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Francoise Bréant

Cette Note de synthése pour ’'HDR s’appuie sur des publications et travaux de recherche
(1997-2012) dont 1’objet central, Le sujet dans son rapport a l’écriture au sein de dispositifs
de formation professionnelle et de recherche, s’est construit dans la continuité de la thése
(1997), a travers une démarche clinique d’orientation psychanalytique.

L’étude des processus psychiques a I’ceuvre dans I’écriture et des conditions d’émergence
d’une écriture réflexive habitée par le sujet constitue le fil rouge des travaux présentés. Et,
selon la logique de la démarche clinique, 1’analyse porte a la fois sur les processus de
formation et sur la posture de I’enseignant chercheur. Dans cette perspective, le fil rouge se
construit sous la forme d’un récit réflexif qui prend sa source dans un questionnement sur la
pratique d’accompagnement a 1’écriture, mais aussi dans le souci constant de mener un travail
d’objectivation et de transmission.

Ainsi, cette Note de synthése vise a montrer que le désir de chercher et le plaisir de penser
sont étroitement imbriqués et ne cessent de s’élaborer, notamment a travers 1’intersubjectivité,
la construction coopérative de savoirs et a travers la tension permanente entre continuité et
rupture, entre liaison et déliaison. Pourrait-t-on dire que la démarche de recherche consiste a
sublimer tant les pulsions de vie que les pulsions de mort ?

De I’imagination sensorielle a la réflexivité instituante, la conceptualisation d’un imaginaire
social transitionnel s’avere capitale. Elle nous éclaire en effet sur la maniére dont la démarche
de recherche, en tant que chemin singulier d’émancipation, reléve d’une inscription
fondamentalement collective et sociale. Mais cette conception nous permet aussi d’analyser et
de comprendre ’articulation profonde et complexe qui existe entre d’une part les processus
psychiques a [1’ceuvre dans 1’écriture réflexive, et d’autre part les modalités

d’accompagnement, et plus particulierement lorsqu’il s’agit de formation a la recherche.

Mots-clé : approche clinique, psychanalyse, écriture, processus de création, émancipation,

accompagnement, formation a la recherche, formation professionnelle.
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Introduction

Tout au long de mon expérience d’enseignante et de chercheure & 1’université, j’ai pu
constater et éprouver de l'intérieur de profondes interrogations quant a la légitimité de
I’approche clinique au sein des sciences de 1’éducation, et plus largement en sciences
humaines. Selon les contextes locaux, notamment lorsque prédominent les modeles
positivistes de la recherche, prétendre soutenir une posture et une démarche cliniques
s’apparente parfois a un défi. En effet, au sein de la démarche clinique, I’accent porté sur la
relation complexe entre théorie et pratique et sur la fragilité, la vulnérabilité, la relativité et
I’incertitude d’un questionnement éthique ne semble pas toujours reconnu et valorisé comme
I’un des criteres de la démarche scientifique. Les chercheurs cliniciens sont ainsi amenés a ne
pas cesser d’argumenter 1’intérét de I’approche clinique et a expliciter toujours plus finement
leur démarche réflexive et les méthodes de recherche utilisées. Puisse cette exigence
contribuer a faire progresser le travail de la pensée, tant chez les cliniciens eux-mémes que
dans I’ensemble de la communauté scientifique, afin de cultiver le souci de Ila

complémentarité entre les différentes approches théoriques et méthodologiques.

Aujourd’hui, en écrivant cette Note de synthése pour I’Habilitation a Diriger des Recherches
(HDR), je réalise combien cette expérience, qui consiste a porter son propre regard sur
I’ensemble de ses travaux depuis la theése, s’avere trés spécifique et particuliérement
intéressante pour un clinicien. Ce regard pourra-t-il &tre nouveau, voire créateur ?
Traditionnellement, le chercheur est celui-la méme qui est capable de se distancier de ses
objets de recherche. Et au moment ou il décide d’effectuer son HDR, il est propulsé dans la
posture de chercheur vis-a-vis de ses écrits publiés (donc validés par la communauté
scientifique), pour montrer que, a travers le travail de synthése, ce qu’il peut en penser reléve

bien de sa capacité a diriger des recherches.

Cependant, toute pensée qui cherche ainsi a s’accomplir risque la dérive d’une nouvelle
cloture. A ce titre, lorsque Castoriadis (1997) évoque I’histoire de la pensée, il la considére
comme une succession de clotures, nous invitant ainsi a ne pas perdre notre esprit critique vis-
a-vis des formes de pensée qui pourtant nous apparaissent fondamentalement inaltérables.
Pour lui, le coeur de la pensée est ce mouvement méme qui consiste a créer de nouvelles

formes de pensée capables d’éclairer différemment les anciennes formes dont le caractere



permanent nous séduit tant, et qui, sans ce travail de création, risqueraient de ne plus revétir

qu’une simple fonction d’idéal.

Dans cet esprit, je souhaite développer ici une pensée créative et critique, tout en mettant en
ceuvre une démarche clinique qui consiste essentiellement a travailler avec et sur la
subjectivité pour avant tout servir le processus d’objectivation. En effet, « Le sujet de la
clinique est un sujet concret, ensemble de représentations, d’affects, d’émotions, de
fantasmes, d’idées et d’intentionnalités. » (Giust-Desprairies, 2006, p. 169). 1l est un sujet
divisé « qui cherche cohérence et sens pour atteindre une improbable unité. » (Ibidem).
Ainsi, le chercheur clinicien, éprouvant parfois le besoin de se ressourcer et de comprendre
les points obscurs de ses difficultés, est amené a s’incliner (étymologie du mot clinique) sur
ce qui le pousse a chercher et sur ce qui le lie & ses objets de recherche. Mais il est aussi
amen¢ a construire un regard tiers, indispensable pour produire un savoir objectivable. Dans
cette dynamique, et au cceur de cette démarche, le savoir objectivable qu’il produit se trouvera

enrichi du mouvement réflexif, fondamentalement éthique, entre implication et distanciation.

C’est pourquoi, tout au long de mon itinéraire de chercheure, conjointement a 1’¢laboration
des objets de recherche, j’ai pu constater que la construction de ce regard tiers est essentielle
pour mettre en ceuvre une posture clinique, de plus en plus créative et critique. Ainsi, dans cet
écrit qui mene a ’HDR, je souhaiterais montrer comment ce regard et cette posture se
construisent en méme temps que le point central sur lequel ils se concentrent, c'est-a-dire /e

sujet dans son rapport a l’écriture dans des dispositifs de formation et/ou de recherche.

Mon chemin de chercheure s’est d’abord enraciné dans ma pratique clinique d’animatrice,
d’éducatrice et de formatrice et s’est affermi a travers des rencontres avec des écrivains et
d’autres chercheurs : des non cliniciens travaillant sur I’écriture et la professionnalisation, des
cliniciens travaillant sur d’autres objets et des cliniciens travaillant sur ’accompagnement a

I’écriture réflexive.

En évoquant ces rencontres, je peux situer mes propres travaux dans un contexte de recherche
portant sur I’écriture et la formation, dans lequel je me suis inscrite, plus particulierement
depuis ma thése « le passage a I’écriture, transfert et sublimation dans la relation éducative »

(Bréant, 1997).

