmission a particip® ¨ la destruction des maisons anciennes et 
du patrimoine, au d®litement du lien social, renforc® par le nouveau mode dõhabitat en appartements 
HLM. Elle a particip® ¨ lõisolement individualiste, ¨ la fragilisation des familles. Cette rupture de la 
transmission nous a éloignés de la nature et a favoris® lõindiff®rence pour la biodiversit® et pour 
lõenvironnement qui a ®t® d®figur® notamment par le d®classement des terres agricoles et par les 
carcasses de voitures. 
 
Aujourdõhui, nous assistons au retour de la transmission. La conscience écologique gagne du terrain, 
lõesclavage sõest invit® dans lõespace public apr¯s un si¯cle et demi de silence. Les radios du service 
public évoquent le colonialisme et non plus seulement la coloni sation. Des bandes dessinées 
apprennent leur véritable histoire aux enfants des ex-colonies. 
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Les danses des esclaves très méprisées, honteuses font un retour fracassant en Guadeloupe et en 
Martinique. Les enfants apprennent à danser le bèlè, à jouer du tambour bèlè dans des cours de bèlè. 
Vous pouvez apprendre à jouer du tambour gwo ka et à danser en Guadeloupe, mais aussi sur 
internet. Et des DVD de gwo ka sont disponibles. On chante le bèlè dans les églises ! Le créole est 
enseign® ¨ lõUniversit®, il est pr®sent sur les radios et t®l®visionsê 
 
A travers cette réhabilitation de la culture nègre, une réelle fierté identitaire est ressentie, est vécue, 
est partagée, même avec ceux qui ne participent pas. La résilience, elle est là. La résilience de 
lõesclavage est l¨. Lõ®ducation de la tradition r®pare le fonctionnement psychique si malmen® par la 
transmission involontaire de la honte de lõesclavage, honte de soi, honte des autre noirs, honte 
destructrice de lõestime de soi. 
 
La résilience consiste à trouver le chemin psychique pour redevenir sujet de sa propre histoire. La 
r®silience vise lõavenir. La r®silience cõest donc retrouver -citons Aimé Césaire- « la force de regarder 
demain é. Lõ®chec dõune tentative de r®silience, cõest de rester prisonnier du passé. La résilience, cõest 
la volont® dõaller vers lõ®ducation apr¯s le fracas transmis, cõest la maîtrise du numérique, la 
promotion de la biodiversit®, cõest la capacité à faire avec la mondialisation , etc. grâce à la 
transmission horizontale. 
 
Lõesclavage transatlantique fondateur de lõinf®riorisation des noirs a eu des cons®quences 
psychologiques incalculables et transmises (Ariane Giacobino en parlera). Cõest pourquoi le XVIII¯me 
Congr¯s de lõAIFREF è Education et Résilience » a lieu à la Martinique. Ce nõest pas le hasard, cõ®tait 
une nécessité. Merci aux organisateurs. 
 
Merci de votre attention . 
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Boris Cyrulnik , Psychiatre, Etholo gue  
Université de Toulon, France 

 

 
 

FACTEURS DE PROTECTION ET DE RESILIENCE 
LE CAS DE LA COLONISATION 

 
 
Introduction  
 
Le Congrès « Education et Résilience é qui sõest tenu en Martinique du 15 au 17 mai 2019 a pu 
b®n®ficier de la participation de Boris Cyrulnik qui, nõayant pu se d®placer, a quand m°me ®t® pr®sent 
par le moyen de la visioconférence. 
 
Ce chapitre est compos® de la transcription de lõexpos® que Boris Cyrulnik a effectu® puis dõune s®rie 
de r®ponses quõil a donn®es aux questions recueillies par Jean-Pierre Pourtois aupr¯s dõun public 
martiniquais. 
 

1. Exposé 
 
Jõaurais pr®f®r® °tre avec vous dans ce beau pays o½ jõai tant dõamis pour participer ¨ cette rencontre 
« Education et résilience ». Mais voilà, les circonstances sont défavorables. Je suis toutefois content 
dõ°tre avec vous pour pouvoir vous dire ce que jõaurais dit si jõavais pu venir.  
 
Jõai organis® ma r®flexion autour de è Education et résilience » et bien sûr autour du « colonialisme » 
puisque cõest un lourd poids ¨ porter et il faudra beaucoup de g®n®rations pour sõen d®barrasser. 
 
A lõorigine, la colonie ®tait quelque chose de fr®quent. Elle consistait à imposer à un territoire ou à 
une administration un groupe étranger. Cela pouvait alors se défendre mais, rapidement, sont 
arriv®es les pressions ®conomiques et religieuses. Ainsi, on a vu quõun groupe humain ð les 
protestants dõabord ð chass® de son pays est parti sõinstaller au Qu®bec ou ailleurs. Se sont donc 
cr®®es des colonies. Mais cõ®taient au d®but des colonies de survie et non des colonies qui voulaient 
imposer par la guerre leur appropriation dõun territoire. Le m°me ph®nom¯ne sõest produit en 
France, avec la colonisation franaise en Alg®rie. Ce qui est frappant, cõest de voir ensuite ¨ quel 
point cõ®tait au nom de la morale que les colonisateurs ®taient heureux dõimposer leur è bon » Dieu. 
Les autres nõavaient pas forc®ment un mauvais Dieu, une mauvaise économie mais ils étaient 
consid®r®s comme nõayant pas dõ®conomie, pas les bonnes morales et pas les bons pr®ceptes 
éducatifs. Quand les colons arrivaient dans un pays, il y avait déjà une culture avec des valeurs 
morales, avec des dieux et avec une économie. Ils ont détruit tout cela avec une extrême violence 
mais sans toujours avoir conscience de leur violence puisque, pour eux, ils le faisaient au nom de la 
morale et au nom du bien. Cette extrême violence a laissé des traces. Surtout pour ce qui concerne 
lõesclavage parce que ce probl¯me sõest aggrav® ®tant donn® la complicit® de certains peuples 
africains. De même, avec la complicité de certains groupes arabes, la France a beaucoup bénéficié 
de la colonisation. Ainsi, notamment, les villes comme Nantes et Bordeaux, si elles sont belles, cõest 
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parce que le commerce des hommes, des êtres humains a été rendu possible par cette morale que 
jõappelle perverse puisque cõest au nom de cette morale quõa ®t® impos®e la loi sur lõesclavage. Elle 
ne tenait absolument pas compte du monde mental des êtres humains qui étaient attrapés, ligotés 
et déportés. Elle ne tenait absolument pas compte de la culture que les colons détruisaient pour 
leurs propres int®r°ts. Lõenjeu a donc ®t® ®conomique et il a duré quatre siècles puisque tout a 
commencé en 1492. Quand les Indiens « ont eu une âme », lors de la « Disputation de Valladolid  », 
cela a été le point de départ de la colonisation africaine et il a fallu presque quatre siècles pour que 
vingt millions dõesclaves dõhommes et de femmes noirs soient d®port®s vers les Am®riques. Vingt-
deux millions ont été déportés vers le Maghreb. 
 
Cõest è Au nom de ma morale é, dit souvent le colonisateur. Il y a l¨ un arr°t de lõempathie qui se 
transmet à travers les g®n®rations. Cõest ce qui se passe lorsque la culture ne permet pas le respect 
de la religion dõun autre groupe, des valeurs morales dõun autre groupe, de la culture dõun autre 
groupe. Tout est alors détruit et ce qui est transmis aux enfants des groupes colonis®s, cõest le chaos.  
 
Avec les d®couvertes de lõ®pigen¯se, on se rend compte que les enfants se d®veloppent avant la 
parole, biologiquement, dans le malheur de leurs parents. Ce nõest pas ce que disent les parents qui 
importe mais cõest le fait que les parents soient fracass®s par ce crime contre lõhumanit®, il nõy a pas 
dõautres mots. Le fait que les parents soient fracass®s, le fait quõils nõaient pas la possibilit® de 
construire une famille, le fait que leur culture soit d®truite et quõils nõaient pas la possibilité de 
construire une autre culture provoque le malheur dans le monde intime des parents. La niche 
sensorielle qui entoure leurs enfants est donc déstructurée par le malheur des parents, ce qui 
empêche la structuration des enfants. Ceci explique la transmission ¨ travers les g®n®rations dõun 
immense malheur. Cette destruction a été rendue possible à cause de la morale perverse. Je propose 
cette expression de morale perverse pour dire que « la morale é sõarr°tait au groupe des 
colonisateurs et « perverse é car il nõy avait pas de repr®sentation de lõautre. Ce raisonnement des 
colonisateurs est exactement le raisonnement des p®dophiles et des p¯res incestueux. Jõai eu en 
psychothérapie des pères incestueux et aussi des mères incestueuses mais jõai eu plus de p¯res qui 
me disaient : « Je suis condamn® ¨ la prison. Cõest injuste car je lui ai fait d®couvrir lõamour ». Ces 
hommes nõavaient eu aucune repr®sentation du monde mental de la petite fille ou parfois du petit 
garçon agressé. Ils étaient centrés sur leurs seuls intérêts, leur seul monde mental sans même se 
rendre compte de lõintensit® du d®g©t quõils provoquaient chez les autres. è La case de lõoncle Tom » 
est lõillustration de lõinnocence de ces criminels qui disaient : « Celui-là, il est gentil  » sans se rendre 
compte quõil ®tait gentil pour ne pas mourir et quõen fait ils avaient d®truit des cultures, des familles 
et empêché la résilience. 
 
Cette manière de transmettre le malheur passe par le malheur des parents mais passe aussi par un 
syst¯me social qui est autocentr®, cõest-à-dire quõil ne fait pas de transaction. Il nõy a pas dõ®changes. 
Il y a une prise de tout ce qui appartient ¨ lõautreê Il nõy a pas è dõautre é. Il nõy a que moi et mes 
intérêts à moi, colonisateur ! Donc, il nõy a pas « dõautres é. Cõest un syst¯me social, un syst¯me 
économique clos mais aussi un système de récit clos parce que si on veut déclencher un processus 
de r®silience chez les descendants dõesclaves, cela doit passer par le r®cit.  
 
Ce que je viens de proposer est ®tonnamment la culture de Karl Marx. Cõest exactement ce quõil 
disait : « Un syst¯me europ®en sõempare des biens du voisin et d®truit tout sans aucune conscience 
du crime. é. Cõest exactement ce qui sõest pass® pour le syst¯me nazi, dans lequel il nõy avait pas de 
conscience du crime parce que tous pensaient que cõ®tait pour apporter mille ans de bonheur ¨ 
lõhumanit® quõil fallait d®truire les juifs, les tziganes, les slaves, tuer cinquante millions de personnes 
et ruiner lõOccident. Une bonne partie du monde a été ruinée sans aucune conscience du crime au 
nom de la morale. Cõest exactement ce contresens ou ce non-sens qui sõest produit dans le monde 
mental des colonisateurs, moraux entre eux mais pervers pour les autres. Mais pour eux, il nõy a pas 
« dõautres é, il nõy a pas dõalt®rit®.  
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Si je commence par cette proposition dõexplication, cõest pour dire que si on veut d®clencher un 
processus de r®silience, il sõagit dõarr°ter la transmission du malheur ¨ travers les g®n®rations. Si on 
ne fait rien pour lõarr°ter, la transmission continuera puisque les parents nõont plus de traditions 
familiales, sont coup®s de leurs racines. Ils ont ®t® d®port®s, arrach®s de leur culture dõorigine, 
maltraités, empêchés de créer une famille, empêchés de fabriquer des récits, de réfléchir à ce qui 
leur était arrivé. Ils étaient donc contraints à la survie. Les enfants qui sont arrivés au monde dans 
ces conditions ne disposaient pas dõun contexte v®ritablement ®ducatif puisquõils vivaient avec des 
parents qui étaient eux-mêmes délabrés. Chez les colonisateurs, au contraire, les villes de Nantes et 
de Bordeaux sont effectivement tr¯s belles, lõarchitecture coloniale est souvent consid®r®e comme 
très belle, sans prise de conscience de la destruction infligée par ailleurs. 
 
Comment faire pour se remettre, se reconstruire après un tel fracas, un immense trauma de vingt 
millions de personnes pour lõAm®rique et vingt-deux millions pour le Maghreb  ? Soit quarante 
millions de personnes pendant quatre siècles de destructions répétées constamment et à chaque 
génération ! Comment se remettre de a ? Je pense quõil faut commencer par trois facteurs.  
 
Le premier : quels sont les facteurs de protection acquis par les enfants de descendants dõesclaves 
qui arrivent au monde aujourdõhui ? Deuxième analyse : quelle est la structure du trauma, du crime 
qui a fracass® les descendants dõesclaves africains ? Troisième point : quels sont enfin les facteurs de 
résilience ? Quõest-ce qui permet de reprendre non pas leur d®veloppement puisquõils ne seront plus 
africains mais un autre d®veloppement ? Car ce nõest pas le d®veloppement quõils auraient d¾ avoir. 
Cõest un autre bon d®veloppement quõon peut esp®rer d®clencher mais ce nõest pas le 
d®veloppement normal puisquõils nõoublieront jamais lõimmense fracas de lõesclavage. Ils doivent 
m°me ne pas lõoublier de faon ¨ en faire une pierre de vo¾te. Jean-Paul Sartre disait quõon devait 
faire quelque chose du malheur quõon vous a inflig®. Il y a deux mauvaises strat®gies. La premi¯re 
mauvaise stratégie est celle qui avait été proposée par les colonisateurs : « Mais cõest fini tout a. 
Vous êtes gentils. Regardez la case de lõoncle Tom. Vous voyez comme il est gentil ». Ceci est la 
mauvaise strat®gie puisquõelle oublie lõimmense traumatisme. La deuxième mauvaise stratégie est 
de ne pas parler du fracas. Adviennent alors la rumination, la rancïur, ce qui rend prisonnier du 
pass®. Cõest alors vivre sur le tapis roulant qui m¯ne vers les effets psychosomatiques transmis ¨ 
travers les générations. Outre les deux stratégies, il y a celle de la résilience : analyser, comprendre 
ce qui sõest pass® et voir comment on peut reprendre un autre bon d®veloppement, cõest ce qui 
correspond à la définition de la résilience. Alors maintenant, je vais reprendre mes trois points : 
facteurs de protection, structure du trauma et facteurs de résilience.  
 
Premier point : quels sont les facteurs de protection quõont pu acqu®rir les Martiniquais descendants 
dõesclaves qui arrivent au monde aujourdõhui ? Si, autour dõeux, leurs parents, leur quartier, lõ®cole, 
la culture construisent une structure sécurisante affectivement et cohérente dans les récits, dans la 
représentation du malheur qui est arrivé aux Africains quand ils ont été déportés et vendus comme 
esclaves, alors il est possible de survivre à ces deux maux (déportation et esclavage). Sécurité 
affective : « Voil¨, nous sommes Martiniquais. Maintenant, on est Franais. Mais dans lõhistoire de nos 
anc°tres, il y a eu un immense fracas. On sait ce qui sõest pass® ». Tous les peuples peuvent dire ça, 
même si dans ce cas le fracas fut quand même exceptionnel. Tous les peuples ont des traumatismes 
dans leur histoire et doivent affronter le passé.  
 
Demander aux historiens ce qui sõest pass® et comprendre comment cela a ®t® possible va permettre 
de donner une explication aux enfants. Expliquer de faon ¨ ce quõils redeviennent ma´tres de leur 
monde intime est essentiel tout en essayant de ne pas transmettre lõamertume ou la rancïur ou 
lõhorreur ou le d®sir de vengeance parce que les facteurs de haine sont une autre manière de se 
rendre prisonnier du pass®. Il faut donc comprendre, analyser, dire ce qui sõest pass® et sõen arranger 
pour ne pas être prisonnier.  
 
Le deuxième point est la structure du trauma. Beaucoup de parents sont encore malheureux de ce 
qui sõest pass® chez leurs anc°tres ð que la plupart ne connaissent pas dõailleurs ð car leurs traditions 
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ont été idéologiquement et volontairement déchirées. Les Africains d®port®s nõavaient m°me pas la 
possibilité de construire une famille. Les hommes étaient dans les champs et les femmes étaient 
dans les maisons. Comment faire des familles quand on nõa pas de culture et quand on ne peut pas 
se rencontrer ? La plupart des Martiniquais ne connaissent pas leurs racines personnelles, comme 
cõest le cas chez les orphelins. Cela peut °tre une d®chirure grave, une non-représentation de soi. 
Mais on peut aussi en faire un facteur de construction, de créativité. Il est pr®f®rable dõavoir la 
contrainte de sõint®resser ¨ lõesclavage, de devoir examiner ce qui sõest pass® comme un d®sir de 
compr®hension de lõhistoire, de la philosophie : « Comment des hommes ont-ils pu faire ça à 
dõautres hommes ? ». 
 
En fouillant pour préparer cet expos®, jõai trouv® des textes dans lesquels il ®tait ®crit que quand on 
a commenc® ¨ parler de lõabolition de lõesclavage, beaucoup de propri®taires sõy sont oppos®s car 
ils craignaient que le prix du sucre augmente. Cõest fou de tenir un raisonnement comme celui-là ! 
Le sucre blanc valait plus que lõHomme noir ! Il est important sur les plans philosophique et 
psychologique de faire comprendre aux enfants que ces phrases absurdes et criminelles ont été 
tenues. Il est important de comprendre pour les enfants martiniquais que ce qui sõest pass® dans 
lõhistoire est ce qui provient de la psychologie des °tres humains dont le syst¯me de croyances ®tait 
tel quõils nõont eu aucune culpabilit® ¨ d®truire vingt, trente ou quarante millions de personnes.  
 
Les enfants seront donc rassurés par la proximité affective des parents qui leur expliquent leur passé 
et par lõ®cole qui a pour fonction de continuer ce que les parents ont commenc®. Car ce qui sõexprime 
¨ lõ®cole a g®n®ralement ®t® acquis au sein de la famille. Si celle-ci a fortifié les enfants, ils vont avoir 
le plaisir dõapprendre. On parle souvent de lõ®cole ¨ la cravache mais, moi, je suis partisan de lõ®cole 
du plaisir. Le plaisir dõapprendre mais plut¹t le plaisir de faire lõeffort dõapprendre, tout comme le 
jogging qui nécessite un effort et pourtant il y a plein de gens qui font du sport avec plaisir. A ce 
moment -là, les enfants sont sécurisés par des parents sécurisants qui ont un projet en tête. Les 
enfants peuvent alors r®fl®chir sur ce qui sõest pass® dans lõhistoire de leur famille et dans lõhistoire 
des personnes de la même couleur de peau.  
 
Les troubles qui ont ®t® transmis ¨ travers les g®n®rations ont pu lõ°tre parce que la culture des 
colons a empêché les Africains déportés de faire ce travail. Celui-ci commence seulement à se faire. 
Depuis un siècle et demi, le trauma se transmet à travers les générations. Pour la génération actuelle 
et celle des parents, il est enfin n®cessaire dõhistoriser et de comprendre. Comprendre pour ma´triser 
et historiser pour savoir ce qui est ¨ lõorigine de la d®chirure de leur peuple. 
 
Le troisième point est celui de la recherche des facteurs de résilience. Les facteurs de résilience 
permettent de reprendre un bon développement. Pour cela, il faut examiner deux facteurs 
principaux : lõaffectivit® et le sens. Lõaffectivit®, cõest s®curiser les enfants en se rendant soi-même 
sécurisant. Car si les parents sont insécurisés, ils vont être insécurisants. Les parents doivent donc 
travailler sur eux-mêmes, faire des groupes, des associations, des recherches, des réflexions en 
®vitant le pi¯ge de la haine, de lõamertume qui rendent prisonniers du pass® et qui transmettent aux 
enfants le go¾t de lõamertume et de la haine, transmettant par l¨-même le traumatisme à travers les 
g®n®rations. En fait, ce nõest pas le traumatisme qui se transmet mais bien la r®action ®motionnelle 
des parents. Cõest cette r®action ®motionnelle de d®mission, de malheur, dõamertume ou de haine 
qui se transmet à travers les générations. Elle est la promesse dõune succession de traumas. Et je ne 
parle même pas du pardon ! Parce quõon peut tr¯s bien reprendre un bon d®veloppement sans 
pardonner. Cõest quand m°me difficile de pardonner un tel crime.  
 
Pardonner ce serait se mettre à la place des colons et chercher les raisons qui leur ont permis de 
penser quõon peut d®truire des Hommes pour que le prix du sucre nõaugmente pas. Est-ce quõon 
peut pardonner cela ? Pour moi, ce nõest pas possible ni pensable de pardonner mais il est pensable 
de ne pas se rendre prisonnier du passé. Je ne pardonne pas, mais je cherche à comprendre et 
jõexplique ¨ mes enfants que cela fait partie de lõhistoire de notre peuple. Il nõest pas question de 
continuer la transmission de la haine et non plus de se soumettre un peu comme le gentil nègre de 
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la « Case de lõoncle Tom é. Une telle situation a d¾ exister dõailleurs. Il ®tait alors question dõun facteur 
de survie, dõune adaptation mais ce nõ®tait pas un processus de r®silience puisquõil ne sõagissait pas 
dõun bon d®veloppement. 
 
Le deuxi¯me mot important, cõest le sens. Le sens est la conjonction entre la signification que lõon 
attribue aux faits et le projet dõexistence, lõintention. è Moi, enfant Martiniquais, descendant 
dõesclaves depuis des si¯cles, mes parents ont ®t® en difficult® mais ils ont d®cid® dõinterrompre la 
transmission de lõ®motion provoqu®e par le trauma. Je vais r®fl®chir, comprendre ce qui sõest pass®. 
Jõattribue donc une signification particuli¯re ¨ lõesclavage puisque mes anc°tres ont ®t® esclaves. 
Pour moi, le mot esclavage me touche. ¢a parle de mes anc°tres, des gens dont je suis issu. Jõy 
attache donc beaucoup dõimportance et de signification mais aussi de direction. Que vais-je faire de 
ce que je viens de comprendre ? Est-ce que je vais me soumettre ? Est-ce que je vais en faire un 
projet de vengeance ou vais-je en faire un projet de nouvelle cohabitation, de nouvelle coexistence ? 
Il va donc falloir que je passe un contrat social avec ceux qui nõont pas la m°me couleur de peau que 
moi, avec ceux qui sont peut -°tre des descendants dõemployeurs dõesclaves et qui b®n®ficient peut-
°tre encore de lõargent gagn® par leurs anc°tres ». Mais quand un homme viole une femme, on ne 
met pas son fils en prison ! Le fils nõest pas responsable du crime de son p¯re. Les Blancs bénéficient 
s¾rement de la transmission dõune confiance en soi, de lõ®vitement dõun immense traumatisme, 
probablement aussi du b®n®fice de lõargent, du bien-°tre mat®riel transmis gr©ce ¨ de lõargent mal 
gagné. Il y a là sûrement une transaction à passer pour créer une nouvelle culture.  
 
Dans ce cas-l¨, ce sont les deux p¹les qui doivent discuter et sõexpliquer pour r®aliser un projet de 
nouvelle direction. Or, on constate que beaucoup dõenfants ne peuvent donner sens ¨ leurs efforts 
physiques, leurs efforts de travail, leurs efforts dõ®cole. Les enfants ne peuvent è se donner é ¨ lõ®cole 
que sõil y a un projet dõexistence. Pourquoi bien travailler ¨ lõ®cole si cõest pour ne rien en faire ? 
Pourquoi casser des pierres si ce nõest pas pour en faire une maison ou une cathédrale ? Pourquoi 
sõimposer une discipline dans une existence sans projet ?  
 
Les deux mots à travailler sont donc : « Signification é (cõest-à-dire mon histoire, notre relation) et 
« Direction ». Comment peut-on vivre ensemble en cessant de se faire la guerre ? Cõest possible. Les 
Franais lõont bien fait avec les Allemands. Alors que pendant des si¯cles, chaque pays, chaque 
peuple enseignait la haine de lõautre. En France, dans les ®coles, les instituteurs apprenaient la haine 
des boches. Cõ®tait bien de cultiver la haine dõun boche ou de lõhumilier. Dans les ®coles allemandes, 
on apprenait aussi le mépris des Français. On utilisait le scandale réel du Traité de Versailles qui avait 
ruin® lõAllemagne, qui lõavait emp°ch®e de se reconstruire et qui a été le point de départ des 
Jeunesses Hitl®riennes, cõest-à-dire la préparation à la guerre de 40. 
 
Quand on se rend prisonnier du passé, on met en place une bombe à retardement. Ou bien on met 
en ïuvre ce quõont fait les Franais et les Allemands : une nouvelle manière de vivre ensemble. Ce 
qui ne veut pas dire oublier ce qui sõest pass® puisque maintenant il y a des explications historiques 
dans lesquelles les Allemands reconnaissent le crime incroyable de la Shoah, où ils reconnaissent 
quõils ont d®clench® la guerre. Par contre, les Franais et les Anglais nõont toujours pas reconnu que 
la belle ville de Dresde a été bombardée inutilement pour provoquer la capitulation des Allemands. 
Les crimes sont donc bien partagés et répartis. 
 
Tout ceci est donc possible, des exemples le prouvent. Mais les Japonais et les Coréens ne savent 
pas le faire : ils sont toujours en conflit. Cõest alors du malheur pour tout le monde. Ceci lõest pour 
les Japonais qui ne sont pas coupables des crimes de leurs grands-parents contre les Coréens et les 
Chinois mais qui ont peut -°tre eu aussi leur part dõh®ritage.  
 
Cõest un ph®nomène courant qui a existé aussi pour tous les peuples africains qui étaient en guerre 
entre eux et qui le sont dõailleurs encore souvent, m°me sõil y a des pays qui se d®veloppent bien. 
Ceux qui ont red®marr® sont ceux qui ont tiss® des liens dõamiti®, dõaffection, de coopération et 
donné une nouvelle direction. Ce qui ne veut pas dire oublier, pardonner, faire table rase du passé 
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mais plut¹t sõexpliquer en exprimant que lõautre nõest pas coupable des crimes de ses grands-parents 
m°me sõil en b®n®ficie encore. Cela peut se n®gocier, comme le besoin dõ®coles, de bourses, dõaides 
pour rattraper les s®quelles transmises ¨ travers les g®n®rations ¨ cause dõun crime que lõautre nõa 
pourtant pas commis lui -même mais dont on souffre encore. Il y a des transactions philosophiques 
et économiques à passer, à négocier politiquement. En revanche, ce qui ne se construit pas 
politiquement, cõest la structure affective et le travail du sens. Cõest ¨ chacun dõentre nous ¨ participer, 
à tisser des liens et à chercher à comprendre comment on va vivre ensemble. 
 
Je vais terminer en disant que lorsquõon est prisonnier de la m®moire, on ressemble aux enfants 
maltrait®s qui sõadaptent ¨ la maltraitance par des comportements de protection et dõ®vitement. Ces 
enfants sõattendent ¨ °tre battus. Ce qui fait que si on les met dans un milieu dõaccueil gentil, ils 
sõattendent quand m°me ¨ °tre battus. Quand la famille dõaccueil ou lõinstituteur leur parle 
gentiment, ils ®prouvent un sentiment dõagression qui est trac® dans leur m®moire. La famille 
dõaccueil ou leur instituteur leur veut du bien mais celui-ci ne peut pas se transmettre parce que 
dans leur mémoire, il y a : « Moi, jõai ®t® un enfant battu. Je serai donc un enfant battu. Moi, jõai ®t® 
un enfant dõesclaves et je serai donc un enfant dõesclaves, je me r®volte constamment, 
maladroitement. Jõai la haine ». Il y a là un contresens entre les générations. Les traumatisés 
r®pondent ¨ ce qui sõest pass® qui nõest pas forc®ment exprim® aujourdõhui par les descendants de 
Blancs. 
 
Le récit que lõon se fait de soi (comme pour lõenfant battu) et le r®cit partag® sont des ®l®ments 
importants. Il est n®cessaire de faire des rencontres o½ on va sõexpliquer, comme cela a ®t® fait en 
Afrique du Sud et au Chili. « Voilà, un immense crime a été commis. On voudrait se sortir de ce passé 
accablant mais pour ça, il faudra raconter nos récits, nos récits partagés en fait ! ».  
 
Cela veut dire quõil faut que lõautre se transforme en base de s®curit®. è Si moi, Blanc, je me sens jugé 
par vous parce quõil y a des si¯cles mes anc°tres blancs ont ®t® ¨ lõorigine de cet incroyable crime 
contre lõhumanit® et cela durant des si¯cles, des g®n®rations, je vais °tre sur la d®fensive ». Comment 
faire pour partager un récit dans ces cas-là ? Il faut donc sõexpliquer historiquement, politiquement 
sans que lõun mette lõautre sur la d®fensive. Lõautre doit disposer dõune base de s®curit®. Les parents 
doivent être sécurisants pour que leurs enfants soient sécurisés. Si les parents sont insécurisants, 
leurs enfants ne seront pas s®curis®s. Pour les groupes de discussion, cõest le m°me raisonnement : 
chacun s®curise lõautre pour que lõon puisse simplement et clairement sõexpliquer. Ensuite, les r®cits 
collectifs peuvent se réaliser. Ce sont les historiens, les cinéastes, les romanciers, les essais 
philosophiques, les essais psychologiques qui doivent mettre en place et travailler le récit collectif 
que lõon va proposer aux enfants. 
 
Ainsi, le poids de cet immense crime pourra se partager par des récits, par des comportements et 
lõenfant se d®veloppera gr©ce ¨ lõensemble des r®cits concordants. Il pourra dire : « Ce que je pense, 
ce quõon a dit dans ma famille concorde avec ce que jõentends au cin®ma, ¨ lõuniversit®, ¨ lõ®cole. Je 
ne suis pas réduit à ma condition de descendant dõesclaves, jõai aussi la possibilit® de devenir un °tre 
humain à part entière, comme les autres. é. Mais si le r®cit est discordant, si ce quõon dit ¨ la maison 
et ¨ lõ®cole nõest pas coh®rent avec ce que racontent les r®cits collectifs (comme pour les femmes 
viol®es quand on leur pr®tend que cõest de leur faute ce qui leur est arriv®), comment d®clencher un 
processus de résilience ? Il est n®cessaire que les r®cits soient concordants pour que lõenfant se sente 
accept® dans cette culture qui sõ®labore. 
 
Jõai donc commenc® mon r®cit par une description politique, philosophique du mot è colonialisme » 
et par la définition de la morale perverse qui caractérise les colonisateurs mais qui concerne aussi 
les colonis®s car cõest eux qui ont pay® (alors que les colonisateurs, eux, étaient payés au sens 
propre). Je termine mon expos® en disant quõune concordance est n®cessaire mais quõil faut toute 
une équipe pour la mettre en ïuvre.  
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Ce nõest pas un seul homme, pas un chercheur seul qui va dire la V®rit® mais une équipe qui va se 
rassembler pour que chacun dise sa part de vérité. Pour cela, il faut accepter des opinions divergentes 
et ce nõest pas toujours le cas.  
 
Ce que propose la r®silience nõest pas une attitude mais plut¹t un choix : ou bien on reste prisonnier 
du pass® ou bien on cherche comment faire pour sõen lib®rer. Si on a un choix, individuellement, on 
a alors un choix de libert® puisquõon peut choisir ceci ou cela. Mais sõil y a un degr® de libert®, il y a 
aussi un degré de responsabilité. Nous sommes tous, individuellement, responsables de la 
construction sociale. 
 
Voil¨, jõaurais pr®f®r® exposer ceci directement en Martinique, avec des amis et autour dõun põtit 
Punch, mais la technique a compens® mon absence. Merci de mõavoir ®cout® ! 
 

2. Réponses aux questions en provenance de la Martinique  (visio -conférence)  
 
Question : La réparation est-elle une façon de se contenir dans le malheur ou est-ce une faon dõen 
sortir ? 
 
B. Cyrulnik : Le mot r®paration peut sõentendre au sens de r®paration physique, de r®paration 
psychologique et au sens de réparation sociale. Je pense que la réparation physique est déjà faite, 
cõest-à-dire que les conditions matérielles des enfants de Martinique sont meilleures, m°me sõil y a 
encore beaucoup de difficult®s. Mais cõest ¨ nos politiciens de continuer cette r®paration physique. 
Concernant la r®paration psychologique, cõest ¨ nous tous dõessayer de r®fl®chir aux facteurs de 
résilience qui permettront aux enfants et aux parents dõ°tre le moins mal possible. Comme je le 
proposais tout ¨ lõheure, il sõagit dõarr°ter la transmission du malheur. Concernant la r®paration 
sociale, lorsque quelquõun a un accident de travail ou en cas de guerre si quelquõun a ®t® bless®, on 
trouve normal quõil y ait une r®paration. Mais l¨, comme le crime a ®t® commis pendant plusieurs 
siècles sur plusieurs dizaines de millions de personnes, on ne sait pas quel Etat va pouvoir réparer 
cela.  
 
Je pense donc que la réparation sociale doit se faire par une aide au développement des enfants via 
des bourses, des écoles, du sport, de la culture, des conditions éducatives qui permettront aux 
enfants, en une ou deux générations, dõarr°ter la transmission du malheur. Je ne pense pas que ça 
puisse se faire sous forme dõindemnit®s mais je crois que la r®paration sera un facteur de r®silience 
si elle se fait avec une aide ¨ lõ®ducation. 
 
Question (posée par Aimé Charles-Nicolas) : La Résilience serait-elle une capacité réservée à 
quelques individus ou bien une aptitude que tout être humain possède potentiellement  ? 
 
B. Cyrulnik : La résilience est un phénomène naturel puisque la nature ne peut pas échapper à la 
r®silience. Dõailleurs, le mot è résilience é a dõabord ®t® conu pour lõagriculture. On dit quõun sol est 
résilient quand après une inondation ou un incendie, une autre faune et une autre flore 
r®apparaissent. Cõest donc une autre forme de vie qui r®appara´t, qui est belle mais qui nõest pas 
comme avant puisquõil y a eu un immense trauma. Cõest donc une d®finition de la r®silience qui 
considère le monde vivant, les animaux, les plantes et les êtres humains. 
 
Question : Pourquoi certains individus rebondissent et dõautres non ? 
 
B. Cyrulnik : Pour r®pondre ¨ cette question logique, il faut retourner ¨ ce que jõai propos® tout ¨ 
lõheure : analyser les facteurs de protection. Ont-ils été renforcés dans leur enfance par des parents 
s®curisants, par une ®cole s®curisante, par lõapprentissage dõun m®tier s®curisant qui a fortifi® 
lõestime de soi ? Ou au contraire ont-ils été rendus vulnérables par des parents insécurisants, par une 
école à la cravache, par une estime de soi délabrée ? Dans ce dernier cas, la résilience sera difficile. 



Page | 29  

 

Ensuite, il faut analyser les structures du trauma. Parfois, en pleine période de guerre, des individus 
sont heureux alors que lõimmense majorit® est d®labr®e et d®truite.  
 
Dans toutes les guerres, des gens se faufilent et arrivent à être heureux. Mais surtout, et cõest le 
troisi¯me point que je propose, il faut analyser les facteurs de r®silience, cõest-à-dire : que faut-il 
mettre en place à notre échelle, nous, individus dans un contexte socioculturel, pour sécuriser un 
enfant et lui permettre de reprendre un bon projet dõexistence ? 
 
Question : Quel lien la résilience établit-t-elle avec les neurosciences et notamment avec la plasticité 
neuronale ? 
 
