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Approche clinique d'orientation psychanalytique du rapport à la formation des enseignant.e.s du primaire :

La construction d'une nouvelle part de " soi "

Maryline Nogueira-Fasse

Introduction

La contribution présentée se propose d'analyser le rapport au savoir à travers le rapport à la formation des enseignant.e.s du primaire, représentant une part de la recherche menée dans le cadre de mon doctorat (Nogueira-Fasse, 2015). J'exposerai, tout d'abord, quelques éléments théoriques d'une clinique à orientation psychanalytique à laquelle je me réfère, dont le postulat essentiel est de considéré le sujet comme aux prises avec son inconscient. Puis, je présenterai des extraits d'analyses d'entretiens cliniques de recherche qui me permettront d'aborder les traces de processus psychiques à l'oeuvre dans la structuration du rapport à la formation et les liens éventuels dans la construction de ce que nous nommons un « soi-enseignant » (Blanchard-Laville, 2001, p.83). Enfin, la présentation se poursuivra par l'étude de phénomènes transférentiels entre la chercheuse et l'un des sujets rencontrés constituant l'une des spécificités de notre méthodologie.

Un sujet désirant savoir

Enfin, selon la perspective psychanalytique, « plutôt que sujet rationnel, il est sujet désirant. » (Chemama, 2012, pp. 191-193) et ce désir, comme nous l'avons vu précédemment, peut jouer un rôle essentiel dans le rapport au savoir. Il semble que, « le désir de savoir rejoint souvent d'autres désirs : désir de se réaliser ou d'atteindre et d'obtenir ce que l'on pense que le savoir apporte (par exemple la reconnaissance et l'amour de l'autre). Car le premier désir qui nous porte est le désir du désir d'autrui, désir d'être désiré et donc reconnu comme être de valeur, dans une tentative permanente pour refouler le doute et l'angoisse » (Hatchuel, 2005, p 44). J'ajouterai au désir de savoir, le désir de penser qui « résulte d'une rencontre renouvelée avec ce qui résiste à nos représentations et à nos expériences. (...) Désenchantement ou vacillement qui relancent l'intime nécessité d'une image, d'une formulation » (Giust-Desprairies, 2004, p 150). L'investissement dans les domaines de la pensée et des savoirs s'avèrerait alors un atout précieux dans la capacité à faire face au chaos. Ou bien au contraire, comme l'a si bien montré Serge Boimare (1999) la pensée est paralysée, la reconnaissance du non-savoir et par là même la position de fragilité et de soumission requise n'est pas possible pour l'apprenant. Les angoisses deviennent envahissantes alors que la psyché doit faire face à l'insu, au doute, à l'incompréhension dans l'interstice du temps de l'apprentissage. Le sujet, n'a alors pas d'autre choix que de ne pas apprendre.

Entretiens cliniques à propos du rapport à la formation

1. L'entretien clinique à visée de recherche et son analyse

Par son qualificatif de clinique, l'entretien « vise une compréhension en profondeur du sens que prennent, pour des sujets singuliers, les situations, les événements. Le caractère clinique d'une recherche indique que celle-ci ne porte pas sur des faits en extériorité mais sur un ''vécu'', des points de vue subjectifs, des ressentis, un ''rapport à quelque chose''» (Yelnik, 2005). Cette inscription donne d'emblée une place Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent

Recherches sur le rapport au(x) savoir(s) : de quel(s) sujet(s) et de quel(s) savoir(s) parlons-nous ?

Contribution attendue pour le 29 mars 2019

Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 4 prépondérante à la personne rencontrée. C'est pourquoi, seule une consigne de départ est donnée, sans autre forme de guidance du discours. De plus, une attention particulière est portée sur la façon dont nous contactons les personnes afin d'éviter tous liens éventuels avec elles. Nous avons recours à un « portier » chargé de maintenir la distance en nous faisant bénéficier de son propre réseau de connaissances. Ainsi, tout est mis en oeuvre pour libérer la parole, attendu que « parler à un inconnu permet d'exprimer et de déployer sa pensée sans être impliqué comme avec des personnes de son entourage » [START_REF] Castarède | L'entretien clinique à visée de recherche[END_REF]. L'ensemble de ces préoccupations méthodologiques a pour but de favoriser l'accès à la psyché de la personne.