Lors de ma participation a différents groupes de recherche sur 1’écriture et la formation
professionnelle, il m’est arrivé d’étre la seule clinicienne, j’apportais alors ma contribution

spécifique au travail collectif, au cours duquel la confrontation avec les autres chercheurs me



permettait d’approfondir ma propre réflexion clinique sur les processus subjectifs d’écriture et
sur les deux modalités d’accompagnement que je développais (et que je développe toujours) :
le suivi individuel et les ateliers d’écriture. Ce fut le cas dans la commission de 1’ Association
des Enseignants Chercheurs en Sciences de I’Education (AECSE) (Bréant, 2000), animée par
Raymond Bourdoncle et Marie-Laure Chaix'. Depuis, 1’une des chercheures, M. Guigue
(Crinon, Guigue, 2006), a particip¢ a une importante note de synthése dans la Revue francaise
de pédagogie « Ecriture et professionnalisation », dont le but est d’interroger la recherche sur
’utilisation de I’écriture en formation. Cette synthése constitue une ressource largement

référencée, méme si I’approche clinique et 1’approche littéraire n’y sont pas abordées.

Ce fut le cas aussi dans le groupe a I'INRP (Institut National de Recherche Pédagogique)
dirigé par Frangoise Cros (2006)°. Pendant trois ans, les échanges et les confrontations entre
chercheurs ont été plus approfondis. Par exemple, quelques uns d’entre nous ayant recours a
la pratique d’atelier d’écriture, étions stimulés par les questions des autres pour progresser
dans nos analyses théoriques. Dans ce groupe, certaines avaient déja publi¢ des travaux non
cliniques sur 1’écriture (Cros, 1998, Guibert, 2003, Morisse, 1995), apportant cependant un
regard sensible & la dimension subjective’. La dynamique réflexive de ce groupe m’a aussi

permis d’affirmer ma place de clinicienne ouverte aux échanges avec des non cliniciens.

Par la suite, au sein du symposium clinique (Cifali, Giust-Desprairies, 2008) du Réseau de
I’Education et de la Formation (REF 2005)*, les échanges entre cliniciens m’ont permis de
pousser plus loin 1’¢laboration de la notion d’accompagnement clinique et poétique. Par
ailleurs, d’autres travaux de M. Cifali (1996, 2010) et C. Blanchard-Laville (2010), qui ne
traitent pas directement du processus d’écriture, apportent des éclairages treés vivifiants

concernant le théme de I’accompagnement a I’écriture professionnelle et universitaire.

Pour clore ce bref voyage trés personnel parmi les nombreux travaux qui existent sur
I’écriture et la formation, je dirais quelques mots de I’ouvrage de M. Cifali et A. André’

(2007) qui propose un double regard, clinique et littéraire, sur les dispositifs d’écriture de

! Participaient aussi & cette commission : C. Capelani, M. Guigue, M.A. Hache, J. Hédoux, P.M. Mesnier, M.
Sonntag.

? Le théme du groupe portait sur les effets de I’écriture sur sa pratique pour construire des compétences
professionnelles.

® A ce titre, voir I’ouvrage dirigé par F. Cros, L. Lafortune & M. Morisse (2009) et notamment le chapitre de P.
Remoussenard.

* Le REF, réseau international francophone organise tous les deux ans deux jours de symposium et une journée
de colloque, a chaque fois sur un theme différent et dans un pays différent. Chaque symposium donne lieu a la
publication d’un ouvrage scientifique.

> Alain André, écrivain et animateur d’ateliers d’écriture, est co-fondateur de ’ALEPH (en 1985), I'un des
premiers mouvements d’ateliers d’écriture en France.



I’expérience. Ils évoquent la notion de littérature assumée, notamment en ce qui concerne
I’écriture scientifique. La référence a Barthes est trés présente et les deux auteurs se
rapprochent de deux modalités qui assument la littérature : « les chercheurs qui integrent le
processus d’écriture dans leur démarche de construction de savoirs, désignant ainsi le
versant scriptural d’une expérience scientifique reconnue comme affectée ; et ceux qui
insistent sur la dimension fictionnelle des élaborations scientifiques, et dénoncent le clivage
comme un leurre (De Certeau ou Michel Foucault) » (Cifali, André, 2007, p. 340). Sur ce
point, mes travaux rejoignent ceux de ces auteurs. De plus, en mati¢re d’accompagnement,
I’écoute clinique et 1’évocation de certaines propositions d’écriture font écho avec ma propre
pratique en atelier. Et, probablement, cela me rassure. En effet, dans le contexte actuel de la
recherche, trés marqué par une conception gestionnaire et positiviste de 1’éducation, il est
important de savoir que d’autres chercheurs avancent dans la méme direction et parfois de
pouvoir s’appuyer sur d’autres expériences et des travaux publiés. Certains auteurs et certains
travaux balisent ainsi ma route et me donnent le courage de m’autoriser a prendre le risque de
construire un chemin singulier de pratique et de pensée, découvrant certains aspects non

encore ou peu explorés.

Pour repérer ce qui m’aide a chercher, au sens du questionner de Heidegger, en repartant de
ma theése, en premier lieu, je peux voir mon cheminement comme une maniere d’assumer la
psychanalyse, a travers les concepts auxquels j’ai recours pour comprendre les processus
psychiques a I’ceuvre chez le sujet dans son rapport a I’écriture. Des concepts de transfert et
de sublimation (Freud, Lacan) pour comprendre le passage a 1’écriture, a ceux d’espace
potentiel et d’objets transitionnels (Winnicott) pour comprendre la fonction des écrits
intermédiaires en atelier d’écriture, a celui de narcissisme (Freud, Green, Grunberger) pour
comprendre la part d’illusion et de sentiment d’estime de soi nécessaires, pour s’engager dans
le travail de deuil inhérent au travail de I’écriture, j’en arriverai a croiser 1’approche
freudienne de la pulsion de mort avec les concepts critiques de Castoriadis d’imagination
radicale singuliére et d’imaginaire social instituant. Cette chaine conceptuelle qui suit le fil
psychanalytique et critique me permet d’envisager la dimension instituante du travail du
négatif dans 1’écriture de recherche. Ce fil sera traversé¢ par D’approche de Barthes en
sémiologie littéraire, qui vise a faire du savoir une féte, mais aussi par ce que propose Deleuze
lorsqu’il dit qu’écrire, c’est délirer dans la langue. Ces jalons théoriques, en rencontrant
parfois ce qu’en disent les poétes, m’aident ainsi, non seulement a chercher, mais a construire

un questionnement éthique au sein d’une posture que je qualifierai de clinique, poétique et



critique. Psychanalyse et littérature assumées me conduisent a ne pas céder sur mon désir de
vivre la recherche de maniére créative, ce qui suppose des ruptures nécessaires dans 1’institué

de la formation et de la recherche, sans cesser de guetter, de questionner et de se déplacer.

Tout au long de cette Note de synthése, visant a élaborer 1’articulation entre ma démarche et
ma posture, il me semble que je construis ma pensée selon une figure qui s’apparente a la
spirale, figure déja présente dans mon itinéraire de 2005 (chapitre I). Je peux voir cette spirale
comme une problématique qui se complexifie au fil du temps, a travers I’analyse de ma
pratique d’enseignante éclairée par des concepts. La spirale délimite 1’objet de recherche, en

creusant autour un chemin de théorisation.

Pour moi, la spirale n’est pas achevée. Elle s’enroule mais se déroule aussi, a la fois vers
I’intérieur et vers I’extérieur, prenant en compte les dimensions diachronique et synchronique.
A chaque moment, dans les différents chapitres (I, II, III), j’opére en quelque sorte une coupe
dans la spirale, j’arréte le mouvement, je regarde comment se réalise I’articulation entre les
différents ¢éléments, c’est le moment de 1’écrit. Quelque chose se déconstruit, puis le

mouvement de la réflexion est relancé pour une reconstruction.