B. Cyrulnik : La résilience est confirmée par les neurosciences puisque maintenant on peut 
photographier le  fonctionnement du cerveau. On sait que, quand un enfant ou un adulte est 
traumatis®, son cerveau dysfonctionne. Si le traumatisme est intense, il sõ®teint m°me, il ne traite 
plus les informations et le sujet est alors KO. La résonance magnétique nucléaire montre un cerveau 
gris, ®teint qui ne traite plus les informations. Cõest pour cela quõil faut dõabord s®curiser les bless®s 
pour que le cerveau se remette ¨ fonctionner et que lõon puisse ensuite faire le travail du sens. On 
se rend compte que d¯s quõon sécurise les blessés, enfants surtout mais adultes et personnes âgées 
aussi, le cerveau se remet ¨ bien fonctionner. Ensuite, il nõy a plus quõun entra´nement physique ¨ 
faire parce que le cerveau est un organe qui peut être entraîné par les conditions et la structure du 
milieu. Le cerveau peut être musclé par la structure du milieu. On peut agir sur le milieu qui peut 
agir sur nous. On peut donc très bien, intentionnellement et culturellement, dans le quartier, dans 
les associations, dans les familles et à lõ®cole organiser les lieux de rencontres, les lieux de r®flexion 
où on pourra déclencher un processus de résilience. On constatera à ce moment-là que les 
altérations cérébrales disparaissent, que la dysfonction cérébrale disparaît, que les atrophies 
cérébrales disparaissent et la zone se regonfle parce que le cerveau se remet à bien fonctionner mais 
aussi parce que les neurohormones sont s®cr®t®es comme elles doivent lõ°tre alors quõelles ne 
lõ®taient plus pendant le trauma. 
 
Question (posée par Christine Richard) : Quels que soient les événements ou les changements dans 
notre vie, nõy aurait-il pas chez tout individu une personnalité de base pour gérer le traumatisme  ? 
 
B. Cyrulnik : La personnalit® de base pour g®rer les traumatismes, cõest lõacquisition des facteurs de 
protection. Si un enfant sõest d®velopp® dans une famille s®curisante, dans un quartier s®curisant, 
dans une culture et une école sécurisantes, il a acquis la personnalité de base qui lui permet 
dõaffronter le traumatisme. Quand le r®el le frappe, ce qui nõest pas rare dans une aventure de vie, 
celui ou celle qui avait acquis des facteurs de protection dans la petite enfance va souffrir, puisquõil 
reoit un coup, mais il va mieux lõaffronter. Et si, apr¯s le fracas, on le s®curise et on lõaide, il reprendra 
facilement un processus de résilience. Mais si, avant le trauma, il a acquis des facteurs de 
vuln®rabilit®, comme essentiellement lõisolement affectif, la maltraitance, la pr®carit® sociale qui est 
un grand facteur de vulnérabilité neuro -®motionnelle, le cerveau est alors alt®r®. Lõenfant nõaura pas 
confiance en lui, il aura peur de lõ®cole, peur des relations, il ne sera pas bon ¨ lõ®cole car, pour lui, 
elle ne constitue pas un lieu dõexploration, elle nõest pas un jeu. Nous aurons l¨ des facteurs qui 
empêchent la résilience. 
 
Question (posée par Corinne Mencé-Caster) : Que pensez-vous des silences et des dénis imposés 
par la colonisation dans les territoires des Antilles ? 
 
B. Cyrulnik : La question est bien formul®e parce quõil est vrai que le silence des traumatisés et le 
déni des traumatiseurs se font complices inconscients de la persévération du malheur. Le traumatisé 
a du mal ¨ en parler parce que cõest un trauma immense, parce quõon voudrait bien souffler un peu, 
parce quõon en a marre de parler de lõesclavage, parce quõon en a marre de parler de ce qui nous a 
bless®. Le silence est alors presque une adaptation au trauma mais cõest une adaptation n®gative 
puisquõelle emp°che dõaffronter le trauma et donc de r®gler le probl¯me. Lõagresseur, lui, a tout 
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intérêt au déni. En disant : « Mais ce nõest pas grave tout a é ou, comme je lõai entendu au Congo et 
cela est dõailleurs dõune immense cruaut® : è Mais nous, on vous a apporté le chemin de fer ».  
 
Est-ce que les Congolais, sõils nõavaient pas ®t® colonis®s, nõauraient quand m°me pas d®couvert le 
chemin de fer ? Ils lõauraient bien ®videmment trouv® sans la colonisation ! Le déni permet de 
d®culpabiliser le colonisateur. Le silence permet de prot®ger le descendant dõesclaves dans 
lõimm®diat seulement mais en empêchant la résilience. Alors que le déni protège le colonisateur en 
empêchant la culpabilité. 
 
Question : Croyez-vous possible une sortie de ces traumas dans un contexte où, pour beaucoup 
dõAntillais, le pouvoir colonial continue de sõexercer sous dõautres formes ? 
 
B. Cyrulnik : Pour répondre à cette question, je vais commencer par dire que le mot « colonie » ne 
voulait pas dire « déportation  », ni « esclave », au début. Cela voulait dire « lõadministration par un 
groupe étranger ». Il y avait donc déjà, dès le départ, des rapports de domination, ce qui caractérise 
la formation de toutes les cultures. Quand une culture se construit, elle se construit par la violence 
et par la domination. La violence est un facteur de construction dõune soci®t®. En disant cela, je 
cite de nombreux anthropologues comme Levi-Strauss, Girard et Descola. Mais une fois que la 
soci®t® est construite, la violence nõest que destruction. L¨, peut se poser le probl¯me pour les 
Martiniquais car ils ont v®cu une immense violence. Aujourdõhui, la violence existe encore car elle 
existe dans tous les rapports de domination. Elle est nécessaire en cas de guerre, en cas de 
destruction et cõest toujours un prix ¨ payer. Mais une fois que le prix est pay®, une fois que la 
reconstruction est faite, la violence nõest que destruction. Continuer ¨ ®tablir des rapports de 
domination avec les Martiniquais ne peut fonctionner. Cela veut donc dire quõil faudrait mettre en 
place des commissions, des contrôles paritaires de façon à envisager une politique partagée et 
comme je le proposais dõailleurs tout ¨ lõheure, de susciter des r®cits partag®s, des r®cits congruents, 
des récits cohérents de façon à pouvoir proposer un programme de développement évitant les 
rapports de domination qui se font spontan®ment d¯s quõun pays est en difficult®. 
 
Question : Pour nombre dõAntillais, le terme de r®silience ®voque une forme de renoncement ¨ la 
r®sistance, une capitulation trop bienveillante face aux violences subies. Quõauriez-vous à leur 
répondre et à leur proposer ? 
 
B. Cyrulnik : La réponse est claire : cette phrase est un total contresens. Parce que les gens qui 
raisonnent comme a nõont pas lu la d®finition de la r®silience et nõont pas fait la moindre enqu°te 
sur la résilience. Sõils avaient lu m°me un article de vulgarisation, ils nõauraient jamais pu poser cette 
question. Pour moi, la question est bien claire : contresens total, cõest exactement le contraire. La 
capitulation, cõest lõacceptation de la domination. La r®silience, cõest la reprise dõun nouveau 
développement. 
 
Question : Pensez-vous que les actes du colloque « Lõesclavage, quel impact sur la psychologie des 
populations  ? é seraient de nature ¨ apporter des r®ponses qui aillent dans le sens dõune r®silience 
construite ? 
 
B. Cyrulnik : Jõai termin® mon expos® en parlant des r®cits, des r®cits intimes, des r®cits partag®s et 
des r®cits collectifs. Jõai dit quõil est n®cessaire que les r®cits soient concordants. Les litt®raires, les 
scientifiques, les praticiens, tous les récits collectifs qui entourent un enfant et ses parents doivent 
dõabord permettre une repr®sentation. Je pense quõun r®cit publi®, une publication, ¨ condition 
quõelle soit d®battue, est un ®norme facteur de r®silience. Cõest probablement en grande partie avec 
lõaide de ces publications que se feront des r®unions dans des ®coles, des clubs de sport, des caf®s 
du coin. A lõ®poque industrielle, des ouvriers se retrouvaient apr¯s le travail dans des caf®s. Ceux qui 
savaient lire lisaient du Zola et ceux qui ne savaient pas lire commentaient les pages de Zola. Je 
pense quõil faut faire comme a avec les actes du colloque dõAim® Charles-Nicolas. 
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Question (posée par Rose-Marie Robard) : En quoi ou comment la résilience peut-elle être un outil 
de réparation dans lõ®ducation transmise dans nos familles antillaises ? 
 
B. Cyrulnik : La r®silience fait partie de la r®paration, comme je lõai propos® tout ¨ lõheure : réparation 
physique, psychologique et sociale.  
 
Les gens qui ont déclenché un processus de résilience et qui sont parfois devenus écrivains, 
racontent comment sõest pass® ce processus. On a donc des mod¯les de r®flexion. On sait quõils ont 
bien vécu le fracas dans le réel : la blessure, ils lõont reue. Lõesclavage a exist®. Il a massacr® pendant 
des siècles des dizaines de millions de personnes. Cõest un immense crime. Que fait-on alors ? Ou 
bien on ressasse ou bien on se soumet ou bien, sans ignorer le crime, on se réunit pour en parler. 
Lõimpact sur lõ®ducation a ®t® tout le th¯me de mon expos®, cõest-à-dire lõexamen des facteurs de 
protection pr®verbale dõun b®b®. D¯s quõil arrive au r®cit, il faut que les parents soient s®curis®s eux-
m°mes pour °tre s®curisants envers les enfants et arr°ter la transmission du malheur. Lõ®cole a un 
rôle énorme à jouer mais pas tout le r¹le. Il y a aussi le quartier. Jõai pris lõexemple dõEmile Zola. La 
culture doit donc participer à ce processus, individuellement et collectivement. On a des modèles. 
On sait ce qui se passe mais cela reste à nous de décider si on veut déclencher un processus de 
résilience ou si on veut se soumettre au passé ou bien préparer la haine. 
 
Question (posée par Charles Celenice) : Quelle relation peut-on ®tablir entre la pens®e et lõaction, 
cõest-à-dire entre lõïuvre de trois grands personnages nommés Aimé Césaire, Frantz Fanon, Edouard 
Glissant et celle de la résilience ? En dõautres termes, seraient-ils tous les trois des résilients, des 
résistants ? 
 
B. Cyrulnik : La r®sistance et la r®silience, ce nõest pas forc®ment la m°me chose. La r®sistance, cõest 
affronter lõagresseur. La r®silience, cõest reprendre un bon d®veloppement apr¯s lõagression. Ce nõest 
donc pas la m°me chose. Aim® C®saire est un exemple parfait de lõ®l®gance de la r®silience. Il nõest 
pas le seul. Dõautres lõont fait avec lui mais lui lõa bien fait. Il montre comment on peut transformer, 
réfléchir et faire passer un message avec la poésie. Frantz Fanon est un exemple de résilience 
individuelle mais il a provoqu® une r®sistance de la part des Pieds Noirs franais. Je pense quõil a été 
utile pour dénoncer la colonisation en terme psychiatrique mais il a en même temps déclenché une 
guerre, une haine envers les Pieds Noirs. Les Pieds Noirs agressés par Frantz Fanon se regroupent 
aujourdõhui pour essayer dõaffronter les Alg®riens, ce qui retarde le processus de résilience entre la 
France et lõAlg®rie. Intellectuellement, il a raison. Psychologiquement, il a raison aussi. Mais 
politiquement, je pense que ça a été une maladresse de sa part. Il aurait pu faire le même travail en 
invitant des Pieds Noirs et des Français à participer à ce travail. Alors que là, au contraire, je crois 
quõil a provoqu® un clivage. Je me suis rendu en Alg®rie r®cemment et je crois que les Alg®riens, qui 
sont pourtant en difficult® depuis tr¯s longtemps, nõont aucune haine et se demandent maintenant 
comment faire pour vivre ensemble. Les Pieds Noirs, les Franais et beaucoup dõAlg®riens d®sirent 
mener ce travail qui a été fait en Afrique du Sud. Frantz Fanon a été utile individuellement pour 
dénoncer le colonialisme de mani¯re psychiatrique. Je partage totalement ce quõil a dit mais il aurait 
dû avoir une stratégie politique plus participative et inviter les Pieds Noirs au lieu de les culpabiliser 
et de les affronter, même si certains sont coupables ! 
 
Question (posée par Lenka Sulova) : Est-ce que ce seraient les graves difficultés de la vie qui nous 
formeraient  ? Comme par exemple, le cas des enfants juifs devenus des personnalit®s r®silientesê 
Ou un contre-exemple, tr¯s pr®occupant pour notre ®poque, lõabsence des difficultés que 
rencontrent les enfants dõaujourdõhui dans leur ®ducation ne menace-t-elle pas la confiance en eux-
mêmes, leur indépendance, leur capacité à gérer des conflits ?  
 
B. Cyrulnik : Merci pour cette question ! Cõest effectivement la question qui se pose aujourdõhui. On 
sait quõil y a deux mauvaises strat®gies dans lõ®ducation. La premi¯re et catastrophique strat®gie est 
lõabandon. On sait ce que cela donne. LõAide Sociale ¨ lõEnfance est remplie dõenfants d®labr®s par 
lõabandon. Avant dõ°tre confi®s ¨ lõAide Sociale, ils ®taient d®j¨ tr¯s alt®r®s neuro-émotionnellement. 
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Lõautre mauvaise strat®gie est lõ®touffement affectif : « On va tout faire pour vous ! Vous nõaurez 
aucun effort à faire. Nous, parents et éducateurs, on va tout vous donner. Vous, vous ne faites rien ». 
Les r®sultats sont alors aussi mauvais. La seule bonne strat®gie est celle quõon a propos® ¨ Mr Macron 
et Mr Blanquer pour les classes maternelles : mettre en place un dispositif qui permet aux enfants 
dõapprendre ¨ faire lõeffort dõapprendre, ®prouver le plaisir de faire lõeffort dõapprendre. On sait 
maintenant que quand la m¯re ou la soci®t® ne sont pas l¨, cõest la catastrophe.  
 
Mais quand la m¯re est toujours l¨, cõest lõengourdissement. Il faut donc que la m¯re et la société 
soient l¨ pour impr®gner dans les processus de m®moire un attachement s®cure confiant. Lõenfant 
aura confiance en lui. Il ®prouvera le plaisir dõexplorer. A ce moment-l¨, il faut que la m¯re sõabsente 
et que la société dise : « A vous de prendre le relais. Vous êtes des petites personnes en voie de 
d®veloppement. On va vous mettre ¨ lõ®preuve. Cõest ¨ vous de faire lõeffort mais on va vous entourer, 
vous accompagner, vous montrer comment on fait lõeffort. Cõest ¨ vous de le faire mais vous nõallez 
pas être tous seuls. ». A ce moment-là, on voit que les enfants se musclent intellectuellement, 
affectivement et ®prouvent du plaisir ¨ faire lõeffort de travailler, dõapprendre, de participer ¨ 
lõaventure sociale. Concernant lõexemple des enfants juifs de la shoah, beaucoup ont été massacrés 
mais tous nõont pas d®clench® un processus de r®silience. On nõen parle pas parce quõils sont 
malheureux, parce quõils se sont suicid®s comme Primo Levi, Paul Celan, Bruno Bettelheim ou bien 
dõautresê Mais on en parle peu ! Quelques-uns ont en effet déclenché un processus de résilience 
quõon ne peut montrer en exemple car avant le fracas de la shoah, ils avaient des familles et une 
culture tutorisante. Le fracas, ils lõont eu. Et apr¯s le fracas, ceux qui ont d®clench® un processus de 
résilience sont ceux qui ont été sécurisés par des institutions comme des patronages ou des 
associations ou un surinvestissement de lõ®cole. Je lõai vu il y a quelques jours chez les Libanais qui 
est un peuple passionnant en grande difficulté suite à une cascade de traumatismes depuis la 
cr®ation du Liban. Eux ont tellement surinvesti les activit®s culturelles, les activit®s affectives et lõ®cole 
quõils ont d®clench® un processus de r®silience. Cõest ce qui sõest pass® pour les enfants juifs qui ont 
déclenché un processus de résilience. Ils avaient acquis des facteurs de protection avant la guerre. 
Après le coup reçu pendant la guerre, ils ont été entourés par les deux mots-clés que je propose : 
sécurité affective et sens. 
 
Question (collective) : Les concepts dõ®ducation et de r®silience ne devraient-ils pas être 
synonymes ? Dans la r®alit®, cõest tout le contraire : lõ®ducation et la r®silience sont deux domaines 
importants mais ¨ une certaine distance lõun de lõautre.  
 
Comment expliquer cela ? Tout acte éducatif ne devrait-il pas conduire au développement et, dans 
les cas du traumatisme, à la résilience ? 
 
B. Cyrulnik : Ma r®ponse est oui et non. Oui car lõ®cole, la famille, la culture participent toutes ¨ un 
processus de d®veloppement quand il nõy a pas de trauma et/ou de processus de résilience quand 
il y a un trauma. Il existe donc là une harmonisation entre le développement dans la famille, dans le 
quartier, ¨ lõ®cole, dans la culture. Si tout va bien, cõest un processus de d®veloppement. Sõil y a un 
trauma, il y a un arrêt de développement. Quand les facteurs ont été mis en place, on voit le retour 
dõune reprise dõun autre bon d®veloppement. Donc ®cole, ®ducation et r®silience ne sont pas 
nécessairement associés car sõil nõy a pas de trauma, on ne parle pas de r®silience mais on parle de 
d®veloppement. Pour parler de r®silience, il faut quõil y ait une d®chirure traumatique et que, malgr® 
cela, on puisse se remettre à bien vivre sans oublier ce qui nous est arrivé parfois en en faisant un 
d®sir de d®montrer, comme par exemple le font beaucoup dõenfants qui ont ®t® inf®rioris®s par leur 
couleur de peau ou par leur origine sociale. « Apr¯s ce qui tõest arriv®, tu ne pourras jamais tõen 
remettre (cõest ce quõon mõa ditê) ». Ils avaient un désir de démontrer le contraire. Cela donnait sens 
¨ lõeffort. Beaucoup de Martiniquais sont bons ¨ lõ®cole parce quõils ont besoin de d®montrer que les 
pr®jug®s racistes sont stupides. Cõest fatigant, il faut travailler mais cela donne sens de faire ces 
efforts. Dans une culture en paix, sõil nõy a pas eu de trauma, on ne parlera pas de r®silience. 
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RESILIENCE ET VULNERABILITE, 
DE LA CONSTRUCTION DEFENSIVE A LõOUVERTURE VERS AUTRUI 

 
 
Introduction  
 
Ma contribution portera sur certaines logiques des processus de r®silience dõenfants et dõadolescents 
en danger dans la rue, tout particulièrement à Bamako la capitale du Mali. Les observations sur 
lesquelles je prends appui datent des années 2001 à 2015. Je travaillais alors comme formateur et 
acteur de terrain en ma qualité de psychologue clinicien avec le Samu social Mali. Ce Samu social 
que jõai contribu® amplement ¨ fonder de lõ®t® 2000 au printemps 2001 ¨ lõinvitation bienveillante 
du Dr. X. Emmanuelli11 se compose dõ®quipes mobiles regroupant infirmiers et m®decins, ®ducateurs 
et psychologies et dõune base arri¯re (bureaux, etc.) Cette association est en lien avec la plupart des 
foyers dõh®bergements pour mineurs des deux sexes ¨ lõabandon, avec les autres ONG et organismes 
dõ®tat portant assistance aux mineurs en situation pr®caire et avec les grands h¹pitaux de Bamako 
(Hôpital général « Gabriel Touré » et hôpital psychiatrique dit «  Du point G », lõ®quipe psychiatrique 
étant spécialisée aussi dans les questions de toxicomanie et dõaide au sevrage ce qui nous est dõun 
grand secours. 
 
Chez nombre de jeunes rencontrés en rue, tout particulièrement la nuit, certaines réactions et 
conduites de repli ou, ¨ lõinverse, dõ « adaptations é surjou®es et chaotiques, mõont amen® ¨ pr®ciser 
la notion de suradaptation paradoxale 12. Je définirai en premier abord cette notion comme une façon 
pour le sujet de faire bloc avec une modalit® dõexistence dans les mondes de lõexclusion limitée à un 
rôle fixe, anesthésiée. 
 
Logique de territoires  
 
Afin de comprendre cette notion, partons dõune idée extrêmement simple, trop mais exploitable 
pour notre pratique de terrain, à propos de la dispos ition spatiale de ce quõon appelle les « 
territoir es » des enfants des rues, cõest- -̈dire les lieux de résidence habituels des enfants et des 
mineurs en danger dans les rues lorsquõentre eux ils se regroupent ¨ la tomb®e de la nuit. En effet, 
ces enfants ne sont pas disséminés au hasard dans les rues de la ville, ils mettent en acte une logique 
dõoccupation des espaces. Tentons de situer cette logique en extension et en restriction. 
 

 
11 Fondateur du Samu Social International, dont lõamiti® et la confiance môhonorent. 
12 Olivier Douville « Sur le travail d'accompagnement des jeunes en errance : un éclairage africain », Vie Sociale et traitements, revue des 
CEMEA, 2014/4, 116 : 132-13. 
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La logique en « extension » désigne la « mobilit® » des enfants au travers de leurs différentes activités 
diurnes le plus souvent (activités qui peuvent être licites ou illicites, légales ou illégales). Chaque 
enfant conna´t ses propres trajectoires dõextension (il va mendier l,̈ va faire des rapines dans tel ou 
tel quartier, sait où il va proposer ses services ou rencontrer des services sociaux et évite 
soigneusement tel endroit o½ se rencontrent beaucoup de forces de police). 
 
La logique dite de « restriction  », nous la rencontrons dès que nous travaillons la nuit à la rencontre 
de groupes de mineurs. Je d®signe par logique de restriction les r¯gles tacites dõoccupation dõun 
territoire par un groupe dõenfants. Ce territoire poss¯de une organisation et dispose ses seuils, il 
regroupe et englobe entre huit et douze enfants en moyenne. Représentons-nous, par commodité, 
ce territoire comme un cercle avec son centre, et analysons les forces dõattraction de quelques 
enfants vers ce centre et les façons quõont dõautres de se tenir au seuil de tels regroupements. Au 
centre, se campent le ou les leaders, et, tout autour, se marquent des hiérarchisations de zones de 
proximit® par rapport au leader. Un petit peu comme dans une société fortement hiérarchisée, il 
importe ¨ chacun dõ°tre plus ou moins proche du leader. Une repr®sentation graphique ®l®mentaire 
de ces territoires hiérarchisés nous ferait voir lõintérieur  dõun cercle compos® dõune succession de 
petites pyramides qui sont des zones dõ®changes sociaux avec le leader. Dans une zone plus centrale, 
se rep¯rent des enfants ¨ socialisation moins m®canique, cõest- -̈dire des jeunes qui vont sõagglutiner 
au groupe un moment, mais qui peuvent le quitter. Ils ne sont pas capt®s par ce groupe et nõen 
forment donc pas le noyau. Enfin, aux frontières de ce cercle, quelques mineurs se tiennent juste au 
seuil. Nous rencontrons ces gardiens du groupe qui annoncent aux autres notre venue et aussi nous 
« surveillent ». Vous avez donc trois formes de socialisation disposées autour de ce centre qui serait 
le leader : lõassujétion, la relative indépendance propre à ceux qui utilisent occasionnellement ce 
groupe et qui peuvent migrer dõun groupe ¨ un autre, et puis les sentinelles. Cõest bien entendu une 
modélisation hâtive , mais elle permet de bien situer les dispositifs de regroupement des enfants des 
rues et la façon dont ces derniers consentent à nous accepter en leur sein. 
 
Lorsque nous nouons le contact, nous mettons en ïuvre des gestes symboliques de don qui ont un 
effet dans la réalité des esprits et des corps. Il en est ainsi dans le fait de donner de la nourriture. La 
confiance d®pend dõactes qui sont parfois nécessaires ð si, par exemple les jeunes ont faim, il faut 
les nourrir - mais qui, au-delà de la satisfaction des besoins nous joignons notre parole  ̈des actes 
symboliques, qui sont grosso modo « Nourrir » et « Soigner ». 
 
Le contact et le lien  
 
Afin de mieux d®crire les contacts ¨ la nuit tomb®e entre lõ®quipe du Samu et les groupes dõenfants 
et dõadolescents, je vais utiliser une métaphore simple mais éclairante : une fois lõéquipe du Samu 
accept®e par un groupe, un peu comme lõanthropologue est intégré dans un village, quõil en repère 
les codes, etc... nous repérons les signes de notre intégration,  qui fait de nous des partenaires pour 
ces jeunes : nous sommes attendus souvent et espérés parfois, la parole se libère et certains enfants 
peuvent jouer pour  supporter une certaine attente (on ne peut pas soigner tout le monde, il y a des 
files dõattente devant la camionnette de soins, cõest chacun son tour). Peu à peu, au fil des nuits, les 
jeunes sõindividualisent vis-à-vis de nous. Ils arrivent et peuvent donner leur nom ou leur surnom 
sõils le veulent, de m°me lõoffre de nourriture est personnalisée, chacun dit son mot au moment de 
recevoir un sachet de bouillie de mil et de lõeau. Et cela est très important car une des grandes 
tendances psychiques chez ces enfants dans de tels groupes rigidement hiérarchisés est de diluer 
leur identit é, de se rendre invisible et exemplaire ¨ force dõanonymat. Diluer son identité  revient à 
diluer les capacités personnelles, subjectives, de ressentir des besoins pour soi qui ne sont pas les 
mêmes que les autres, dõavoir des rêves ̈  soi qui ne sont pas les mêmes que les autres, dõavoir des 
idéaux  ̈ soi qui ne sont pas des idéaux toujours collectifs, dõavoir des projets qui ne sont pas 
nécessairement les projets du voisin, dõavoir des choses  ̈dire qui nõintéressent pas les oreilles des 
autres. En ce sens le fait dõindividualiser, dans ces actes de nourrir et de soigner, dans les moments 
de paroles ®chang®es, contrarie la tendance quõont enfants et adolescents à dissoudre dans un 
magma collectif leur individualité pour se rassurer. De même, lõon conoit aisément quõils ne 
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prennent pas de la drogue uniquement pour  connaître et subir les effets immédiats, mécaniques 
(mais toujours médiés par la vie psychique de chacun) quõa le produit toxique sur la vie psychique. 
Ils consomment encore de la drogue pour faire craquer leur subjectivité, leur propre intensité 
personnelle et sõanonymiser dans le profil typique du consommateur de drogue. 
 
Cõest pour cela que notre m®thode de travail conna´t une rythmicité  et un impact dans lõadresse ¨ 
chacun qui fait obstacle à cette tendance  ̈lõanonymat de chaque vie. Notons au passage quõil est 
ridicule de parler de è Culture des enfants des rues é sans prendre en compte quõil y a précisément 
un mécanisme anti-culturel, quoi que social, et qui est lõabandon de la subjectivité dans la vie 
précaire en rue. 
 
Quand on réveille un peu de subjectivité, on individualise des interlocuteurs et non plus uniquement 
des demandeurs et des consommateurs de soin ou de nourriture. Demander est déjà un exploit, 
mais vient un moment o½ un sujet, un enfant, que lõon requinque psychiquement, a envie de parler 
et pas uniquement pour demander . Il sõagit de répondre  ̈la demande, de façon circonstanciée et 
pas automatique. 
 
Quand les enfants sont interlocuteurs, ils ne vont pas commencer ̈  nous parler de « Papa et Maman » 
ou du village ou du quartier quõils ont quitté . Et il ne sert à rien de vouloir dõembl®e les r®int®grer 
dans un milieu familial pathogène et inhospitalier, le plus souvent. Ils vont commen cer  ̈parler de 
leur vie de tous les jours. Ils vont parler de lõendroit o½ ils sont camp®s la nuit et de ces lieux quõils 
explorent le jour. Ensuite, quand des liens de confiance se tissent, ces jeunes commencent  ̈vous 
parler de leurs espoirs, de leurs espoirs enfantins (de ressembler ̈  Bruce Lee, ̈  Michaël Jackson, 
selon les époques) de leurs projets « professionnels » pour les plus âgés. Ils pourront parler, après, 
de leur famille, mais dõabord il ne faut pas les aborder en les questionnant è Cõest qui ton papa ? Ta 
Maman ? » - sauf si, bien ®videmment, certains enfants en parlent dõembl®e. 
 
Le rapport que je vais élaborer maintenant entre ces constats et la notion de « suradaptation 
paradoxale » est très simple. Revenons à ce qui se joue dans les échanges de parole avec un enfant 
ou avec un adolescent lorsquõil nous parle de ses trajets extérieurs aux limites du groupe mais aussi 
de ce qui se passe au sein de leur territoire-groupe. Concernant ce qui se passe dans le groupe, il 
attire notre atte ntion sur une zone de bannissement et va nous entretenir des jeunes les plus exclus 
qui demeurent en plein désarroi et peuvent tout à fait «  échapper » à notre attention en raison du 
fait même de leur relégation au -delà des seuils du territoire occupé la nuit. Il faut bien comprendre 
que les è exclus é, lorsquõils se regroupent, fonctionnent sur les mêmes logiques que les sociétés 
humaines : logique dõinclusion, ®voqu®e plus haut, et qui distribue des zones de tol®rance (les jeunes 
qui peuvent fréquenter tel territoire puis voyage transitoirement dans dõautres groupes) et des zones 
dõexclusion. Cõest- -̈dire quõil y a des enfants socialement exclus qui sont eux-mêmes exclus par ces 
groupes. Un redoublement dõexclusion donc. Lorsque la confiance est établie, cõest- -̈dire lorsquõon 
sõengage et que lõaccès  ̈la demande est garanti, alors certains jeunes vont parler de ceux-là même 
qui survivent en dehors des frontières du territoire,  ̈proximit®, dans une sorte de No Manõs Land, 
soit ces autres enfants qui ajoutent -ils « vont plus mal que nous ». 
 
Décrivons à grands traits les trois étapes de notre travail : dõabord fabriquer de la demande, ensuite 
fabriquer de lõinterlocution et enfin accueillir un rebond de la demande dõapparence altruiste (è Ne 
vous occupez pas de moi, occupez-vous de lõautre, il va mal »). 
 
Le plus inclus, le plus exclu  
 
Il faut noter une similitude entre le plus inclus et le plus exclu : aussi bien pour lõun, le dominant, que 
pour lõautre, le marginal, du moment que lõon va vers eux, on remarque quõils souffrent dõune 
immobilisation dans une condition de paria ou un statu t de leader qui les ampute dõune mobilit® 
physique et psychique. Du côté du leader, il sõagit plutôt  dõune souffrance que lõon ne constate que 
lorsquõil est amené  ̈quitter son empire, parce quõil doit, par exemple, aller se faire soigner dans un 
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dispensaire ou un hôpital et que rapidement il régresse et panique d¯s quõil se voit transport® loin 
des limites de son territoire. De telles limites peuvent nous sembler étroites, rétrécies presque : un 
angle de rue, par exemple. Quant aux plus exclus, on les voit atteint de divers troubles et, en 
particulier un  : lõénurésie. Rappelons quõen Afrique de lõOuest les énurétiques sont très mal vus parce 
que dans lõimagerie populaire, lõénurésie est associée  ̈lõépilepsie ou « mal sacré éê 
 
Or, en travaillant en Afrique avec des neurologues de lõenfance,  ̈Bamako, autour de Baba Koumaré 
dont lõhéritage est repris par quelquõun qui a travaillé au Samu, Jean Kon®, je me suis aisément rendu 
compte que la prise de drogues et en particulier la prise très rapide de produits solvants à quoi 
succède une absorption de produits dopants comme les amphétamines, chez des enfants (à partir 
de 9/10 ans) exposent ̈  des crises dõ è épilepsie expérimentale é, cõest- -̈dire non essentielle mais 
induite par une surconsommation dõalternances de drogues, surtout si un de ces produits est 
passablement frelat®. 
 
Aussi, lorsque lõon voit le leader et le plus exclu, on les dirait, lõun et lõautre, adaptés inamoviblement, 
sans penser aӡ la moindre variation, au moindre interv alle entre eux et eux-mêmes, entre eux et leur 
rôle, entre eux et leur rapport au corps, entre eux et leur discours, entre eux et leur façon de nouer 
une relation avec lõadulte ou les adultes qui veulent aller vers eux. Il est ici à noter que la relation 
entre les équipes du Samu et un groupe dõenfants est une relation de groupe  ̈ groupe, ce qui 
nécessite pour les gens du Samu dõindiquer quõils font partie dõun groupe, dõun collectif soignant, 
mais de pr®ciser aussi quõils ne font pas tous le même métier. Individualisation donc. 
 
On pourrait donc trouver de tels jeunes adaptés ou « résilients é et se dire quõils nõont simplement 
pas envie de sõen sortir ou bien dõaller ailleurs. Mais le mot dõè adaptation é ne convient gu¯re, on 
peut considérer quõune adaptation  ̈un rôle extrêmement appauvrissant et dangereux soit une façon 
de « faux-self é refusant toute anticipation fait de ces jeunes des otages dõune peur présente. 
 
Aussi ai-je distingué la suradaptation paradoxale de la résilience dans la mesure o½ cette adaptation 
interdit le changement. Quand on est « sur-adapté », on ne peut pas faire autrement que de toujours 
répéter les mêmes choses. Cõest- -̈dire que le leader se prendra constamment, pour un leader et 
lõexclu se prendra constamment pour une malédiction  au point, pour certains, de se sentir comme 
quelquõun de dangereux, relégué dans le crépuscule de ces groupes, dans le plus inaccessible du No 
Manõs Land. Il se vit comme un danger pour autrui, de par la seule puissance de sa présence. 
 
Voil¨ que sõéclaire  ̈rebours le mutisme de certains de ses enfants « sur-exclus é, quõon aurait tort 
de prendre pour un refus d®cisif et d®finitif dõ°tre concern® par les lois de la parole et de lõ®change 
langagier. Ils ne parlent pas mais est-ce  ̈dire quõils refusent notre offre dõécoute ? Les logiques 
psychiques qui sous-tendent ce silence opiniâtre sont plus complexes et plus cruelles que cela. Ils 
ne refusent pas notre offre dõécoute, ils refusent le fait que nous nous mettions en position  
dõécoutant. Non parce que ce quõils ont  ̈dire nõest pas digne de notre audience, mais ils tiennent 
cette position de les écouter comme dangereuse pour nous. Vous voyez bien que le schéma du refus 
nõest pas li® pour tel ou tel jeune très relégué  ̈un fantasme dõintrusion, o½ nous serions l̈  intrusifs 
 ̈vouloir, à force, ouvrir les clés dõun jardin secret, mais provient en droite ligne de la certitude dans 

laquelle il se tient pétrifié  quõil est, par le seul pouvoir de sa parole, un agent de terreur ou dõinfection. 
Aussi bien vive est sa surprise teint®e dõune angoisse vouée  ̈disparaître, de nous voir revenir vers 
lui. Et si nous avons rencontr® ces enfants, cõest que nous avons été alertés, opportunément , par ceux 
qui se situent dans la périphérie interne du territoire. Ce sont ceux-là mêmes qui nous disent 
« Arrêtez de vous occuper de moi, dõautres vont beaucoup plus mal é. 
 