L'analyse du discours se réfère au plus près des paroles de la personne. Dans ce souci, la retranscription écrite de l'entretien ne néglige aucun élément, y compris, les hésitations, bredouillements, déformation de mots, silence etc. L'analyse de l'énonciation « s'appuie sur une conception de la communication comme processus et non comme donnée » (Bardin, 1993, p. 223). Dans cet optique on considère « qu'un travail se fait lors de la production de parole, qu'un sens s'élabore, que des transformations s'opèrent » (Bardin, 1993, p. 224). L'étude du contenu autant que de la forme de l'énoncé permettront de tenter de déplier l'implicite et de faire émerger les thèmes récurrents dans les déclarations.

Extraits d'analyse de deux entretiens

Ces deux entretiens ont été menés auprès d'enseignants durant leur première année d'enseignement. A travers cette recherche je tente de comprendre quels sont les différents étayages à la construction d'une nouvelle part identitaire, celle que nous nommons un « soi-enseignant » (Blanchard-Laville, 2001, p. 83).

J'espère également mieux appréhender les éléments de la formation initiale jouant en faveur de cette nouvelle part de soi. Ma consigne : « j'aimerai que vous me parliez de ce qui vous aide à vous sentir enseignant » a été élaborée avec l'aide du groupe de mon séminaire de thèse.

1. Cédric : Du contrôle à l'incertitude

Je rencontre Cédric dans son école, il ne bredouille pas, son débit est assez fluide, cependant, des arrêts brutaux dans sa parole suivis d'un très court temps de silence ponctuent son discours. Ce contrôle de son Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 5 expression se décèle à de nombreuses reprises, il s'agit là : « d'interpolations (…) de rupture dans la continuité de ce qui vient à l'esprit (...) [qui] traduisent un discours socialisé où la place de l'interlocuteur est grande » (Bardin, 1993, p. 235). Cédric s'efforce, me semble-t-il, de se présenter comme un jeune enseignant qui maîtrise les savoirs et le métier. L'image de cette maîtrise passe par un discours apparemment logique dans lequel la conjonction '' donc '' se retrouve cinquante-huit fois. La référence à un vocabulaire scientifique, les pourcentages : « 99 % des enfants », « 90% des métiers », mais aussi le terme « panel » ou l'expression « instant T » laissent également percevoir une volonté de contrôle. Dans cet esprit, Cédric utilise très souvent le verbe ''fonctionner'', ainsi il a vu : « la façon de fonctionner » d'une maîtresse d'accueil, la conseillère vient voir « comment ça fonctionnait » dans sa classe, il y a des imprévus et « ça va pas fonctionner », les programmes « ça fonctionne», des collègues mettent sur internet «c'qui a fonctionné ou pas », avec le guide du maître « ça a pas fonctionné », dans une autre école « ça va pas fonctionner du tout » et enfin, « ça fonctionne rarement ». J'entends de la part de Cédric une représentation du métier très mécanique, quelque chose de l'ordre de la machine, du système, voire de l'automatisme. Selon cette perspective, Cédric a également pensé que le guide du maître était un outil très pratique, une sorte de mode d'emploi. Mais le métier est plus complexe : « c'est que d'la théorie et à l'instant T d'vant une classe euh ba ça réagira pas du tout d'la même façon ça ça / j'ai fait plusieurs séances en m'appuyant su' un guide du maître euh/ bah ça a pas fonctionné ». D'autre part, ce qui me frappe, au détour de cette phrase, c'est la façon dont les élèves-sujets sont gommés.