A chaque fois, je convoque un autre regard qui permet de complexifier la théorisation. Par
exemple, en ce qui concerne la réflexion sur la posture, celle-ci se présente elle-méme comme
une spirale qui permet de lire toutes les différentes réflexions, comme une clé sans laquelle on
ne pourrait pas vraiment les comprendre. Cette spirale de la réflexion sur la posture
m’apparait aujourd’hui revétir une fonction structurante de 1’ensemble, bien que la majorité
des textes ou je travaille cette question soient plus récents, écrits a la suite d’un changement
d’université. En effet, il est possible que lors de ce changement, je me sois éloignée de mon
objet de recherche (I’écriture), ou qu’il se soit perdu. Il s’agira alors de le retrouver, enrichi
par une nouvelle réflexion sur I’implication de I’enseignant chercheur, en particulier a travers

les récits de ma pratique d’enseignante a ’'université. (Bydlowski, 1995, Bréant, 2011, 2012).

Dans cette perspective, je tenterai modestement de mettre au jour des points d’articulation
entre des registres qui a priori ne se présentent pas sur le méme plan, notamment en les
distinguant et en montrant comment la dimension épistémologique s’articule avec le registre
de I’éthique qui ne peut lui-méme jamais €tre totalement séparé de celui de 1’idéologie, ni
méme de 1’expérience esthétique. Je me propose de travailler ce tressage sans méconnaitre les
difficultés et les ratages possibles. Pourtant, tenter de repérer ces points d’articulation me
semble essentiel pour penser [’éducation, et plus particuliecrement la question de

I’émancipation, méme si ce projet ne pourra jamais tre totalement abouti.



Ainsi, dans un premier chapitre, j’aborderai mon itinéraire de recherche en montrant que ma
posture clinique, poétique et critique s’enracine dans ma démarche de clinicienne qui elle-
méme prend sa source dans une histoire personnelle en lien avec la psychanalyse, inscrite
historiquement dans un contexte sociopolitique particulier. Je tenterai de montrer que cet
emboitement ne reléve pas d’une mise en abime infinie, mais bien d’une articulation
dialectique entre des pdles opposés, qui, s’ils sont mis en tension, peuvent alimenter la
réflexion fondamentale sous-jacente a la démarche de recherche et a la construction de

Savoirs.

Dans le second chapitre, je présenterai mes différents travaux, et, a travers eux, 1’évolution de
ma réflexion théorique concernant mes trois principaux objets de recherche : 1 — Le sujet de
I’écriture et les dispositifs d’aide a I’écriture en formation ; 2 — Entre formation, recherche et
professionnalisation. Réflexion critique sur la pédagogie dans son rapport avec la
professionnalisation et le modele de la compétence; 3 — Ma posture d’enseignante a
I’université.

Dans le dernier chapitre, je tenterai d’identifier mon positionnement par rapport au champ de la
recherche clinique d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation, et d’ouvrir des
pistes d’articulation entre la réflexion théorique concernant la démarche de recherche et la
question de la formation a la recherche. En particulier, je souhaite montrer comment 1’écriture
de recherche, traversée par la reconnaissance tant de la pulsion de vie, que de la pulsion de

mort, recele un potentiel instituant.
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Chapitre I — Itinéraire de recherche.
De la pratique clinique a la recherche clinique

Ce chapitre portera sur les publications suivantes (figurant dans le volume 2 regroupant mes

travaux présentés pour I’HDR), par ordre d’apparition dans le texte de la Note de synthése :

Bréant, F. (2005). Ecrire et présenter son itinéraire de recherche : un moment clinique.
Education permanente n° 162, 101-113. « La (re) présentation de soi », coordonné par Rozenn

Guibert et Dominique Samson. ACL. (Doc. I)

Bréant, F. (2000). La direction des mémoires. Mode de tutorat et d’accompagnement. La
dimension relationnelle. Revue de L’AECSE n° 22, 23-25 et 32-38. « La direction de
mémoire » R. Bourdoncle et M.L. Chaix (Eds). Paris : INRP. (Doc. XVIII)

Ce numéro de la revue de I’AECSE proposait la synthése des travaux d’une année de la

commission « professionnalité des sciences de I’éducation ».

Bréant, F. (2006 b). Entre le désir de toute puissance et la défaillance, le formateur peut-il
s’autoriser de lui-méme ? Communication au colloque CERFEE/LIRDEF Autorité éducative,
savoir, socialisation démocratique. Montpellier, 8 — 9 septembre 2006. Actes, CD Rom. ACTI.
(Doc. X1V)

Bréant, F. (2003 b). La discussion en atelier d’écriture. Les cahiers du CERFEE n° 19, 123-
133. « La discussion dans 1’enseignement et la formation » sous la direction de M. Tozzi,

Montpellier : Publications Montpellier 3. ACL. (Doc. II)

1 — Relecture de l’itinéraire de recherche : les temporalités de la réflexivité

T 6
En 2005, dans le cadre du séminaire mensuel du CERFEE”, nous sommes convenus qu’au
cours de chaque journée, un membre du groupe présenterait son itinéraire de recherche
pendant une heure, suivie d’une demi-heure de discussion, dans le but de mieux nous

connaitre et de comprendre plus finement la maniére dont se sont constitués nos objets de

% CERFEE : Chercheurs et Recherches en Formation, Education, Enseignement. Composante du LIRDEF, EA
3749 Montpellier
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recherche. Dés la premicere présentation, nous avons pu constater qu’un retour aux origines
était nécessaire pour saisir le sens de la démarche de recherche : ou et comment cela
commence-t-il ? Répondre avec rigueur a ces questions exige une forte implication a la fois
théorique et affective, forcément reliée a la dimension éthique de la posture de chercheur. J’ai
donc eu l’occasion d’écrire et de présenter mon itinéraire de recherche, puis d’écrire un
article, « Ecrire et présenter son itinéraire de recherche : un moment clinique » (Bréant, 2005),

concernant I’intérét et les effets de ce travail pour chacun des chercheurs du séminaire.

Je repartirai de la présentation de mon itinéraire évoquée dans cet article. En effet, il me
semble aujourd’hui, que I’écriture de cette Note de synthése avait commencé a ce moment
précis, huit ans apres la soutenance de ma thése. Ce fut d’ailleurs une remarque de Frangoise
Cros lorsque j’ai représenté mon itinéraire, quelque temps apres, au sein d’un Groupe de

Recherche sur I’Ecriture (GREC)’, coordonné par Rozenn Guibert au CNAM.

Dans cet article, j’introduisais ma réflexion par un récit concernant la maniere dont j’avais
préparé mon itinéraire. Touchée et stimulée par la présentation métaphorique et esthétique d’un
collégue, cherchant 2 me représenter mon itinéraire, je me mise a écrire régulicrement dans
mon journal de recherche. Au fil du temps, me sont apparues deux manicres différentes de le

mettre en forme, 1’'une synchronique (ou systémique) et 1’autre diachronique (ou historique).

La complémentarité de ces deux approches m’a permis de mieux comprendre ’origine de ma
démarche de recherche, et, en éclairant mon cheminement, elle m’a permis de cerner plus
précisément le fil conducteur qui traversait la construction de mes objets de recherche. Le
plaisir de voir I’itinéraire prendre forme a la fois dans 1’espace et dans le temps allait de paire
avec la prise de recul qui s’est opérée a ce moment la, me donnant ainsi une confiance accrue
pour avancer dans I’ensemble de mes travaux. C’est ainsi que je fabriquai trés artisanalement, a
I’aide de feutres de couleur et de peinture, deux posters montrant comment je concevais la
complémentarité¢ de ces deux approches, pour habiter en poéte la posture de praticien

chercheur.