Parlons de complexité. Nous rentrons en contact, le plus aisément, avec des sujets qui sont dans la 
phase la plus proche de la lisière de ces territoires. Ces sujets sont passés de la demande  ̈
lõinterlocution. Ceux qui sont  ̈ la périphérie, donc, expriment une demande pour lõautre. Ce qui 
nõempêche pas que lôon sõoccupe dõeux aussiê 
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Il faut savoir dõailleurs que nous apportons une loi sociale complètement  h®t®rog n̄e  ̈la loi sociale 
des groupes de mineurs vivant en rue. Le groupe Samu social apporte une nouvelle théorie de la vie 
politique que r®sumerait lõadage « à chacun selon ses besoins é . Cette politique de lõ®change et de 
lõ®galit® nõest gu¯re évidente pour beaucoup de ces enfants, dont ni les familles délaissées ou 
d®laissantes, ni les groupes dõappartenance en rue ne se structurent de la sorte. 
 
Cette sur-adaptation de faade est paradoxale, parce quõelle consiste en une sur-identification  ̈un 
rôle dangereux pour soi-même et aussi pour les autres dans le cas du leader. Les coups, la violence, 
les viols ne sont pas, hélas, si exceptionnels. Elle est paradoxale parce quõils sont sur-adapt®s au pire, 
au point que tout ce qui nous para ît naturel, droit  ̈ la sant®,  ̈lõéducation ou autre, leur semble 
surnaturel. Mais une telle sur-identification se fracasse aisément, ne serait-ce quõaux moments o½, 
pour soigner, il faut exiler temporairement un sujet de son territoire. Les crises de paludisme, les 
parasitoses, les maladies des yeux, nécessitent un passage ̈  lõhôpital . 
 
La sur-adaptation paradoxale, cõest la fuite dans ce qui semble être une hyper-maturité , qui est 
généralement entretenue sur le plan corporel. Cõest un rapport au corps que lõon retrouve 
actuellement un peu partout, au Brésil comme en Occident, qui est le contraire du rapport au corps 
rabelaisien. Non « un esprit sain dans un corps sain », bien plus un corps de façade pour masquer 
un vide identitaire. Le paradoxe de cette sur-adaptation réside dans la sur-identification  ̈un rôle et 
à un sur-fonctionnement corporel, « être puissant, faire peur », être dans cette position triste 
dõomnipuissance et dõidentification  ̈une puissance toxique. On voit le sujet réduit ̈  une seule place : 
soit il nõexiste que parce quõil domine, soit il se pense comme un culmen de lõexclusion qui fait de lui 
un être très dangereux, une menace ambulante. 
 
Mais la présentation de cette notion serait incomplète  sans le point qui suit, pragmatique donc 
nécessaire. Nos équipes sont toujours étonnées et malheureusement freinées dans leurs élans 
®ducatifs et soignants d¯s quõapparaissent des « régressions salutaires é chez des jeunes mis ¨ lõabri 
et traités avec attention et bonté, humanisés correctement, acceptant lõéchange avec un monde 
adulte, bienveillant et porteur de règles pour que la parole circule. 
 
Clinique  
 
Je vais vous conter la brève histoire de ce caïd de 16 ans, très impressionnant, rencontr®  ̈Bamako, 
et dont le territoire fonctionnait exactement dans la logique hiérarchisée : les jeunes se regroupent 
 ̈ la fin du marché, par ordre dõentrée en scène occupant un territoire dont cet adolescent est le 

centre. Ce garçon souffre dõun palu très grave, donc on lõamène dõurgence  ̈ lõhôpital or, lorsquõil 
monte dans le camion du Samu, le voilà hautain et irrité comme un roi chass® de son trône. Puis, 
une fois pass® un carrefour, il nõa plus rien alors ce monarque exil®, le voil¨ devenu un nourrisson 
apeur® dans un corps de catcheur. Une fois hospitalisé, il refuse avec v®h®mence la nourriture quõon 
lui propose ¨ lõhôpital . Deux jours apr¯s son admission, ¨ ma question de savoir ce quõil mange 
dõhabitude, il répond quõil mange tout ce qui est tomb® par terre, place du grand marché, une fois 
les activit®s adultes de vente et dõachat termin®es, dõo½ son refus de choses cuisinées. Comment 
comprendre ceci ? De fait, il ne supporte pas la présence, les actes de présence de lõadulte. Il ne 
supporte pas le fait que, dans un plat quõon prépare et quõon présente, palpite du temps humain, de 
la parole humaine. Ce quõon pensait être une anorexie - car son état me fut ainsi présenté - était tout 
autre chose : soit une phobie dõêtre en contact avec lõoffre des adultes. Ce grand gaillard, rencontr® 
 ̈ Bamako, refuse la nourriture parce quõil a peur de tout ce qui pourrait indiquer la pr®sence 
humaine, alors me vient lõid®e de lui demander de me nourrir, ce quõil consent ¨ faire, il consent ¨ 
me nourrir, il me tend une cuill¯re pleine de semoule. Il accepte dõavoir face ¨ lui quelquõun qui joue 
sérieusement ̈  avoir besoin de lui. Lui donner un rôle maternel fait écho avec ce dont il a manqué 
dans son histoire puisque, ce que jõapprendrais plus tard, il fut abandonné très tôt. Sa vie était plutô t 
celle dõun enfant-paquet. Je lõalimente à mon tour, des sourires discrets se dessinent. Il mangera une 
fois nos échanges de bon procédés terminés, seul et bien. Avigoré par moi, il a donc invent® et 
incarn® cette mère qui lui avait fait défaut. On voit ici un exemple de régression salutaire. Cet 
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échange a pu le déloger de sa « suradaptation paradoxale » o½ la tonalité  majeure de sa relation 
avec lõautre est dõinquiéter  autrui. De mettre ainsi ¨ distance lõintention et la demande qui peuvent 
®maner dõautrui. 
 
On voit bien ici que ce qui se construit dans la régression manifeste, cõest un d®placement du besoin 
de manger, ce nõest pas seulement la faim qui transite sur moi, mais la demande dõ°tre nourri que 
jõendosse, mettant alors en acte de lõ®prouv® de lõautre, comme promesse de ne pas être accablé par 
le don humain mais par lui vivifié. 
 
Je propose une deuxième vignette, celle dõun garçon de treize ans qui devient énurétique dans un 
centre dõhébergement. Dõaprès ses dires, son ®nur®sie ce nõest pas la cons®quence dõun usage de 
drogues mais dõun viol subi (ce sont l¨ des successions de causalit® quõil ®voque). Il mõa semblé que 
cette énurésie était une conduite symbolique, un rapport au corps visant  ̈nier le fait quõil y avait eu 
un attentat sexuel grave (jõai dõailleurs retrouv® cela avec une patiente ̈  Paris il y a quelques mois). 
Déplions un peu. Jõai fait le pari que ces énurésies secondaires ̈  un trauma sexuel étaient non pas la 
marque dõune simple régression, mais valaient pour une parole encodée, une parole qui ne pouvait 
pas se dire avec les mots de tous les jours mais parole néanmoins articulée par un déni qui, 
paradoxalement, sõexprime dõabord par une affirmation. Affirmation qui est è La zone de mon sexe 
ne sert quõaӡ uriner », aӡ la suite de quoi le déni se formule è Si elle ne sert quõaӡ cela, elle ne peut pas 
avoir été impliquée dans une violence sexuelle ». La conclusion du déni, qui le renforce : è Il nõy a 
pas eu de violence sexuelle ». 
 
Mon interprétation  de lõ®nur®sie fut dite au jeune avec des mots simples et non allusifs : « Vous êtes 
en train de nous faire croire que votre sexe ne sert quõ ̈ uriner ». La réaction fût un sourire 
accompagnant une remarque désabusée : « Que voulez-vous que je fasse dõautre ? é. A ma question 
è Quõest ce qui a été fait  ̈ votre corps  ̈ cet endroit -l  ̈? é, le sourire sõestompe et le récit dõune 
violence sexuelle arrive. Cõest pour cela que je parle de régression salutaire. La parole va sõexprimer 
avec dõautres mots qui obéissent  ̈la rythmicité  du corps. Ces mots qui sont mis en rébus de corps 
ne rendent pas forclose la parole, celle-ci passe par les logiques pulsionnelles. Reconstituons les 
logiques subjectives : 
 
- Soit dans le premier « cas » : è si lõhumain sõoccupe de moi, je suis en danger. Mais si jõarrive  ̈
incarner ce soin maternel, dont il ne me semble pas que jõai pu profiter, alors je nõai plus besoin de 
me réfugier dans la suradaptation paradoxale du leader despotique totalitaire ».  
- Soit encore ce deuxième dépliement  de la pensée en acte : è Jõurine, parce que mon sexe nõest plus 
quõune machine  ̈ faire pipi, un « fait -pipi é, parce quõautrement, je me souviendrais quõil a été 
meurtri. Je ne peux mõen souvenir quõen urinant (cõest- -̈dire en annulant le sexuel génital), mais si 
je peux comprendre dans la relation avec quelquõun qui me parle, si je peux reconstituer cela, alors 
je pourrais parler de ce qui mõest arrivé et trouver une autre direction de s exuation psychique 
possible. 
 
Conclure  
 
La notion de « suradaptation paradoxale », élaborée à partir du travail effectué auprès des enfants, 
dans la rue, est opératoire pour : 

- tenter de décrire le terrain  ; 
- essayer de comprendre certaines modalités de contacts entre les jeunes et l'équipe soignante 

(et éducative) ; 
- et situer correctement, dans une perspective clinique, cõest-à-dire psychodynamique, des 

épisodes de régression nécessaire dans la prise en charge de certains de ces jeunes errants. 
 
Cette notion à vocation a dépassé le seul terrain qui a permis son dégagement pour venir désigner 
de faon critique et sans les id®aliser, les modes de constitution du rapport au corps , ¨ lõespace et 
au langage, de sujets en grande situation dõexclusion sociale et symbolique. 
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Elle permet, dans un premier temps, de décrire une situation de terrain en apparence paradoxale. En 
effet, si nous nous attendons à ne rencontrer que des sujets apparemment traumatisés et 
apparemment victimes, alors nous risquons de détourner notre attention de ceux qui, parmi les 
jeunes errants et les jeunes exclus, ont autant que d'autres, sinon davantage qu'eux, besoin de nos 
écoutes, de nos aides et de nos conseils d'orientation, au prétexte qu'ils ne se présentent pas à 
première vue dans la commotion psychique ou dans la plainte. Ces cas de suradaptations 
paradoxales ne sont pas inconnus des travailleurs de terrain, mais ils ne sont pas bien encore 
identifiés par eux et les psychologues les cernent assez mal. 
 
En un second temps, elle est utile lors des premiers contacts. Elle permet de préciser que, pour des 
enfants suradaptés, la demande d'écoute, d'accompagnement et même de soin se fera d'abord au 
sujet d'un autre enfant qui sera ainsi mis en avant. Il s'agit de cette forme de relation où un jeune ne 
peut demander assistance et soin qu'en attirant d'abord l'attention d'un éducateur et d'un soignant 
sur un autre jeune qui, objectivement, va encore plus mal que lui ; or, il risque ainsi que les difficultés 
psychiques dont il souffre ne soient pas observées en raison de l'évidence de la maladie ou du mal-
être du second qui prend « toute la place ». 
 
En un troisième temps, cette notion permet de comprendre qu'un enfant ou q u'un adolescent 
« suradapté » a besoin de régresser pour reconstruire son identité, ses liens avec lui-même et avec 
autrui pour vivre enfin des rapports de confiance avec l'entourage. Il ne convient pas de s'alarmer 
d'assister à des régressions lorsqu'un « suradapté », se sentant en confiance et en sécurité, peut alors 
laisser tomber ses défenses et ses béquilles psychiques. 
 
Un travail clinique et éducatif doit prendre en compte les données cliniques. Un champ 
d'investigation est ouvert et nous ne sommes qu'au seuil de mettre en place une compréhension 
des modes d'abord de ces enfants et adolescents en danger dans la rue. Une telle compréhension 
suppose une grande mobilité des équipes, aptes à aller sur le terrain, à se faire reconnaître par les 
populations  de ces quartiers difficiles. 
 
La notion de suradaptation paradoxale englobe les processus de résilience dans une théorie plus 
large des m®canismes psychiques ¨ l'ïuvre dans toute reconstruction profonde de la personnalit® 
du sujet accueilli et suivi par des équipes. 
 
Cõest un terme qui est dõabord descriptif en ce quõil rassemble des ph®nom¯nes que lõon observe 
souvent chez les enfants et les adolescents en rupture de lien et en abandon social, qui, sortis de 
leur environnement habituel auquel ils sont bie n adaptés, entrent dans un mouvement de régression 
une fois accueillis dans une structure protégée et où ils sont en contact avec les règles du monde 
adulte. 
 
Ce terme de suradaptation paradoxale indique à quel point la compréhension des formes de 
résilience des jeunes dans des contextes dõabandon familial et social dans la rue ne peut se faire que 
dans un deuxième temps, lors du soin psychique et éducatif, et pas dans le vif des situations 
rencontr®es. Il permet de relativiser les formes dõadaptation dites r®silientes en mettant lõaccent sur 
le coût psychique de cette résilience qui est parfois épuisante, ruineuse pour le psychisme du sujet. 
Toute personne, quel que soit son âge se reconstruit psychiquement non seulement par des 
adaptations ¨ lõici et maintenant, mais plus encore, par la possibilité de renouer un lien de parole et 
de confiance avec autrui. Il revient aux cliniciens de permettre à des jeunes de se passer de résilience 
en « faux-self é, et parfois dõallure psychopathique, afin de r®gresser utilement et de retrouver le 
point de leur développement où ils peuvent se retrouver dans un lien à autrui afin de restaurer ce 
lien.  
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LA RESILIENCE DANS LES SOCIETES POST-ESCLAVAGISTES ET COLONIALES 
 
 
Durant 4 siècles, des ®tats europ®ens ont vid® lõAfrique de ses forces vives, donnant un coup dõarr°t 
au d®veloppement de ce continent. Ils firent subir ¨ ces millions dõafricains d®port®s en Am®rique, 
dans la caraµbe et dans lõoc®an Indien, un esclavage terrible dõune cruauté sans nom. 
 
Des peuples entiers sont nés dans la servitude et ont été éduqués pour être des serviteurs, des non 
humains, du bétail au service dõautres hommes en raison de leur couleur. 
 
Le traumatisme a été massif. Pourtant ces hommes et ces femmes formatés dans un système qui 
pr®tendait les d®poss®der de leur humanit® nõont jamais cess® de lutter pour se lib®rer de ce joug. 
 
Lõabolition du syst¯me esclavagiste obtenu par la lutte des esclaves a ®t® suivie de la mise en place 
par les Etats coloniaux dõun système éducatif renforçant le processus de créolisation amorcé dès la 
réduction en esclavage, et qui visait à imposer aux afro descendants la culture du colon présentée 
comme seule possible. 
 
Les cr®olis®s devaient oublier les exactions quõils avaient subies et demeurer soumis et 
reconnaissants envers lõordre colonial. 
 
Cette éducation aliénante a empoisonné le mental des afro descendants qui se virent imposer après 
lõabolition de lõesclavage durant plus dõun si¯cle un statut qui les privait de la dignit® et dõ°tre maitre 
de leur destin. 
 
¶ Dans de telles conditions peut-on dire que ces sociétés sont résilientes ? Sont-elles 
parvenues ¨ surmonter les traumatismes li®s ¨ lõesclavage et ¨ se construire un avenir 
commun par la prise en main de son destin ?  

 
Peut-on °tre r®silient quand on nõa pas sa pleine dignit® dõ°tre humain ?  
 
Face ¨ un tel constat, les afro descendants, et aujourdõhui de nombreux africains sont parvenus ¨ la 
conclusion que seule la r®paration pouvait permettre dõenclencher un v®ritable processus de 
résilience leur permettant dõinstituer une soci®t® harmonieuse. 
 
¶ Pourquoi la réparation est nécessaire à une véritable résilience ?  

  
1. Nos sociétés post -esclavagistes et coloniales sont -elles résilientes ?  

 
Pour répondre à cette question, il convient de tenter de savoir ce que signifie le terme de résilience. 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/duhamel-400.png
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Dõabord quõest-ce que la résilience ?  
  
Selon Boris CYRULNIK, la r®silience consiste en la reprise dõun nouveau d®veloppement apr¯s un 
traumatisme. Cela permet : la sécurisation, la relance les relations et la culture. 
 
En psychologie, la résilience est la capacité à vivre, à réussir , à se développer en dépit de lõadversit®. 
 
Les recherches sur la r®silience ont commenc® sous lõinfluence de deux psychiatres am®ricains 
spécialistes de la petite enfance : Emmy Warner et John Bowlby. Le concept a été développé en 
France par Boris Cyrulnik. 
 
Selon ces chercheurs, si certaines personnes sõen tirent mieux que dõautres face ¨ de graves 
traumatismes, cõest quõelles auraient mis en place un processus de r®silience qui est un processus de 
r®paration de soi invent® par les rescap®s de lõhorreur qui leur a permis de se reconstruire après la 
blessure. 
  
Cyrulnik a dõabord travaill® sur le cas des enfants et montr® comment les processus de r®silience se 
met en place dès les premiers jours de la vie et permettent de se reconstruire après la blessure. 
  
Selon Boris Cyrulnik, le résilient met en place toute une s®rie dõattitudes de protection. Et en premier 
lieu la r®volte, le refus dõ°tre condamn® au r¹le de victime passive : è Jõai en moi la force de 
réagir, aussi je vais me battre, chercher à comprendre.  
  
Mais toujours, selon Cyrulnik, la r®silience nõintervient pas de la seule volont® du traumatis®. Elle 
nécessite des interactions sociales pour se réaliser. Il faut un réseau extérieur soutenant le 
traumatisé et il estime que les soignants jouent un rôle prépondérant dans cette 
reconstruction.  
 
Ainsi, apr¯s un traumatisme, la victime peut rester dans son ®tat de traumatis® car personne ne lõa 
aidée à évacuer. Dans ce cas, le souvenir du traumatisme se cristallise dans son cerveau faisant de 
lui un être déséquilibré, ou alors il peut en parler afin de le sublimer en le mett ant en scène. Cette 
capacité va lui permettre de ne plus se soumettre ¨ lõimpact de ce traumatisme sur son 
fonctionnement.  
 
Le r¹le de lõenvironnement est important pour parvenir ¨ la r®silience car cõest lui qui permet de 
sublimer le traumatisme et une reconstruction positive.  
  
Quelles sont les manifestations de la résilience dans nos sociétés post esclavagistes et 
coloniales ?  
 
En gardant ¨ lõesprit cette d®finition et conditions n®cessaires ¨ la résilience, il convient de se poser 
la question de savoir si nos sociétés post esclavagistes et coloniales sont résilientes. 
 
Il sõagit ici de savoir ici si nous avons surmont® lõimpact terrible quõont ®t® la traite n®gri¯re, la 
déportation et la réduction  en esclavage de nos anc°tres ainsi que lõimpact dõun syst¯me colonial 
qui se prolonge dans les structures actuelles puisquõ¨ ce jour nous sommes toujours dans un syst¯me 
qui nous interdit de nous instituer et dõexercer notre pleine souverainet®. 
 
Nous sommes-nous véritablement reconstruits après la blessure et sommes-nous devenus un 
peuple libéré de la peur et maître de notre destin ? 
 
Avons-nous apr¯s lõabolition de lõesclavage b®n®fici® des conditions n®cessaires nous permettant de 
refuser à continuer à être dominé  ? 
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Force est de constater que si nous avons surv®cu au crime et ¨ lõasservissement du colon, nous ne 
lõavons pas fait dans le cadre dõune v®ritable r®silience puisque nous nõavons jamais b®n®ficié 
dõaucun des facteurs ext®rieurs qui nous auraient permis dõy acc®der. 
 
Au contraire, nous avons ®t® maintenus par les colons et lõEtat franais dans une situation de 
sid®ration et de sous humanit® de sorte que nous nõavons jamais dit non ¨ lõautre, ni rejeté les formes 
de soumission du dominant. 
  
Quels ont été les processus mis en place pour empêcher la vraie résilience ? 
 
La politique de lõoubli 
 
Une formidable entreprise de lõoubli a ®t® mise en place apr¯s lõabolition de lõesclavage par les 
colons, les abolitionnistes eux-m°mes et lõEtat français. 
 
En effet, apr¯s lõabolition de lõesclavage, nos sociétés nõont b®n®fici® dõaucune aide ext®rieure 
pouvant leur permettre de surmonter des siècles de torture et ainsi de se libérer de cette charge 
psychologique. On nous a au contraire somm®s dõoublier les souffrances, de les effacer de notre 
m®moire et de vivre avec lõautre comme des citoyens libres et ®gaux alors que le criminel continuait, 
en se constituant en caste, sa démarche discriminante. 
 
Il sõagissait pour le colonisateur dõemp°cher toute tentative de vengeance toute déstabilisation de 
la colonie mettant en danger les int®r°ts du colon. Il a ®t® demand® aux esclaves quõon venait de 
lib®rer dõun syst¯me deshumanisant dõoublier. 
 
Ainsi donc, par cette politique acharn®e de lõoubli, nous ne pûmes pas durant des décennies 
surmonter les sévices, les humiliations et la souffrance de si¯cles et demi dõesclavage.  
 
Lõoubli fut non seulement impos® mais institutionnalis® pour les colons allant de lõavant. 
 
Il sõagit l¨ dõune d®marche inverse ¨ celle devant mener à une quelconque résilience. 
 
En effet, imposer lõoubli dõun crime dõune telle ampleur et dõune telle dur®e ne pouvait que surajouter 
au traumatisme en générant chez les victimes un sentiment de culpabilité. 
 
Si nous sommes donc sommés de vivre une citoyennet® franaise ¨ lõinstar des blancs libres par 
nature, cõest que les coupables cõest nous. Sentiment nourri par les colons qui ont ®t® indemnis®s 
pour la perte de leurs esclaves et qui se sont positionnés comme des victimes. Ces mêmes colons 
nous ont instill® lõindignit® de nos anc°tres en affirmant que les noirs ®taient responsables de la 
traite puisquõils avaient vendu leurs fr¯res. 
 
Cõest cette culpabilit® et indignit® qui ont ®t® certainement un facteur dõacceptation de lõordre cr®ole 
par notre peuple trop content dõembrasser la culture de lõautre. Il convenait de la considérer comme 
avec la gratitude que lõon ouvre aux criminels que nous ®tions à lõ®cole de la r®publique. Il fallait 
quõon nous apprenne ¨ °tre des citoyens franais donc à être de vrais êtres humains, alors que nous 
aurions pu être des sauvages vivant nus et nous vendant les uns et les autres. 
 
Dõaucuns ont vu dans ce positionnement de nos soci®t®s une forme de r®silience, comme si accepter 
son sort et survivre dans un sentiment dõindignit® ®tait une sorte de victoire. 
 
Quand on sait ce que signifie la résilience, on ne peut que constater que lõoubli du crime ne peut en 
aucune façon constituer une démarche de résilience mais celle-ci ne laisse la place quõa une volont® 
de survie. La r®silience nõest pas la survie ! 
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Mais cette politique diabolique de lõoubli devait dõautant plus porter ses fruits quõelle fut renforc®e 
par la perp®tuation dõune entreprise de d®shumanisation et de cr®olisation du colon commenc® 
depuis la réduction en esclavage. 
  
Le statut dõaffranchi et la cr®olisation 
 
Lõabolition de lõesclavage ne sõaccompagna pas dõune v®ritable lib®ration de lõhomme noir puisque 
consid®rant que nous nõ®tions pas des °tres naturellement libres, nous ne pouvions nõ°tre que des 
affranchis, c'est-à-dire une sous-cat®gorie dõhumains interdits de toute maitrise de son devenir et 
soumis au respect de la loi et des institutions du colon qui agissait pour nous qui nõavions pas la 
capacité de le faire. 
 
Ce statut pr®vu dans le code noir nous intimait lõordre de respecter lõancien ma´tre, et de nous 
efforcer à lui ressembler dõautant quõil tenait notre destin entre ses mains. 
 
Nous fûmes donc sommés de nous assimiler au criminel, de lui ressembler si nous voulions accéder 
un tant soit peu à la civilisation. 
 
Etre civilisé correspondait pour nous à avoir les manières, les gouts des colons. 
 
Nõen est-il pas encore ainsi aujourdõhui ? Car qui peut nier quõ¨ ce jour nous nõavons aucune maitrise 
de notre destin ? Malgré des sursauts de dignité, nous nõavons pas la capacit® de d®cider pour nous-
mêmes et notre vie conti nue à être régie par les lois et les règlements français. 
 
Peut-on dans ces conditions parler de résilience ? 
 
Beaucoup de nous pensent que nos peuples sont r®silients parce quõils se sont int®gr®s dans ce 
système et que certains de leurs enfants ont fait des études, ont occupé des postes importants. 
 
Quõen est-il réellement ?  
 
Force est de constater que nous avons été empêchés dõ°tre v®ritablement r®silients. Je dirais même 
interdits de résilience durant des décennies. Les traumatismes de lõesclavage qui faisaient de nous 
des °tres sans humanit® soumis au bon vouloir des colons nõont jamais ®t® analys®s, d®nonc®s, et 
partant surmontés. 
 
Les ferments de la résilience  
 
Malgr® de telles atteintes ¨ notre dignit® humaine, et alors quõon aurait pu penser que nous étions 
d®munis apr¯s 4 si¯cles dõesclavage et une colonisation particuli¯rement destructrice de nos 
sociétés, nous avons résisté et, à certains moments, signifi® aux colons que nous nõavons jamais 
renoncé à ce que nous sommes, à savoir des êtres humains. 
 
Ces résistances aux méfaits de la déshumanisation imposée qui se sont manifestées dès les 
premières heures de la réduction en esclavage de nos ancêtres, surgissent encore de manière 
sporadique. Elles constituent des ferments de résilience, des prises de conscience de la nécessité de 
vaincre le joug malgr® lõadversit® qui, dans nos soci®t®s, nõa jamais baiss® sa garde. 
 
Cette r®sistance se manifeste aujourdõhui de mani¯re plus organis®e, plus d®termin®e. 
 
Depuis la fin des années 1980, des voix sõ®l¯vent contre cette chape de plomb qui sõ®tait abattue sur 
nous. Les descendants dõafricains réduits en esclavage se sont enfin mis ¨ parler, ¨ dire quõil fallait 
non seulement reconnaitre les crimes contre lõhumanit® commis par les colons et ses cons®quences 
dramatiques, mais également les réparer. 
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Les sociétés post esclavagistes et coloniales se sont enfin réveillées et nous savons que la pression 
a ®t® tellement forte que la France a reconnu la traite n®gri¯re et lõesclavage des noirs comme 
constituant un crime contre lõhumanit®. Le pendant ¨ cette reconnaissance, ¨ savoir la r®paration, nõa 
pas cependant été retenu. 
 
Mais un pas immense a ®t® franchi, tant il est vrai quõon ne peut maintenir ind®finiment un peuple 
dans lõignorance de qui il est et lui imposer dõ°tre ce quõil nõest pas, le maintenant ainsi dans une 
forme dõindignit® et de rejet de ses ancêtres. 
 
La France a rejeté la réparation dans le texte de 2001. Elle continue de la rejeter dans ses décisions 
de justice alors quõil sõagit dõun principe g®n®ral qui doit sõappliquer ¨ tous. 
 
Ce faisant, la France se trouve dans une situation dõ°tre mis ¨ lõindex au regard de ses propres valeurs 
de liberté égalité et fraternité.  
 
Or, quelle que soit la position de la France et des autres anciennes puissances esclavagistes sur cette 
question, la Réparation pour nos peuples est au fondement même dõune vraie r®silience et dõune 
réconciliation des peuples. 
  
La r®paration point de d®part dõune vraie r®silience  
  
Quelle est la situation de nos sociétés qui démontrent que nous ne sommes pas entrés dans la 
résilience ? 
 
A la conférence de DURBAN, Martin BELINGA EBOUTOU a donné de la réparation la définition 
suivante : « Les réparations ne devraient pas être considérées comme un acte de compassion ou de 
charit® mais comme lõaffirmation des droits fondamentaux de lõhomme é. 
 
En droit français, la réparation est consid®r®e dans la relation de lõadministration avec les administr®s 
comme un principe général. C'est-à-dire une règle non-écrite de portée générale  qui nõest formul®e 
dans aucun texte mais que le juge considère comme s'imposant à l'administration ainsi quõà l'Etat et 
dont la violation est considérée comme une violation de la règle de droit . 
 
Pour quõil y ait r®paration, il faut la commission dõun crime mais bien ®videmment un pr®judice 
réparable. Le crime doit avoir eu des conséquences physiques, psychiques, économiques et sociales. 
 
Bien que lõEtat ait aux termes de la loi Taubira reconnu la traite et lõesclavage comme crime contre 
lõhumanit®, dõaucuns se complaisent ¨ dire quõil est trop tard pour la demander r®paration et quõelle 
sõav¯re impossible ¨ mettre en ïuvre. Dõautres estiment que le crime est tellement immense que 
toute r®paration sõav¯re impossible et totalement utopique. 
 
Cõest oublier que les cons®quences dramatiques de ces crimes sur les descendants des AFRES qui se 
manifestent dans leurs comportements actuels, dans leur refus de se croire capables de sõassumer 
et de sõordonner, cõest oublier les retards de d®veloppement, le manque dõestime de soi, le refus de 
se prendre en main etc. 
 
Posons-nous la question de savoir pourquoi  dans un pays gouverné par la France, nos sociétés post 
esclavagiste continuent à vivre dans la précarité, lõassistanat et la pauvreté. Cela crée une situation 
explosive. 
 
Actuellement quelle est la situation des sociétés post esclavagistes et coloniales ? 
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Nous vivons dans un syst¯me dõassistanat subissant le m®pris ¨ peine voil® de 
gouvernements successifs qui nous rendent responsables de cette situation, nous 
traitant comme des enfants g©t®s nõh®sitant pas ¨ dire quõils ne sont pas le p¯re no±l. 
Nos jeunes sont à la dérive. Il y a 60% de chômeurs. 
Nous manifestons un manque de confiance, un manque dõinitiative, un sentiment 
dõimpuissance et dõindignit®. 
Nous acceptons de voir nos territoires livrés au tourisme se vider de sa population par 
lõeffet du d®part massif de nos jeunes. 
Nous refusons-nous de nous mobiliser contre la mort programmée de notre peuple par 
le chlordécone alors que des alertes sont lancées et que nous savons que la menace est 
bien réelle ? 

 
Pourquoi à ce jour nous pensons-nous incapables dõ°tre pleinement des °tres humains et acceptons-
nous que dõautres pensent ¨ notre place pour r®gir tous les compartiments entiers de notre vie ? 
 
Le préjudice est donc là. Il est immense et il doit être regardé en face, analysé et réparé. 
 
Enfin, il est indéniable que le positionnement de sous humanité imposés à nos ancêtres nous a été 
transmis par eux-mêmes. Il est ¨ lõorigine de nos souffrances actuelles. Rappelez-vous les mots de 
ces sir¯nes de lõoubli : « Il ne faut pas parler de ces choses-là. Cõest trop douloureux ».  
Nous ne pouvons rien faire. Cõest eux qui ont la culture, qui ont une histoire  et nous nõavons rien. 
Cõest eux qui savent faire les lois. Tout a été inventé par eux. Ils sont donc supérieurs à nous. Cela est 
évident. 
 
La réparation est donc inévitable si nous voulons être résilients  
 
Au regard de la définition de la résilience, nous savons que pour enclencher le processus de 
résilience, il ne faut pas nier le traumatisme, il faut le surmonter. Et pour le surmonter , il faut le 
regarder en face, lõanalyser et puis se donner les moyens de lõ®vacuer tout en sachant que la blessure 
laissera une cicatrice indélébile. 
 
La réparation est bien une démarche qui mène à la résilience. 
 
Actuellement, nous ne sommes donc pas un peuple résilient, un peuple certes en résistance mais 
emp°ch®, bloqu® dans sa souffrance que nous nõavons pas ®t® en mesure de surmonter dès lors que 
nous avons ®t® somm®s de lõoublier tout en subissant encore des formes dõasservissement et de 
négation de notre humanité.  
 
Les traumatismes que les colons ont voulu que nous nions et occultions se seraient, selon les travaux 
de certains scientifiques, réfugiés dans notre ADN ; tant il est vrai que le refoulement dõune situation 
gravissime peut conduire à un processus inconscient de destruction de soi. 
 
Certes, il y a eu dès le départ, au sein de notre peuple, des étincelles de refus du système esclavagiste 
et colonial ainsi que des sursauts de dignité qui se sont traduits par des révoltes et des émeutes très 
vite réprimées par la force. 
 
Ces résistances à la fois larvées et déclarées montrent clairement que nous nõavons jamais été et ne 
sommes toujours pas un peuple r®silient car nous nõavons pas b®n®fici® des conditions qui nous 
auraient permis de le devenir. 
 
Il nous faut donc clairement et collectivement cesser dõaccepter lõinjustice comme allant de soi, 
comme mode de fo nctionnement . 
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Il nous faut donc enclencher un processus de résilience qui consiste à affronter notre traumatisme 
et ¨ exiger quõil soit pleinement r®par®. 
 
Ce processus consiste bien évidemment, comme le préconise les tenant de la résilience, à assumer 
le combat quõil nous appartient de prendre pour nous réapproprier notre humanité pleine et entière 
afin dõ°tre en mesure de d®cider souverainement de nous instituer et de nous ordonner en tant que 
peuple non pas contre les autres peuples mais en choisissant le respect et lõharmonie avec tous les 
autres. 
 
Cõest pourquoi, la premi¯re d®marche de la r®paration est donc la d®cr®olisation de notre peuple 
qui passe par la restitution de la mémoire manipulée par le colon qui permettra de prendre 
conscience de lõimposture du ph®nom¯ne de cr®olisation. 
 
Ce quõon appelle le devoir de mémoire va au-del¨ de ce que lõEtat franais et ses fondations avec 
ses mémoriaux mettent en place. Il implique la restitution de la vérité sur qui furent nos ancêtres, ce 
quõils subirent durant la traite et lõesclavage ainsi que la déconstruction du système de créolisation 
mis en place par lõ®tat esclavagistes et colonial pour les maintenir durant plus de quatre si¯cles dans 
une servitude dont la f®rocit® d®passe lõentendement. 
 
La décréolisation ouvre la voie à la fin de la domination et de ses avatars qui ont mis la planète à feu 
et à sang, engendrant guerre, destruction et famine. Elle ouvre la voie à la réparation et au pardon 
qui permet lõav¯nement de la pleine souverainet® de nos soci®t®s, condition sine  qua non dõune 
véritable résilience. 
 
Cõest lõoccasion de pr®ciser ici que nombre de peuples anciennement sous domination colonial et 
qui ont accédé ¨ lõind®pendance ne sont pas pour autant r®silient. De ce fait, ils sont dépourvus de 
souveraineté réelle, situation qui leur a fait comprendre quõil leur fallait °tre r®par®s, dõo½ la demande 
de réparation des états indépendants de la Caraïbe. 
 
En effet, ces pays c®dant au mirage de lõind®pendance, consid®r® comme la prise en main de ses 
propres affaires par leur peuple, nõont jamais surmonté les conséquences encore bien présentes liées 
au traumatisme du syst¯me esclavagiste quõils ont subi. Ils continuent donc à reproduire les mêmes 
errements, les mêmes erreurs au travers de politiques inspirées du syst¯me de lõancien pays 
dominant. 
 