Dans son expression : « ça réagira pas du tout d'la même façon » ce ne sont pas les élèves qui réagissent mais « ça ». Ainsi, pris dans son fantasme ou son désir de maîtrise, il semble vouloir ignorer, ou peut-être se protéger, de cette réalité humaine plurielle et complexe à laquelle il ne peut échapper en classe « ça réagira pas du tout d'la même façon ça ça / … » Cédric s'arrête brusquement dans son discours, peut-être s'entendil parler des élèves sous les termes « ça réagira » ? Il reprend alors :« …ça ça / j'ai fait plusieurs séances en m'appuyant su' un guide du maître euh/ bah ça a pas fonctionné la séance ». Je remarque, comment ces micros arrêts permettent à Cédric de reprendre le contrôle, en passant d'une expression qui lui échappe, dans laquelle il évoque les élèves comme des objets, à un discours à propos de la séance. En effet « le locuteur s'exprime avec toute son ambivalence, ses conflits de base, l'incohérence de son inconscient » (Bardin, 1993, p. 224).

Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 7 dans lequel savoir et certitude coïncident » (Aulagnier, 2001, p. 272). Il précise : « faut d'jà baisser les connaissances qu'on a / et tout en construisant pa'ce que y'a des choses qu'on pensait savoir ». A l'écoute de ses propos, j'entends que le déplacement dans son mode d'investissement du savoir s'attache à un mouvement de "construction". Du nouveau advient, et je fais l'hypothèse que ce cheminement dans son rapport au savoir participe à l'élaboration d'une nouvelle part de lui-même. Ce pourrait être « tout en construisant » un autre soi que Cédric pourrait « baisser les connaissances », développer un soi-enseignant, paradoxalement plus solide car moins assuré dans ses certitudes.

Rapport à la théorie : une défense pour Raphaël

Je rencontre Raphaël dans sa salle de classe après une journée d'école. Sa parole est fortement marquée par un accent du Sud-Ouest. En réponse à ma consigne : « j'aimerai que vous me parliez de ce qui vous aide à vous sentir enseignant », Raphaël aborde d'emblée son rapport au savoir sous l'angle de la théorie : « alors moi pour moi véritablement moi j'ai lu y'a pas longtemps une ''Lettre à un jeune enseignant'' de Meirieu hein et il parle de l'évènement pédagogique /hein voilà donc moi euh j'me suis retrouvé totalement dans ce discours ». L'utilisation du verbe être « j'me suis » sous une forme réflexive, c'est à dire renvoyant au sujet, associée à la redondance du pronom « moi » utilisé à quatre reprises dans cette courte annonce, pourraient constituer la manifestation d'une tendance chez Raphaël à se présenter sur le devant de la scène. Cette propension se reflètera tout au long de l'entretien lors duquel la locution « moi je » sera utilisée trente trois fois.

En outre, dans son propos, je ne décèle pas la trace d'un phénomène d'identification à un auteur. Pourtant, ce processus aurait pu assurer un appui dans la construction de son soi-enseignant étant donné que Kaës a souligné « la proximité de l'identification et de l'étayage » (1984, p. 11-49). Raphaël ne retrouve pas une part de lui-même en la personne de Philippe Meirieu mais dans l'idée de « l'événement pédagogique ».

L'énoncé : « j'me suis retrouvé totalement dans ce discours » semble marquer l'attachement particulier que Raphaël entretien avec la théorie par ce terme de « discours ». Puis il conclut sous couvert de la logique « donc moi je suis plutôt en fait dans cet événement pédagogique ». Je me laisse penser que ce qui pourrait être essentiel pour Raphaël serait de " créer l'événement ", au sens d'attirer l'attention sur lui.