A partir de ce récit, je repérais comment ce travail de préparation s’inscrivait dans une
dynamique qui entreméle la satisfaction personnelle liée a I’affectif et celle liée a la rigueur de
la démarche scientifique, notamment a travers la perspective de la présentation devant les
collégues. En anticipant le regard de ’autre, la représentation de I’itinéraire pour soi et la

représentation pour les autres, intimement liées, conditionnent le travail de I’écriture. Je

7 Le Groupe de Recherche sur I’Ecriture (GREC), composé en majorité des participants du groupe de 'INRP
(Cros, 2006), visait a poursuivre les travaux de ce groupe.
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souhaitais en effet que le style soit en cohérence avec ma démarche et mes objets de

recherche, me permettant ainsi d’assumer mon implication tout en m’en distanciant.
9

Au cours de ce temps de préparation, les grandes lignes de I’approche synchronique (schéma
1 — page suivante) me sont apparues assez rapidement. Par la suite, les reprises successives de
ce schéma m’ont permis d’affiner ma représentation, en particulier de préciser et de nuancer
les différents domaines de références, de repérer les différents niveaux d’analyse et de
clarifier mes valeurs. Elles m’ont permis d’intégrer et d’articuler certains aspects ¢éloignés les
uns des autres, parfois contradictoires, me conduisant ainsi a découvrir et définir des lignes de
tension entre quatre séries de poles opposés. Mon chemin de recherche s’apparente alors a une
spirale qui traverse ces lignes de tension, en effectuant des passages ou des sauts, permettant
I’¢laboration d’une pensée complexe. Dans ce schéma, dont le centre est 1’écriture, la
démarche clinique (représentée par le cercle noir), indissociable du questionnement éthique,
permet d’ouvrir des passages spatio-temporels entre la pratique et les concepts. Les
principaux auteurs qui jalonnent mon travail réflexif apparaissent alors, soit au sein des poles
que j’ai pu repérer, soit sur les lignes de tension. En reprenant plus tard ce schéma sur
ordinateur, j’ai du simplifier les formes, et surtout, je n’ai pas trouver le moyen technique

pour dessiner la spirale.

Lors de la présentation devant les collegues, en introduisant ma réflexion par cette approche
synchronique, le récit chronologique de mon itinéraire prenait sens. Il devenait un objet de
connaissance pour mes collégues et, comme un retour de connaissance sur moi-méme, il
constituait un objet essentiel au sein du processus de reconnaissance. En empruntant le
chemin de la spirale, le sujet du récit tente d’articuler tous les autres points. Cependant, a
travers 1’écriture, le retour en ce point central du travail de la langue permet de donner forme
parfois a ce qui échappe a la représentation. Dans I’abandon de 1’image de soi, 1’écriture
advient, traversant I’image, comme un mouvement symbolique, vers I’inconnu de soi.

Ecriture en devenir, ignorée, imprévisible, a la fois sertie et incertaine, toujours inachevée.

Dans cette spirale, Roland Barthes (1977) m’accompagne tout particuliérement lorsqu’il nous
convie a ne pas mettre d’un coté les savants, les chercheurs et de I’autre les écrivains et les
essayistes. Il nous propose une conception de 1’écriture ou les mots ont de la saveur (savoir et
saveur ont en latin la méme étymologie) : « Les mots ne sont plus congus illusoirement
comme de simples instruments, ils sont lancés comme des projections, des explosions, des

vibrations, des machineries, des saveurs : l’écriture fait du savoir une féte. » (Barthes, 1977,

p. 20).
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Cette saveur, on la retrouve sous une autre forme chez Clifford Geertz (1996), pour qui la
qualité littéraire des écrits s’aveére €tre un critére de construction de savoirs. En effet, la
maniére dont 1’auteur habite la distance entre le terrain et le discours de 1’écrit, prenant en
compte et reconnaissant la part d’imaginaire dans la construction des savoirs, fait partie
intégrante, selon lui, de la notion de compétence professionnelle de chercheur. L’auteur se

révele au ceeur du travail d’écriture dans lequel sa capacité a transmettre est a I’ceuvre :

« L’hésitation qui se manifeste en termes de signature par la question jusqu’ou, et comment,
s’impliquer dans le texte, se manifeste en termes de discours par la question jusqu’ou, et

comment, le composer imaginairement ? ». (Geertz 1996, p.27).

Autrement dit, nous ne pouvons évacuer 1’imaginaire, nous ne pouvons que 1’¢laborer. Nous
n’avons pas acces a une réalité hors celle de celui qui pratique, avec son imaginaire. C’est
pourquoi il est intéressant de retracer 1’histoire du parcours du chercheur, afin de repérer
comment les objets de recherche prennent forme, entre 1’imaginaire et le travail symbolique.
C’est ce que j’ai tenté de synthétiser dans un document qui constitue 1’approche diachronique
(schéma 2), c'est-a-dire la trame historique montrant les articulations entre les ¢léments de mes

activités professionnelles et extra professionnelles avec mes objets de recherche.

Dans cette approche, les concepts sur lesquels j’ai travaillé apparaissent dans les titres de mes
travaux (these, articles et ouvrages collectifs). En 2005, au moment de cette présentation,
d’autres de mes travaux sont en cours, concernant en particulier les écrits comme objets
transitionnels. Et pour approfondir la question du sujet dans son rapport a 1’écriture, le concept

de narcissisme vient occuper une place centrale.

Aujourd’hui, en relisant cet itinéraire, je me reconnais bien a travers 1’articulation entre ces
deux schémas synthétiques. Dans le schéma 1, synchronique, le mouvement de la spirale est
toujours présent, s’enroulant autour d’un point central traversé par les mémes lignes de tension.
Je reconnais ma manicre d’analyser les processus tout en menant une interrogation réciproque
d’un pole a l’autre. Je cherche en effet a dépasser la contradiction et & mettre en ceuvre une
réflexion dialectique qui vise a ne pas cliver mais a ouvrir, dans 1’entre deux, un espace de

création et de transformation de la pensée.

Cependant, dans ce schéma, ce qui figure au centre ne serait plus seulement 1’écriture, mais /e
sujet dans son rapport a [’écriture ainsi que les conditions permettant [’écriture réflexive, en
tant que processus de formation. Au cercle noir représentant la démarche clinique (articulée au

questionnement ¢thique), j’adjoindrais les termes de poétique et critique qui précisent et
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nuancent mes orientations au sein méme de I’approche clinique. Et, directement en écho avec
ces termes, j’ajouterais une nouvelle ligne de tension, ou plutdt un large cercle qui traverserait
toutes les autres lignes et qui serait nommé, selon les concepts de Castoriadis : imagination
radicale singuliere et imaginaire social instituant. J’approfondirai cet aspect dans le chapitre

I1I.

Entre ces deux cercles, des auteurs implicitement présents en 2005, y trouveraient leur place
pour travailler la transdisciplinarité : M. Mannoni, psychanalyste, Devereux, ethno-psychiatre,
Ranciere, philosophe, Chomsky, linguiste et philosophe, Lévi-Strauss, anthropologue,
m’apparaissent aujourd’hui, encore plus indispensables. Et, au sein du courant de recherche
clinique en sciences de 1’éducation, C. Blanchard-Laville et M. Cifali, avec qui je travaille
réguliérement dans le cadre du REF, représentent des points de repere essentiels sur lesquels je

eux m’appuyer pour m’autoriser a exister moi-méme en tant que chercheure clinicienne.
y

En ce qui concerne le second schéma, diachronique, pour le déplier, il me semble qu’un récit
s’impose. En effet, je suis d’abord une clinicienne et ma posture de chercheure clinicienne s’est
construite a partir de ma pratique de clinicienne bordée par la psychanalyse, la création

artistique, 1’analyse sociopolitique et I’écriture.