Ce mim®tisme vide le concept dõind®pendance de toute sa pertinence. Il ne suffit pas de la d®clarer 
sur un bout de papier pour quõelle produise les effets de la libert®. La liberté doit précéder toute 
maitrise de son destin. 
 
On ne maîtrise rien si lõesprit est encore captif du modèle colon et que tout en copiant ce modèle, 
lõon se positionne par rapport ¨ lui dans un rapport d®pendance /ind®pendance. 
 
Seule la réparation est consubstantielle à la libération réelle du peuple et donc à sa pleine 
souveraineté. 
 
Un peuple souverain ne se d®finit jamais par rapport ¨ lõautre qui lõa d®shumanis®. Il se d®fait de 
toute r®f®rence mortif¯re ¨ lõancien ma´tre qui ne peut °tre un mod¯le soci®tal puisquõil est fond® 
sur lõinjustice, la domination et la pr®dation. Cõest pourquoi il ne peut lui reconnaître le droit de 
participer, même de manière occulte, à lõordonnancement de son pays. 
 
La r®silience exclut que le traumatis® reproduise les m°mes errements que lõauteur du traumatisme 
mais quõil les rejette dõembl®e comme nocifs. 
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La démarche des pays de la CARICOM nous donne un espoir et nous montre que nos peuples encore 
domin®s prennent enfin conscience quõils ont une mission essentielle ¨ accomplir pour lõinstauration 
de la paix sur la planète qui passe par une vraie résilience de tous les peuples encore opprimés ; 
laquelle est un gage de fraternité, de justice et de paix dans le monde. 
 

 

  



Page | 48  

 

Ariane Giacobino  
Université de Genève, Suisse  

 

 
 

EPIGENETIQUE ET DEVENIR : QUELLE PART DE LIBERTE ? 
 
 
Je vais passer ¨ travers quelques concepts de g®n®tique pour quõon se resitue lõ®pig®n®tique en 
quelques g®n®ralit®s. Ensuite, je glisserai petit ¨ petit dans lõimpact des autres, de lõenvironnement 
social sur les individus. 
 
Quand on parle de génétique, depuis 2003, le génome humain a été recensé. La totalité du génome 
humain avait été lu de A à Z, comme un code-barre. De l¨, on sõest rendu compte que les °tres 
humains entre eux étaient identiques à 99,5 %. Dans ce 0,5 % de différence se trouvent les mutations, 
qui correspondent aux maladies génétiques, et les millions de petites variations individuelles qui 
font quõon est diff®rent les uns des autres. Pour mettre cela en perspective, on peut aussi rappeler 
que nous sommes identiques à 98 % avec les chimpanzés. Et nous sommes identiques à 60 % avec 
la mouche. Cela permet aussi de remettre dans le contexte lõimportance de la g®n®tique et de la 
relativiser en se disant que finalement, pour fabriquer du vivant, il faut une grande matrice similaire 
à tous les individus et à tout ce qui est vivant. 
 
Partant de là, les traits ou les maladies monogéniques qui ont été trouvés, et dans lesquels un gène 
muté entraîne directement une maladie, correspondent ¨ 6 000 g¯nes environ. Ce nõest pas ®norme 
si on compare aux 22 000 gènes dont nous sommes composés pour un humain. Mais cela veut dire, 
et cõest l¨ que a devient int®ressant, que pour la plupart de ce qui nous conserve, nous tue, nous 
fait vieillir, en résumé de ce qui nous impacte donc, ce sont des traits ou des maladies polygéniques, 
complexes, multifactorielles où finalement il y a une partie de génétique. Mais le facteur génétique 
nõest quõun parmi dõautres qui va jouer un r¹le. Il peut augmenter ou diminuer la probabilit® de les 
d®velopper mais il nõest quõun des facteurs causatifs. Cõest l¨ quõon voit petit ¨ petit entrer le r¹le de 
lõenvironnement. 
 
On définissait donc ce qui influence notre fonctionnement biologique comme ayant deux pôles  : 
dõun c¹t®, ce qui est vraiment li® ¨ lõADN, de lõautre ce qui est li® ¨ lõenvironnement. Les mutations 
peuvent être héritées au travers des familles. On peut aussi être le premier individu concerné par 
une mutation. Dans lõenvironnement on consid¯re entre autres, les toxiques, les pesticides, le mode 
de vie, les traumatismes, les interactions sociales, les facteurs socio-économiques étaient des choses 
qui ne concernent pas la g®n®tique. Nous allons voir que lõon ne peut pas faire vraiment de diff®rence 
ou séparer complètement ce qui est environnemental de ce qui est génétique. Ce qui est 
environnemental est en fait le chef-dõorchestre qui va nous permettre de jouer la partition quõest 
notre code génétique. 
 
On en arrive ¨ lõ®pig®n®tique. Si on a d®fini que le code g®n®tique est comme un code-barre qui 
donne les informations de base de notre conception ¨ notre mort, lõ®pig®n®tique va °tre surajout® 
au code g®n®tique, par des changements qui, par d®finition, sont r®versibles. Ils nõaffectent pas la 
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s®quence dõADN. Ce ne sont pas des mutations qui vont venir changer ce code-barre ou les lettres 
A T G C qui composent notre code génétique mais comme le chef-dõorchestre ou les musiciens, ils 
vont modifier la manière dont ces gènes sont lus : leur expression. Ces changements sont transmis 
au travers des divisions cellulaires, au travers des mitoses. Quand une cellule a intégré une 
modification épigénétique, elle va la transmettre aux cellules filles issues de sa division, et on va voir 
ce quõil en est au travers des g®n®rations qui sont aussi une possibilit® de transmission des 
modificat ions épigénétiques. Il y a différents types de modifications épigénétiques. Le plus connu à 
lõheure actuelle est la m®thylation de lõADN. Nous allons voir comment a fonctionne. Finalement, 
on a compris ces derni¯res ann®es comment lõenvironnement au travers de ses modifications 
épigénétiques, de ses manières de faire fonctionner différemment les gènes sans les muter peut 
expliquer lõimpact de lõenvironnement sur le g®nome. 
 
Les modifications épigénétiques sont simplement des petits changements chimiques qui sont 
mesurables, objectivables par des mesures qui se trouvent sur les lettres C de lõADN. Les lettres C 
correspondent aux cytosines dans les A T G C. Quand un g¯ne est actif, cõest quõil nõa pas de 
modification sur ses lettres C. Il nõa pas m®thylation de ses cytosines. On dit que le gène est actif, 
pas de m®thylation, pas de modification ®pig®n®tique. Cõest comme si une ampoule fonctionnait 
complètement ou le chef -dôorchestre et les musiciens jouent la partition ¨ plein volume. Quand le 
gène est silencieux, il y a des m®thylations dans lõADN et lõampoule est ®teinte ou la partition est 
jouée très silencieusement. Ces variations de méthylations entre gènes actifs et gènes silencieux vont 
venir modifier la manière dont notre génome fonctionne au fil du tem ps. Ceci est donc la base de 
lõ®pig®n®tique. Cõest une musique qui est lisible, interpr®table au travers des machines. Cõest cela 
aussi que jõavais envie de vous montrer aujourdõhui : ce nõest pas une interpr®tation, mais cõest une 
donnée biologique object ivable. 
 
Au travers de lõ®pig®n®tique, on va comprendre lõimpact de lõenvironnement sur le g®nome, des 
modifications de lõexpression g®nique. Au niveau de lõorganisme, cõest une formidable machine 
permettant lõadaptation car notre organisme peut moduler lõintensité du fonctionnement des gènes 
au gr® des environnements. Ce qui nous donne une marge de manïuvre pour fonctionner 
différemment selon comment se trouve notre environnement à un moment donné. Cela veut dire 
aussi que quand on échappe à cette réponse adaptative, la modification induite par lõenvironnement 
peut °tre trop forte pour lõadaptation. On va alors se trouver avec des maladies quõon va appeler par 
rapport à des phénotypes qui sont induits par des modifications génétiques. Dans notre jargon, cel a 
sõappelle des ®piph®notypes. 
 
On peut donc comprendre lõenvironnement comme quelque chose qui, sur un g®nome statique au 
travers de la vie, va venir nous modifier avec une notion de : « Quelle est lõexposition ? En termes 
de : de quoi sõagit-il ? Quelle est la grandeur de cette variation environnementale ? ». Vous allez voir 
si un traumatisme est important ou non. Et au cours du temps, à quel moment de notre vie va-t-on 
être impacté. Cela peut aussi amener à des différences. 
 
Une première démonstration qui avait ®t® faite en 2005 ®tait lõexemple des vrais jumeaux. Ils ont un 
g®nome identique mais si cette notion dõ®pig®n®tique est vraie, ils sont identiques g®n®tiquement, 
mais au fil de leurs vies, leur épigénome va diverger puisque leurs environnements vont être 
diff®rents. Cõest ce qui avait d®j¨ ®t® montr® ¨ lõ®poque. En prenant des paires de jumeaux ©g®s de 
3 ans ou de 50 ans, il y a des similitudes en termes de marques épigénétiques au début de la vie 
mais ¨ lõ©ge de 50 ans, on voit les signaux dõhyper et dõhypo-m®thylations qui montrent quõil y a eu 
une divergence. Avec ces études sur des paires de jumeaux monozygotes, on va pouvoir tracer un 
certain nombre de maladies ®pig®n®tiques et se dire que sõil y a une divergence ®pig®n®tique et 
quõun des jumeaux a une maladie ou un trouble psychiatrique et lõautre non, cõest probablement d¾ 
à son environnement et non à son génome, car ceux-ci sont identiques. Cõest donc aussi un moyen 
de comprendre les bases de certaines vulnérabilités ou de certaines maladies. 
 



Page | 50  

 

Un exemple amusant et plus récent vient de la NASA qui a une paire de jumeaux monozygotes 
extraordinaires : Marc et Scott. Tous deux ont été entraînés pour être astronautes. Les scientifiques 
ont envoyé Scott dans la station spatiale internationale séjourner pendant 340 jours. Ils ont fait des 
mesures épigénétiques chez Scott avant et après la vie dans la station spatiale internationale. Ils ont 
trouvé des divergences épigénétiques directement liées à ce qui avait été vécu avant par ce jumeau 
mais aussi à la vie dans la station spatiale avec des processus impliquant des g¯nes dans lõimmunit®, 
lõinflammation, la r®paration de lõADN, etc. Ce qui est aussi int®ressant est que suite ¨ son retour, ces 
mêmes mesures épigénétiques ont été faites au fil du temps et on a pu tracer quõil y avait une 
reconvergence entre les jumeaux sauf pour un certain nombre de gènes qui restaient divergents. 
Cela montre bien que cõest un processus dynamique. 
 
Un exemple un peu plus inqui®tant, int®ressant ou porteur dõespoir est celui des abeilles. Les abeilles 
ont un génome identique. Ce sont des petites larves qui sont déposées dans des petites cupules de 
cire. Le fait dõ°tre nourries avec de la gel®e royale (au lieu de bouillie de pollen), pour une de ces 
larves génétiquement identiques, cela va la conduire à devenir la reine des abeilles. Elle a une durée 
de vie qui est 50 fois supérieure à une abeille ouvrière. Elle a un physique complètement différent. 
Elle est de grande taille et elle peut se reproduire, pondre des ïufs ¨ une grande fr®quence. Cõest 
lõeffet de la gel®e royale de la naissance jusquõ¨ lõ©ge adulte. Par contre, les ouvri¯res vont °tre 
nourries avec du pollen régurgité. Elles vont avoir une courte durée de vie et un physique 
complètement différent. Elles vont être des travailleuses. Ceci est lõimpact de la prise en charge qui 
va se passer dans les semaines ou les jours qui suivent la naissance. Si on va un peu plus loin dans 
le r¹le social des abeilles, on observe que les abeilles ont un travail o½ elles sont dõabord des nurses 
et ensuite des butineuses. Quelquõun a observ® le cerveau de ces abeilles pour voir sõil y avait des 
différences épigénétiques entre celles qui étaient nurses et celles qui étaient travailleuses. Ils ont 
donc observé leurs fonctions sociales. Cela sõappelle la division du travail selon lõ©ge : le polythéisme. 
On a trouv® quõil y avait effectivement des diff®rences dans lõexpression de milliers de g¯nes 
exprimés dans le cerveau en fonction des habitudes de vie et du métier que faisaient ces abeilles. 
Une prochaine étape, et sans doute la plus importante, est de se dire que finalement, est-ce 
réversible ? Quõest-ce que quelquõun qui a ®t® d®termin® pour °tre une nurse ou une butineuse qui 
a ses marques et son fonctionnement génétique imprimé par des marques de métiers a dans son 
génome ? Pour lõhumain, il est important de savoir si cela est r®versible. Effectivement, en induisant 
une « reconversion professionnelle é, cõest-à-dire en induisant les nurses à se reconvertir en 
butineuses en leur empêchant lõacc¯s aux larves et inversement, en emp°chant les butineuses ¨ 
devenir des nourricières, on a assisté à une reconversion. Le cerveau se remettait à fonctionner selon 
la nouvelle fonction sociale de ces abeilles. On voit déjà là ce qui est porteur de conséquences et 
dõespoir chez lõhomme. 
 
Un autre exemple parlant, chez lõanimal, est celui de lõimpact de lõenvironnement en termes 
dõalimentation ou dõexposition ¨ des toxiques, des perturbateurs endocriniens (ce qui nous concerne 
particulièrement ces dernières années dans les expositions environnementales dont on entend parler 
et qui sont relativement inqui®tantes ¨ lõheure actuelle). Quand on prend des souris dõune souche 
qui est la souche Agouti. Ces souris peuvent être jaunes, brunes ou tachetées. Quand elles se croisent 
entre elles, on ne peut jamais vraiment prédire quelle proportion de leur descendance sera tachetée 
et comment seront organis®es les t©ches. On dit que cõest finalement au hasard que a se passe. En 
donnant une d iète particulière à des souris gestantes pendant le début de leur grossesse et les jours 
qui suivent la conception, on a remarqu® quõon obtenait dans la descendance simplement en 
croisant des jaunes et des brunes que des souris brunes. Au contraire, en exposant à des 
perturbateurs endocriniens, on obtient que des souris jaunes. Cela est spécifiquement dû à des 
modifications épigénétiques dans un des gènes impliqués dans la coloration du pelage. On peut 
donc changer complètement la manière dont ces souris sont colorées avec des effets 
environnementaux qui nõ®taient pas aussi extr°mes quõon pouvait le penser. Ils ®taient tout ¨ fait 
compatibles avec la vie et la santé des souriceaux exposés in-utéro. 
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Une ®tape suppl®mentaire qui nous rapproche de lõenvironnement social ou potentiellement 
d®l®t¯re comme du harc¯lement, de lõesclavage est le rang de dominance chez les femelles 
macaques : le fait dõ°tre domin® et dõ°tre soumis ¨ du harc¯lement, ¨ des t©ches r®p®titives, comme 
dõaller servir les autres, dõ°tre plus souvent battu ou humilié. Il a été démontré chez ces femelles 
macaques avec différents rangs de dominance allant du rang élevé au rang inférieur, que la 
domination allait de pair avec des modifications épigénétiques qui expliquaient les 20 % de 
différence dans le fonctionnement du génome entre les femelles dominées et dominantes. Ce qui 
est intéressant est que de nombreux gènes liés au système immunitaire inflammatoire avec des 
conséquences importantes sur la cicatrisation, les maladies inflammatoires et la longévité de ces 
femelles sont liés au rang de dominance. Il y a donc un impact direct entre le subi et le devenir en 
termes de santé et en termes de troubles du comportement chez ces femelles macaques. 
 
En ®pig®n®tique sõest d®velopp® le concept de lõorigine développementale des maladies adultes. Ce 
concept est lié à des programmes de recherche extrêmement importants et très bien financés en 
Europe o½ lõon sõint®resse ¨ lõexposition fïtale pr®coce, donc commenant apr¯s la conception. On 
va également voir dans les g®n®rations dõavant. Lõinduction selon les expositions de modifications 
®pig®n®tiques est le d®veloppement ult®rieur dõun certain nombre de ces maladies complexes, 
multifactorielles, h®t®rog¯nes. Cõest presque tout ce qui nous concerne hormis les maladies 
g®n®tiques. Il sõagit de lõhypertension, de lõob®sit®, des maladies cardiovasculaires, les maladies 
psychiatriques, lõaddiction donc les vuln®rabilit®s. On a tenté de faire un lien entre exposition 
précoce et développement ultérieur de maladies avec à la clé des mesures de méthylation : des 
mesures de modifications ®pig®n®tiques dans lõADN. 
 
Voil¨ donc le type de programmes auxquels on sõint®resse : comment lõenvironnement sous toutes 
ses formes, aussi bien socio-économique que chimique ou alime ntaire va pouvoir nous impacter et 
déterminer ou participer à la détermination de maladies ultérieures. Un exemple important est la 
famine en Hollande durant la deuxi¯me guerre mondiale. Cõest un des premiers exemples de 
modifications épigénétiques induite s par un ®v®nement historique. Il sõagissait de femmes enceintes 
durant la seconde guerre en 1944. Elles étaient soumises à une restriction alimentaire avec moins de 
700 calories par jour et par femme. Ces femmes étaient au début de leur grossesse. Ce qui a été 
constat® en reprenant les enfants devenus adultes issus de ces grossesses est quõils d®veloppaient 
beaucoup plus de troubles de type obésité, hypertension, artériosclérose et surtout maladies 
psychiatriques et schizophr®nie. Cõest en revenant ¨ lõADN de ces individus quõil a ®t® montr® quõil y 
avait un certain nombre de modifications épigénétiques apparaissant de manière répétitive chez ces 
individus. Cõ®taient des g¯nes impliqu®s dans la neurotransmission et dans le m®tabolisme. Un lien 
de cause à effet a donc été tout à fait démontré et objectivé.  
 
Un autre exemple tout aussi important pour nous se passe à nouveau chez les souris. Ce sont des 
expositions où on va mesurer si finalement ces modifications épigénétiques peuvent passer au 
travers des générations. Si on pense aux traumatismes, comme lõesclavage, pourrait-il y avoir un 
impact transgénérationnel  ? Ce qui est énorme en termes de santé publique est de se dire que si on 
impacte un grand-parent, un arrière grand-parent, un ancêtre, pourrait-on retrouver ces 
modifications épigénétiques dans les générations descendant de ces individus impactés ? 
 
Dans cette expérience, ce sont des souris qui sont soumises à un conditionnement à la peur. On leur 
donne un choc ®lectrique en m°me temps quõon leur fait sentir une odeur. Ce nõest pas une odeur 
dõun pr®dateur ni une odeur ¨ laquelle instinctivement elles vont °tre li®es par un ph®nom¯ne de 
peur. L¨, cõest lõac®toph®none, un peu lõodeur dõoranger ou de zeste dõorange. Cõest donc une odeur 
relativement agr®able. Petit ¨ petit, ¨ force de sentir lõodeur en parall¯le avec les chocs ®lectriques 
quõelles reoivent, quand elles vont ne recevoir que lõexposition ¨ lõodeur, ces souris vont d®clencher 
une réaction de crainte. 
 
Jusque-l¨, cõest quelque chose que lõon connaissait chez la souris. Mais en prenant les 
spermatozoïdes des mâles exposés à ce conditionnement-là de peur, ce qui est intéressant est que 
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lõon retrouve des modifications ®pig®n®tiques dans des g¯nes li®s ¨ lõolfaction et en particulier, ¨ la 
reconnaissance de cette odeur. 
 
Forts de cela, les chercheurs ont croisé les mâles issus de ces mâles exposés à la peur avec des 
femelles « naïves é qui nõavaient jamais ®t® expos®es ¨ quoi que ce soit. Dans leur descendance, on 
a retrouvé une réaction de crainte simplement lorsque ces petits m©les ®taient expos®s ¨ lõodeur. Il 
sõagit de quelque chose qui avait travers® deux g®n®rations et qui ne pouvait pas °tre li® ¨ 
lõenvironnement. Vous pouvez vous dire : « Oui mais finalement, le fait dõ°tre ®lev® par un parent ou 
un grand-parent qui lui -même a été exposé à la peur ne serait pas quelque chose de 
comportemental induit par «  lõ®ducation chez les souris ? ». Ensuite, les chercheurs ont pris les 
spermatozoïdes de ces mâles et ils ont fait une fécondation in-vitro en évitant tout contact entre les 
mâles qui avaient été conditionnés et leurs enfants ou petits-enfants. Ils ont fécondé les femelles, ils 
ont examin® leur descendance et ils ont trouv® quõeffectivement, sans jamais avoir ®t® en contact 
avec les mâles expos®s ¨ la peur, on retrouvait une r®action exag®r®e de crainte lors de lõexposition 
¨ lõodeur. Effectivement, cõest quelque chose qui peut traverser les g®n®rations m°me si a nõest pas 
une règle. 
 
Il y a beaucoup de recherches aussi sur les maladies psychiatriques, lõaddiction o½ on essaie 
dõexaminer lõimpact de lõenvironnement familial, scolaire, le niveau de vie, le harc¯lement scolaire, la 
ie en communaut®, lõexposition ¨ des perturbateurs endocriniens, lõactivit® physique... On comprend 
maintenant comment ces diff®rents param¯tres au niveau de lõ®pig®nome, cõest-à-dire les gènes 
impliqués dans le développement cérébral, vont pouvoir donner un risque ou une vulnérabilité de 
d®veloppement dõun dysfonctionnement ¨ lõ©ge adulte. 
 
Une des premières publications, en lien avec le comportement, auxquelles jõai particip® ®tait 
dõ®tudier lõimpact des traumatismes dans lõenfance. Jõanalysais une cohorte dõindividus sans savoir ¨ 
quoi ils avaient ®t® expos®s. Il sõav¯re quõils avaient subi des maltraitances ou des abus durant 
lõenfance avec diff®rents degr®s de s®v®rit® et de dur®es des maltraitances (mod®r®es, s®v¯res, 
répétition des actes, etc.). Avec ces ADN reus, jõai simplement fait des mesures ®pig®n®tiques et des 
mesures des changements épigénétiques dans certains gènes dont un impliqué dans la réactivité au 
stress, un r®cepteur au glucocorticoµdes impliqu® dans la r®gulation de la r®ponse au cortisol. Il sõest 
av®r® quõen mettant en lien les r®sultats ®pig®n®tiques avec les questionnaires, on a trouv® quõil y 
avait non seulement des modifications épigénétiques chez les personnes qui avaient été maltraitées 
mais aussi que ces modifications étaient proportionnelles au degré de maltraitance subi par ces 
individus. Le plus frappant ®tait quõon se trouvait ¨ distance dans le temps, à plus de 20 années des 
événements et on se trouvait dans un autre tissu qui était : le sang (le globule blanc). Je mesurais le 
sang mais pas le cerveau alors que pour moi, si on avait eu un traumatisme, il fallait regarder dans 
le cerveau. Il y avait donc bien une empreinte qui était présente aussi dans un autre tissu. Nous 
avions bien s¾r pris le soin dõajuster en observant les diff®rents traitements, le sexe, la consommation 
de m®dicaments, etc. Nous avons aussi regard® dõautres paramètres qui auraient pu venir influencer 
les résultats. 
 
La deuxi¯me ®tude ¨ laquelle jõai eu la chance de participer concerne le g®nocide au Rwanda. Vous 
savez quõen 1994, il y a eu un million de morts au Rwanda avec le g®nocide principalement des 
Tutsis. En 1995, une ®tude montrait quõenviron 50 ¨ 60 % des jeunes rwandais avaient un syndrome 
de stress post-traumatique après la fin des événements. En 2011, quand on a commencé la collecte 
pour cette étude, encore 20 % de la population avait un diagnostic de  type stress post-traumatique. 
On a pu obtenir du sang de 25 femmes qui avaient été exposées de manière directe au génocide 
par le meurtre dõun membre de leur famille, en g®n®ral leur mari ou le p¯re de lõenfant dont elles 
étaient enceintes. En contrôle, on a pris 25 femmes du m°me fond g®n®tique (cõest pour se mettre 
dans la situation g®n®tiquement la plus proche possible pour quõon ne puisse pas nous dire que 
cõest le g®nome et pas lõ®pig®nome). Ces m°mes femmes ®taient expos®es ¨ la vie au Rwanda mais 
pas au g®nocide. Cõ®tait donc la seule diff®rence, car elles avaient le m°me mode de vie. Nous avons 
aussi pu avoir de lõADN et de la salive de leurs descendants, donc des enfants qui ®taient devenus 
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adultes au moment de lõ®tude. On se trouvait ¨ 15 ans des ®v®nements. On a pu montrer quõil y avait 
dans un des g¯nes, le m°me que dans lõ®tude pr®c®dente, des modifications ®pig®n®tiques qui 
expliquaient une vulnérabilité au stress, une réactivité au stress beaucoup plus grande chez ces 
femmes exposées au génocide ainsi que chez leurs descendants par rapport à des femmes et leurs 
descendants issus du même pays. Pour nous, ces explications étaient relativement claires quant à 
lõimpact de ces traumatismes sur ces femmes. 
 
Voici deux études plus récentes. La première chez des patients psychiatriques avec 3 groupes de 
pathologies  : troubles dõhyperactivit®, borderline et bipolaire qui avaient ®galement subi des 
maltraitances. Là, on se retrouvait avec des patients avec des problèmes psychiatriques. On a étudié 
un gène lié également à la neurotransmission, un capteur lié à la sérotonine. On a pu démontrer que 
dans ce gène, on avait des modifications épigénétiques qui traversaient les différentes pathologies 
de groupes psychiatriques mais qui étaient congruent s dans tous les groupes par rapport à la 
maltraitance ou au degré de maltraitance. On se trouvait aussi à distance des événements avec 
notamment un lien avec le nombre de tentatives de suicide, le nombre dõ®pisodes d®pressifs ou le 
nombre de problèmes chez les patients bipolaires. 
 
Dans une derni¯re ®tude plus r®cente et passionnante, on a pu mettre en lien, par lõimagerie 
c®r®brale et par lõ®pig®n®tique, des relations directes chez des femmes qui avaient subi des violences 
avant la conception de leur enfant ou pendan t la grossesse. On a observé le fonctionnement du 
cerveau, les modifications ®pig®n®tiques et la r®activit® ¨ la s®paration de lõenfant quand on faisait 
des mises en scène où les femmes étaient artificiellement séparées de leur enfant. On pouvait 
mesurer leurs réactions au terme des régulations émotionnelles. 
 
Si on met ces différents éléments ensemble avec des études qui ont été publiées, on peut 
comprendre que les efforts extrêmes, la famille, la violence, les abus sexuels peuvent avoir des 
conséquences physiques et psychologiques selon leurs sévérités, leurs durées. On peut avoir des 
modifications épigénétiques. De nouveau, ces modifications sont mesurables. Les appareils en 
laboratoire sont des choses objectives qui peuvent °tre faites ¨ lõaveugle sans quõon sache qui a ®t® 
dans quelle situation. Ensuite, on va avoir une congruence avec différents facteurs mais également 
avec lõadversit® socio-économique de ces personnes dans ces situations en termes de stress 
chronique, de traumatisme, de conditions de vie difficiles. Cela est presque un message de santé 
publique ou politique que lõon pourrait donner en disant quõil faut faire attention ¨ lõimpact 
psychologique et physiologique de ces personnes qui vont avoir plus de problèmes de maladies 
chroniques, dõob®sit®, de maladies cardiovasculaires, de maladies psychiatriques ainsi quõune 
longévité diminuée.  
 
Lõadversit® ®conomique, le contexte socio-économique ou socio-historique, le harcèlement et tout 
ce qui peut °tre v®cu ont un impact sur la personne. Lõ®pig®n®tique nõest pas un destin. Ce sont des 
modifications qui sont r®versibles et sur lesquelles on peut agir. Bon nombre dõ®tudes sõint®ressent 
malheureusement plut¹t aux choses d®l®t¯res quõaux bonnes choses. Il y a tout de m°me 
heureusement des études qui ont pu démonter les bénéfices de la prise en charge, par exemple chez 
des vétérans de guerres déployés au front ou chez des personnes qui pouvaient être prises en charge 
apr¯s lõexposition au traumatisme. Elles montrent quõil y a une r®silience biologique possible car 
quelque chose permet dõeffacer ces marques. Par ailleurs, une notion compliqu®e est que lõon nõest 
pas tous ®gaux devant un m°me stress environnemental quel quõil soit. Il y a sans doute un r¹le 
g®n®tique derri¯re lõ®pig®n®tique mais il y a sans doute aussi un rôle épigénétique protecteur par 
rapport à ce qui a été vécu avant et la vulnérabilité du sujet à développer des problèmes après son 
exposition. 
 
Il y a donc bien une adversité environnementale avec un marquage épigénétique qui peut nous 
mettre ¨ risques mais il y a aussi un bienfait de ce que jõappelle la narration, la psychoth®rapie, 
lõaffection, le bonheur et tout ce qui peut permettre de reverser ces modifications ®pig®n®tiques. 
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Tout ceci mõa permis de faire un chemin en comprenant aussi en termes dõin®galit®s, ce qui ®tait ¨ 
prendre en compte au niveau de la santé publique, des maladies chroniques, de la longévité, des 
risques de développer un certain nombre de problèmes en termes de qualité de vie pour de simples 
choses comme la qualit® de lõair, lõexposition ¨ lõenvironnement, les contaminants alimentaires. Au 
niveau communautaire, lõ®ducation, le logement, la famille et tout ce ¨ quoi les enfants sont expos®s 
continuellement ont leur rôle à jouer. Ensuite, au niveau social, cela peut être pour la discrimination 
la violence, la s®gr®gation, lõacc¯s aux soins. On se rend bien compte quõil y a un impact mesurable 
au niveau épigénétique. 
 
Je termine par un dernier exemple tr¯s parlant. Il sõagit de souris g®n®tiquement modifi®es pour 
développer une maladie dõAlzheimer. On a soumis ces souris ¨ deux environnements : un 
environnement pauvre où, dans leur cage, on ne leur met que quelques kleenex et où elles sont 
entre elles. Les autres sont dans un environnement enrichi où elles sont exposées à leurs congénères 
avec des jeux, de lõalimentation et tout ce quõil faut pour mener une vie de souris un peu plus 
agr®able avec une activit® physique et toutes sortes de distractions. Les souris de lõenvironnement 
pauvre vont avoir un développement beaucoup plus rapide de la maladie dõAlzheimer alors que les 
autres vont avoir une augmentation du nombre de synapses, une diminution de la neuro -
inflammation et une amélioration de la mémorisation. Donc une évolution de la maladie, même si 
elle est génétiquement induite va °tre compl¯tement diff®rente en fonction de lõenvironnement ! 
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LE CHEF-DõîUVRE PEDAGOGIQUE,  
FACILITATEUR DE DEVELOPPEMENT ET DE RESILIENCE 

 

« Nõy euut-il dans le désert 
quõune seule goutte dõeau qui rêve tout bas, 

dans le d®sert nõy e¾t-il  
quõune graine volante qui r°ve tout haut, 

cõest assezê » 
Aimé Césaire.  

 
Introduction  
 
Les chemins de r®silience et lõengagement dans la p®dagogie du Chef-d'ïuvre ont des points de 
contact ®tonnants. Un enfant ayant subi un trauma, dans son contexte de vie, dans lõenvironnement 
scolaire, voire cumulant les deux, est, par expérience, méfiant et peut-être effrayé par ce que lui offre 
lõ®cole. Or, si cette derni¯re lui pr®sente les è mêmes plats », ceux qui ont blessé, même enjolivés, la 
probabilité est forte de ne provoquer en rien un nouveau développement harmonieux et salvateur.  
Dõautre part, si pr®alablement ce nõest pas lõ®cole qui a bless®, elle ne participera en rien ¨ la 
redécouverte du monde et de soi-m°me si elle nõoffre pas un lieu de s®curit®, ®tayant et stimulant. 
Lõintention est de tisser des liens entre p®dagogie et d®veloppement, entre lõacte dõapprendre et les 
chemins de reconstruction. Certaines parts du « moi enfantin fragilisé  » vont entrer en relation avec 
des fragments du monde quõil consid®rera comme acceptables, inoffensifs et germes de d®couvertes 
apaisantes. Lõenjeu est donc de taille : proposer une pédagogie qui respecte deux développements 
intimement liés  : le cognitif et l'identitaire.  
 
Le présent article commence par la présentation, assez succincte, des principes généraux de la 
pédagogie du Chef-d'ïuvre. Ensuite, sept facilitateurs à la résilience sont exposés et discutés, 
précisément dans un contexte pédagogique. Par la suite, nous nous référons à Voisin (2010) pour 
mettre en ®vidence les caract®ristiques propres au d®veloppement dõune pensée moderne, par 
opposition à une pensée archaïque. Enfin, les indices de néo-développement permettant d'identifier 
un nouveau départ de vie scolaire sont présentés. 
 
Principes de la pédagogie du Chef -d'ïuvre 
 
La pédagogie du Chef-dõïuvre a une longue histoire. A lõorigine, les compagnons du devoir ont 
appliqué au Chef-dõïuvre les principes de leur devise : « Ni se servir, ni sõasservir, mais bien servir ». 
Il fallait °tre mis ¨ lõ®preuve pour faire ses preuves tout en partageant ses connaissances. 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/guillaume.png
http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/manil.png
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À leur suite et sõy r®f®rant, Freinet (1965), d®sirait positionner ses ®l¯ves devant un probl¯me 
complexe à résoudre qui devait aboutir à une présentation matérielle. La fierté devant se construire 
au fur et ¨ mesure de lõavancement de lõouvrage. 
 
Pepinster (1997), quant à lui, a voulu faire du chef-dõïuvre un moment de transition, de passage 
initiatique qui se substituerait aux examens notés et standardisés. Plus tard, Guillaume (2001), oriente 
cette pratique vers la pédagogie du Chef-dõïuvre. Il sõinterroge sur les dynamiques et principes quõil 
est indispensable de pr®voir en amont de ce moment de preuve. Cõest une culture de rencontre avec 
lõenvironnement qui sõ®bauche. 
 
La traduction pédagogique actuelle montre que le Chef-dõïuvre et le cheminement qui y m¯ne sont 
li®s au d®veloppement de lõenfant, permettent de surmonter une ®preuve et poussent ¨ enseigner 
pour apprendre. Elle laisse ainsi une chance ¨ lõesp¯ce humaine de sõ®couter et de sõentendre. En 
quelques mots, il sõagit dõexplorer un sujet choisi et dõillustrer de mani¯res diverses les diff®rentes 
facettes de celui-ci. Ce travail de d®couverte et dõappropriation est guid® par une s®rie de plus de 70 
consignes variées regroupées selon six intentions spécifiques. Elles font la part belle au 
développement d'une pensée complexe, nuancée et ancrée dans la culture (Guillaume, Manil, 
Pepinster, 2018).  
 
La problématisation y est fondamentale. Elle favorise une rencontre avec le monde complexe faite 
davantage de questionnements que de restitutions. Les démarches de pensées sollicitées ici 
dépassent celles nécessaires à la simple exécution. 
 
Une tâche demandée est de recueillir les questionnements des partenaires et d'externes à propos de 
la thématique explorée. Une autre est de réaliser un sondage d'opinion pour ensuite le transformer 
en diagramme. 
 
La gestion des incertitudes est incontournable. Lõapprenant va °tre confront® au r®el dans toute sa 
complexité. Il y apprend à d®velopper une relation au monde faite de doutes, dõinterrogations, de 
critiques, dõargumentations alimentant le potentiel esprit de tol®rance inscrit en chacun. 
 
Une des tâches imposées est de traquer des informations contradictoires dans des documents 
d'origines différentes. 
 