Plus tard dans son énoncé Raphaël revient sur ce thème de l'événement :« pour apprendre on apprend Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 8 malgré nous / voilà c'est ça en fait j'pense véritablement la définition de l'évènement pédagogique c'est le bouton sur lequel i' faut appuyer pour euh pour apprendre pour euh pour apprendre à s'en servir c'est c'que j'aimerai déclencher véritablement chez beaucoup d'élèves ». Comme pour Cédric, l'élève et le maître semblent confondus lorsqu'il dit « on apprend malgré nous », les pronoms « on » et « nous » englobent à la fois le maître et l'élève. De même, Raphaël parle de l'apprentissage chez l'élève en même temps que de la nécessité pour lui d'« apprendre à s'en servir ». Par ailleurs, le propos confirme une représentation de l'apprenant passif dans le processus de transmission de savoir, presque à son encontre : « malgré nous ». Il s'agirait d'appuyer sur « le bouton » pour que l'apprentissage se « déclenche(r) ». Cette répartition des rôles, dans laquelle l'élève n'apparaît plus que comme subissant le savoir, pourrait s'apparenter à ce que Kaës décrit des fantasmes qui mobilisent l'activité de formation : « fantasmes qui concernent d'abord la création, la fabrication, le modelage d'êtres traités par l'inconscient comme des objets » (Kaës, 1997, p. 3). Cette scène fantasmatique sur laquelle l'élève apparaît sous les traits d'un objet, déjà perçue à travers les propos de Cédric, vient alors se confirmer.

Pour autant, ce qui prime dans le discours de Raphaël c'est la référence à la théorie. Dans cette perspective, à la fin de l'entretien il évoque un échange avec la conseillère pédagogique : « elle m'a dirigé vers euh (mot inaudible) une bibliographie que j'ai été directement (il se reprend) pas directement / que j'ai lu j'ai regardé et que j'ai mis en place euh dans la classe en fait qui m'intéressait ». Cette reprise dans l'exposé fait émerger, à mon sens, la nature de l'investissement que Raphaël entretient avec la théorie. Un investissement fondé sur un fantasme de toute-puissance à travers lequel Raphaël a « mis en place » « une bibliographie ». 
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 9 d'apprendre » apparaît presque maladive comme il en fait mention, quelques lignes auparavant : « j'me rend compte que euh / / j'ai besoin d'apprendre toujours en fait en fait j' le vois plus comme une maladie maintenant en fait (petit rire) et oui j'ai j'ai toujours cette nécessité d'apprendre tout le temps ou de réfléchir aussi j'aime beaucoup en fait euh me dire bon là et tout ça donc je euh passe beaucoup de temps à réfléchir ». Cependant, « cette nécessité d'apprendre », « de réfléchir », de « me dire » se fait seul sans formateur ou médiateur. Raphaël paraît se suffire à lui-même, ce caractère solitaire de l'étude pourrait corroborer l'idée selon laquelle son « besoin d'apprendre toujours » serait l'expression d'un fantasme inconscient d'autogenèse. Par cette production psychique, comme dans « le mythe du Phénix (…) transposition la plus significative de ces fantasmes d'autoformation (...) le phénix n'a pas de parents, il ne naît pas d'une copulation » (Kaës, 2007, p.15). Il est donc « probable que la théorie autogénique constitue une des expressions défensives les plus élaborées contre les angoisses paranoïdes (…) que suscite le désir de savoir comment se font et d'où viennent les enfants » (Kaës, 2007, p. 61). En effet, « de nombreuses conceptions et pratiques de formation sont tributaires des théories sexuelles élaborées par les enfants pour se représenter la cause de leur origine et de leur propre formation » (Kaës, 2007, p. 58). A la lumière de cette conception on peut penser que Raphaël reste en proie à des fantasmes d'autogenèse dans son rapport au savoir et à la formation. Ce cours énoncé semble le confirmer :« j'ai eu à me débrouiller et à comprendre moi-même et j' pense que c'est euh c'est ma façon d' réfléchir ».