2 - Une clinicienne praticienne en éducation et formation

Le récit qui va suivre vise a repérer les origines de ma pratique clinique, en psychiatrie, en
éducation et en formation. Jusqu’a ce que je m’engage dans ce que I’on appelle la démarche
clinique de recherche en sciences de 1’éducation et que je me reconnaisse et me revendique
comme clinicienne, le terme de clinique, d’abord associé¢ a la psychologie, ne retenait pas
particulierement mon attention. C’est en portant un regard sur mon itinéraire de recherche que
j’al pu repérer ce qui, dans mes différentes fonctions, releve de la clinique. Mes visées
pédagogiques et ma manic¢re d’étre enseignante aujourd’hui sont le fruit de toutes les
transformations opérées au cours de mes changements professionnels qui ne sont pas sans
rapport avec des engagements plus personnels en mati¢re de psychanalyse, de création

artistique et de critique socio-politique.

A travers ce récit, je tenterai de montrer comment 1’objet écriture est arrivé au centre de ma
pratique clinique, intimement liée a la mise en ceuvre de conditions pour une démarche

créative.
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2 — 1 - A Dorigine, la psychanalyse

2 —1-1 - Entre psychanalyse et politique

En cherchant le moment d’origine de ma pratique clinique, me vient une premiere réponse :
c’est peut-Etre lorsque fu cesses de croire en Dieu que ¢a commence ? 15 ans. En effet, il me
semble que c’est I’age ou j’ai commencé a m’intéresser a la psychanalyse. Certes avec des
ouvrages de vulgarisation, mais qui, malgré tout, m’indiquaient un chemin pour questionner
plutot que trouver a tout prix des réponses. Je cherchais sans doute une maniére de construire
mon autonomie (Castoriadis). Parallélement, je commencais a m’intéresser a la création
artistique, a partir de la musique et de mon étonnement (Gargani, 1988) devant des
reproductions de Van Gogh. Je cultivais ainsi mon jardin secret, a ’abri des commentaires de
mes parents commercants, qui avaient pourtant prévu pour moi un avenir de comptable. Puis,
durant deux années en Sciences économiques, la question de la création est revenue au centre
de ma vie : pour moi il s’agissait avant tout de vivre créativement comme le dit Winnicott
(1970). Avoir le sentiment d’étre vivante, sentir que la vie vaut la peine d’étre vécue.
D’abord, en rencontrant un groupe de peintres et de céramistes, je découvrais que si la
création est une démarche personnelle, elle est aussi une démarche en lien avec d’autres
personnes et avec d’autres modes d’expression comme la musique et le théatre... Mais, a cette

époque, ¢’était d’abord pour moi du c6té du loisir...

Puis, avec Mai 68, j’effectue une importante rupture dans mon projet professionnel, je décide
de suivre une formation a I’IUT carriéres sociales de Rennes et de devenir animatrice

socioculturelle. Quelques points de réflexion balisent alors ma démarche :

La culture et la création artistique ne sont pas réservées a une élite, il ne suffit pas d’étre
spectateur. Une expérience de création est a vivre en tant qu’amateur, au sens de Barthes,
avec tout le potentiel critique et subversif que comporte cette expérience. C’est une
expérience a vivre qui subvertit les normes et les rapports de pouvoir, afin de se sentir fort
pour lutter contre « la société de consommation ». Cette réflexion s’inscrit dans la mouvance

de la critique de la société du spectacle de Guy Debord (1967).

La formation a I’'ITUT Carriéres sociales de 1969 a 1971, c’est a la fois créer et faire créer. Le
dispositif de formation repose sur la notion d’autogestion. Les mots clé : Emancipation et

Autonomie. On allait chercher nous-méme des artistes et des spécialistes. On les rencontrait,
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on les faisait venir pour nous faire travailler, on allait voir des expositions... on réalisait des

expositions de nos travaux.

Ces explorations et ces découvertes nous mettaient a 1’épreuve du rapport a I’ceuvre, du regard
de I’autre et nous permettaient de développer notre réflexion critique concernant la place et la
fonction de I’art, pour soi-méme et dans la société. Les remises en question étaient parfois
déstabilisantes, mais elles se déroulaient dans un espace protégé. C’est ce qui nous permettait
de découvrir le registre de I’inconscient, avec ses surprises, et malgré tout de renforcer le
sentiment d’estime de soi. En méme temps, par la dimension collective de la création, on
touchait au politique. On touchait au politique par la rencontre avec 1’éthique, a travers des
questions fondamentales : quelle est notre conception de ’'Homme ? Quelles valeurs, quels

projets de vie en société sous-tendent nos pratiques d’animation et d’éducation ?

Cette formation a I’'IUT s’appuyait sur les théories de Marx, de Freud et de Marcuse, sur les
courants et les pratiques alternatives de la pédagogie, Freinet en particulier. Nous avions la
chance de travailler avec Paul Le Bohec (2007), ancien instituteur, qui fut I’un des premiers

collaborateurs de Freinet.

Bien des années plus tard, notamment lors de mon retour & Rennes en 2008, j’ai pris
conscience que tout ce que j’ai fait depuis 'I[UT prenait sa source dans cette expérience de
formation, ou les processus de création étaient au centre : création de soi, création d’objets,
création de pratiques innovantes, création de savoirs sur soi et sur le monde. Le fil rouge qui
traversait cette formation pourrait étre représent¢é comme une ligne de tension entre
psychanalyse et politique. Méme si cela peut paraitre démodé aujourd’hui, j’ai toujours
maintenu ce fil. Et je pense maintenir encore ce fil, dans le contexte actuel de 1’éducation et
de la culture, ou la conception économiste, gestionnaire, rationalisante et positiviste semble

prendre le pas sur une conception humaniste de 1’éducation et de I’apprentissage.

Ainsi, la psychanalyse revenait, comme une vieille connaissance, mais cette fois-ci, pour me
permettre de soutenir que le rapport au groupe et la bonne volonté ne suffisent pas en maticre
d’animation socioculturelle et plus largement dans 1’éducation, ni pour penser, ni pour agir.
Quelle est la nature des processus qui font frein ? Qu’est-ce qui empéche de créer et de
penser ? Qu’est-ce qui empéche de travailler en groupe ? Le désir de pouvoir ? Le désir de
soumission ? Les croyances ? La découverte de ces points obscurs dans les groupes
m’amenait a penser que le désir de changement, historiquement marqué par 68, ne pourrait
jamais €tre satisfait tant que les individus ne s’engageraient pas dans un travail d’analyse de

leurs propres points obscurs. Dans ce mouvement de réflexion, les études en DESS de
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psychopathologie clinique a I'université ont représenté un bon moyen pour aller rencontrer la
psychanalyse. Mais, en approchant la psychanalyse, je me suis vite rendu compte que seule la
cure permettrait cette rencontre. Le chemin qui me conduisait ainsi vers la décision de
commencer une psychanalyse relevait d’une intrication profonde entre ma démarche
personnelle et ma démarche professionnelle. En effet, lors de mes stages en psychiatrie, le
regard que je portais sur la posture de la plupart des soignants devenait tres critique : je les
percevais trés barricadés dans leur normalité, se protégeant comme des fous contre la folie. Je
ne voulais pas devenir comme eux. Mais apparaissait alors un autre risque, celui de basculer
du coté des fous. En dévoilant radicalement certains aspects obscurs liés a I’ambivalence des
désirs, ce monde de la folie se révélait tres attirant. Cependant, la souffrance manifeste de ces
hommes et de ces femmes, non seulement enfermés dans leur délire, mais surtout dans le rejet
de leur environnement, ne donnait guére envie de leur ressembler. Profondément bousculée
par cette rencontre, tant avec la folie qu’avec le monde de 1’hopital psychiatrique, je n’avais
pas d’autre choix : continuer ma formation de psychologue clinicienne n’était possible qu’a la
condition de m’engager dans une cure psychanalytique. La psychanalyse répondait en quelque
sorte @ mon désir de m’émanciper moi-méme et de m’émanciper des modeles dominants, dans
le registre du savoir et de la vie en société. Elle répondait & mon désir de m’analyser, comme
point d’ancrage pour comprendre mon environnement, comme point d’ancrage pour penser,
pour ne pas subir la réalit¢, mais devenir sujet capable d’assumer mes conflits

intrapsychiques : étre dans le mouvement de la pensée et me donner un cadre pour continuer.