Les consignes relatives à la socialisation sécurisent les auteurs lors du partage de leurs recherches. 
Ce cadre structurant soutient une pr®sentation de qualit® permettant dõaugmenter le capital de 
considération mutuelle. Chacun des points explorés fait l'objet d'une sélection de contenus soutenus 
par des supports vari®s. Lõensemble est structur® afin dõ°tre partag® avec un public souvent 
nombreux. Cela se traduit par des lectures d'extraits choisis, l'utilisation de reportages vidéos, la 
création de présentations informatisées, la rédaction d'affiches annonçant l'événement. 
 
La matérialisation des recherches prendra forme à travers les consignes de formalisation. Elles 
constitueront non seulement un soutien tangible ¨ lõ®volution du processus mais favoriseront 
également une mise en patrimoine susceptible de réactiver des souvenirs positifs. Un portfolio 
faisant état de l'avancement des recherches est demandé. 
 
La conqu°te de lõautonomie sera provoquée par des consignes alliant à la fois échéances, initiatives, 
liberté et ténacité  ; avec lõadjuvant indispensable quõest le soutien des pairs. La lecture de documents 
s'effectue en dehors du temps scolaire, mais le traitement des informations se fait en classe. Le plan 
de présentation est construit selon les contraintes liées au sujet développé. 
 
Lõancrage culturel implique de porter de nombreux regards qui soutiennent lõenracinement dans 
lõhumanit®. Le contact avec des dimensions culturelles favorise une appr®hension du monde 
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beaucoup plus large et ne se limitant pas aux savoirs scolarisés. Les lignes du temps, les aspects 
sociaux, les facettes artistiques sont ici mis en valeur. 
 
Précisons qu'avant d'aboutir à la finalisation d'un Chef-d'ïuvre, le parcours est long et coh®rent. 
Dès le plus jeune ©ge ou d¯s leur arriv®e dans lõ®cole, les ®l¯ves ont la responsabilit® de partager, le 
plus souvent possible, leurs découvertes, leurs interrogations, le fruit de leurs recherches, même les 
plus modestes. Avec le temps, les productions vont s'affiner dans un contexte de plus en plus 
rigoureux et exigeant. Deux options s'offrent aux éducateurs, à savoir la réalisation d'exposés sur des 
thèmes spécifiques ou la présentation de recherches au sujet de noyaux conceptuels denses. Un 
élève présentant un exposé sur la grande muraille de Chine sera autant plongé dans la pédagogie 
du Chef-d'ïuvre que celui pr®sentant ses hypoth¯ses orthographiques au sujet de l'accord du 
participe passé. L'élément commun principal étant bien le fait d'enseigner pour apprendre. Il est clair 
que des apprentissages spécifiques sont nécessaires pour réaliser un Chef-d'ïuvre p®dagogique. 
C'est le sens donné à ces notions précises et la qualité d'approche de celles-ci qui donnera vie à la 
pédagogie et donc influencera le rapport au savoir des élèves. 
 
Pour en revenir spécifiquement au Chef-d'ïuvre p®dagogique, il faut pr®ciser que le choix du sujet 
est une décision conséquente. Il n'est pas anodin et positionne d'emblée l'auteur dans le monde et 
face au monde. Il choisira de le décrire et rendra son travail illustratif dans une logique 
d'appropriation des réalités qui l'entourent. Des sujets comme « Le fonctionnement de l'ordinateur  » 
ou « Le Japon » en sont des exemples. Il pourra aussi s'engager dans la voie compréhensive. C'est 
une part de sa propre vie ou de ceux qui l'entourent qui est alors explorée. « La catastrophe du Bois 
du Cazier13» ou « La culture berbère » illustrent cet aspect. Enfin, le sujet pourra être projectif  dans 
une logique d'autoréalisation authentique. «  La mécanique automobile » ou « Les instruments à 
cordes frottées » sont des sujets qui ont guidé les auteurs dans des voies professionnelles similaires 
ou parallèles. Ces orientations éclairent les trois questions fondamentales suivantes : Quõest-ce qui 
active ? Quõest-ce qui met en action ? Quõest-ce qui mobilise ? Hartmut (2018) les résume dans les 
termes suivants : comment tresser une corde qui va vibrer entre le monde et eux ? Les auteurs de 
Chefs-dõïuvre nous apprennent que cette corde a un toron central vecteur d'illustration de leur 
environnement, de compréhension de leur histoire ou de projection dans une vie qu'ils n'ont pas 
encore, mais qu'ils anticipent. 
 
Sept facilitateurs au développement résilient liés à la pédagogie du Chef -dõïuvre  
 
La possibilité de recréer du lien avec le monde est fondamentale pour lõenfant porteur de trauma et 
particuli¯rement son regard sur lõ®cole. 
 
Les enfants en rupture scolaire ont des caract®ristiques sp®cifiques dõordres diff®rents ; les uns 
refusent dõapprendre par peur du jugement, dõautres sõ®croulent devant la moindre difficult®, dõautres 
encore ont des comportements dérangeants, certains sont délabrés cognitivement et ne répondent 
en rien aux attendus cognitifs traditionnels. Néanmoins, ils ont tous un point commun  : lõangoisse 
scolaire, voire la phobie scolaire. 
 
ë ce stade, ils nõont aucune intention dõengager un nouveau d®veloppement. La culture dont ils sont 
dépositaires reste ancrée et le nouvel environnement va entrer en percussion avec cette dernière. 
Cõest cette perturbation qui va être propice à la naissance de nouvelles interrogations au sujet de soi, 
des autres, des r®alit®s et de lõautorit®. 
 
£videmment, ils ne trouveront pas les r®ponses dõembl®e et cõest bien l¨ que la question p®dagogique 
se pose. Quelles sont les conditions dõapprentissage qui vont permettre ¨ ces enfants, au contact 
dõautres, de construire des r®ponses satisfaisantes ¨ leurs yeux ? En dõautres termes, quels sont les 

 
13 Catastrophe minière survenue à Marcinelle (B) en 1956. 
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facteurs favorisant lõengagement dans un nouveau d®veloppement scolaire tout en soutenant le 
bouleversement interne que constitue une redécouverte de sa propre personne ? 
 
La découverte de la pédagogie du Chef-dõïuvre par des enfants porteurs de trauma est bousculante. 
Ils doivent quitter la logique dõune pens®e archaµque univoque (Voisin, 2010) dans laquelle ils ont 
®t® plong®s pour accepter lõexistence dõune pens®e plus moderne et plus complexe. Dans une 
certaine mesure, ils sont tenus de quitter un monde anxiogène et destructeur, certes, mais connu, 
pour découvrir des espaces moins cernés et n®cessitant des prises dõinitiatives. Passer dõun monde ¨ 
lõautre est n®cessairement interpellant. La transition sõop¯re dõun monde caract®ris® par lõins®curit® 
matérielle, un système discrédité, un monde de compétition et des socialisateurs déboussolés (Bajoit, 
2003, pp. 122-123) vers un autre, accessible, g®rable et ma´trisable. Ce passage ne peut sõeffectuer 
sans balise ni soutien. La pédagogie du Chef-dõïuvre les propose car elle s'appuie sur sept 
facilitateurs ¨ lõapprentissage (Guillaume, Manil, 2016) qui deviennent eux-mêmes facilitateurs de 
résilience. 
 
Le premier consiste à accepter les émotions et leurs manifestations. Le monde qui entoure les 
enfants porteurs de trauma, et lõ®cole en fait partie pour certains, est consid®r® comme n®faste et 
donc dangereux. Pour changer de voie de vie, ces enfants doivent Transformer lõangoisse en d®sir. 
Pour ce faire, ils vont tenter de répondre à cinq questions ou, au moins, analyser leur environnement 
selon cinq critères : 
¶ Est-ce dangereux ? (Menace) 
¶ Est-ce difficile  ? (Mise ¨ lõ®preuve) 
¶ Est-ce que cõest cool ? (Stimulation) 
¶ Est-ce que cela ouvre de nouveaux horizons ? (Expérience de soi) 
¶ Est-ce que cõest opportun ? (Adaptation ð projet) (selon Schulze, in Hartmut pp. 159-161) 

 
Le principe opératoire consiste à favoriser les canaux de communication afin que chacun puisse les 
utiliser pour dire et faire savoir ce quõil ressent comme ®l¯ve mais aussi comme enfant ou adolescent. 
Il est ¨ constater que lõexpression nõest pas n®cessairement pr®sente. En revanche, se trouver dans un 
espace dans lequel il est possible de ressentir sans être jugé à ce sujet sécurise les enfants et est 
nécessaire. 
 
Le second engage à organiser une mise en action suivie d'une socialisation . Le « faire » positionne 
lõapprenant dans un statut dõauteur plut¹t que de récepteur. Le « partage » le positionne dans un 
statut d'expert. En ce sens, la perspective de proposer le fruit de ses recherches à un public est un 
catalyseur efficace pour lõapprentissage. Cette communication génère la prise de responsabilité chez 
les protagonistes. La reconnaissance sociale liée à ces moments de présentation agit en tant que 
tuteur de développement  : sur fonds dõinteractions, de coop®ration, de respect et dõempathie se crée 
un capital social et symbolique fait dõapprentissages r®ussis. Lõagir communicationnel 
(Habermas,1987) est ici central dans la mesure où ce sont les interactions qui enrichissent et 
nuancent le rapport à l'altérité.  
 
Le principe opératoire est de responsabiliser l'élève en le contraignant à traiter l'expérience pour 
ensuite en faire part aux autres. 
 
Le troisième relève de l'enseignant qui va proposer un étayage affectif et cognitif . Celui-ci aura à 
cïur de soutenir avec bienveillance les tentatives de compréhension du monde. Cet 
accompagnement prendra des formes diverses telles lõencouragement, le soutien aux d®buts fragiles, 
la bienveillance, la rigueur. Ce facilitateur dõordre relationnel active lõaffiliation et favorise le désir, à 
lõorigine des possibilit®s dõaction. En quelque sorte, simplement permettre ¨ l'®l¯ve d'oser. L'autre 
versant de ce tutorat consiste ¨ aider ¨ se relever et surtout emp°cher de sõeffondrer totalement. 
 
Le principe opératoire est de soutenir avec bienveillance les tentatives de compréhension du monde. 
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Le quatrième est exclusivement didactique, à savoir gérer le temps, les consignes et les référents.  
Ces trois paramètres constituent le cadre structurant de la pédagogie du Chef-dõïuvre. Les six axes 
de consignes ont été passés en revue. Chacun d'eux demande de la part des adultes un 
investissement réel. Un des effets intéressants est que ce dernier donne aux élèves l'image d'un 
accompagnement vrai et authentique. En outre, ces trois composantes permettent aux élèves fragiles 
de vivre un certain apaisement tant la structure proposée est rassurante. 
 
Le principe opératoire est de veiller à la qualité des matériaux traités, au temps imparti aux tâches 
ainsi qu'à la manière d'engager les élèves dans ces dernières. 
 
Le cinquième invite à procurer des espaces de stabilité et de sécurité . C'est bien le statut donné 
à l'erreur qui est ici en cause. Les élèves porteurs de trauma y sont très sensibles. Leurs expériences 
préalables les ont mis en situation d'évitement allant parfois jusqu'à la culpabilisation (Guillaume, 
2019). Dès lors, l'erreur doit être permise, admise et identifiée. Cette attitude est associée à la 
reconnaissance et la verbalisation des progressions et essais fructueux. Il en découle que la critique 
des cheminements et des productions remplace le jugement des personnes. 
 
Le principe opératoire est d'instaurer une zone d'expérimentation qui soit balisée par la critique qui 
fait évoluer en lieu et place du jugement qui annihile.  
 
Le sixième conduit les élèves à interroger les tâches proposées  selon trois niveaux différents et 
complémentaires. Le partage autour du « faire » sert à identifier les buts pour rendre possible la 
création de sens. Cette démarche entraîne une adhésion à l'idée d'efforts à fournir ainsi que la 
possibilité de « prendre pour soi  » un savoir qui ne relève pas de leur propre initiative. Ensuite, les 
va et vient entre manipulation et réflexion vont soutenir leur pensée dans une logique de 
formalisation. Enfin, les cheminements différents ainsi découverts et partagés laissent entrevoir des 
possibles qui peuvent conduire à des percussions dans les représentations et les façons de traiter les 
problèmes. 
 
Le principe opératoire est de communiquer au sujet de ce qui est exploré afin d'en découvrir, dégager 
ou identifier des sens possiblement variés. 
 
Le septième consiste à réunir les conditions pour que les échanges entre élèves soient possibles 
et fructueux . Les aspects cognitifs seront bien sûr importants, mais les facettes sociales et affectives 
ont toute leur place. Les notions denses sont explorées par plusieurs élèves au travers de dispositifs 
qui leur imposent à la fois une construction de savoir mais encore une confrontation aux 
représentations des autres et une capacité à moduler leurs connaissances ou bien à les argumenter. 
La pensée collective est ici le terreau dans lequel les pensées singulières peuvent se nourrir. 
 
Le principe opératoire est de poser, puis opposer pour enfin composer avec les autres et pour soi-
même. 
 
Lors d'une recherche précédente s'interrogeant sur les traces de scolarité résiliente (Guillaume, 2014), 
il a été montré que la part de souvenirs liés au champ affectif (Pourtois, Desmet, 2002) est 
prépondérante (46 %). Le reste étant partagé entre les champs cognitif, social et idéologique. Ce 
constat mène à penser que les émotions et la cognition sont intimement liés.  
 
Développement d'une pensée moderne  
 
La pédagogie du Chef-d'ïuvre, alors qu'elle rencontre la complexit®, n'est pas difficile ¨ mettre en 
pratique. Les ®l¯ves se posent des questions et donc profitent dõun environnement favorable. Ils 
pr®sentent et donc se font reconna´tre. Ils utilisent des repr®sentations du monde et donc sõouvrent 
à celui-ci. Ils réagissent à des consignes et donc acceptent un cadre qui structure et rassure. 
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En revanche, elle a des fondations qui peuvent déstabiliser et qui, si elles ne sont pas connues et 
acceptées, risquent de la mettre au service d'un projet aux valeurs bien différentes. 
 
Les fondements qui balisent cette pédagogie ont des caractéristiques propres au développement 
d'une pensée moderne que Voisin (2010) oppose à la pensée archaïque. 
 
Engager et s'engager dans cette voie implique d'affronter l'insécurité dans une dynamique de 
recherche en opposition avec le principe de sécurisation. Mais, au-delà de l'insécurité apparente, 
c'est de liberté dont il s'agit. Le cadre plus ouvert a les qualités requises pour éviter l'enfermement 
et laisser des espaces d'exploration pédagogique. 
 
I. : « On pouvait choisir ses activités et décider soi-même. Parfois, je mettais longtemps avant de me 
d®cider tellement jõavais des documents. é 
 
Le changement et le relativisme sont vécus au jour le jour, ce qui éloigne de la recherche d'absolu 
tandis que la pensée évolutionniste est activée, ébranlant ainsi le fixisme et les théories définitives. 
La pédagogie du Chef-d'ïuvre n'apporte pas de r®ponses fig®es mais, au contraire, demande et 
développe une capacité à réorienter l'agir par la rencontre d'expériences nouvelles. 
 
L'existence de vérités provisoires et d'autorité relative est préférée en lieu à la vérité absolue. 
 
S. : « J'ai eu une autre idée au sujet de la disparition des dinosaures. Il y en a déjà trois. La mienne, 
c'est qu'ils ont peut-être eu des difficultés à se reproduire. » 
 
Le contexte d'interculturalité, de pluralisme soutenant un possible dialogue  ouvre des perspectives 
plus riches qu'une fermeture dictée par le monisme. L'exploration du thème sous de multiples 
facettes, dans un contexte de coopération, en est un élément fondamental. Les échanges autour de 
sujets différents permettent une modulation des représentations individuelles. L'esprit critique n'en 
est que plus développé. 
 
G. : « La capoeira, c'est plus qu'un art martial ou qu'une danse. C'est grâce à cela que les esclaves 
s'en sortaient. » 
 
La recherche et la construction de sens à sa propre vie émancipe d'une adhésion naïve au seul sens 
dicté par les habitus. La pédagogie du Chef-d'ïuvre entraîne inévitablement les élèves à poser des 
choix. Cette situation est propice à réinterroger la complexité de parcours parfois difficiles et 
traumatisants. Le cadre n'est plus oppressant, il est soutenant. 
 
C. : « Je voulais comprendre comment ma sïur s'®tait ®lectrocut®e. » 
 
L'ouverture vers le libre examen et le doute méthodique  soulage de l'orthodoxie et du dogmatisme. 
Dans le même ordre d'idée, la culture du questionnement et des paradoxes permet de s'affranchir 
des arguments d'autorité et des assertions exclusives. Les « bonnes réponses » n'ont plus d'espace 
d'existence. L'erreur et l'attitude problématologique les remplacent. L'intelligence se développe, non 
plus en restituant, mais bien en interrogeant et en osant poser un point de vue susceptible d'être 
discuté. 
 
 J. : « Moi, ce que j'ai préféré, c'est toutes les questions que les enfants m'ont posées. » 
 
Le nombre de questions posées en cours de présentation représente d'ailleurs un critère de qualité 
pour les auteurs. 
 
Le positionnement éthique  nécessaire interroge le moralisme appuyé sur les vertus. Les conditions 
dõune vie scolaire è heureuse » sont interrogées et amendées tout au long du parcours du Chef-
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dõïuvre. Lõobjectif nõest pas de r®ussir au sens scolaire du terme, mais bien dõagir et de penser pour 
construire une ïuvre qui ait de la valeur aux yeux de lõauteur mais aussi du è monde ». 
 
Et enfin, la pratique épistémologique  met en doute les traditionnelles croyances. Nous ne pouvons 
affirmer que les élèves interrogent l'origine de savoirs qu'ils vont présenter. Par contre, ils sont 
fortement sensibilisés à mettre en doute les informations traitées. Ils apprennent à ne pas 
« combler » les vides par des propos insignifiants ou erronés. Cette habitude constitue un terreau 
propice à une éventuelle ébauche de pratique épistémologique. 
 
M. : « Finalement, après avoir lu beaucoup, je me demande si nous ne sommes pas encore des 
hommes de Cro-Magnon ? » 
 
En bref, vivre la pédagogie du Chef-d'ïuvre, c'est vivre une pensée aventureuse et exploratrice qui 
assure la complexité de l'homme (Voisin, 2010). 
 
Neuf indices de néo -développement  (Guillaume, 2014) 
 
Le développement qui vient d'être exposé se trouve en arrière-plan des principes propres à la 
pédagogie du Chef-d'ïuvre. Ce sont donc bien ces deux plans qui vont permettre ¨ chaque enfant 
d'entrer en résonance. Mais, n'oublions pas que le chemin résilient ne peut pas être imposé. Il faut 
dès lors s'interroger sur les signes qui vont permettre d'apprécier une certaine évolution en lien avec 
le contexte posé. Les propositions qui suivent ne sont pas exhaustives, mais permettent à tout le 
moins de poser un regard affiné pour évaluer les différents effets. 
 
Les réactions et attitudes des élèves feront l'objet d'une attention particulière.  
 
La reconnaissance de sa personne est fortement liée à l'étayage provoqué par le facilitateur n°  3. 
Lõ®tayage propos® par lõenseignant t®moigne dõune reconnaissance devenant réciproque. Elle sera 
visible ¨ travers des propos ou postures indiquant que lõapprenant a bien sa place dans la classe, 
dans lõ®cole, dans le monde. 
 
Le nouvel engagement dans les tâches scolaires se traduit par un investissement plus marqué et 
volontaire dans les différentes activités. Les apprenants se mettent spontanément au travail, oubliant 
même parfois les temps de pause. Cet engagement est en lien avec les facilitateurs n° 2 et n° 4 qui 
soutiennent lõapprenant-auteur. 
 
Les relations entre pairs sont plus stables, épanouissantes et amicales. Une plus grande complicité 
est observ®e, soutenue par lõeffacement de la comp®tition et des rivalit®s. Les facilitateurs n° 5 et n° 
7 sont à mettre en évidence ici : les pratiques coopératives ne peuvent apparaître que si le statut 
donn® ¨ lõerreur s®curise lõapprenant. 
 
Les relations intra-familiales redeviennent plus sereines. Les communications ne sont plus 
imprégnées par les échecs scolaires, mais par des regards tourn®s ¨ la fois vers lõ®mancipation et 
lõavenir. Le facilitateur nÁ 6 qui pousse ¨ trouver du sens, s'®tend et influence les relations extra-
scolaires. 
 
Le sens par rapport aux exigences scolaires prend une dimension nouvelle. Les participants 
comprennent le pourquoi de leurs actions, se démarquant peu à peu du « tout, tout de suite  ». Le 
facilitateur n° 6 lié à la réflexivité a la particularité de faire naître des intérêts nouveaux dès lors que 
ceux-ci deviennent capables de différer leur plaisir. 
 
La capacit® ¨ affronter lõerreur et lõ®chec se manifestera par des attitudes où les apprenants ne 
redoutent plus de communiquer sur leurs réponses, leurs processus de pensée. Le facilitateur n° 5 
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qui int¯gre lõerreur comme source dõapprentissage fait appara´tre un monde moins r®pulsif, plus 
attractif. 
 
Le rapport au savoir empreint de quiétude et de sérénité se traduit par une nouvelle vision de lõ®cole : 
apprendre ¨ faire lõexp®rience du monde et aider ¨ se lõapproprier. Cõest ®galement un des impacts 
des facilitateurs n° 5 et n° 6, « sécurité » et « réflexivité é. La motivation pour venir ¨ lõ®cole est accrue 
et soutenue par un sentiment dõefficacit®. 
 
Lõinvestissement du statut dõa´n® t®moigne dõune reconnaissance de lõexpertise de lõapprenant dans 
le chef des plus jeunes. La prise de pouvoir se manifeste au quotidien par des actions telles que 
lõaide, lõaccompagnement, lõinitiation, le soutien. La reconnaissance de ces derniers alimente le capital 
social initié par le facilitateu r n° 7. 
 
Les manifestations dõ®motion et dõhumour sont des indices dõune relation saine avec lõenvironnement 
social. Elles activent lõestime de soi et la sympathie. Le facilitateur nÁ 1 favorise les moments de 
bonheur générés par ces manifestations. Ceux-ci sont constitutifs dõun monde agr®able o½ le 
bonheur est palpable au quotidien.  
 
Conclusion  
 
Résilience et pédagogie du chef-d'ïuvre font ainsi bon m®nage. Cette derni¯re incite les ®l¯ves ¨ 
avoir des comportements de chercheurs plus préoccupés par leurs propres découvertes que par une 
production finale. Les résultats, découverts, choisis attentivement, mis en scène serviront de support 
à une présentation qui n'a d'autre rôle que d'entériner la personne dans sa propre vie et aux yeux 
des autres. En somme, c'est un parcours de re-co-naissance (Ricoeur, 2004) qui permet une nouvelle 
naissance au sein d'un collectif. Le sujet et sa pensée singulière servent de levier à sa résonance au 
monde. 
 
Mais, une condition existe : faire entrer lõ®cole dans une culture de paix, à savoir observer le monde 
en y cherchant des liens apaisants, r®confortants, qui ne font pas lõimpasse sur nos propres cultures, 
qui étonnent par une proximité, par une certaine cohésion. 
 
En résumé, permettre de se rendre le monde à nouveau désirable ou, possiblement, de le garder 
désirable.  
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A LõECOLE, QUELLE PLACE POUR LA RESILIENCE ? 
 
Introduction  
 
Dans son ouvrage le è Murmure des fant¹mes é Boris Cyrulnik ®voque le cas dõun ®l¯ve toujours tr¯s 
fatigu® ¨ lõ®cole et donc collectionnant les mauvaises notes, jusquõau jour o½ son ma´tre le voit, 
serveur dans un caf®, apr¯s lõ®cole. Alors le regard du ma´tre sur lui change. Cõest une forme de 
respect que lõ®l¯ve y d®c¯le, restituant lõestime quõil a de lui-même et lui donnant de nouveau 
confiance en lui ; il a la force et le courage de travailler et étudier. Dans le regard de son maître il 
voit de la reconnaissance, ceci change le regard que lui-même porte sur lui. Le regard de son maître 
a entraîné une forme de résilience. Peut-on parler de r®silience ¨ lõ®cole ? Les enfants résilients sont-
ils ceux qui se sentent bien ¨ lõ®cole, reconnus par leurs enseignants ? Quelle est la réalité de cette 
r®silience ¨ lõ®cole ? A quoi, ¨ qui ce concept peut-il être utile ? Le colloque soulève là une question 
nouvelle ; en tout cas une question que les enseignants ne se posent généralement pas. Quels sont 
les facteurs de résilience ? 
 
A partir de diff®rentes recherches sõint®ressant ¨ des aspects vari®s, mais toujours en relation avec 
lõapprentissage (utilisation des jeux, du numérique, importance du bien -°tre ¨ lõ®cole, participation 
des partenaires), nous interrogeons les pratiques des enseignant.e.s et éducateurs (éducatrices) dans 
lõ®cole. Quelle m®diation didactique est mise en ïuvre dans les cas de r®silience ¨ lõ®cole ? 
 
Répondre à ces questions nécessite des recherches poussées sur les processus de conceptualisation 
et les repr®sentations ¨ lõïuvre dans la r®silience. Ceci revient ¨ prendre en charge le 
fonctionnement et le d®veloppement du concept de r®silience ¨ lõ®cole pour chercher à le 
caract®riser et ¨ lui donner une identit® fonctionnelle pour les acteurs de lõ®ducation. Cherchons ¨ 
comprendre un peu ce processus pour identifier les facteurs possibles de r®silience ¨ lõ®cole.  
 
Cette réflexion est présentée dans une approche pragmatique, en 4 points : la définition et les 
concepts retenus ; les conditions de la r®silience ¨ lõ®cole ; les exemples issus de pratiques 
professionnelles et de recherches pour interroger les caractéristiques possibles de cette « résilience 
¨ lõ®cole é ; la complexit® de la situation scolaire et les opportunit®s offertes par la m®diation 
didactique. 
 

1. Définition de la résilience  
 
La r®silience est d®finie de mani¯re g®n®rale par Garmezy (1991) comme la capacit® ¨ sõajuster avec 
succès, à fonctionner positivement, à se sentir compétent malgré les difficultés et le fait que le sujet 
soit dit à risque. Il est dit à risque par rapport à son vécu (passé ou présent) de situations qui mettent 
en danger sa santé (mentale, psychique et physique). « Un enfant peut °tre d®sinvesti ¨ lõ®cole ¨ 
cause de problèmes qui le préoccupent chez lui ; mais il peut aussi corriger certaines frustrations 
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familiales grâce à des succès et des reconnaissances scolaires » (Gérard Vergnaud, 2001,54). Selon 
Boris Cyrulnik (2001, p. 5), la r®silience sõapparenterait ¨ un tricotage : è pour tricoter, il faut deux 
maillages : des ressources internes et des ressources externes ». Les premières renvoient à celles du 
sujet, les secondes ¨ celles de lõenvironnement social (et notamment lõ®ducation). La r®silience serait, 
selon lui, la capacité pour un individu à faire face à une situation difficile et génératrice de stress. Il 
a mis en ®vidence la facult® de certains enfants traumatis®s ¨ sõextraire de la spirale du malheur, 
évoquant la place importante des « tuteurs de résilience » pour se construire et reprendre un 
nouveau développement. En tant que processus dynamique, la résilience serait, selon Michallet 
(2009), rebondir, surmonter les ®preuves et les crises de lõexistence, les dépasser pour continuer à 
vivre le mieux possible. 
 
B. Cyrulnik (1999, p. 10), explique que la résilience est « La capacité à réussir à vivre et à se développer 
positivement, de manière socialement acceptable, en dépit du stress ou d'une adversité qui 
comporte normalement le risque grave d'une issue négative ». Cette définition invite à mettre 
lõaccent sur les capacit®s propres du sujet. Cõest, précise-t-il, la faculté de se reconstruire après un 
traumatisme qui sõop¯re gr©ce ¨ des tuteurs de r®silience.  
 
La mission premi¯re de lõ®cole est lõ®ducation et lõenseignement des enfants et des jeunes, elle forme 
les citoyens de demain. Pour cela, le code de lõ®ducation souligne lõimportance du bien-être de 
lõ®l¯ve dans lõ®cole pour favoriser le d®veloppement et lõapprentissage. En 1959, est rédigée la 
d®claration relative aux droits de lõenfant et en 1989 la Convention est sign®e par la France. Ces 
traités formulent les dispositions juridiques visant à protéger le bien -être des enfants et à leur 
accorder une place centrale, comme détenteurs de droits, et acteurs dans tous les aspects de leur 
vie. 
 

2. Définitions de la résilience scolaire  
 
Cyrulnik (2019, p. 97) présente aussi la résilience comme la capacité à « donner sens à sa vie ». Il 
sõagit pour lõapprenant, ou toute autre personne qui a connu une situation difficile, « de comprendre, 
dõanalyser, et de vouloir sõen sortir par le haut é. Il parle ainsi de è donner sens ¨ une ®preuve m°me 
tragique é, cõest aussi è mettre dans son ©me une ®toile de berger qui indique une direction. Il faut 
alors marcher, r°ver, r®fl®chir, et rencontrer ceux qui nous aident ¨ ®laborerê é donc ¨ avancer. 
Rentrer ¨ lõ®cole cõest rentrer dans un nouveau monde, dans un univers diff®rent, cõest faire 
connaissance avec de nouveaux apprentissages, cõest ¨ la fois acqu®rir une nouvelle culture mais 
cõest aussi renoncer ¨ dõautres. A lõ®cole, au d®part, il se passe une p®riode dõappr®hension car cõest 
un pas dans lõinconnu. Cyrulnik (2019, p. 137) souligne que la peur est une réaction adaptative qui 
facilite la survie. ë travers lõinstitution £cole, lõapprenant entame une nouvelle phase de sa vie, il 
apprend, il sõinstruit, il acquiert de nouveaux savoir-faire et savoir vivre dans lõoptique dõune 
autonomisation, et plus largement dõune ind®pendance. Il explique quõil est n®cessaire de prendre 
en compte è le style de lõinstitution, la hi®rarchie de ses valeurs, et le contexte socio-culturel » car 
ceux-ci impactent directement ou indirectement lõindividu, sur sa prise de conscience, son ®volution, 
et bien entendu sa capacité à être autonome et à être indépendant. Anaut (2006) présente la 
résilience comme une « capacité à se reconstruire » (2006, p. 31). Lõauteure se demande si lõ®cole 
peut °tre facteur de r®silience. En dõautres termes, Anaut (ibidem) estime que « la résilience résulte 
de la confrontation de trois domaines. Les éléments internes, les éléments liés à la famille, et les 
®l®ments li®s ¨ lõenvironnement dans lequel on ®volue é. 
 
Rabardel (2005) considère les ressources comme le socle fondateur des capacités et des pouvoirs 
dõagir. Dans une perspective d®veloppementale, il souligne que les ressources, internes ou externes, 
ne sont pas seulement celles que les sujets mobilisent, mais aussi celles quõils construisent ¨ travers 
lõexp®rience, selon la double dimension, productive et constructive de lõactivit® (Samuray et 
Rabardel, 2004). Parler de sujet capable ne veut pas dire que le sujet nõest pas vuln®rable, mais, ®crit-
il (Id, p. 25) « même lorsque les pertes et les blessures ont été particulièrement vulnérantes, par son 
activit® constructive, le sujet peut sõinscrire dans un mouvement de d®veloppement comme le 
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montrent les travaux menés en clinique autour de la résilience ». Pastré (2011) prolonge la réflexion 
sur lõexp®rience v®cue comme le lieu dõapprentissage de la vie. La notion de d®veloppement se lie 
dialectiquement avec celle dõapprentissage. En r®f®rence ¨ la conception de Vygotski (1934), il y a 
d®veloppement notamment lorsquõun sujet est capable de tirer parti des situations de è discordance 
» dans lesquelles il se trouve. Cette expérience est subjective, personnelle, et en même temps 
intersubjective, avec la pr®sence dõautrui, surtout quand cet autrui est capable de voir le sujet au-
del¨ de ce quõil est. Pour Pastr®, le sujet autonome, est une personne ¨ qui lõon reconnaît la capacité 
de mettre en ïuvre son pouvoir dõagir. 
 
Lõadaptation ¨ une situation de d®veloppement atypique est perceptible au travers des 
am®nagements et des soutiens propos®s par lõenvironnement quõil soit familial ou professionnel. 
Ceci contribue à considérer la dimension herméneutique de la résilience en tant que construction 
de sens des expériences vécues. Au travers de son regard bienveillant et des conditions de la 
situation quõil organise, lõenseignant donne du sens aux expériences vécues et construit un 
environnement favorable et valorisant contribuant à favoriser les apprentissages et la réussite. 
Lõanalyse invite donc ¨ consid®rer la place des enseignants dans un processus de r®silience d®fini 
comme un maillage entre ressources internes et ressources port®es par lõenvironnement ext®rieur. 
 
Bouteyre définit la résilience scolaire de la manière suivante (2008, p.35) : « La résilience scolaire se 
reconnaît au fait quõun enfant poursuit è normalement é sa scolarit® alors quõen raison des difficult®s 
qui lõaccablent, il devrait ®chouer. Ionescu en 2004, insiste sur le fait quõelle est une è infirmation de 
la probabilit® dõ®chec é chez les enfants ¨ risque qui, en fait, r®ussissent malgr® tout ¨ lõ®cole é. Les 
enfants vivant dans des environnements difficiles peuvent manifester des troubles affectifs et 
comportementaux et, plus lõenvironnement est d®grad®, plus le risque dõavoir des troubles 
augmente. Lõ®cole peut °tre un cadre pour la r®silience. Les r¯gles de vie claires et respectées, 
établies justement, avec équité et le concours des élèves, offrent les conditions pour évoluer dans 
un climat favorisant la réussite et permettant une meilleure qualité de vie scolaire. Trois facteurs 
favorisent les conditions de résilience ¨ lõ®cole : la bonne relation ma´tre/®l¯ve (une bonne qualit® 
de cette relation renforce la confiance en soi de lõ®l¯ve), la croyance du ma´tre dans les progr¯s 
possibles de lõ®l¯ve, un cadre dõapprentissage stable et efficient. 
 
Ceci met en avant le r¹le m®diateur des adultes aupr¯s des jeunes ¨ lõ®cole : r¹le de soutien ¨ 
lõengagement dans lõaction, de meilleure connaissance de soi, de d®veloppement, de construction 
de connaissances nouvelles ; ce sont des fonctions de tuteurs de résilience. 
 
3. Trois exemples dõenfants r®silients 
 

3.1. Romain 
 
Jõ®tais COPsy (conseill¯re dõorientation, maintenant PsyEn, Psychologue de lõ®ducation) dans un 
coll¯ge de la r®gion parisienne. Lõexemple de Romain est tir® de cette exp®rience professionnelle 
analysée rétrospectivement, un article en rend compte (Numa-Bocage, 2000). Romain est un garçon, 
avec une surcharge pondérale, très mal-à-lõaise, triste, lorsquõil vient voir la COPsy parce quõil est en 
5¯me et que les enseignants ont è demand® une orientation é pour lui lõann®e suivante. Pendant la 
passation du test dõintelligence (le WISC III) dans lõanamn¯se rien de concluant ne peut °tre tir®, il 
parle peu.  
 