Poursuivant l'analyse, René Kaës précise que « la formation n'est pas un engendrement -littéralement inconcevable-ni une genèse, mais une création perpétuelle, sans origine ni fin, sans rupture, ni commencement » (Kaës, 2007, p. 16). La « création perpétuelle», à laquelle s'attèle Raphaël et qui ne semble effectivement n'avoir « ni fin, ni rupture » pourrait se traduire à travers ce qu'il dit de son travail de préparation de la classe, « si je devais m'amuser à compter le temps que j' passe/ en dehors du travail hein j' crois que ff je refais ma semaine en fait hein véritablement ah oui oui mon mercredi euh j' prends la plupart du temps la matinée hein mais euh quand on a pas d'animations pédagogiques (..) et je travaille quasiment toute l'après-midi et le soir souvent le soir quand je rentre chez moi je travaille aussi/ hein euh les vacances aussi les vacances euh j'ai chaque matin j' me lève assez tôt pour pouvoir travailler et les week-end je garde le samedi la plupart du temps et le dimanche je le travaille quasiment tout le temps ouais c'est très rare en Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 10 fait quand j' me dégage le week-end j' passe énormément de temps à travailler ». Ce thème majeur du travail reviendra soixante-sept fois au cours de l'entretien. Cependant, l'investissement conséquent de Raphaël dans la préparation de sa classe ne semble pas porter ses fruits auprès de ses élèves, qui par ailleurs, restent quasiment absents de son discours. En effet, malgré toutes ses lectures et son travail il déclare : « la théorie en fait euh a eu tendance à généraliser un p'tit peu et euh du coup on perd de l'impact sur les élèves et euh on se met sur des situations qui sont pas du tout je pense euh efficaces ». Un peu après il reprend : « on nous l'apprend en théorie mais pas face à ce genre d'élève pas sur ce sens en fait véritablement le cas particulier hein il est euh/ il est trop difficile par moment pour un jeune enseignant en tout cas de sortir de la théorie tout seul ». J'entends la solitude de Raphaël pour « sortir » d'un rapport à la théorie dans lequel il paraît enfermé. Un rapport qui le protègerait d'angoisses et en même temps l'exposerait à des difficultés dans sa pratique pédagogique.

2. 2 3. La question du contre-transfert dans la recherche : la rencontre de deux inconscients L'une des spécificités de notre méthodologie est de considérer l'analyse du contre-transfert du chercheur ou de la chercheuse comme donnée même de la recherche et devenant donc source de savoir dans les sciences du comportement (Devereux, 1980). Cette démarche m'est apparue particulièrement efficiente lors de l'analyse de la rencontre avec Raphaël. Durant l'entretien puis dans les premiers temps d'analyse, un sentiment mêlé d'angoisse et d'incompréhension imprègne mon travail. Ce n'est que dans un second temps, grâce aux échanges que j'ai pu avoir au sein de notre séminaire de thèse et aux observations de ma directrice de recherche que je peux commencer à me déprendre d'un certain rejet de sa parole. La reprise entière de l'analyse me permet de dépasser un tant soit peu les effets de mon contre-transfert négatif en tentant d'en démonter les rouages. Je finis par comprendre que dans mon trouble deux aspects se combinent.

Le premier aspect se fonde sur une identification aux élèves de Raphaël. En effet, l'entretien à lieu dans la ville où j'ai grandi, bien que le quartier soit différent. Je n'ai pas été assez attentive à la neutralité du lieu de rencontre préconisée dans notre méthodologie. Aussi, la proximité avec les élèves de ce quartier fait ressurgir en moi une part de mon soi-élève qui a pris le pas dans l'accueil du discours. Ce phénomène figure la façon dont mon contre-transfert s'est établit à mon insu. Plus précisément, mon identification aux élèves et la manière dont ils sont exclus des propos de Raphaël réactualisent en moi le sentiment d'exclusion, Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 11 ressenti lors de mon enfance et surtout de mon adolescence, inhérent au fait de vivre dans cette ville. Je discerne, ici, tous les effets d'un « un propos engagé dans un relation sociale » (Bensa, 2006, p. 88) à l'insu même des deux protagonistes, permettant de comprendre, à mon sens, comment le rejet de la parole et l'angoisse ont enrayé le travail d'analyse, dans un premier temps.