Etait-ce le début d’une posture éthique dans la vie ? Probablement, mais, dans le monde de la
psychiatrie, je constatai que la psychanalyse ne suffisait pas. D’un point de vue
sociopolitique, voir et sentir de I’intérieur les moyens utilisés pour se protéger de la folie, voir
et sentir comment la psychanalyse était « récupérée » par le discours médical, tout cela
m’incitait a la révolte et a la recherche d’alternatives. C’est ainsi que je lus de nombreux
ouvrages racontant et analysant des expériences dans la mouvance de 1’anti-psychiatrie
(Gentis, Laing, Cooper, Tosquelles, Oury J., Deligny, Mannoni M.). Je contribuai a créer le
GIA (Groupe Information Asile) de Montpellier, puis je pris ’initiative d’organiser plusieurs
voyages en Italie (voyages d’études et film avec des étudiants de I’'IRTS) pour rencontrer le
mouvement « Psichiatria Democratica », dont certains de ses leaders : Basaglia, Casagrande,
Jervis. Les expériences de fermeture des hopitaux psychiatriques visant a insérer les fous dans
la cité, dans les écoles, les centres culturels, les entreprises... étaient passionnantes. Le travail

réalisé avec la population pour créer des lieux ouverts nous laissait pantois. Le clivage entre
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psychanalyse et politique était trés marqué a la méme époque, en France, mais plus
particulierement en Italie. Et, nous faisions I’hypotheése que c’était grace a ce clivage que les
expériences furent si créatives, tant sur le plan des relations humaines que sur celui des
activités artistiques, mais que c’est peut-&tre aussi a cause de ce clivage que ces expériences
n’ont pas duré. Cependant, 1’analyse mériterait d’étre approfondie, mais dans I’immédiat, ce

n’est pas mon objet.

Mon objet consiste plutot a repérer comment ces expériences en psychiatrie ont constitué un
point d’ancrage réflexif déterminant pour ma pratique clinique ultérieure. En effet, la
psychanalyse (la cure et la théorie) se trouve bien a I’origine de ma démarche et de ma posture
cliniques, mais elle se manifestera toujours dans une tension dialectique, d’une part avec la
dimension institutionnelle et sociopolitique, et d’autre part avec la dimension créative et

artistique.

2 —1-2 - Entre psychanalyse et création

Dans toutes ces pratiques alternatives rencontrées, la question de la création artistique

apparaissait toujours au centre, comme une expérience existentielle fondamentale,

- soit proposée comme le plus beau moyen de guérir. On peut se rappeler I’expérience de
Marie Barnes (1973) devenue peintre dans le lieu de psychiatrie alternative « Kingley Hall »

en Grande Bretagne, animé par Ronald Laing (1972) et David Cooper (1978).

- soit comme une expérience existentielle fondamentale, radicalement subversive vis-a-vis des

normes et des modeles idéologiques dominants.

Je rentrais de mon second voyage en Italie lorsque j’ai été recrutée comme animatrice a
I’hopital psychiatrique (de Nimes) dans lequel le médecin chef tentait d’introduire des
activités s’inspirant timidement de la psychothérapie institutionnelle (Oury J., Tosquelles).
C’est dans cet esprit que nous organisions des sé¢jours au Mas de I’Euziéres en Cévennes, avec
des soignants et des soignés de 1’hdpital psychiatrique. Un intervenant plasticien proposait des
situations originales. On créait individuellement et collectivement. En faisant, on apprenait.
En apprenant, on créait. Et en créant, on allait mieux. On revenait a I’hopital avec des
expositions et des films. Cela relangait la dynamique des ateliers de création que nous
animions, a deux animatrices, ma collégue en arts plastiques et moi-méme en écriture et en

théatre.
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En vivant ces expériences de création collective et en constatant leurs effets éducatifs et
thérapeutiques sur les patients, les principes sur lesquels je pouvais m’appuyer se précisaient :
une réelle interaction se construisait entre les séances de psychothérapie avec le psychiatre,
les entretiens d’inspiration psychanalytique que je réalisais et le travail de création en atelier.
Cependant, ce travail rencontrait des limites liées la plupart du temps a la rigidité
institutionnelle et aux résistances de soignants trés peu formés aux questions de la maladie
mentale. Pour développer et ouvrir notre travail, je proposais de nous inspirer davantage des
pratiques de secteur de la région parisienne (Lainé, psychanalyse et politique), de celles de la
clinique Laborde (Oury J., Guattari, psychanalyse et création) et de 1’expérience italienne
(Basaglia, création et politique). J’ai sans doute voulu aller trop vite et me suis heurtée a des
obstacles infranchissables liés a des questions de prérogatives et de pouvoir. Je pense qu’a
cette époque, je ne tenais pas vraiment une posture clinique. J’étais trés fortement impliquée a
la fois dans I’action et dans mon propre désir de changement. Pourtant, a travers I’analyse de
cette expérience, comportant des éléments de réussite et d’échec, la complexité de ma posture

de clinicienne se construisait.

Une année sans emploi (79-80, avec une petite allocation chdmage) fut une période propice
pour lire (je me souviens avoir lu toute 1’ceuvre de Duras), réfléchir, écouter de la musique,
voir de la peinture et me lancer dans une formation d’acteur, me mettant ainsi a I’épreuve
d’un travail de création personnel, expérience que je n’avais fait qu’effleurer jusque la (en

¢criture, musique et danse).

Lorsque j’ai trouvé un emploi d’éducatrice en IMP (en 80, d’abord a mi-temps), j’ai pu
continuer a « faire du théatre », notamment en intégrant une troupe, en tant que comédienne
professionnelle dans un spectacle qui a tourné pendant une année. Ensuite, pendant cinq ans,
parallélement & mon emploi d’éducatrice, je participais réguliérement a des stages de

formation d’acteur.

Ce ne fut pas sans conséquence sur la nature de mon travail éducatif a I’'IMP, en particulier
dans les ateliers d’expression (arts plastiques et théatre) que j’animais. Je me sentais beaucoup
plus a l’aise dans la démarche créative, ce qui me permit de proposer des activités
s’apparentant de manicre plus directe a /’art thérapie. Durant la méme période, j’intervenais
ponctuellement dans une école d’éducateurs, en analyse de pratique, en accompagnement des
mémoires et lors de sessions de formation centrées sur le théatre. Ma posture clinique se

précisait au sein méme de ma pratique d’éducatrice-thérapeute. Et, a travers ces moments de
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formation, elle se construisait de plus en plus clairement sur la ligne de tension entre

psychanalyse et création.