Lõanalyse en forces et faiblesses montre une forme dõarr°t de son d®veloppement cognitif (m®moire 
de chiffres), symboliquement autour de lõ©ge de 8 ans. Il a dû se passer quelque chose, tout le 
d®veloppement semble normal jusquõ¨ lõ©ge de 8 ans ©ge auquel sur certaines dimensions il semble 
arr°ter son d®veloppement. A la restitution du bilan psychologique, cõest la m¯re qui est rencontr®e 
la première, seule, et je lui fais part de mon ®tonnement. Elle mõavoue que Romain est orphelin de 
p¯re et que cõest lui qui a trouv® le corps de son p¯re, pendu, ¨ la cuisine, en rentrant de lõ®cole, il 
avait 8 ans. Cõ®tait la premi¯re fois quõelle en parlait ¨ lõ®cole. Il a ®t® d®cid® quõ¨ la restitution ¨ 
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Romain il serait inform® que je savais et que je lui laissais la porte ouverte sõil souhaitait en parler. 
Cela a ®t® fait, lõaccent a aussi surtout ®t® mis sur le fait quõil avait un d®veloppement tout ¨ fait 
normal avant cet ®v¯nement et quõil pouvait le reprendre sõil voulait. Ce qui de fait sõest r®alis®. Il est 
resté au collège, est passé en 4ème. Deux ans après il était délégué de classe dans son lycée. Dans 
cet exemple, le dialogue avec sa mère puis les échanges avec la COPsy et la confiance quõon lui a 
accordée ont favorisé chez Romain un processus de restauration narcissique qui a réenclenché une 
dynamique psychique dõapprentissage.  
 

3.2. Lõexemple de Louis 
 
Louis a 6 ans, ses parents divorcent et « tout le poids du monde tombe sur ses épaules ». Il est triste, 
alors quõil est inscrit au cours pr®paratoire, la classe des apprentissages fondamentaux, il ne peut 
plus apprendre à lire. Il est présent dans la classe, physiquement, mais complètement absent 
psychologiquement, nõentend pas semble-t-il ce que dit lõenseignante. Mais cette ann®e, cõest 
lõexp®rimentation du jeu dõawal® dans sa classe (Numa-Bocage, 2017). Le jeu pour apprendre les 
notions de d®nombrement, de cardinal, dõaddition avec les premiers entiers naturels. Il y participe et 
semble trouver un sens ¨ sa place dans lõ®cole. è Le sentiment dõimpuissance dõun enfant concerne 
¨ la fois les relations avec le savoir, avec lõ®cole, avec les enseignants et les autres ®l¯ves, et les 
relations internes à la famille » (V.G, 2001, 54).  
 
Lors de lõexp®rimentation avec le jeu dõAwal®, Louis ne gagne pas la partie, il est alors trop pr®occup®. 
Mais dans le déroulement de la partie, il est possible de récolter quelques graines malgré tout. Et à 
la fin de lõann®e lors des entretiens post-exp®rimentation, il dit la jolie phrase : è jõai perdu mais jõai 
gagné quand même ». Il a sans doute gagné beaucoup plus que les quelques graines. Il a repris son 
apprentissage de la lecture et avec le soutien de lõenseignante sp®cialis®e a chang® de classe lõann®e 
suivante. En entrant dans le jeu, les enfants étaient invités à oublier leurs soucis car ils se prenaient 
aux règles et à la recherche des stratégies de jeu.  
 
Dans cet exemple, la fonction de cadrage sécurisant et sans risque du jeu autorise Louis à oublier ce 
qui le préoccupait pour se plonger dans un autre monde et pour se voir autrement. Il se sentait 
mieux. La r®flexion sur les processus de conceptualisation, cõest-à-dire ce qui fonde lõabstraction et 
le savoir ne peut être écartée de la r®flexion sur les processus de r®silience ¨ lõ®cole. 
 

3.3. Je ne savais pas que jõavais des esclaves dans ma famille ! 
 
Lõexp®rience de lõawal® a ®t® reproduite au coll¯ge (Arneton & Numa-Bocage, 2017). Un projet 
dõapprentissage (introduction dõun jeu de soci®t®, lõawal®, dans le temps scolaire et p®riscolaire) 
prenant en compte le milieu culturel dans lequel évoluent les collégiens (Martinique) et cherchant à 
d®velopper des apprentissages disciplinaires (Histoire : le th¯me de lõesclavage) et le vivre ensemble 
(élèves de classes ordinaires et dõenseignements sp®cialis®s) a été mené dans des classes de 4ème. 
Lõaction p®dagogique organis®e par la professeure dõhistoire a conduit les ®l¯ves ¨ interroger 
certaines personnes ©g®es de la commune. Lõune dõentre elles leur a parlé de sa grand-mère esclave 
quõelle a connue. Lors des entretiens ¨ la fin de lõexp®rimentation, les ®l¯ves sont invit®s ¨ sõexprimer 
sõils le souhaitent sur ce quõils ont appris de nouveau et sur lõint®r°t dõapprendre en jouant. Lõune des 
adolescentes nous dit alors quõapr¯s ce projet, et ce quõa dit la personne ©g®e qui a connu sa grand-
mère qui était esclave, les collégiens ont interrogé leur famille. Ils ont appris que dans leur famille 
aussi il y avait eu des esclaves. Ils prennent alors conscience quõils sont des descendant.e.s dõesclaves. 
è Je ne savais pas quõil y avait eu des esclaves dans ma famille é, explique lõune des coll®giennes. 
 
Apr¯s lõ®tonnement de cette confession, nous avons men® notre enqu°te avec lõenseignant, qui 
découvrant ses ®l¯ves sur les capsules vid®o se rend compte que cette ®l¯ve è sõest transform®e é. 
Elle a fait des progr¯s et est plus s¾re dõelle-même. Le contenu de savoir en histoire a permis aux 
élèves de rapporter un élément de leur identité qui leur manquai t probablement à leur insu. Ils se 
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sont remis à étudier. La levée du secret, du déni, « ne plus se taire », les a motivés et a favorisé le 
processus dõapprentissage. 
 
4. La complexité de la situation scolaire et les opportunités offertes par la médiation 

didactique  
 

4.1. Les conditions de la résilience 
 
Ces exemples montrent des élèves ayant subi un traumatisme direct ou transgénérationnel et après 
une période de sidération qui affecte leurs résultats scolaires, ils se remettent à apprendre. Cette 
« reprise » ne peut avoir lieu quõ¨ certaines conditions. Lõaction collective avec la famille ou un 
art®fact ludique permettant dõavoir dõautres comportements et de construire ses capacit®s internes 
dõagir, d®veloppent lõempowerment. Un processus de r®silience peut être convoqué dans cette 
analyse. Le succès des élèves est un critère de ce processus. 
 
Cependant, cr®er les conditions de ces dynamiques de r®silience nõest pas forc®ment ais®. Les 
situations sont complexes et interrogent la place de lõenseignant. Est-il en mesure de voir les 
conditions favorables à la résilience ? Il est difficile de savoir quand se produira cette résilience. 
Identifier les meilleures conditions demande de prendre en considération le jeune avec son histoire 
de vie, ses centres dõintérêt, ses capacités, dans sa globalité (au sens de Wallon), comme une 
personne ¨ part enti¯re. Mais ceci sans laisser de c¹t® lõexigence du contenu de savoir ¨ enseigner. 
Cette dynamique qui considère tout à la fois le jeune et le savoir afin de favoriser le meilleur 
apprentissage renvoie ¨ la d®finition de la m®diation didactique. Cõest lõarticulation dans lõinteraction 
scolaire entre les sch¯mes de lõ®l¯ve et ceux de lõenseignant ¨ propos du savoir. Cõest-à-dire que 
cõest lõensemble des moyens, que lõenseignant met en ïuvre pour aider lõ®l¯ve ¨ sõapproprier les 
notions, qui conduit à ce processus. 
 

4.2. Définition de la médiation didactique  
 
Lõaction de lõenseignant porte tout ¨ la fois sur la situation et sur les sch¯mes des ®l¯ves (organisation 
invariante de lõactivit®, Vergnaud, 1996). La m®diation didactique (sch®ma nÁ 1) présente cette 
articulation entre les mani¯res de faire des ®l¯ves et les mani¯res dõenseigner des professeurs, ¨ 
travers lõarticulation de leurs sch¯mes respectifs avec la situation dõenseignement-apprentissage 
(Numa-Bocage, Bi®ri, 2015). Pour cr®er des situations dõapprentissage pertinentes et efficientes, la 
zone de lõenseignement-apprentissage concerne tout à la fois le champ interactionnel externe au 
sujet apprenant (approche didactique et épistémologique) et le champ interactionnel interne au 
sujet apprenant (approche psycho-didactique). 
 
La probl®matique de la m®diation didactique se situe dans lõ®laboration des situations qui prend en 
compte les différents paramètres de ces champs. Ces paramètres sont par exemple pour le champ 
externe au sujet le domaine conceptuel des notions, lõ®pist®mologie, lõhistoire des notions, leur 
dimension culturelle et les processus de didactisation r®alis®s par lõenseignant. Pour ce qui concerne 
le champ interactionnel interne au sujet, on retrouve le processus de détour conceptuel (Numa-
Bocage, 2007), les processus dõapprentissage, les connaissances et comp®tences construites par le 
sujet, les dimensions affectives, sociales et culturelles de son développement, le tout structuré par 
des schèmes et des invariants opératoires (Vergnaud, 2008). 
 
Ainsi, dans lõarticulation entre les mani¯res dõenseigner des enseignants et les sch¯mes des ®l¯ves, 
la situation dõenseignement-apprentissage à travers la médiation didactique permet de différencier 
les approches et les enseignements en fonction des élèves, en prenant en considération la culture 
propre de chacun. Cõest la m®diation didactique ¨ dimension culturelle (Numa-Bocage, 2010). La 
zone de la situation dõenseignement-apprentissage est le lieu de cette articulation. Lõenseignant, 
lorsquõil r®alise cette m®diation didactique, prend en consid®ration la diversit® conceptuelle, 
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culturelle et identitaire des élèves. Cette médiation se réalise effectivement dans le détour 
conceptuel, dans la dynamique interactionnelle de la situation dõenseignement-apprentissage. Cette 
dynamique interactive est résumée dans le schéma n° 1. 
 

 
 

Schéma n° 1 : Schéma de la Médiation didactique à dimension culturelle 
 
Il est donc n®cessaire dõenvisager la r®silience comme un processus individuel mais qui peut 
sõ®laborer dans le collectif des situations de classe. Le lieu de lõaction de lõenseignant est 
g®n®ralement la salle de classe face ¨ un groupe dõ®l¯ves. Il est donc conduit ¨ gérer cette diversité. 
La r®silience peut potentiellement sõy d®rouler pour chacun, si lõenseignant cherche ¨ mettre en 
ïuvre un processus de m®diation didactique, par exemple en organisant dans la classe les 
conditions dõun climat et une atmosph¯re de s®rénité et de sécurité affective favorables à la prise de 
risque que constitue le fait dõapprendre (Florin, la QDV de lõenfant, AIFREF Prague 2018).  
 
Ceci constitue un véritable défi à relever. Quelques pistes ont été identifiées à travers les possibles 
tuteurs de résilience, les acteurs de résilience qui sécurisent et proposent un nouveau schéma de 
développement aux élèves écorchés par la vie. Ils constituent des facteurs de protection. 
 

4.3. Quelles formations pour les enseignants ? 
 
Comme le dit B. Cyrulnik, le résilient reste un traumatisé, mais il a su et pu surmonter les difficultés 
et dépasser les freins ; il parvient à vivre avec « le murmure des fantômes ». Cependant, Anaut précise 
(2008, p. 116) è Un individu dit r®silient nõest pas pour autant un individu invincible ou invulnéra ble ; 
il nõest pas intouchable ou inaccessible aux ®motions, aux sentiments, ¨ la souffrance. (ê) De m°me, 
le sujet r®silient nõest pas un surhomme, il peut rencontrer des limites ¨ sa r®silience. Ainsi, rien 
nõindique que le sujet qui se montre résilient à un moment donné de son parcours de vie le sera tout 
le temps et face à tout ». 
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Parmi les facteurs ayant un impact sur le bien-°tre des ®l¯ves ¨ lõ®cole, nous retenons la relation avec 
les enseignants, les activités proposées et le sens que les élèves peuvent y trouver, et le rapport aux 
évaluations (Florin, 2018). Il est indiscutable que pour favoriser la r®silience ¨ lõ®cole des enfants 
traumatisés, les enseignants doivent se confronter à des situations complexes. Pour répondre à la 
question initiale, il y a une place ¨ lõ®cole pour la r®silience. Nous ne savons pas quand elle se réalise, 
mais lõenseignant peut organiser les conditions de son expression en sõappuyant sur le collectif 
constitué avec les parents, PsyEn, CPE, etc. ; en proposant des situations ludiques mais mobilisant 
les savoirs ; en apportant des contenus substantiels favorables au développement identitaire, ceci 
sans autoritarisme. 
 
Conclusion  
 
Pour comprendre le processus de r®silience dans lõ®cole et donner des pistes pour la formation 
professionnelle des enseignants, lõ®cole dans une approche pragmatiste de lõenseignement peut 
sõappuyer sur la co-éducation école-famille-communaut® (r¹le conjoint des parents et de lõ®cole, 
effets positifs sur la construction des savoirs et les processus identitaires). Lõ®cole apparaît comme 
un lieu de solidarit® et comme tuteur de r®silience. Lõimportance de la dimension culturelle dans les 
apprentissages, un bon climat scolaire et des pratiques inclusives participent aux caractéristiques de 
cette r®silience ¨ lõ®cole. 
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DANS LES ANTILLES FRANCAISES :  

DE LA CONTEMPORANEITE A LA PERSPECTIVE HISTORIQUE 

 

 
Je remercie les organisateurs pour leur invitation bien que je ne sois pas du tout expert de la 
spécialité discutée dans ce congrès. 
 
Jõaborderai donc la probl®matique propos®e ¨ partir du champ qui est le mien, celui de lõhistoire, et 
plus pr®cis®ment le domaine de lõanthropologie historique des sociétés caribéennes qui touche à 
lõhistoire sociale, politique et culturelle, plus sp®cifique de la Guadeloupe et la Martinique, en 
espérant que cet éclairage puisse porter contribution à la réflexion en cours sur la résilience et 
lõ®ducation. 
 
Lõhistoire est en effet la discipline pertinente pour comprendre les phénomènes que nous voulons 
observer dans le présent. La démarche historique, du moins celle dans laquelle je me situe, ne saurait 
être une simple compilation de faits passés consignés dans les archives. Elle se veut une histoire dite 
« compréhensive é, cõest-à-dire, qui cherche avant tout à comprendre ce qui sõest pass®, et comment 
cela sõest pass®. Nous ne sommes ici ni dans une perspective m®morielle, ni non plus dans cette 
vieille vision objectiviste qui voudrait que lõhistoire ne soit vraie quõau travers des faits attest®s par 
des documents officiels. En outre, la démarche qui est nôtre nõentend pas discuter des seuls faits et 
phénomènes estampés comme relevant du passé. Nous incluons pleinement dans notre historicité 
le rapport continu entretenu avec le passé ; cõest dire que la question des représentations dõune part 
mais aussi des contextualités et des dynamiques du temps dõautre part seront forc®ment au cïur 
de tout propos qui entend p arler histoire. Il sõagit bien de consid®rer lõhomme dans lõespace du 
temps pour en apprécier les continuités, les discontinuités et les éventuelles ruptures de présence 
dans le temps historique. 
 
On aura compris que la démarche historiciste classique, à qui lõon peut justement reprocher un 
certain scientisme objectiviste nõest pas la mienne. Nous optons pour une d®marche que nous 
croyons à la fois plus intéressée au sujet, plus intéressante, plus féconde et plus utile, celle dite 
« régressive », ou inductive consistant à partir des états donnés pour remonter à ses constructions 
objectives et subjectives, dans leurs sources et leurs développements.  
 
Je propose de partager une réflexion en cours autour de 3 points.  
 
La génération, une catégorie opératoire pertinente de la construction des cultures sociales.  
 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/sainton.png
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Lõapproche commune divise lõappr®hension des soci®t®s antillaises de faon assez manich®enne en 
période « esclavagiste »14 et « post-esclavagiste »15. Cette division qui fonde un paradigme fort de 
la structure du temps des sociétés doit être dépassée. 
 
La catégorie de la génération nous semble à la fois plus pertinente dans le temps court antillais et 
plus utile si lõon veut bien en r®f®rer aux v®cus historiques et ¨ leur incrustation dans les cultures et 
mentalités collectives. 
 
Ainsi, si on retient le rep¯re de lõann®e 1913, on peut dire que cette ann®e dõavant-guerre nõest pas 
spécialement signifiante pour lõhistoire antillaise. Mais cõest aussi cette m°me ann®e que naissent en 
Guadeloupe Rosan Girard et en Martinique Aimé Césaire, deux leaders politiques de la même 
génération, deux mentors qui ont eu dans leur temps une influence charismatique considérable sur 
leurs sociétés respectives, le second ayant eu la renommée et les répercussions internationales que 
lõon sait, lõinfluence du premier ayant ®t® limit®e ¨ la Guadeloupe. Pourquoi prendre ces deux 
exemples pour illustrer notre propos ? Lõaction culturelle et politique de ces deux leaders, en dépit 
de leurs diff®rences, voire de leurs oppositions, a trouv® sa raison et son inspiration dans ce que jõai 
appelé ailleurs « la soci®t® dõhabitation tardive é, cõest-à-dire la modalité sociale qui se met en place 
apr¯s lõabolition de lõesclavage de 1848, et qui se situe dans ce que nous appelons « la transition 
post-esclavagiste ». Un enfant né en 1913 a pu avoir, (ou a effectivement eu), un grand-parent né 
dans lõesclavage ou ®lev® par un parent qui a connu lõesclavage. Ce dernier a très bien pu lui 
transmettre diff®rents ®l®ments de la culture sociale de lõesclavage dõautant que nous savons 
lõimportance des grands -parents antillais dans lõ®ducation. Ce nõest pas un effet du hasard que Rosan 
Girard et Aimé Césaire aient puisé tous deux les sources de leur charisme auprès du petit peuple 
noir des descendants dõesclaves en particulier. Ils ont ®t® les r®cipiendaires et donc les d®tenteurs 
indirects dõune contre-culture esclavagiste, dõune culture ¨ la fois de résistance et de contournement 
dõune situation politique et sociale ressentie comme profond®ment in®galitaire et injuste16. 
 
Il nõemp°che que la g®n®ration de Girard et C®saire, n®e avant la d®partementalisation de 1946, est 
aussi celle, toutes couleurs de peau et origines sociales confondues, qui identifiait collectivement 
leur identité collective à « la colonie é. Lõint®riorisation de la r®alit® coloniale, sans que ce fait lui-
même soit remis en cause, se traduisait par des énonciations aussi banales que le fait pour un 
voyageur de dire en partant de la Guadeloupe ou la Martinique pour la France « je quitte la 
colonie »... Et pourtant, la génération des jeunes de cette période avait une conscience anti-
esclavagiste, voire anti-colonialiste, mais cette conscience ne conduit pas à se donner une identité 
collective hors du fait colonial lui -même. 
 
Je puis porter témoignage que dans la génération bien postérieure qui est la mienne, qui a vécu sa 
jeunesse (avec ses engagements) dans les années 70 -80, le refus de lõali®nation coloniale, de 
lõassimilation culturelle formait le lit de nos pens®es communes. Nous int®grions dõailleurs dans la 
critique nos prédécesseurs (Césaire, Girard). Deux des revendications majeures formulées par ma 
g®n®ration intellectuelle dans sa critique de lõ®ducation et du syst¯me culturel, ®tait celle de langue 
(cr®ole) et dõun besoin dõhistoire. Deux revendications qui nõapparaissent pas du tout au premier 
plan des préoccupations des générations nous ayant précédés. Ces deux piliers dõune identit® 
culturelle que nous nõapprenions pas ¨ lõ®cole et qui, de ce fait nous maintenait dans une 
méconnaissance, une extériorité et une insignifiance collective étaient par contre essentiels à la 
nôtre. A cet égard, je reste surpris par le volume quantitatif des références constantes ¨ lõhistoire, 
(histoire de lõesclavage, histoire è locale », etc.) ð je ne parle pas de la valeur qualitative ð qui 

 
14 La colonisation de la Guadeloupe et de la Martinique par la France commence en 1635. Les rapports esclavagistes n®griers sõinstaurent 
d¯s les d®buts mais ne deviennent dominants quõ¨ partir des ann®es 1660. Le Code Noir de 1685 est le premier texte dõensemble codifiant 
un « droit  é colonial et esclavagiste. Il constitue lõessentiel du r®f®rentiel juridique r®gentant les colonies franaises jusquõen 1848, date de 
lõabolition d®finitive de lõesclavage l®gal dans toutes les colonies franaises (on se rappellera que lõesclavage, aboli une premi¯re fois en 
Guadeloupe en 1794 par la Convention fut rétabli par Napoléon Bonaparte en 1802).     
15 Les historiens appellent la période post-esclavagiste, toute la période postérieure à 1848. Il serait plus exact de distinguer une période 
« post-abolition  » de la longue transition post -esclavage qui sõ®tend jusquõau milieu du XXe si¯cle. 
16 Voir nos travaux, en particulier : Rosan Girard ; Chronique dõune vie politique en Guadeloupe, Editions Jasor & Karthala, 1993 ; la 
décolonisation improbable, cultures politiques et conjonctures en Guadeloupe et en Martinique (1943 -1967), Editions Jasor. 



Page | 74  

 

submerge aujourdõhui lõespace public antillais. Le paradoxe ®tant que les sociétés antillaises auront 
fait de lõesclavage un ®l®ment central des marques de lõidentit® collective qui submerge les 
représentations du soi alors même que les stigmates économiques, sociaux et même culturels 
sõestompent du v®cu des g®n®rations les plus jeunes. Le basculement de la transition post-
esclavagiste sõest produit dans les ann®es soixante - soixante-dix. Je constate par exemple que la 
génération de mes étudiants, excepté une toute petite minorité originaire des dernières zones 
canni¯res, nõa jamais connu lõunivers social de la canne, la fum®e des usines, le brulis des cannes, 
lõodeur flottante de la canne fraichement coup®e qui ont ®t® des ®l®ments de lõenvironnement 
culturel et sont supposés avoir ®t® lõunivers matriciel de r®f®rence du corps social.  
 
Il ne sõagit ®videmment pas de jouer la corde nostalgique ou dõid®aliser un monde qui fut des plus 
durs, ni de laisser penser un seul instant que la soci®t® actuelle nõa pas h®rit® r®ellement des 
structures sociologiques, mentales et culturelles de lõancienne soci®t® et quõelle en serait d®gag®e. 
Ce qui est pos® est de lõordre des mentalit®s, de la conscience collective et de ce qui les forge depuis 
le r®el, mais aussi des dynamiques du temps, des d®calages et des d®phasages quõil engendre. 
 
Ainsi, si lõon voulait caricaturer, on pourrait dire lõAntillais franais en perp®tuel d®calage de temps. 
Il est en réalité très moderne dans ses attitudes face à la vie, très en phase et en rythme avec une 
culture monde, technologique, marchande, occidentalisée et en même temps mondialisée. Il vit dans 
tout le contraire dõune culture è traditionnelle  é, atavique, communautaire. La culture antillaise nõest 
pas une culture dõobligations et de rituels, de contraintes communautaires infranchissables. Tout y 
est poreux, et pourrait-on même dire, permissif. Et pourtant la submersion dans une forme de trop 
plein dõhistoire nõa pas ®tanch® ce quõil faut bien continuer dõappeler un malaise antillais ou un è mal-
être » dont le fondement énoncé est un « besoin dõhistoire ». 
 
Cõest que, si nagu¯re, il nõy avait pas place dans lõhistoire officielle pour la majorit® sociale, celle-ci 
ne trouve toujours pas sa vraie place et son inscription en ne se satisfaisant dõaucune des identit®s 
collectives attribu®es nagu¯re. Lõidentit® esclave des aµeux nõest plus une satisfaction, pas plus que 
lõidentit® è créole é qui connote une forme de digestion du fait colonial.  Il nõest pas anodin de noter 
que depuis quelques années, on retourne à une identité racine essentielle et parachronique qui serait 
une identité afro -égyptienne.  
 
Cõest dire que la longue marche de lõautod®finition de lõidentit® collective est loin dõ°tre achev®e ê 
comme partout dirions -nous, certes, mais dans le cas des Antillais franais qui nõont pas eu, au 
contraire de leurs voisins anglophones ou hispanophones à histoire similaire, une institution étatique 
propre cristallisant lõidentit® collective. Nous pouvons certainement parler  dõune certaine 
permanence dõune crise de la repr®sentation du soi.  
 
La « raison é dõune histoire collective 
 
Il faut donc retourner à la fabrication problématique elle -même du corps collectif . Nous employons 
à dessein le terme « fabrication » sociale et non formation, pour insister sur combien le procès 
historique ayant eu cours ici a ®t® artificiel. Ici, pas dõ®volution sociale endog¯ne ni tabula rasa, pas 
non plus de peuple autochtone dominé  : la colonisation sõest confondue avec la mise en place dõun 
syst¯me dõexploitation enti¯rement pens® et conu pour une è raison » économique. Lõesclavage et 
la société qui en procède sont une fabrication totale. Le commerce des denrées coloniales qui est 
lõobjectif et le terme du syst¯me marchand est nourri du rapport esclavagiste. Quand la raison 
®conomique ¨ lõorigine du syst¯me se d®lite puis est abolie, la raison dõexister nõexiste plus. Ne reste 
que lõobsolescence et pire, lõinsignifiance. Litt®ralement, la soci®t® nõa plus de raison dõ°tre ou du 
moins est somm®e de tirer sa raison dõexister en elle-même. Là réside le caractère problématique 
des sociétés antillaises, dimension existentielle tragique déjà énoncée dans lõ®criture po®tique de 
Césaire, (notamment dans le Cahier) ou dans Le Discours Antillais dõEdouard Glissant. 
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Toutefois cette obsolescence économique ne peut faire perdre de vue que lõessence tragique de la 
chosification de lõ°tre humain sõest prolong®e dans les conditions du caract¯re n®o-esclavagiste du 
travail qui perdura encore un bon si¯cle apr¯s lõabolition juridique de lõesclavage. On peut v®rifier 
cette donnée socio-anthropologique dans lõ®tude des rapports sociaux post-esclavagistes qui 
prolongent dans la soci®t® contemporaine, lõinefficience des individus pris dans le corps collectif. Ce 
que nous avons appelé ailleurs la « soci®t® dõhabitation tardive » (fin XIXe ð milieu XXe) a été le 
noyau conservatoire de tous les stigmates de lõesclavage :   captivité du travail et au-delà de ses bras 
de lõhomme lui-même qui doit être disponible, la hi®rarchisation des individus par lõorigine, la 
couleur et les marques évidentes (langues, manières, comportement culturel, etc.) de la 
« civilisation » et du progrès. 
 
Le mental de la majorit® sociale rusant alors avec son r®el, joue un double jeu existentiel, sõinvente 
des identités de substitution (devenir Blanc, devenir Français, ou bien sõapproprier le marronnage 
qui éclot héroïque ailleurs), veut croire, sans y croire vraiment, en la magie de la transformation 
citoyenne décrétée ou encore cède aux essentialisations mythifiées et mystifiantes. Le mythe de 
lõessence afro-égyptienne immuable des Antillais étant la dernière en date. 
 
La révolution haïtienne en particulier a cristallisé longtemps (XIXe-XXe) lõesp®rance dõune r®volution 
noire, dõune è régénération » de la race noire. Mais ce faisant, elle a aussi g®n®r® lõapparition dõune 
pensée de « la reconnaissance » dans un discours ambigu car à la fois subversif , rebelle, mais qui 
dans sa qu°te dõ°tre accept® par lõautre, accepte aussi les pr®mices raciologiques et les paradigmes 
idéologiques du discours de la domination  : au « Tu nõexistes pas sans moi » de la pensée imposée, 
on tend à répondre « Comme tu ne me reconnais pas, je est plus que toi » sans pour autant que ce 
pronom personnel et/ou collectif ne soit jamais ni situé, ni défini, ni par conséquent assumé. 
 
Lõidentit® collective antillaise reste une identité qui si elle se vit très bien au quotidien, peine à 
conjuguer lõindividu et le corps social, embrasse difficilement son pr®sent, se projette peu sur son 
futur ou sinon sur un mode inquiet, intranquille et insatisfait.  
 
Quelle pédagogie de libération  ?  
 
La Libération ou plus précisément LõEmancipation reste ¨ lõordre du jour.  
Lõhistoire peut y contribuer ¨ condition dõ°tre ®mancipatrice.  
Cela suppose une pédagogie de cette libération.  
 
Cela suppose de sõaffranchir des corsets intellectuels convenus qui pr®tendent r®pondre aux 
questions avant de les avoir correctement pos®es. Sõaffranchir des langages et ne pas c®der aux 
injonctions du comparativisme et du relativisme.  
 
Cela suppose encore une méthodologie propre qui inscrive les gens dans leur historicité en même 
temps quõelle produit un langage de lõintelligibilit® de lõhistoire r®ellement v®cue par les hommes.  
 
Lõattention doit °tre accord®e en particulier aux concepts et terminologies dont on use tant il est 
vrai que lõusage des mots les fige en v®rit®s. 
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LA RÉSILIENCE DE L´ENFANT EN EUROPE CENTRALE 
 
Introduction  
 
Le concept de résilience est utilisé depuis longtemps en Europe centrale, m°me sõil a pris diff®rentes 
dénominations au cours des années et a accentué différents aspects du phénomène. Le texte qui 
suit cible les enfants du pr®scolaire, quoiquõil soit possible de parler de r®silience pour toutes les 
cat®gories dõ©ge. 
 
Les professeurs Jean-Pierre Pourtois et Huguette Desmet ont trait® la notion de r®silience dõune 
manière large à partir de différents points de vue (philosophique, empirique, phénoménologique 
ainsi quõherm®neutique). Leurs approches nous aident car diff®rentes facettes de la personnalit® 
blessée - émotionnelles, cognitives, sociales, comportementales et conatives ð sont prises en compte 
(Pourtois, Desmet, à paraître). 
 
Pour les besoins du texte qui suit, nous utiliserons la définition du Professeur tchèque Vladimír Kebza 
qui considère la résilience (résistance, invincibilité, caractère inébranlable) comme un pôle spécifique 
opposé à la vulnérabilité. Pour lui, la résilience et la vulnérabilité sont deux groupes de facteurs qui, 
hormis les variables sociales et celles de personnalit®, permettent de placer lõindividu sur le 
continuum santé / maladie (Kebza, 2005). 
 

1. Un coup dõïil historique 
 
Au 13ème siècle déjà, dans le nouveau monastère de Sainte Agnès de Bohême (fille du roi de 
Bohême Pǌemysl Otakar I.), lõattention port®e aux orphelins (ou bien aux enfants bless®s par la vie 
dõune mani¯re ou dõune autre) a ®t® d®velopp®e. Dans les monastères de cette époque, il existait 
des « havresacs » (dans le langage moderne, on dirait des « baby boxes ») dans lesquels il était 
possible de mettre les enfants non souhaités. On les trouvait aussi devant les portes des églises. Ces 
enfants bénéficiaient de soins dans une visée de thérapie par le travail (par exemple, ils soignaient 
les malades quand ils atteignaient un âge plus avancé ; ils étaient éduqués dans la connaissance et 
lõutilisation des plantes m®dicinales, ils travaillaient dans le domaine de la sylviculture et de la 
viticulture). Ils b®n®ficiaient m°me de lõart-th®rapie (ils chantaient au sein de chïurs dans des 
églises, ils jouaient de différents instruments de musique, ils travaillaient dans les domaines de la 
restauration des monuments et des ïuvres dõart, des sculptures en pierre et en bois). Le travail et 
lõart sont toujours reconnus actuellement comme ®tant des facteurs de r®silience. 
 
Jan Ámos Komenský (Comenius, 1592-1670), savant tch¯que, ayant d¾ sõexiler, est une personnalit® 
importante des pays de la Boh¯me. Il sõint®ressait ¨ lõ®ducation et au d®veloppement de lõenfant. Il 
a ®tudi® de mani¯re d®taill®e ces deux sujets et a ®crit de nombreuses ïuvres encore cit®es 

http://www.aifref2019martinique.fr/wp-content/uploads/2019/02/lenka.png
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aujourdõhui. Son ïuvre importante, « Didactica magna », souligne le fait quõ®duquer ce nõest pas 
« briser lõenfant », mais développer ses dispositions naturelles et sa curiosité. Son ïuvre 
« Informatorium Ģkoly mateǌské é (Informatorium de lõ®cole maternelle) insiste sur lõimportance de 
la m¯re pour lõenfant, en tant que soutien de lõEgo. Il mentionne par exemple, de mani¯re tout ¨ fait 
visionnaire, lõimportance de lõallaitement pour la cr®ation de la relation entre la m¯re et son enfant. 
En cela, il est possible quõil ait devanc® de plusieurs si¯cles les ®tudes li®es ¨ la notion de 
lõattachement. 
 
Le premier hospice officiel pour les enfants trouvés a été fondé à Prague en 1575 par des Italiens qui 
vivaient en Boh°me pr¯s de lõh¹pital Pro deo et Pauperei. Il a fonctionn® presque 200 ans. Au cours 
du siècle des Lumières, en 1789, sous le r¯gne de lõEmpereur Josef II, un autre hospice praguois a 
®t® fond® ¨ la rue Ke Karlovu et sert encore aujourdõhui de clinique p®diatrique. A cette ®poque-là, 
il y avait presque 3000 enfants nouvellement admis chaque année mais le taux de mortalité était 
élevé (approximativement 70%) (MatŠjőek et Kol., 1999). 
 
Si nous nous centrons sur un passé moins éloigné, il faut absolument mentionner la psychanalyse et 
son importance pour les ®tudes du d®veloppement de lõenfant. S. Freud, n® dans une ville tchèque, 
Pǌíbor na MoravŠ, mais ayant surtout v®cu ¨ Vienne, a soulign®, lõun des premiers, lõimportance de la 
petite enfance et de la relation entre lõenfant et son p¯re pour son d®veloppement psychique 
ultérieur. Il a émis cette idée à une période o½ lõenfant ®tait peru plut¹t comme un petit adulte, pas 
encore parfait, incapable de travailler, donc relativement inutile. La fille de Freud, Anna, a développé 
les pensées de son père et elle les a élaborées de manière beaucoup plus détaillée, en insistant non 
seulement sur la relation enfant - père, mais également sur la relation enfant - mère. Elle est la 
premi¯re qui a mentionn® le ph®nom¯ne dõhospitalisme, qui se produit si le premier soutien de base 
de lõenfant - sa mère - manque au cours des premières années de sa vie. Son apport important est 
li® au fait quõelle a rendu les pens®es relativement complexes de son p¯re plus accessibles surtout 
pour les éducateurs (parents et enseignants), via son ïuvre « Psychoanalysis for Teachers and 
Parents » (Freud, 1937). 
 