La deuxième dimension de mon malaise s'organise en réaction à sa façon de se présenter comme un intellectuel, voire un chercheur. Notamment lorsqu'il me demande « est ce que j'étais assez clair ? » ou « est ce que j'ai assez compris les questions ? ». L'inquiétude à répondre au mieux pourrait être une émanation de son transfert à mon égard. Le transfert est envisagé comme un processus inconscient par lequel « une répétition de prototypes infantiles [est] vécue avec un sentiment d'actualité marqué » (Laplanche & Pontalis, 2007, p. 492). Je ne saurai dire ce qui se réactualise pour Raphaël dans notre rencontre, je comprends cependant que les effets de la « répétition de prototypes infantiles » amènent mon interlocuteur à adopter un discours où la référence à la théorie, au travail et à la recherche domine ses propos. Ses déclarations et son assurance apparente s'imposent à moi dans une relation transférentielle où il devient détenteur d'une position sociale supérieure à la mienne. Mes origines sociales modestes se réactualisent venant barrer une autorisation à occuper légitimement ma place de chercheuse ce qui paralyse ma pensée dans un premier temps. Par ces jeux de places fantasmées et décalées dans le temps, mais fortement opérantes psychiquement dans la situation présente, j'ai ressenti ma position de chercheuse fragilisée et comme niée dans cette rencontre.

Conclusion

L'analyse approfondie des propos des participants met au jour des processus inconscients dans l'investissement du savoir en tant qu'objet qui relèverait d'« une tentative permanente pour refouler le doute et l'angoisse » (Hatchuel, 2005, p 44). Le doute pour Cédric, l'angoisse pour Raphaël, pourrais-je dire de manière très schématique. Au demeurant, il apparaît que le rapport au savoir se structure autour de bénéfices inconscients propre à chacun. Et, c'est dans l'espace de la classe qu'un remaniement du mode d'investissement du rapport au savoir semble s'esquisser. Les modalités instaurées tout d'abord « sur un imaginaire de la relation théorie-pratique (...) [où] nous rêvons de faire passer une forme idéale (prescrite Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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Maryline, Nogueira-Fasse, France, marynofas@gmail.com 12 donc) dans la pratique » (Cifali, André, 2007, p. 91) paraissent moins prégnantes au profit d'une rencontre avec l'élève en tant que sujet. A son contact les certitudes et la toute-puissance fantasmée de la théorie sont remises en cause. C'est dans ce cheminement psychique de l'acceptation du doute et de la perte que paraît se modifier le rapport au savoir théorique. Dans cette ouverture une posture professionnelle semble se consolider, un « soi-enseignant » prenant en compte toute la complexité du métier.

Pour ma part, tout l'effort a consisté à reconnaître la prégnance de mon « soi-élève » dans la réception du discours de Raphaël pour tenter de l'entendre d'une autre place, celle de chercheuse. Le dévoilement d'une réactualisation de mon statut social d'origine dans la rencontre m'a permis de comprendre qu'il agissait en moi comme une faille dans ma légitimité. L'effet de ce contre-transfert venant infiltrer mon rapport au savoir a paralysé ma pensée dans un premier temps. L'élaboration de mon contre-transfert avec l'aide du groupe de mon séminaire de thèse à finalement constitué un étayage contribuant à l'émergence d'un nouveau « soi », un « soi-chercheuse » en quête de construction. « Ainsi, les étayages majeurs de chaque personne sont l'histoire même de ses détresses » (Kaës, 1984, p. 11-49).
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Toulouse : Erès. Dans le même temps, l'inscription sociale joue de toute sa dimension dans la construction du rapport au savoir bien qu'elle puisse être relativisée face aux nécessités du sujet désirant. La seconde partie de la contribution présente, conformément à la méthodologie de l'entretien clinique de recherche, les analyses d'entretiens menés auprès de deux enseignants débutants. Cette étude du discours des deux protagonistes permet de mettre au jour la trace de processus psychiques qui relèveraient de bénéfices inconscients au service d'un refoulement du doute et de l'angoisse dans le rapport à la formation ou au métier. Enfin, la prise en compte de phénomènes transférentiels concernant la chercheuse, investigation spécifique à la démarche retenue, vient compléter l'exposé.