2 — 2 - Vers L’objet écriture

L’Institut Médico-Pédagogique (IMP), dans lequel j’étais éducatrice (1980-1986), accueillait
en internat des jeunes filles (de 8 a 18 ans) manifestant des troubles du caractére et du
comportement. Apreés quelques années pendant lesquelles, avec I’appui de la direction, les
pratiques éducatives évoluaient lentement vers 1’autonomie et I’émancipation, la Directrice
nous imposa soudainement un nouveau projet pédagogique. Celui-ci se référait a un modéle
¢éducatif dont les méthodes nous semblaient relever davantage du dressage que de I’éducation,
nous obligeant ainsi a opérer une sorte de régression dans notre mode d’accompagnement des
jeunes filles. Les ateliers que j’animais étaient aussi remis en question. Plus de la moitié des
¢ducateurs (15 environ) et quelques membres des autres personnels de I’établissement (dont
les veilleurs de nuit) entrérent en conflit avec la direction. Je participais a ce mouvement de
protestation qui devint rapidement un groupe de réflexion en gréve. Nous dénoncions
I’incompétence pédagogique de la direction et cherchions les moyens pour défendre nos
pratiques. C’est ainsi que nous avons pris contact avec le syndicat majoritaire et un collectif
de travailleurs sociaux trés actif sur la ville. Aprés échanges et discussions, nous avons
décidé, en repartant de nos pratiques, d’écrire un projet pédagogique innovant, argumenté
avec les références théoriques, notamment la psychanalyse, qui constituaient pour nous les
points d’appui indispensables pour penser I’évolution de la prise en charge institutionnelle qui

nous paraissait nécessaire.

Nous étions trois a écrire et a mettre en forme ce qui émanait de notre travail collectif. Nous
avons ainsi produit un document de 40 pages qui pouvait finalement s’apparenter a un
mémoire professionnel, au sens ou Francgoise Cros (1998) a pu le définir. Nous avons envoyé
ce document au Conseil d’Administration de I’IMP, au syndicat, au collectif de travailleurs
sociaux et a la DDASS. Notre but consistait a faire comprendre aux partenaires et instances de
tutelle ce qui constituait D’essence de notre projet et ses implications pratiques,

épistémologiques et éthiques dans le contexte socio-éducatif de I’époque.

Apres la lecture de notre écrit, I’inspectrice de la DDASS a mis en place une commission

d’enquéte. Cette derniere a débouché sur une injonction faite au C.A. de 1’association qui
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gérait ’'IMP : le licenciement de la Directrice pour cause d’incompétence pédagogique. Il est
a noter qu’il était extrémement rare qu’une personne en fonction de direction soit licenciée
pour ce motif. Les fautes professionnelles reconnues et les quelques licenciements qui
pouvaient se produire étaient le plus souvent consécutifs a des actes jugés répréhensibles par
la loi, par exemple dans les domaines des mceurs (viol, pédophilie), de la violence corporelle
(coups et blessures) ou de la gestion financiére (vols, malversations). Apres le licenciement de
la directrice, un nouveau directeur a été recruté pour mettre en place le projet que nous avions
soutenu. Autour de cette décision, les commentaires que nous avons recueillis ont bien
confirmé que notre écrit avait permis aux instances de tutelle de nous prendre au sérieux et de

réagir trés sérieusement a notre argumentation.

Nous étions évidemment trés heureux de cette issue que nous espérions, mais qui nous a
malgré tout surpris. C’est a ce moment la que, par hasard, j’ai eu connaissance de I’emploi
(partiel, treés précaire) créé a ’université pour trouver des remedes aux difficultés d’écriture
des formateurs en formation. Encore sous le choc de cette expérience, intellectuellement et
émotionnellement trés riche, j’ai décidé de me lancer dans 1’aventure. En effet, j’avais la
I’occasion de faire passer le message : produire une écriture réflexive sur sa pratique peut
avoir un rdle régénérant pour celui ou ceux qui écrivent, mais peut avoir un rdle instituant,
comme celui de soutenir un projet innovant, comme celui de convaincre les financeurs de

I’opportunité d’un projet.

Voila la certitude qui m’habitait lors de mon arrivée a I'université. Restait alors a trouver les
moyens, les méthodes et/ou la mani¢re de permettre aux personnes de passer au travail de
[’écriture. Mes premieres intuitions fondées sur mes diverses expériences de création, et
particulierement autour de I’écriture, se référaient a la notion de plaisir. Ainsi, la seconde
chose importante qui allait constituer un axe de travail pouvait étre formulée sous la forme
d’une question : comment retrouver ou trouver le plaisir d’écrire et par 1a méme le plaisir de

penser ?

Ainsi, ce nouvel emploi constituait une sorte de chalenge, en particulier vis-a-vis d’un grand
nombre d’enseignants, qui, de la maternelle & I"université, considérent I’écriture comme un

instrument ou un outil et son apprentissage comme relevant essentiellement de la technique.

Dé¢s I’instant ou je commengais a travailler a 1’université, il apparaissait que le rapport a
I’écriture se constituait en méme temps, comme objet de ma pratique et comme objet de ma
recherche. Cependant, la posture clinique que j’avais construite au cours de mes fonctions

précédentes d’animation et d’éducation se trouvait brutalement déconstruite. J’allais devoir
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reconstruire cette posture a travers mes visées dans le travail de formation et a travers les

dispositifs que j’allais concevoir et mettre en ceuvre.

J’ajouterai un point important relatif a cette période de déconstruction et de reconstruction de
ma posture : la reprise de la psychanalyse personnelle, aprés sept années d’interruption. En
effet, un an avant mon arrivée a I’université, (donc peu de temps avant la gréve a ’IMP), je
décelai un certain malaise dans ma fonction d’éducatrice. D’une part, il me semblait
nécessaire d’aller plus loin dans la clarification de mon désir d’éduquer. D’autre part, sentant
monter le conflit avec la Directrice de I'IMP, je souhaitais approfondir ce qui, venant de moi,
me poussait dans des impasses institutionnelles dans lesquelles j’étais finalement licenciée,
toujours décalée ou trop critique, comme ce fut le cas dans mes deux emplois précédents. Le
caractére répétitif de ces situations ne me convenant pas, je m’interrogeais alors sur la
nécessité de faire des compromis sans perdre de mon impulsion personnelle (Winnicott).
Parallelement, j’écrivais et je commencai la pratique du Tai chi. Mon travail réflexif,
s’enracinant essentiellement dans la psychanalyse, a porté ses fruits, puisque dans la situation
de conflit, j’ai pu a la fois assumer mon désir de changement et participer a des actions
collectives, dont 1’écriture. Comme je 1’ai mentionné plus haut, c’est moi qui ai décidé de

partir apres le départ de la directrice et I’arrivée du nouveau directeur.

2 — 3 - Mes visées en matieére de formation

Lorsque j’analyse les différents moments de ma pratique de formatrice, puis d’enseignante,

mes visées s’organisent a travers quelques points communs essentiels :

- Faire émerger chez les étudiants un questionnement qu’ils vont s’approprier; les
accompagner pour travailler avec le doute, I’incertitude, I’'imprévu. Les apprivoiser a un

questionnement sur leur rapport au savoir, les amener a se confronter au difficile.

- Les faire travailler en groupe (quand c’est possible), dans un esprit de discussion, de

délibération, de coopération.

- Leur donner des repéres théoriques, en particulier sur les concepts psychanalytiques

pertinents en matiere d’éducation et de formation. Leur donner des pistes d’une approche
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multi-référentielle indispensable a la compréhension des situations éducatives toujours

inscrites dans des fonctionnements institutionnels.
- Leur donner le gott de lire et d’apprendre.

- Les faire réfléchir sur I’implication subjective (affective, idéologique, politique...), liée au

questionnement éthique, dans les métiers de I’éducation et dans la recherche.
- Faire émerger le potentiel instituant et transformant de la démarche de création.

Pour I’essentiel, il s’agit de les mettre en posture de chercheur/créateur, dans une démarche
clinique, pour les amener progressivement a un travail de conscientisation et a une

confrontation avec la question méthodologique ainsi qu’avec la question centrale de I’écriture.
Ces points s’inscrivent dans une visée plus large d’éducation ou les termes

autonomie (Castoriadis),

autorisation (Ardoino),

émancipation (Ranciére, Chomsky),

sont au centre.