Lõid®e de lõimportance de la m¯re pour son enfant va °tre d®velopp®e par dõautres femmes 
psychanalystes qui sont souvent qualifiées de « mères de la psychanalyse », comme, par exemple, 
M. Mahler qui a ®tudi® et d®crit le processus de lõinteraction mère - enfant au cours des trois 
premières années de la vie de celui-ci. Elle a également décrit le processus de la séparation mère - 
enfant ainsi que le processus de lõindividuation, cõest-à-dire le processus qui mène au « devenir moi-
même », encore appelé processus de la « naissance du Moi psychologique ») (Mahler and al, 1975). 
Une autre auteure, Karin Horney, a soulign® lõimportance de la m¯re comme è port  » de sécurité 
pour son enfant, cõest-à-dire suscitant chez celui-ci sécurité et confiance au sein du milieu familial et 
en soci®t® ainsi, surtout, quõen lui-même. Elle a insist® sur le besoin de lõenfant de participer de 
mani¯re active ¨ sa vie et de contr¹ler les conditions qui lõentourent et qui le forment. Elle a 
d®velopp® le concept de lõ è enfant ð acteur » (Horney, 1939). 
 
LõEcole viennoise, comportant des femmes ¨ lõ®poque o½ le travail scientifique ®tait r®serv® presque 
uniquement aux hommes, a favorisé la voie qui a mené au concept de résilience. Citons surtout les 
travaux de C. Bühler qui a ®tudi® de mani¯re d®taill®e le d®veloppement de lõenfant dans des milieux 
et des conditions éducatives différentes (Langmeier, MatŠjőek, 1968). Dõautres femmes tr¯s 
progressistes ont influenc® dõune mani¯re consid®rable le d®veloppement ult®rieur des sciences 
sociales en Europe Centrale. Il sõagissait, par exemple, de K. Wolf, coll¯gue du psychologue dõorigine 
hongroise, Ren® Apg§r Spitz, qui sõest surtout int®ress®e aux questions li®es ¨ lõhospitalisme (D¿rfe, 
Wolf, 1934). Citons encore H. Hetzer qui a étudi® le processus de la s®paration de lõenfant dõavec sa 
mère et H. Dürfe qui a comparé le comportement des enfants provenant des institutions et celui des 
enfants vivant dans leur famille. I. Gindl a aussi réalisé des observations longitudinales de jeunes 
enfants plac®s dans les institutions ou dans des familles dõaccueil et des enfants vivant dans leur 
famille biologique. Quant à M. Sturm, elle a mené ses travaux en observant des situations spécifiques 
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comme, par exemple, celles vécues par des enfants de mères emprisonnées, ce qui est devenu un 
sujet de recherche très actuel (Gidl, Hetzer, Sturm, 1937). 
 
Les recherches anthropologiques (travaux de R. Benedict, de M. Mead et plus tard ceux de M.S. 
Ainsworth) (Ainsworth, 1969, Soukup, 2004) ont apporté des informations provenant de lieux 
lointains. Elles ont inspiré le milieu scientifique par la diversité des modalités que les différentes 
sociétés utilisent dans les situations difficiles de la vie et par les différentes approches éducatives 
(principes éducatifs et valeurs transmises). Ainsi, des discussions ont émergé relativement au fait que 
certaines conditions de vie difficiles pourraient avoir sur le long terme un impact plutôt positif sur la 
capacit® de r®silience de lõenfant. De m°me, on a vu na´tre les premières recherches sur les principes 
éducatifs différemment utilisés par les groupes sociaux (appartenance aux différentes classes 
sociales) ; il sõagissait ¨ nouveau de recherches tr¯s progressistes qui ont orient® les travaux actuels 
sur lõimpact de la pauvret® sur le d®veloppement de lõenfant. 
 
Un mouvement innovant sõest aussi d®velopp® au d®part des approches ®thologiques qui se sont 
intéressées aux analogies possibles entre le comportement des animaux et celui des hommes. Les 
travaux des époux Harlow ont b®n®fici® dõune large r®putation en observant les comportements de 
jeunes macaques Rhea plac®s dans diff®rentes situations difficiles. Lõautrichien Konr§d Lorenz a, 
quant ¨ lui, introduit la notion dõ è imprinting  » (« empreinte ») mettant en lumière lõimportance 
actuelle et ult®rieure de lõimage de la m¯re dans le d®veloppement de ses jeunes (Harlow, 1962 ; 
Lorenz, 1974). 
 
Les première et seconde guerres mondiales ont fait avancer la recherche sur la résilience enfantine, 
par lõobservation de centaines dõenfants orphelins plac®s dans les institutions en Europe. Dans la 
p®riode de lõapr¯s-guerre, on constate que le taux de mortalité dans ces établissements est très 
important. Les premières explications de cette mortalité élevée des enfants des orphelinats a dõabord 
®t® attribu®e ¨ lõhygi¯ne, ¨ la qualit® de la nourriture et aux infections. Toutefois, apr¯s des 
recherches détaillées et de longue durée, il a été prouvé que la cause principale était la perte du 
soutien psychique de lõenfant : il se trouvait sans mère ou sans dyade parentale. Les enfants 
mouraient ¨ cause de leur tristesse et dõune privation psychique. Apr¯s les deux guerres mondiales, 
des équipes de recherche se sont formées et se sont occupées de manière systématique à étudier 
ce phénomène. Apr¯s la premi¯re guerre mondiale, il sõagissait des femmes-auteurs de lõ®cole 
viennoise, psychanalystes mentionnées ci-avant et, après la deuxième guerre mondiale, de 
personnalités plus connues des psychologues actuels (R.A. Spitz, J. Bowlby, W. Goldfarb) (ġulov§, 
2004). 
 
W. Goldfarb (1945) a d®crit lõimpact dõune privation lourde et de longue dur®e de la mani¯re 
suivante : défaut de la pensée abstraite, perturbation du développement de la parole, trouble de la 
motricité fine, manque dõinhibition qui se manifeste par une hyperactivit®, tendance aux explosions, 
faim dõamour, agressivit® et hostilit®, bas degr® de maturit® ®motionnelle, retard dans la maturit® 
sociale. 
 

2. Caractéristiques des recherches au 20 ème siècle en Europe centrale  
 
Les études orientées vers la résilience ou la vulnérabilité des enfants au cours du 20ème siècle en 
Europe centrale ont changé leur centre de gravité de la manière suivante. 
 
Elles se sont centr®es sur lõabsence de la m¯re, sur la perte complète de la mère et sur les orphelinats. 
 
Plus tard, elles se sont plut¹t orient®es sur lõhospitalisme et lõangoisse caus®e par s®paration (voir A. 
Freud, K. Wolf, R. A. Spitz). 
 
Ult®rieurement, le centre de gravit® sõest d®plac® vers lõ®tude de lõabsence de courte dur®e de la 
mère, vers les questions de la dépression anaclitique, vers la distinction du Moi / Autres. La 
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description des stades du d®veloppement de lõenfant a ®t® r®alisée par R.A. Spitz : stade pré-objectal, 
objectal et post -objectal. M. Mahler (1975) a analysé les trois premières années de la relation mère-
enfant et a proposé un développement par étapes original.  
 
Des recherches se sont concentrées sur les enfants qui ont survécu aux camps de concentration nazis 
(Terezín, Theresienstadt, Auschwitz, Dachau...). 
 
Une autre phase de recherche sõest pench®e sur les soins institutionnels ou individuels ¨ apporter 
aux très jeunes enfants. Ce thème a été développé en lien avec la préférence croissante du collectif 
¨ lõ®poque socialiste en R®publique socialiste tch®coslovaque (cr¯ches, maisons des nourrissons et 
autres formes de placement collectif). 
 
Dans les années soixante, une lutte de spécialistes - surtout des psychologues, pédiatres, 
pédagogues, neurologues contre les institutions - a eu lieu. Dõimportantes recherches et de 
nombreuses publications ont été réalisées sur le thème de la déprivation et de la sous-déprivation. 
Le film « Enfants sans amour » de Z. MatŠjőek a dõailleurs été hautement apprécié en Europe. 
Signalons les recherches de A. SmrĤov§ et M. Nov§kov§, centr®es sur lõinfluence des institutions 
préscolaires et du type de crèches sur le développement du petit enfant (Nováková, 1957 ; SmrĤov§, 
1957), celles de M. Damborska, ayant comme sujet lõimpact du s®jour des enfants dans les maisons 
de nourrissons (Damborská, 1957,1967) ou encore celles de J. Koluchova, centrées sur les familles de 
tuteurs et sur lõexamen de diff®rentes alternatives de placement (Koluchov§, 1979). Par ailleurs, une 
méthodologie du développement moteur du petit enfant vivant en institution collective de type 
crèches a été élaboré par J. Koch : sa méthode, connue sous le nom de « PEKIP ð Prager Eltern Kind 
Program » est encore utilisée, notamment en Allemagne (Koch, 1961). Après cette pression des 
chercheurs, les autorit®s politiques de lõ®poque ont prolong® de 3 ans le cong® de maternit® (pay®) 
et une r®habilitation progressive de lõimportance de la famille a eu lieu au sein des institutions et de 
lõ®ducation collective. 
 
Des recherches et des publications importantes se sont orientées vers la résilience de l´enfant et de 
la famille en République Tchèque : Formation de la personnalité en situation de vie difficile (2áp, 
Dytrych, 1968) ; Déprivation psychique au cours de lõenfance (Langmeier, MatŠjőek, 1963, 1968) ; 
Psychological deprivation, familly interaction process and child développment (Langmeier, 
Langmeierová, Krejőíǌová, 1979) ; The Prague Study of children born from unwonted pregnancies 
(MatŠjőek, Dytrych, Schüller, 1988) ; Les enfants dans les familles dõalcooliques (MatŠjőek, 1981) ; 
Enfant abusé, torturé et négligé - une vaste monographie décrivant les facteurs principaux de risque 
et de protection contre le syndrome CAN - Child Abuse and Neglect (Dunovský, Dytrych, MatŠjőek, 
1995) ; Le risque et la résilience (MatŠjőek, Dytrych, 1998) ; La résilience de la famille (Bǌicháőek, 
2002) ; Health risk / protective factors in life trajectories of adult subjects followed -up from birth 
(Havlínov§, Tom§Ģek, Bǌicháőek,2006)... Plusieurs autres recherches intéressantes ont été réalisées, 
comme « Enfants des mères salariées », « Enfants et divorce », etc. 
 
Actuellement, les ®tudes sõint®ressent ¨ la recherche dõun optimum de d®veloppement de lõenfant ; 
cette th®matique a notamment ®t® trait®e au Congr¯s de lõAIFREF en 2017 ¨ Prague : « La qualité de 
vie de lõenfant aujourdõhui é (http://pastprojects.czech-in.cz/aifref2017prague.cz/ ). 
 

3. Situation actuelle en République tchèque  
 
Le terme de déprivation est très souvent utilisé en République tchèque. Il est lié à la notion de 
r®silience : il sõagit de troubles li®s ¨ un manquement dans la satisfaction dõun ou de plusieurs besoins 
essentiels dans la vie de lõenfant et cela de faon ponctuelle, irr®guli¯re ou sur une p®riode 
prolongée. 
 
Si un enfant est d®priv®, une sorte de tension se produit chez lui qui ne peut lõorienter vers un but 
concret. La déprivation se porte sur les dimensions motrice, biologique, émotionnelle, sensorielle 

http://pastprojects.czech-in.cz/aifref2017prague.cz/
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et/ou sociale. On peut également faire un classement selon un crit¯re de complexit® allant dõune 
déprivation partielle à une déprivation complète. Selon Langmeier et MatŠjőek (1963, 1968), les 
besoins de base de lõenfant qui conduisent ¨ la d®privation sõils ne sont pas satisfaits sont les 
suivants : 
 
¶ besoin de stimulation en quantité suffisante  ; 
¶ besoin dõune structure claire et compr®hensible du milieu ext®rieur ;  
¶ besoin dõun objet social-cl® auquel lõindividu sõattache par un lien sp®cifique ; 
¶ besoin dõint®grit® personnelle, de r®alisation de lui-même, de confiance en soi, de création 

du « Moi » ; 
¶ besoin dõun futur ouvert (ajout® par MatŠjőek, Bubleová, Kovaǌík, 1997). 

 
Les types de personnalit® d®priv®e de lõenfant vivant dans une institution sont, selon Z. MatŠjőek et 
Langmeier (1986), les suivantes : 
 

- Lõenfant qui d®montre une bonne accommodation. Il sõagit des enfants disposant dõune 
constitution plutôt solide, résist ants, ayant un comportement plutôt agréable, qui est en 
mesure de trouver les stimulations nécessaires même dans un milieu pauvre en stimulations ; 
il est en mesure de créer une relation proche avec son éducateur ou avec un membre du 
personnel. 

- Lõenfant socialement hyperactif. Il sõagit dõun enfant qui cr®e facilement des relations mais 
celles-ci restent superficielles. La qualité des relations est remplacée par la quantité 
recherchée. 

- Lõenfant socialement provocateur. Il lutte pour obtenir des stimulations de manière souvent 
désagréable ; il force les autres ¨ les lui offrir, il obtient ce quõil veut souvent par un 
comportement inapproprié  ; il veut °tre le centre dõint®r°t m°me si cõest pour de mauvaises 
raisons. 

- Lõenfant inhib® (contraire du type pr®c®dent). Il ne recherche pas les contacts avec les autres, 
nõest pas apte ¨ ®tablir des relations ®motionnelles ; il se referme sur lui-même ; il trouve ses 
stimulations de mani¯re subtile, la plupart du temps dans le monde des objets mais nõen font 
que peu dõusage. 

- Lõenfant caract®ris® par une satisfaction substitutive des besoins affectifs. Par exemple, il fait 
preuve dõautostimulation, de comportements agressifs, dõexc¯s de nourriture, de joies 
malignes, de « rapportage ». 

 
Nous mentionnons ci -apr¯s dõautres notions utilisées par les chercheurs tchèques qui peuvent être 
mises en relation avec la résilience : 
 

- La sous-déprivation  : elle a ®t® d®crite dõabord dans le contexte des recherches concernant 
les enfants non souhaités ; le terme provient dõune recherche longitudinale (durée  : 25 ans) 
aupr¯s dõenfants dont les m¯res ont demand® deux fois ¨ la commission de lõ®poque, une 
interruption volontaire de grossesse, qui nõa pas ®t® accept®e (David, Dytrych, MatŠjőek, 
Schüller, 1988). Ultérieurement, la notion a ét® utilis®e dans le contexte dõun milieu familial 
apparemment normal, mais cependant au sein duquel les besoins de base de lõenfant 
nõ®taient pas satisfaits par ses propres parents biologiques (parents froids, surcharg®s, 
névrotiques, ayant les addictions à la drogue, ayant une addiction aux médias informatiques, 
ne communiquant pas). 

- La négligence : elle concerne plut¹t le c¹t® mat®riel ou celui de lõhygi¯ne dans les soins 
apport®s ¨ lõenfant et qui ne perturbent pas n®cessairement sa sant® psychique. 

- La frustration : elle est relative ¨ lõ®tat de d®ception quand lõenfant ne peut atteindre le but 
auquel il veut aboutir  ; dans la frustration, lõenfant sait ce quõil veut (contrairement ¨ la 
déprivation) mais il se voit empêché de réaliser son désir. 

- Le trauma : il sõagit dõune blessure psychique suite ¨ une situation traumatique (mort dõun 
proche, viol, accident de voitureê). 
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4. Travaux actuels de recherche et publications concernant la résilience en 

République tchèque  
 

4.1. Enfants placés 
 
Bubleová V., Pazlarov§ H., MatouĢek O., Kovaǌík J. : les auteurs étudient le degré de danger encouru 
par les enfants plac®s dans diff®rents types dõinstitution (placement de longue dur®e). 
 

4.2. Enfants au sein de sa propre famille biologique 
 
Situation de crise vue par lõenfant (MatŠjőek, Dytrych, 2002). 
Résilience de la famille, chapitre dans la monographie « Psychologie de la famille » (Sobotková, 2004, 
2012). 
Enfants de m¯res souffrant dõune addiction (Vavǌinková, Hrdliőková, 2015). 
Importance du premier lien mère ð enfant : lõattachement (ġulov§, 2003). 
Cr®ation dõune m®thode pour estimer le degr® de risque encouru par lõenfant au sein de sa famille 
biologique (Fondation Nadace Sirius - ġulov§, 2004, 2005, 2007, 2008, 2009, 2011, 2016, 2017). 
 

4.3. Résilience dans le cadre de la psychologie de la santé 
 
Psychologie de la santé (Kǌivohlavý, 2001). 
La vie des déprivés (Koukolík, 2001, 2006, 2008). 
Well-being as psychological and also interdisciplinary based concept [Online] (Kebza, ġolcov§, 2003). 
Déterminants psychosociaux de la santé (Kebza, 2005). 
Main concepts of resilience [Online] (Kebza, ġolcov§, 2008). 
R®silience : quelques concepts r®cents de la r®silience psychique [Online] (Kebza, ġolcov§, 2008, 
2015). 
 
D®veloppement de la r®silience durant lõenfance et ¨ lõ©ge adulte : description des plus importants 
facteurs de protection (bonnes relations dans la famille, support social au foyer, santé physique et 
psychique, support social ¨ lõ®cole...) et des facteurs de risque (sant® pr®caire, relations familiales 
difficile s, situation problématique au sein de la société, maladie chronique des parents, absence du 
p¯re...) (ġolcov§, 2009). 
 
Rébellion des déprivés, facteurs « salutogènes » internes (autorégulation élevée, autocontrôle, 
autonomie, capacité de se débrouiller en situation de surcharge de travail) et externes (bonne 
relation avec la dyade parentale ou au moins avec un des parents, confiance, partage de valeurs, 
règles claires de la vie commune) (Koukolík, Drtilová, 2006). 
 
Sources de r®silience et troubles de lõaccommodation (Novotný 2010, 2015 ; Novotný, Tarinová, 
Seidlová, 2016). 
 
Conclusion  
 
Il existe, en République tchèque, un système complexe relativement aux soins ¨ apporter ¨ lõenfant. 
Sa gestion est réalisée par plusieurs ministères. Le pays a signé la plupart des conventions concernant 
les droits de lõenfant et le discours social est caract®ris® par de nombreuses discussions en vue 
dõam®liorer la vie de lõenfant. Les soins m®dicaux des enfants sont gratuits et sont de bonne qualit® ; 
lõ®ducation est ®galement gratuite  ; une grande quantité de supports sociaux contribue au 
développement des enfants. 
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De nombreux travaux de recherche de bonne qualit® sont orient®s vers lõenfant et son 
développement et ce dans différents domaines scientifiques (psychologie, pédagogie spécialisée, 
médecine, démographie, sociologie). Il existe un large réseau de centres de consultations 
psychop®dagogiques, dõinstitutions de nourrissons (maisons de nourrissons), de centres de 
coopération avec les familles, de centres de diagnostic, dõassociations proposant des activit®s 
sociales en direction dõenfants ¨ besoins sp®cifiques (par exemple, troubles dõapprentissage, 
handicaps sensoriels, problèmes liés au syndrome de Down, etc.). 
 
De ce point de vue, la République tchèque est un des meilleurs endroits pour venir au monde  ! 
Cependant, la vuln®rabilit® et la r®silience se trouvent toujours ¨ lõordre du jour des discussions. 
 
Bibliographie  
 
Ainsworth M.D.S. (1969), Object relations, defendency and attachment : A theoretical review of the 

infant ð mother relationship, Child Develop.  
Bǌicháőek V., Odolnost Rodiny. In Plaƶava I., Pilát M. DŠti (2002), Ml§deĤ a rodiny v obdob² 

transformace. 1. vyd. Brno : Barrister & Principal, 10-20.  
2áp J., Dytrych Z. (1968), Utváǌení osobnosti v nároőnĩch Ĥivotn²ch situac²ch. SPN, Praha.  
Damborská M. (1957), Rozdíly mezi dŠtmi vychovávanými v rodinŠ, v jeslích a v ústavu bŠhem 1. 

Roku, 2s. Pediat. 12, 980.  
Damborská M. (1967), Vývoj a výchova kojence v ústavním prostǌedí, SPN, Praha.  
David H.P., Dytrych Z., MatŠjőek Z., Schüller (1988), Born Unwanted, Avicenum, Praha.  
Dunovský J., Dytrych Z., MatŠjőek Z. a kol. (1995), Tĩran®, zneuĤ²van® a zanedb§van® d²tŠ, Grada ð 

Avicenum, Praha.  
Durfee H., Wolf K. (1934), Anstaltspflege und Entwicklung im 1. Lebensjahr. Z. Kinderforsch. 42 ; 273-

320.  
Freud S. (1991), Vybran® spisy, NaĢe vojsko, Praha.  
Freud A. (1937), Psychoanalysis for Teachers and Parents, London. 8  
Gindl I., Hetzer H., Sturm M. (1937), Unangemessenheit der Anstalt als Lebensraum für das Kleinkind. 

Z. angew. Psychol. Charakterkd. 52, 310-358.  
Goldfarb W. (1945), Psychological Privation in Infancy and Subsequent Adjustment. Amer. J. 

Orthopsychiat., 15, 247-255.  
Havlínová M., Tom§Ģek L., Bǌicháőek V. (2006), Health risk/protective factors in life-trajectories of 

adult subjects followed -up from birth, Psychology and Health 21, Suppl.1.  
Harlow H.F., Harlow M.K. (1962), Social deprivation in monkeys. Scient. Amer. Sep.  
Horney K. (1939), New ways in psychoanalysis, New York.  
Kebza V., ġolcov§ I. (2003a), Well-being jako psychologický a zároveƶ mezioborovŠ zaloĤenĩ pojem. 

2eskoslovenská psychologie 47, 4, 333-345.  
Kebza V. (2005), Psychosociální determinanty zdraví. (Kapitola vulnerabilita, resilience a zdraví), 

Academia, Praha.  
Kebza V., ġolcov§ I. (2008), Hlavn² koncepce psychick® odolnosti, 2eskoslovenská psychologie 52, 1-

19.  
Koch J. (1961), Pokus o analýzu vlivu prostǌedí kojeneckých ústavǻ na neuropsychický vývoj 4 

mŠsíőních aĤ 12 mŠsíőních dŠtí. 2s. Pediat. 16, 322-330.  
Komenskĩ J.A. (1958), Informatorium Ģkoly mateǌské, in Vybrané spisy J.A. Komenského, SPN, Praha.  
Koluchová J. (1979), An experience of deprivation. A follow-up study. In : Howels (Ed.) Moden 

Perspectives in Psychiatry of Infancy. New York, 161-174.  
Koukol²k F., Drtilov§ J. (2001), ģivot s deprivanty, Gal®n, Praha.  
Koukolík F., Drtilová J. (2006), Vzpoura deprivantǻ, Galén, Praha.  
Koukolík F. (2008), Pǌed úsvitem, Karolinum, Praha.  
Kǌivohlavý J. (2001), Psychologie zdraví, Portál, Praha.  
Kubiőka L., MatŠjőek Z., David H.P., Dytrych Z., Miller W.B., Roth Z. (1995), Children from unwanted 

pregnancies in Prague, Czech Republic revisited at age thirty. Acta Psychiat Scand, 91, 361-369.  



Page | 83  

 

Langmeier J., MatŠjőek Z. (1963), Psychická deprivace v dŠtství, SZN, Praha.  
Langmeier J., MatŠjőek Z. (1968), Psychická deprivace v dŠtství, SZN, Praha, /2.vyd./  
Langmeierová D., Langmeier J. (1972), Rodinná interakce a vývoj dítŠte. Psychológia a 

patopsychológia dieǙaǙa, 7.  
Langmeier J., Langmeierová D., Krejőíǌová D. (1979), Psychological deprivation, family-interaction 

process and child development. Studia psychologica 21, 291-299.  
Lorenz K. Z. (1974), Vrozené základy uőení. In : Lorenz K.Z. et al. (Eds.) : O biologii uőení. Praha, 21-

100.  
Mahler M. and al. (1975), The psychological birth of the human infant. Symbiosis and individuation. 

Basic Books, New York.  
MatŠjőek Z. (1981), DŠti v rodinách alkoholikǻ, Psychologiee a patopsychologia diaǙaǙa, 16, 303-18, 

537-559.  
MatŠjőek Z., Langmeier J. (1986), Poő§tky naĢeho duĢevn²ho Ĥivota. Praha, Panorama.  
MatŠjőek Z., Dytrych Z., Schüller V. (1988), DŠti narozené z nechtŠného tŠhotenství, 2as. Lék. őes., 127, 

14-18.  
MatŠjőek Z., Dytrych Z. (1998), Riziko a resilience. 2eskoslovenská psychologie, 42 (2), 97-104.  
MatŠjőek Z., Bubleová V., Kovaǌík J. (1997), Pozdní následky psychické deprivace a 

subdeprivace.Praha, Psychiatrické centrum.  
MatŠjőek Z. a kol. (1999), Náhradní rodinná péőe, Portál, Praha. 9  
MatŠjőek Z., Dytrych Z. (2002), Krizové situace v rodinŠ oőima dítŠte, Grada, Praha.  
Nováková M. (1957), Poruchy psychického vývoje dŠtí pǌedĢkoln²ho vŠku v ústavních zaǌízeních. In : 

Problémy psychiatrie v praxi a ve výzkumu. 138-140, Praha.  
Novotný J.S. (2010), Resilience today : Theoretical concepts, imperfections, and implications [Online]. 

Ceskoslovenska Psychologie, 54(1), 74-87.  
Novotný J.S. (2015), Zdroje resilience a problémy s pǌizpǻsobením, Ostravská univerzita.  
Novotný J.S., Tarinová A. & Seidlová K. (2016), Temperament a resilience v období mladé dospŠlosti. 

E-psychologie [online], 10(3), 1-12.  
Pourtois J.-P. et Desmet H., Fondements épistémiques de la résilience, à paraître.  
Sobotková I. (2004), Rodinná resilience. 2eskoslovesnká psychologie 48, 233-246.  
Sobotková I. (2012), Psychologie rodiny, Portál, Praha.  
Soukup V. (2004), DŠjiny antropologie, Karolinum, Praha.  
SmrĤov§ A. (1957), Vĩchova dŠtí v dŠtských domovech. In : Problémy psychiatrie v praxi a ve výzkumu, 

164- 169, Praha.  
ġolcov§ I. (2009), Vĩvoj resilience v dŠtství a v dospŠlosti, Grada, Praha.  
ġulov§ L. (2007), Psychick§ deprivace a traumatizace. In : Kolektiv autorǻ, Syndrom CAN a zpǻsob 

péőe o rodinný systém. IREAS, Praha, 87-99 (celé dílo 229 stran).  
ġulov§ L., Zaouche-Gaudron Ch. (2007), Early child development in family or institution ? Selected 

finding from Czech-French research study. 2eskoslovenská psychologie Czechoslovak 
Psychology, Suplement LI/2007, Academia, Praha, 13-25.  

ġulov§ L. (2008), Searching for Optimal Facilitation of Early Childhood Development. In : ġulov§ L., 
Gillernová I. (Eds.) : The individual and the process of socialisation in the environment of current 
society, MATFYZPRESS, Praha, 133-155.  

ġulov§ L., Fait T. (2009), NechtŠné dŠti, 2eská gynekologie, roőník 74, ő. 3, 2LS JEP, 228-233.  
ġulov§ L. (2011), Institution ou famille : quel milieu pour l´enfant avant 3 ans ? In : Zaouche-Gaudron 

Ch., Safont-Mottay C., Troupel-Cremel O., Rouyer V., de Léonardis M. : Précarités et éducation 
familiale, Toulouse, Éres, 231-240, 455 str.  

ġulov§ L. (2011), Prevence psychosociální patologií ð Prevence zaőíná v raném dŠtství. In : Fait T., 
Vrablík M., 2eĢka R. a kol. : Preventivn² medic²na, 2. rozĢ²ǌené vydání, Maxdorf Jessenius, Praha, 
672-700.  

ġulov§, L. (2004, 2010, 2016), Ranĩ psychickĩ vĩvoj dítŠte, Karolinum, Praha, 247 str.  
ġulov§ L., Zaouche-Gaudron Ch. (Eds.) (2005, 2016), PǌedĢkoln² d²tŠ a jeho svŠt ð L´enfant dans l´âge 

préscolaire et son monde, Karolinum, Praha, 458 s.  



Page | 84  

 

Vavǌinková B., Hrdliőková M. (2015), DrogovŠ závislé matky jejich dŠti (Drug addicted mothters and 
their children), in : Tak§cs L., Sobotkov§ D., ġulov§ L. a kolektiv : Psychologie v perinat§ln² p®ői 
(Psychology in perinatal care). Grada, Praha.  

http:/ /pastprojects.czech-in.cz/aifref2017prague.cz/ 
 
  

http://pastprojects.czech-in.cz/aifref2017prague.cz/


Page | 85  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

SYMPOSIA 
 
 
 
  



Page | 86  

 

Serge J. Larivée 
Université de Montréal - Québec, Canada 
Enkeleda Arapi  
Université de Montréal - Québec, Canada 
Julie Bouchard  
Université de Montréal - Québec, Canada 
 

 
La collaboration Ecole -Famille -Communauté  : Pistes de pratiques efficaces ou 

prometteuses et favorables à la résilience des parents  
 
 

(Symposium 3  : Des partenariats école -familles -communauté comme facteur  
de résilience  : mobilisation des parents en contextes de vulnérabilité)  

 
Introduction   
 
Depuis les années 1960, de nombreuses recherches menées sur la collaboration école-famille-
communauté (£FC) ont permis de mieux cerner les types, les niveaux de collaboration, les facteurs 
favorables ou défavorables à la collaboration £FC ainsi que les impacts positifs de celle-ci (Larose et 
al., 2010). Globalement, les ®tudes sur la collaboration £FC sõentendent sur le fait que la collaboration 
£FC favorise la réussite scolaire, et ce, quels que soient le niveau scolaire, le type de milieu socio-
économique ou les caract®ristiques personnelles de lõ®l¯ve (Epstein, 2001). Parall¯lement, en 
contexte de vuln®rabilit®, elle favoriserait lõadaptation, voire la r®silience des parents (Terrisse et 
Larose, 2001). 
 
Dès lors, la mise en place de pratiques collaboratives £FC, notamment auprès des familles 
vulnérables et des élèves les plus à risque dõinadaptations ou dõ®checs scolaires, apparaît comme 
incontournable pour optimiser les chances de réussite de ceux-ci. 
 
La documentation scientifique foisonne de recherches sur la collaboration £FC ainsi que sur les 
repr®sentations et les attentes des divers acteurs concern®s par la r®ussite scolaire de lõenfant. Ces 
recherches montrent notamment que les diverses catégories dõacteurs concern®s par la collaboration 
£FC et la r®ussite (scolaire, ®ducative ou sociale) de lõenfant ont des repr®sentations et des attentes 
diversifiées. Selon plusieurs auteurs (De Saedeleer et al., 2004 ; Dumont et al., 2013), ceci entraîne 
des pratiques de collaboration £FC qui varient selon les contextes, les cat®gories dõ®l¯ves, les types 
et la fréquence des activités et les partenaires impliqués. Cette diversité de variables entraîne 
dõimportants d®fis conceptuels et m®thodologiques lorsquõil sõagit de comparer et dõ®valuer la mise 
en ïuvre et lõefficacit® des pratiques de collaboration £FC (Jeynes, 2007 ; Mattingly et al., 2002). 
Ainsi, bien quõil soit difficile de d égager des pistes claires et univoques sur les pratiques de 
collaboration ÉFC à mettre en place pour obtenir des r ésultats spécifiques en lien avec la réussite de 
lõenfant, il appara´t opportun de poursuivre la recherche en mettant en ®vidence les pratiques qui 
apparaissent efficaces ou prometteuses (Larivée, Bédard, Couturier, Kalubi et Larose, 2017). La mise 
en place de pratiques collaboratives £FC efficaces ou prometteuses, notamment dans les milieux 
vuln®rables (milieu socio®conomique d®favoris®, des ®l¯ves ¨ risque de d®crochage ou dõ®checs 
scolaires, etc.), peut être un levier important pour maximiser les chances de réussite de ceux-ci. De 
telles pratiques de collaboration peuvent permettre aux parents de développer une capacité 
dõadaptation, voire de r®silience afin de leur permettre de faire face ¨ des situations difficiles ou 
adverses. Cet article vise à exposer brièvement les résultats préliminaires et complémentaires de 
deux recherches, soit une qui consiste en une recension des écrits sur les pratiques de collaboration 
ÉFC efficaces ou prometteuses et une sur les pratiques de collaboration £FC dõune ®cole situ®e en 
milieu d®favoris®. La discussion qui suivra portera sur les pratiques de collaboration £FC de lõ®cole 
participante, notamment si elles paraissent efficaces, et sur la confrontation des pratiques de 
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collaboration £FC de lõ®cole participante aux principes et pistes dõaction identifi®es dans la recension, 
plus spécifiquement à savoir si ces pratiques peuvent agir comme vecteur de résilience pour les 
parents. 
 
1. Cadre théorique   
 
Il existe de nombreuses définitions de la collaboration ÉFC selon les auteurs, certaines plutôt 
g®n®rales, dõautres tr¯s sp®cifiques ou synonymes dõautres termes apparent®s (participation, 
partenariat, coopération). Dans ce texte, nous nous appuyons sur une définition générique, soit celle 
de Bouchard et al. (1996, p. 22), pour qui la collaboration « correspond à la participation , à la 
r®alisation dõune t©che ou ¨ la prise en charge dõune responsabilit® » par un ou des acteurs 
concernés. Les définitions de la collaboration ÉFC mettent particuli¯rement en ®vidence lõimplication 
des parents (IP) dans le cheminement scolaire de leur enfant (Deslandes, 2008). Les définitions sur 
lõIP mettent notamment en ®vidence les lieux de participation (maison, ®cole, communaut®), les types 
de participation (individuel, collectif, institutionnel) et les formes de collaboration (concertation, 
coopération, partenariat, etc.) des partenaires. Dans la présente recherche, nous avons étudié les 
situations dõimplication et les formes de collaboration en lien avec les écoles dites efficaces. Pour ce 
faire, nous nous sommes appuy®s sur la typologie dõEpstein (2001) qui pr®sente la collaboration £FC 
selon six types dõactivit®s dõIP, soit : a) les r¹les et les comp®tences parentales ; b) la communication 
entre lõ®cole et la famille ; c) la participation des parents ¨ lõ®cole comme b®n®voles ; d) les 
apprentissages et lõencadrement de lõenfant ¨ la maison ; e) les comit®s et la gestion de lõ®cole et f) 
la collaboration avec la communauté. 
 
Le concept dõ®coles efficaces ne fait pas consensus dans la documentation scientifique, mais 
plusieurs perspectives permettent de définir ce concept (Murphy, 1990 ; Bissonnette et al., 2006 ; 
Terrisse et Lefebvre, 2007). Pour notre part, nous nous sommes appuyés sur les résultats de la 
recension de la documentation scientifique (cf. section 3.1.) pour analyser les pratiques de 
collaboration £FC de lõ®cole participante. 
 
2. Des résultats de deux recherches complémentaires  
 
Afin de répondre aux objectifs de cet article, nous présentons des résultats de deux recherches 
compl®mentaires. La premi¯re concerne une recherche documentaire ayant permis dõidentifier des 
principes et des pistes quant aux pratiques de collaboration ÉFC considérées efficaces ou 
prometteuses. La deuxième consiste en une recherche empirique qui a permis de documenter les 
pratiques de collaboration £FC dõune ®cole issue dõun milieu d®favoris®. 
 