Mots-clefs : Rapport au savoir. Clinique. Soi-enseignant. Contre-transfert.

  com 6 Cette représentation mécanique de la transmission de savoir et la place d'objet qu'il assigne aux apprenants seront nuancées par Cédric. En effet, il déclare : « et pis une fois qu' y 'en a quelques uns qu'ont compris qu'ils expliquent aux autres et euh/ ça ça aide vraiment ». Les élèves transmettent quelque chose de l'ordre du pédagogique à Cédric, ce sont eux qui l'aident dans sa formation. Il ajoute ensuite : « y'a des choses qu'on pensait savoir ou des choses qui sont plus ou moins fausses et c'est vraiment d' la formation tout le temps » . Ces choses « plus ou moins fausses » pourraient s'apparenter à la représentation d'une transmission de savoir à sens unique, de l'enseignant vers l'élève. Cédric à travers ses rencontres avec les élèves prolonge sa formation, il nous dit « ça c'est vrai qu'c'est le contact ou ou même si on est là pour leur apprendre des choses i's nous en apprennent au quotidien des sur des façons d'penser sur des façons de parler ». On comprend combien il peut être troublant pour un jeune professionnel de découvrir que le métier d'enseignant cache une relation surprenante, inattendue, qui inverse les rôles d'apprenant et de professeur. Ce trouble identitaire du ''qui est le maître qui est l'élève'' paraît favoriser un changement dans son rapport aux élèves et à la formation dans le même mouvement. L'aspect rationnel dans lequel le discours de Cédric paraissait réduire les élèves à l'état d'objet, « ça », semble s'éclipser au bénéfice d'une relation prenant davantage en compte l'échange avec des sujets qui « nous en apprennent au quotidien ». Le jeune enseignant poursuit : « faut rester à la pointe de la science euh Pluton moi quand j'ai appris que Pluton était une planète Pluton n'est plus une planète donc y' a des changements on apprend des choses on enlève des choses on ajoute des choses ». Cédric pourrait apprendre que le « savoir exige le renoncement à la certitude du su, vouloir la certitude implique le refus de reconnaître que tout savoir est coextensif d'un mouvement continu » (Aulagnier, 2001, p. 271). Et cet apprentissage s'applique aussi à la science de l'univers, domaine dans lequel Cédric pensait vraisemblablement être à l'abri du questionnement. Il découvre ainsi que les savoirs évoluent, changent, bougent, ce qui n'est pas sans influencer son propre univers intérieur. La perspective d'un remaniement de son rapport au savoir pourrait s'accompagner d'un remaniement de son identité. Tout au moins, un signe de maturation par lequel les certitudes de l'enfance s'estompent peu à peu pour laisser place aux incertitudes auxquelles chaque adulte doit faire face. Ainsi, Cédric m'apparaît bientôt prêt à envisager « la nostalgie d'une certitude perdue (...) celle d'un premier modèle de l'activité psychique Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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  'adverbe « directement », finalement nuancé, m'amène à penser que Raphaël, à ce moment de son monologue, exprime la force avec laquelle son fantasme habite sa perception de la réalité. L'hypothèse selon laquelle son rapport au savoir théorique pourrait être infiltré par une fantasmatique de la toute-puissance est corroborée par la répétition des adjectifs « tout » et « tous » dans la suite de son exposé : «le concours j'ai pas fait d' PE1 [Professeur des Ecoles 1 ère année, consacrée à la préparation au concours] euh j'l'ai travaillé tout seul et véritablement euh c'était cette volonté d'apprendre c'est à dire que j'ai lu tous les points les pédagogies tout ça euh pa'ce que j' voulais travailler là-dessus ». Dans la fantasmatique de la toutepuissance, il me semble discerner plus précisément la dimension de l'autogenèse. En effet, cette « volonté Symposium coordonné par Marie-France Carnus, Pablo Buznic, Dorothée Baillet, Geneviève Therriault & Valérie Vincent
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