2.1. Recension des écrits sur les pratiques efficaces de collaboration £FC 
 
Lõobjectif g®n®ral de cette recherche visait ¨ effectuer une recension des pratiques de collaboration 
£FC efficaces ou prometteuses, favorisant la persévérance et la réussite scolaires. Pour atteindre cet 
objectif, trois objectifs intermédiaires ont été ciblés  : 1) Inventorier des pratiques de collaboration 
£FC ; 2) Procéder à lõanalyse critique des pratiques r®pertori®es ; 3) Dégager des pistes de réflexion 
et des outils utiles tant pour les chercheurs que pour les milieux dõintervention pour la mise en place 
ou lõ®valuation des pratiques de collaboration £FC (Larivée et al., 2017). 
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(1) Aspect méthodologique de la recherche  
 
La recension a été orientée à partir de deux questions de recherche : 
 
1) quelles sont les pratiques de collaboration £FC efficaces ou prometteuses, sõadressant à différents 

types dõ®l¯ves dans divers contextes (primaires ou secondaires, etc.), qui concourent à la 
persévérance et à la réussite scolaires ? 

2) Quels sont les fondements, les caract®ristiques et les conditions de mise en ïuvre de ces 
pratiques ? 

 
Pour ce faire, 183 textes ont été répertoriés entre 2000-2015 et analysés selon une grille de lecture 
sõappuyant sur diverses caract®ristiques de la collaboration £FC (collaborateurs, objectifs, type 
dõactivités, etc.). De même, une enquête par questionnaire (n=8) et entrevue (n=11) aupr¯s dõacteurs 
de milieux scolaires et communautaires du Québec a été menée pour compléter la recension. Une 
analyse de contenu thématique (Bardin, 2013) a été réalisée en étant centrée sur diverses variables 
liées aux pratiques de collaboration £FC : les caractéristiques de la collaboration £FC (fondements 
théoriques, démarches de collaboration, moyens de collaboration £FC, conditions dõefficacité, etc.), 
les contextes dõintervention (les écoles primaires et secondaires, les centres de formation 
professionnelle et dõ®ducation des adultes) et les cat®gories dõ®l¯ves (les ®l¯ves en g®n®ral, les ®l¯ves 
issus des milieux défavoris®s, de lõimmigration ou autochtones). 
 

(2) Les principes et les pistes dõaction des pratiques efficaces de collaboration £FC 
 
Lõensemble des r®sultats a permis de d®gager (cf. Larivée et al., 2017) quatre principes généraux à 
privil égier pour mettre en place des collaborations £FC efficaces ou prometteuses entre tous les 
acteurs concernés par le développement et la r®ussite de lõ®l¯ve, la collaboration ÉFC : 
 

1) est un enjeu social et global ; 
2) est une responsabilité collective partagée entre tous les acteurs ; 
3) repose sur un réel dialogue entre tous les acteurs ; 
4) implique une participation de tous les acteurs. 

 
Une contribution principale de cette recherche r®side dans le fait quõelle a permis de proposer des 
pistes dõaction pour des pratiques de collaboration £FC efficaces ou prometteuses, afin de favoriser 
la persévérance et la réussite scolaire. La recension des textes scientifiques a permis dõidentifier des 
pistes dõaction qui peuvent aussi °tre utilis®es comme crit¯re dõ®valuation des pratiques de 
collaboration ÉFC : 
 

- inscrire la collaboration £FC dans une démarche globale et durable visant la mobilisation et 
la responsabilisation des acteurs concernés ; 

- identifier des objectifs communs de la collaboration  ; 
- inscrire la collaboration £FC dans un processus de planification, dõ®valuation et de 

réajustement des rôles, des objectifs et des actions ; 
- établir des modalités de communication adaptées ; 
- offrir un environnement favorisant la collaboration £FC ; 
- prévoir les ressources (humaines, financières et matérielles) ; 
- diffuser de lõinformation et dispenser de la formation aux divers acteurs ; 
- favoriser la collaboration £FC par le partage équilibré des rôles et des responsabilités. 
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a. Recherche empirique sur les pratiques de collaboration £FC dõune ®cole 
considérée efficace 

 
i. Aspects méthodologique de la recherche 

 
La recherche a été menée aupr¯s dõune ®cole secondaire de la r®gion de Montr®al consid®r®e comme 
®tant efficace selon les classements des ®coles secondaires du Qu®bec r®alis® par lõInstitut Fraser en 
2018 (Institut Fraser, 2018), ce classement reposant principalement sur les résultats aux épreuves 
obtenus par les ®l¯ves dans quatre mati¯res cl®s : langue dõenseignement et langue seconde de 5e 
secondaire, et science et math®matiques de 4e secondaire. Lõobjectif de la recherche ®tait dõidentifier 
a) les pratiques de collaborations ÉFC qui sont favoris®es par lõ®cole, b) les types de ressources 
humaines, financi¯res, mat®rielles que lõ®cole utilise comme soutien aupr¯s de personnels scolaires, 
aux parents et aux membres de la communauté, et c) les modalités de gestion telles que planification, 
réalisation, évaluation de la collaboration ÉFC. Pour ce faire, un questionnaire a été administré en 
ligne auprès des parents et du personnel scolaire. Les deux versions (élaborées en miroir) 
comprennent deux parties. La première, avec 15 items, porte sur les informations 
sociodémographiques (sexe, âge, lieu de naissance, etc.). La deuxième porte sur la collaboration ÉFC 
et comprend 122 items mesurés sur une échelle de Likert allant de 1 à 5. Cette partie est subdivisée 
en trois thèmes : le 1er thème porte sur les types et la fréquence des collaborations ÉFC (77 items), 
le 2e sur les conditions de réalisation de la collaboration ÉFC (21 items) et le 3e sur les modalités de 
gestion, cõest-à-dire la planification, la r®alisation, lõ®valuation de la collaboration ÉFC (24 items). 
 
Dans cette ®tude, 69 parents ont particip®. Lõ®chantillon est compos® de m¯res (n=56, 79,4 %) et de 
pères (n=12, 16,18 %) principalement âgés entre 36 et 46 ans (64,8 %, n=45) et mariés ou vivant en 
union libre stable (81,2 %, n=56). Les participants ont presque tous le français comme langue 
maternelle (97 %, n=67) et d®tiennent majoritairement un dipl¹me dõ®tudes postsecondaires (68,1 
%, n=47), La grande majorité des parents consultés occupent un emploi (82,6 %, n=57) à temps plein 
(81,2 %, n=56) et ont un conjoint qui occupe également un emploi (62,3  %, n=43) à temps plein 
(60,9 %, n=42). Près de la moitié des familles a un revenu familial annuel brut approximatif de 75 000 
$ et plus (49,3 %, n=34). 
 
Le personnel scolaire (PS), qui a également participé à cette recherche, est composé de 10 
participants (2 hommes, 8 femmes) occupant des postes diversifi®s au sein de lõ®cole : 5 enseignants, 
2 enseignants spécialisés, 1 orthopédagogue, 1 éducateur spécialisé et 1 conseiller pédagogique. Ils 
sont dõ©ges variés (proportionnellement répartis entre 26 -30 ans et plus de 46 ans), possèdent 
majoritairement un baccalauréat comme diplôme le plus élevé (70 %, n=7), sont tous (100 %, n=10) 
de nationalité canadienne et ont le français comme langue maternelle. En ce qui concerne les ordres 
dõenseignement dans lesquels les r®pondants interviennent, ils sont vari®s et souvent multiples pour 
un même participant  : 5 en 1er secondaire, 4 en 2e secondaire, 3 en 3e secondaire, 3 en 4e secondaire, 
4 en 5e secondaire et 1 en classe à niveau multiple. Le personnel scolaire consulté a une expérience 
variée dans le domaine, soit entre 6-10 ans (30 %, n=3), entre 11-20 ans (30 %, n=3) ou plus de 20 
ans (40 %, n=4). 
 
Afin dõanalyser les donn®es recueillies auprès des participants, nous avons calculé la moyenne du 
nombre de r®ponses pour chaque th¯me. Pour faciliter la pr®sentation et lõanalyse des r®sultats, les 
quatre catégories de réponses (« Jamais », « Parfois », « Souvent » et « Toujours ») ont été 
regroupées en deux catégories : « Jamais/Parfois » et « Souvent/Toujours ». Ce regroupement a 
permis de mettre en ®vidence, de faon dichotomique, les r®ponses des participants ¨ lõ®gard de la 
collaboration ÉFC. Pour notre analyse, nous avons ainsi consid®r® quõun item ayant un taux de 
réponses égal ou supérieur à 50 % de la catégorie « Souvent/Toujours » était généralement intégré 
dans les pratiques courantes de lõ®cole. A lõoppos®, les items ayant un taux de r®ponses ®gal ou 
supérieur à 50 % de la catégorie « Jamais/Parfois » ou « Ne sõapplique pas/Ne sait pas » ont été 
consid®r®s comme ayant une faible pr®sence ou une absence au sein de lõ®cole. 
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(3) Présentation des résultats  
 
La premi¯re phase dõanalyses porte sur les pratiques et la fr®quence de la collaboration ÉFC (cf. 
tableau 1). Dõune mani¯re g®n®rale, la majorit® des parents consid¯re que lõ®cole privil®gie les 
communications ÉFC (60, 8 %) ainsi que le suivi scolaire et les apprentissages à la maison (55,9 %) 
comme pratiques de collaboration ÉFC. Plus spécifiquement, les parents estiment que les 
communications ®crites et orales provenant de lõ®cole sont claires et compr®hensibles et que lõ®cole 
offre des ressources dõaide aux ®l¯ves pour les leons ou les devoirs. Cependant, plusieurs parents 
(42 %) estiment que lõ®cole ne fournit pas r®guli¯rement de lõinformation aux familles pour les aider 
¨ superviser le travail scolaire de leur enfant ¨ la maison. Au regard de lõensemble des r®sultats, il se 
d®gage lõid®e que les activit®s de b®n®volat et la participation à la prise de décision sont deux types 
dõimplication parentale que lõ®cole ne semble pas favoriser dans le contexte de la collaboration £FC 
au sein de lõ®cole participante. Les parents ne sont pas inform®s des types de b®n®volat que les 
parents peuvent faire ¨ lõ®cole ou en classe de leurs enfants ni si lõ®cole consulte et prend en compte 
le point de vue de lõensemble des parents. En ce qui concerne la collaboration avec la communaut®, 
les résultats indiquent que les représentations des parents sont ambiguës puisque 38,4% des parents 
estiment que lõ®cole fournit r®guli¯rement aux parents un r®pertoire des ressources disponibles sur 
la collaboration avec la communaut® ou que lõ®cole invite des membres de la communaut® ¨ 
participer à des activités ¨ lõ®cole, mais 32,9 % des parents affirment ne pas être au courant de ces 
pratiques. 
 
Dõune mani¯re g®n®rale, la majorit® du PS, tout comme les parents, semble estimer que lõ®cole 
favorise les communications ÉFC (73,2 %) ainsi que le suivi scolaire et les apprentissages à la maison 
(78,6 %). De plus, le PS estime que lõ®cole soutient les parents dans leur r¹le ®ducatif aupr¯s de leurs 
enfants (51,4 %). Plus spécifiquement, le PS estime que les communications écrites et orales 
provenant de lõ®cole sont toujours claires et compréhensibles pour la majorité des parents et que 
lõ®cole fournit de lõinformation aux familles concernant le suivi scolaire (ex. : sur le programme, les 
examens, le bulletin, les r®sultats de lõ®l¯ve). Le PS estime que, globalement, lõécole encourage les 
parents ¨ jouer leur r¹le ®ducatif aupr¯s de leurs enfants en leur apportant de lõinformation sur les 
conditions favorables au développement ou aux apprentissages scolaires de leur enfant, ou encore 
en organisant des formations pour les parents (ateliers, conf®rences ou autres types dõactivit®s) sur 
le d®veloppement ou les apprentissages de lõenfant/adolescent. Il appara´t aussi que les activit®s de 
bénévolat et la prise de décision semblent plutôt ambiguës pour le PS puisque 28,6 % seulement du 
PS estiment que lõ®cole sollicite la participation de parents comme b®n®voles durant lõann®e scolaire 
tandis que 44,3 % des participants indiquent ne pas connaître cette information. Concernant la 
collaboration avec la communauté, les résultats du PS sont aussi ambigus que ceux des parents. En 
effet, un peu moins de la moiti® du PS indique que lõ®cole invite les familles ¨ utiliser les ressources 
communautaires et quõelle leur fournit un r®pertoire des ressources disponibles dans la 
communauté, mais la moiti® des participants indique ne pas savoir si lõ®cole investit dans ces activit®s 
pour les parents dans le but de favoriser la collaboration avec la communauté. 
 

Tableau 1. Les pratiques de collaboration ÉFC  
selon les parents et le personnel scolaire 

 
 Parent  

N=59  
Personnel scolaire  

N=10   
Jamais/ 
Parfois 
M des 
items  
(%) 

Souvent
/  

Toujours  
M des 
items  
(%) 

Ne sait pas  
/ ne 

sõapplique 
pas 

M des items  
 (%) 

Jamais/  
Parfois  
M des 
items  
(%) 

Souvent/  
Toujours  

M des 
items  
(%) 

Ne sait pas/  
ne sõapplique 

pas 
M des items  

 (%) 

Les types et la 
fréquence des 28,1% 66,4% 5,5% 14,3% 81% 4,7% 
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collaborations 
ÉFC 
Les rôles, les 
responsabilités et 
les habiletés des 
parents  

42,3% 44,5% 13,1% 25,7% 51,4% 22,9% 

Les 
communications 
entre lõ®cole, les 
familles et la 
communauté  

25,3% 60,8% 14,1% 12,5% 73,2% 14,3% 

Les activités de 
bénévolat  16,3% 20,1% 63,7% 27,2% 28,6% 44,3% 

Le suivi scolaire 
et les 
apprentissages à 
la maison  

36,8% 55,9% 7,3% 14,3% 78,6% 7,1% 

La prise de 
décisions  18,8% 23,3% 57,9% 20,0% 37,2% 42,9% 

La collaboration 
avec la 
communauté  

28,6% 38,4% 32,9% 31,4% 45,7% 22,9% 

Les personnes 
impliquées dans 
les activités de 
collaboration ÉFC  

23,7% 27,5% 48,8% 28,2% 41% 30,8% 

 
La deuxi¯me phase dõanalyses porte sur les conditions de r®alisation de la collaboration £FC, plus 
spécifiquement sur les types de soutien en termes de ressources humaines, de ressources matérielles 
et de ressources financi¯res. Au regard de lõensemble des r®sultats (cf. tableau 2), il appara´t que pr¯s 
de la moitié des parents et du PS estiment ne pas connaître les conditions de réalisation de la 
collaboration ÉFC. Une analyse plus fine des résultats, au niveau du soutien en termes de ressources 
humaines, indique toutefois que 53,5% des parents et 80% du PS estiment que la direction de lõ®cole 
et les enseignants investissent du temps pour établir des relations de collaboration avec les parents 
ou la communauté. 
 
Concernant le type de soutien en termes de ressources mat®rielles, il ressort quõun peu plus de la 
moiti® des parents (54,8%) et du PS (60%) ne savent pas si lõ®cole fournit du mat®riel utile ou des 
locaux pour des activités de collaboration ÉFC aux parents et aux membres de la communauté. Enfin, 
la situation est assez similaire en ce qui concerne le soutien en termes de ressources financières où 
51,6% des parents et 60% du PS estiment ne pas savoir si lõ®cole utilise des fonds de son budget ou 
encore si lõ®cole b®n®ficie de subventions pour organiser des activit®s de collaboration avec les 
familles et la communauté. 
 

Tableau 2. Les conditions de réalisation de la collaboration ÉFC 
 

 Parent  
N=59  

Personnel scolaire  
N=10   

Jamais/ 
Parfois 
M des 
items  
(%) 

Souvent/  
Toujours  

M des 
items  
(%) 

Ne sait 
pas/ne 
sõapplique 

pas 

Jamais/ 
Parfois 
M des 
items  
(%) 

Souvent/ 
Toujours 

M des 
items  
(%) 

Ne sait 
pas/ne 
sõapplique 
pas 
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M des 
items  
(%) 

M des 
items  
(%) 

Les types de soutien 
en termes de 
ressources humaines  

19,1% 25,4% 55,6% 24% 34% 52% 

Les types de soutien 
en termes de 
ressources 
matérielles  

17,8% 27,4% 54,8% 20% 20% 60% 

Les types de soutien 
en termes de 
ressources 
financières  

21,5% 26,7% 51,6% 20% 20% 60% 

 
La troisi¯me phase dõanalyses porte sur les modalit®s de gestion incluant la planification, la 
r®alisation et lõ®valuation de la collaboration £FC. Les résultats indiquent que les deux catégories de 
participants estiment ne connaître ni les modalités de planification (ex. : plan annuel des activités de 
collaboration £FC, identification des r¹les des participants, etc.) ni les modalit®s dõ®valuation (ex. : 
évaluation des activités de collaboration ÉFC, les résultats des évaluations sont publicisés aux PS, aux 
parents, etc.) des activités de la collaboration ÉCF (cf. tableau 3). 
 

Tableau 3. Les modalités de gestion de la collaboration ÉFC 
 

 Parent  
N=59  

Personnel scolaire  
N=10   

Jamais/ 
Parfois 
M des 
items 
(%) 

Souvent/ 
Toujours 

M des 
items 
(%) 

Ne sait 
pas/ ne 
sõapplique 

pas 
M des 
items 
(%) 

Jamais/ 
Parfois 
M des 
items 
(%) 

Souvent/ 
Toujours 

M des 
items 
(%) 

Ne sait 
pas/ne 
sõapplique 

pas 
M des 
items 
(%) 

Les modalités de 
planification des 
pratiques de 
collaboration ÉFC  

13,1% 20% 67% 22% 28% 50% 

Les modalités de 
réalisation des 
pratiques de 
collaboration ÉFC  

8,8% 41,8% 49,5% 33,3% 25,5% 41,8% 

Les modalités 
dõ®valuation des 
pratiques de 
collaboration ÉFC  

20,3% 14,1% 65,4% 45% 5% 50% 

 
Les résultats sont un peu plus nuancés en ce qui concerne les modalités de réalisation des pratiques 
de collaboration ÉFC, et ce, pour les deux catégories de participants. Les items sur les modalités de 
réalisation des pratiques de collaboration visaient à mettre en évidence si les PS et les parents jouent 
leur r¹le tel que convenu lors des activit®s de collaboration et sõils sont ouverts aux ajustements des 
pratiques de collaboration lorsque nécessaire. Au premier regard, pour les modalités de réalisation 
des pratiques de collaboration, les parents sont partagés dans leur opinion, car 41,8% ont souvent 
ou toujours des informations concernant les activités de collaboration ÉFC, tandis que 49,5% des 
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parents ne sont pas au courant de ces pratiques. En ce qui concerne le PS, 41,8% ne sont pas informés 
de ces modalités de réalisation des pratiques de collaboration. 
 
3. Discussion  
 
Le premier objectif de cet article ®tait dõanalyser les pratiques de collaboration £FC dõune ®cole 
considérée efficace, située en milieu d®favoris®. Dõune mani¯re g®n®rale, il apparaît que, au regard 
des perceptions du personnel scolaire et des parents consultés, les pratiques de collaboration ÉFC 
sont minimales et principalement concentr®es autour de deux types dõactivit®s : les communications 
entre lõ®cole et la famille ainsi que le suivi et lõencadrement des devoirs et des leons. Ce constat 
nõest pas ®tonnant, car ces deux types dõactivit®s sont souvent identifi®s par les chercheurs (Lariv®e, 
2018) comme étant les plus importants pour  les parents et le personnel scolaire. Les résultats 
montrent aussi que le personnel scolaire estime que lõ®cole encourage les parents ¨ jouer leur r¹le 
éducatif auprès de leurs enfants. Or les parents ne partagent pas cette opinion, mais leurs avis sont 
divis®s. On peut se questionner ¨ savoir si lõ®cole connaît suffisamment les besoins et les 
particularités des parents, et si ses efforts dans cet aspect de la collaboration ÉFC rejoignent les 
besoins dõune majorit® de parents. Par ailleurs, bien que lõ®cole soit située en milieu défavorisé, les 
parents ayant particip® ¨ lõenqu°te sont majoritairement favoris®s sur le plan socio®conomique. 
 
On peut se demander toutefois jusquõ¨ quel point les pratiques de collaboration £FC de lõ®cole sont 
influencées par les caractéristiques socio-économiques et socioculturelles du milieu, ce qui pourrait 
expliquer la distance tr¯s souvent observ®e entre les parents et le personnel dõ®coles situ®es en 
milieu d®favoris® (P®rier, 2005). Les r®sultats montrent aussi que lõ®cole investit peu dõ®nergie pour 
®tablir des relations de collaboration vari®es avec les parents, que ce soit en termes dõactions 
bénévoles, de prise de décisions ou de liens avec les ressources de la communaut®. Ce constat nõest 
pas nouveau, car dõautres recherches (Larivée et al., 2019) ont soulign® que ces types dõactivit®s de 
collaboration ne sont pas priorisés par les acteurs. Plusieurs facteurs peuvent être en cause, mais le 
manque de temps semble être un facteur régulièrement évoqué par les parents comme par le 
personnel scolaire (Deniger, et al., 2009), ce qui semble être aussi le cas des participants à notre 
recherche. 
 
Au regard des résultats, selon la perception des participants, il apparaît que peu dõinvestissement 
sont faits par cette école en ce qui concerne les modalités de réalisation et de gestion de la 
collaboration £FC. Il nõapparaît pas explicitement quõelle offre du soutien en termes de ressources 
humaines et matérielles, que ce soit à son personnel, aux parents ou aux membres de la 
communaut®. Lõ®cole semble donc accorder une faible importance aux activités de collaboration 
ÉFC. Les résultats montrent aussi une absence de gestion de la collaboration ÉFC, notamment en lien 
avec les modalit®s de planification et dõ®valuation des activités de la collaboration ÉFC. Par ailleurs, 
en ce qui concerne les modalités de réalisation des activités, le personnel scolaire, les parents et les 
membres de la communauté jouent plus ou moins leur rôle et ils sont plus ou moins ouverts aux 
ajustements des pratiques de collaboration lorsque n®cessaire. Selon ces r®sultats, il sõav¯re que les 
r¹les ne semblent pas clairement d®finis. Selon cette analyse, il sõav¯re que les pratiques de 
collaboration ÉFC sont davantage construites selon un modèle « top-down » et centralisées sur 
lõadministration scolaire, plut¹t quõun mod¯le de partenariat ou de partage du leadership (Epstein, 
2001 ; Lariv®e et al., 2019). En outre, on peut se questionner sur lõimportance des pratiques de 
collaboration ÉFC pour des écoles considérées efficaces, celle étudiée ayant des pratiques de 
collaboration ÉFC minimales qui nõemp°chent cependant pas ses élèves de bien performer sur le 
plan du rendement scolaire. 
 
Le deuxi¯me objectif de cet article ®tait dõexplorer si les pratiques de collaboration £FC de lõ®cole 
participante peuvent agir comme vecteur de résilience pour les parents. Comme mentionné dans les 
paragraphes pr®c®dents, les pratiques de collaboration £FC dans lõ®cole participante sont limit®es et 
principalement dõordre communicationnel et informatif. Au regard des résultats de la recherche 
documentaire (cf. section 3.1.2), plusieurs pistes dõaction ont ®t® identifi®es et pourraient agir comme 
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facteur de résilience. De manière synthétique, une comparaison entre les critères des pratiques 
efficaces de la collaboration ÉFC, qui devrait favoriser la résilience, et les pratiques de la collaboration 
de lõ®cole participante sont illustr®es au tableau 4. 
 

Tableau 4. Comparaison des pratiques efficaces de collaboration ÉFC  
et des pratiques de lõ®cole participante 

 
Les pratiques efficaces de la 

collaboration ÉFC  
Les pratiques de collaboration ÉFC de 

lõ®cole participante 
Démarche globale et durable Plus ou moins  
Objectifs en commun Absent  
Planification, évaluation et 
réajustement 

Absent  

Communication adaptée Oui  
Environnement favorisant Absent  
Ressources humaines, financières et 
matérielles 

Absent  

Diffuser de lõinformation /dispenser 
de la formation  

Absent  

Partage équilibré des rôles et des 
responsabilités 

Absent  

 
Cette comparaison montre clairement que les pratiques de collaboration £FC de lõ®cole participante 
sont peu enclines à favoriser la résilience des parents. Mise à part la communication, les pratiques 
identifiées lors de lõenqu°te ne montrent pas quõil y a un partage des r¹les et des responsabilit®s 
entre tous les acteurs, ni lõidentification dõobjectifs communs afin que chacun travaille dans la m°me 
direction pour le succ¯s de lõenfant. De m°me, le fait quõil ne semble pas y avoir la mise en place 
dõun processus formel de planification et dõ®valuation des pratiques de collaboration £FC ne favorise 
pas la collaboration £FC. Si lõon souhaite r®ellement favoriser la r®silience des parents, il apparaît 
important de créer un environnement qui tient compte de ces ®l®ments. Cõest particuli¯rement 
important en contexte de vulnérabilité, alors que les parents se sentent souvent éloignés de la culture 
scolaire. 
 
À cet égard, pour éviter de reproduire les dynamiques qui perpétuent les inégalités dans les relations 
£FC, il est suggéré de diffuser des informations de qualité tout comme de dispenser des formations 
pour les parents, le personnel scolaire et les membres de la communauté selon leurs besoins (Larivée 
et al., 2017). 
 
Conclusi on 
 
En somme, la confrontation de deux études a permis de constater que les pratiques de collaboration 
ÉFC dans une école située dans un milieu défavorisé sont peu variées. Les principes de la 
collaboration ÉFC efficace ou prometteuse identifiée par la recherche documentaire ne semblent pas 
piloter les pratiques de collaboration mise s en place dans cette ®cole. En effet, lõ®cole investit plut¹t 
dans les modalit®s de communication et le suivi et lõencadrement des devoirs et des leons, ce qui 
semble être à la base des pratiques de bon nombre dõ®coles, peu importe leurs caract®ristiques. 
Cette recherche souligne que les ®coles en milieu d®favoris® disposent dõune marge de manïuvre 
importante pour bonifier leurs pratiques ÉFC. Ces écoles ont donc intérêt à développer et diversifier 
ces pratiques. 
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Approche s empirique et socioclinique de la résilience  
 

(Symposium 4  : Fondements épistémiques de la résilience)  
 
Introduction  
 
La r®silience rel¯ve dõun processus complexe. Sa connaissance est fragment®e : plusieurs démarches 
®pist®miques et de nombreux champs disciplinaires tentent dõappr®hender le concept. Chacune des 
approches apporte son lot dõinformations susceptibles de lõapprofondir. Cõest ce ¨ quoi nous avons 
travaillé : quinze approches épistémiques sont actuellement envisagées. Certaines sont clôturées, 
dõautres sont en chantier et dõautres encore sont en voie de lõ°tre : philosophique, 
phénoménologique -herméneutique, cognitivo -comportementale, socio-affective, neuropsycholo-
gique, socio-anthropo -culturelle, psychocorporelle, psychanalytique, socioclinique, socio-éducative, 
sociofamiliale, antonymique, spirituelle, artistique, épistémique. 
 
Ces quinze approches donnent lieu à des systèmes compréhensifs et explicatifs différents. La 
question qui se pose est de savoir sõil est possible dõint®grer les multiples donn®es h®t®rog¯nes qui 
r®sultent de ces sources diff®rentes. La question est pos®e et devra °tre trait®e. Pour lõheure et dans 
le présent chapitre, nous nous limiterons à évoquer deux perspectives : lõapproche empirique dõune 
part et lõapproche socioclinique dõautre part. 
 
Ces deux perspectives donneront d®j¨ une id®e de lõampleur et de la complexit® de la t©che ¨ 
accomplir mais aussi de lõint®r°t quõelles repr®sentent. Approfondir le sens du concept de r®silience 
et proposer de possibles articulations entre les diverses approches, tels sont les objectifs à 
poursuivre. Mais avant tout, examinons ce que développent lõapproche empirique et lõapproche 
socioclinique. 
 

1. Approche empirique  
 
Lõapproche empirique repose sur lõobservation et lõexp®rience, tant scientifique que quotidienne. 
Nous lõavons utilis®e pour identifier les m®canismes complexes qui fondent la reprise dõun 
d®veloppement apr¯s un fracas. Lõ®tude a ®t® publi®e dans lõouvrage è Les ressources de la 
résilience » (Pourtois, Humbeeck et Desmet, 2012). 
 
Nous partons du fait que le terme « Résilience é ne constituera un concept que sõil est 
rigoureusement défini.  Cela signifie quõil convient dõabord de lõenvisager dans un r®seau s®mantique, 
ce que nous décrirons au point 1.1. En outre, la conceptualisation de la résilience exige une définition 
précise de ce que recouvre la notion de « développement psychosocial ». Le modèle des douze 
besoins psychosociaux (Pourtois et Desmet, 2003), présenté au point 1.2., sera utilisé pour constituer 
les indices liés au développement du sujet résilient. Ceux-ci, regroupés en indicateurs, seront alors 
confrontés à des concepts opératoires th®oriquement valid®s. Une grille dõidentification de 
comportements et dõattitudes pouvant °tre utilis®e en amont ou en aval dõun ®pisode traumatique 
est ainsi propos®e. Nous verrons plus loin lõint®r°t quõelle peut pr®senter. 
 

1.1. Le positionnement sémantique de la résilience 
 
Le schéma ci-apr¯s positionne la r®silience dans un espace s®mantique compos® dõun double axe : 
Résistance / Désistance et Résilience / Désilience. 
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Schéma 1 : Positionnement sémantique de la résilience 
 
Dans le cas de la R®sistance, le sujet maintient son potentiel de d®veloppement en lõ®tat o½ il ®tait 
avant lõexposition au trauma. Il poursuit son ®volution psychosociale et agit comme si le trauma 
nõavait pas eu lieu ou ne lõavait pas affect®. Il ne sõagit pas de n®od®veloppement ou de reprise du 
développement  : le sujet reste égal à lui-même. 
 
Le concept de Désistance désigne la tendance du sujet à désinvestir une partie de son potentiel 
dõ®panouissement et ¨ d®laisser, volontairement ou non, une ou plusieurs sources de 
d®veloppement pour la(les)quelle(s) il se sent moins arm®. Par exemple, il peut nõaccorder que peu 
dõimportance ¨ son ®panouissement affectif pour sõinvestir davantage dans les sph¯res cognitive 
et/ou sociale. Lõattitude d®sistante peut conduire ¨ lõeffondrement de soi mais peut aussi, 
paradoxalement, alimenter une trajectoire de r®sistance. En ne sõengageant pas dans une sph¯re 
quõil sait fragile, il se pr®serve, se sachant suffisamment ®quip® dans les autres sph¯res. Ici non plus, 
il ne sõagit pas de néodéveloppement. 
 
La Résilience apparaît comme une reconstruction identitaire au cours de laquelle le sujet revient 
progressivement à la réalité en recomposant son passé et en réaménageant, dans le présent, un futur 
qui, dõimprobable, va devenir r®alisable. Le processus de développement, tout un temps suspendu, 
se remet en marche mais dans une orientation autre que celle quõelle aurait ®t® sõil nõy avait pas eu 
de fracas. On est ici face à un nouveau développement et il est émancipatoire. 
 
Dans un processus de Désilience, le sujet construit un néodéveloppement en renonçant, 
volontairement ou non, ¨ toute perspective dõ®panouissement psychosocial. La r®orientation du 
cheminement identitaire induit un processus de déliaison sociale. Cette négation de lõalt®rit® 
provoque une posture qui interdit lõ®mancipation. Il sõen suit un sentiment de d®sesp®rance. Le sujet 
sõenfonce dans une trajectoire de n®od®veloppement qui lõali¯ne et dans laquelle ses besoins 
psychosociaux essentiels ne trouvent plus de voies dõexpression acceptables socialement. La 
toxicomanie, la d®linquance, le suicideê constituent des processus de d®silience. 
 
Soulignons que les quatre concepts définis ci-avant sont interdépendants. Il est en effet possible 
pour un sujet de changer de trajectoire (résilience vers désilience ou inversement ; désistance vers 
résistance ; r®sistance vers r®silienceê). La r®alit® est n®cessairement complexe et sõinscrit dans une 
temporalité qui en détermine le sens et en modifie la forme.  
 

1.2. Le développement psychosocial 
 
La recherche scientifique a mis en évidence un ensemble de besoins psychosociaux fondamentaux 
à satisfaire pour permettre un développement humain de qualité. Nous les avons inventoriés puis 
répertoriés en quatre axes : affectif, cognitif, social et conatif (valeurs). Chacun dõeux comporte trois 
besoins, soit au total douze besoins psychosociaux (voir schéma ci-après) qui serviront à classifier 
les indices recueillis. 
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Schéma 2 : Modèle des douze besoins psychosociaux  

(dõapr¯s Pourtois et Desmet, 2003) 
 
Lõaxe affectif regroupe les besoins dõattachement (dõavoir une base de s®curit® solide), dõacceptation 
(de ressentir lõempathie) et dõinvestissement (dõ°tre porteur dõun projet). 
 
Lõaxe cognitif se compose des besoins de stimulation (dõ°tre encourag® ¨ avancer), 
dõexp®rimentation (de faire des exp®riences) et de renforcement (dõ°tre renforc® positivement). 
 
Lõaxe social comprend les besoins de communication (dõavoir des interactions multiples), de 
consid®ration (de recevoir le regard positif de lõAutre) et de structures (dõavoir / de se cr®er des 
repères). 
 
Lõaxe conatif reprend trois valeurs humaines : le bon / le bien (valeur éthique), le vrai (valeur de 
véracité) et le beau (valeur esthétique). 
 

1.3. Recueil et validation des indices et des indicateurs 
 
Trois sources ont été utilisées pour recueillir, auprès de 103 personnes en train de se reconstruire 
après un traumatisme ou se définissant comme résilientes, des indices de résilience : entretiens et 
observations r®alis®s par des membres dõune ®quipe ®ducative, analyse de contenu de publications 
écrites par des résilients et analyse de récits autobiographiques. 77 comportements et attitudes ont 
été recueillis puis répartis en indices affectifs, cognitifs, sociaux et conatifs. Ceux-ci ont alors été 
regroupés pour constituer des indicateurs. Il en est résulté 26 indicateurs qui, pour établir leur 
validité, ont été reliés à des théories explicatives au travers de concepts opératoires. 
 

1.4. Illustration  
 
Nous présentons ci-après un exemple de comportements / attitudes constituant des indices, 
regroupés en un indicateur traduit en un concept opératoire sous -tendu par une théorie explicative. 
Nous prendrons un exemple (parmi les 26 indicateurs / concepts opératoires) ; il est issu de la 
dimension sociale. 
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Manifeste une aptitude à la narration de soi  

 
 

Schéma 3 : Exemple dõindices, indicateur, concept op®ratoire (dimension sociale) 
 
Lõinventaire complet est publi® dans lõouvrage è Les ressources de la résilience » (Pourtois, 
Humbeeck et Desmet, 2012). 
 

1.5. Examen de lõ®volution du parcours 
 
Lõinventaire des indices (des indicateurs et des concepts opératoires) peut être évalué par le sujet 
sur une ®chelle dõappr®ciation allant de è jamais » à « souvent » et cela à différentes phases de son 
parcours : avant (rétrospectivement), juste après le fracas et à quelque distance de celui-ci. Il sõensuit 
trois profils que lõon peut comparer entre eux. Le graphique suivant montre lõ®volution psychosociale 
dõun sujet pour ce qui concerne la dimension conative. 
 