Les notions de visée et de chemin se superposent parfois, notamment si I’on considére que
I’on cherche a favoriser une démarche créative, dans laquelle la création de soi (processus de
subjectivation) est aussi importante que la création d’objets (imaginaires, réels ou

symboliques, objets transitionnels, objets tiers).

Mise en ceuvre de conditions pour la création

Ce qui deviendra alors essentiel sera la maniere de faire jouer les tensions et les paradoxes, a
travers 1’agencement du dispositif et a travers la maniére dont le sujet enseignant va 1’habiter
et le faire vivre. Je reviendrai plus longuement sur ces questions, principalement dans le
chapitre II, lorsque j’aborderai /e sujet de [’écriture, les dispositifs d’aide a 1’écriture en
formation, puis ma posture. Afin de tirer les premiers fils de ma réflexion, je présente ici les

¢léments les plus significatifs pour qualifier les modalités de ma posture.
L’improvisation

En formation, c’est un peu comme au théatre, il y a un texte d’auteur, la mise en scene et

I’interprétation, et dans cette interprétation, on laisse plus ou moins de place a
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I’improvisation. Si je porte un regard sur ma mani¢re de faire dans certaines situations qui
relévent de I’analyse de pratique, de I’animation d’ateliers d’écriture ou de 1’accompagnement
individuel, je pourrais en faire la description suivante : j’ai bien sir des principes, une trame
d’intervention en fonction d’objectifs de formation. Mais ce qui m’apparait essentiel est la
part importante laissée a I’improvisation. J’invente dans I’action, je joue a créer des
intervalles, pour interroger, pour penser, pour comprendre. Je me déplace dans différentes
fonctions (apports de théorie, analyse, accompagnement). Je propose de travailler a partir
d’associations d’idées, afin de laisser surgir la relation entre 1’inconscient et le rationnel.
Jinstaure des moments ou [/ attention flottante est a I’ceuvre (Bréant, 2000). On tire un fil, on

effectue un rapport entre I’abstraction et les opérations concrétes.

A travers des propositions de jeu, il s’agit de provoquer des situations parfois incongrues, en
amenant des objets hors champ, décalés, afin de créer des surprises, des tensions, des

passages... Pour réfléchir, pour penser, pour créer.
Le doute fait cadre

Cette formule de Philippe Lacadée (2007)° évoque pour moi une maniére de laisser surgir le
chaos et d’organiser le chaos (Balandier, 1988). En posant des questions, en émettant des
hypotheses, en se laissant guider par I’intuition, on laisse la place au doute, a la défaillance, a

I’expression de 1I’angoisse. (Bréant, 2006 b).
Travailler la relation entre l’intime et le collectif

L’essentiel consiste a travailler le paradoxe selon lequel le sujet est a la fois
fondamentalement singulier et fondamentalement social, dans 1’espace et dans le temps.
(Bréant, 2003 b). Ce paradoxe est abordé¢ a travers des questions concernant le rapport entre le
sentiment d’estime de soi et la création collective : comment vivre et créer avec les autres,
sans étre soumis au seul registre des pulsions ? Comment envisager les différentes fonctions

des différents objets présents au sein du processus de création ?

Les objets transitionnels permettront d’effectuer des passages entre le voyage intérieur tres
intime et le voyage extérieur tourné vers les autres et les objets, des passages susceptibles de
favoriser le processus de création de soi. A travers I’exploration, I’excursion, I’illusion, le
réve, en racontant des histoires, il est possible de travailler le rapport que la fiction entretient

avec la question de la vérité. Se pose alors la question de la fonction des objets tiers, en tant

¥ Philippe Lacadée, psychanalyste dans la région de Bordeaux, est coordonnateur des laboratoires du CIEN
(Centre Interdisciplinaire sur I’Enfant). Il intervient au college de Bobigny et dans de nombreux colléges.
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que garants symboliques (par exemple, des savoirs, des dispositifs et des méthodes) du
processus de création. Dans quelle mesure seront-ils nécessaires pour différer et déplacer la
satisfaction pulsionnelle ? Permettront-ils de mettre en ceuvre des situations de création
collective, s’écartant de la reproduction, capables de favoriser la sublimation ? A quelles
conditions la délibération et la coopération favoriseront-elles 1’¢laboration d’une pensée

critique en lien avec le processus de création ?
Parler et donner la parole

En instaurant des dispositifs visant le plaisir de penser et les processus d’autorisation,
d’autonomie et d’émancipation, je souhaite créer un espace favorisant la création de soi. La
place d’éros est essentielle a la fois pour les participants et pour celui qui propose le cadre
(I’enseignant chercheur) en tant que garant symbolique d’un possible vivre ensemble, d’un
potentiel de richesses qui s’échangent, qui enrichissent le groupe, dans lequel chacun peut y
puiser de 1’énergie. Il me semble que c’est ce qui permet de redynamiser la pulsion de vie
nécessaire pour accepter de prendre en compte la pulsion de mort et de la symboliser,
notamment dans le développement de la dimension critique. En ce sens, mon role
d’enseignant chercheur consiste a ouvrir des chemins d’exploration, des sentiers qui s’écartent

des grandes voies déja toutes tracées.

Dans cette perspective, les questions concernant la maniére de mettre en ceuvre ce travail
d’ouverture renvoient aux travaux de la psychanalyse évoquant I’ambivalence du désir au sein
de la relation éducative. Comment par exemple 1’enseignant assumera-t-il de représenter le
pere symbolique dont le meurtre (symbolique) est malgré tout nécessaire ? Winnicott (1971)
abordait cette question a propos des parents d’adolescents. En effet, pour remplir leur fonction
de parents, ceux-ci sont amenés a accepter les désirs destructeurs de leurs enfants sans pour
autant cesser de se sentir vivants et de représenter une figure fiable pour ces mémes enfants.
En matiére de formation, Kaé€s (1984) a levé le voile sur ’ambivalence du désir et des
fantasmes, tant du coté des personnes en formation que du co6té des formateurs. Ainsi,
I’enseignant qui s’écarte des modeles dominants peut étre amené a déstabiliser 1’étudiant dans
ses certitudes. Il arrive alors parfois que ses propres fantasmes sur le versant de la destruction
entrent en résonance avec les fantasmes de persécution réveillés chez I’étudiant a I’occasion
de la situation formative. Ces fantasmes et ces désirs alimentent les phénomeénes
transférentiels que nous rencontrons dans I’enseignement et la formation, en particulier
lorsque nous proposons des dispositifs visant la création et I’émancipation. Dans cette

orientation, il s’avére essentiel de créer et d’entretenir des espaces pour accueillir ces
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phénomeénes sans les stigmatiser, mais au contraire pour les reconnaitre et les métaboliser au

sein méme du processus de création.

Dans cette perspective, il me semble que ce qui caractérise ma posture reléve essentiellement
de I’autorisation : je m’autorise a incarner le doute, le si peu de savoir, un brin de sagesse, nul
pouvoir (Barthes, 1977). J’ai abordé cet aspect dans ma communication (Bréant, 2006 b) au
colloque du CERFEE sur I’autorité. A travers 1’analyse d’une situation de formation, je
montrais comment la notion d’autorité se construisait en lien avec la manicre de proposer un
dispositif et de s’autoriser a 1’habiter subjectivement, en incarnant le désir, la saveur, la

fragilité et la défaillance.

Finalement, je peux dire aujourd’hui que ma posture de clinicienne s’est construite au cceur
d’une tension entre psychanalyse, politique et création, a travers les passages d’une fonction a

une autre : animatrice, éducatrice, formatrice, enseignante chercheure.

3 - Et une chercheure clinicienne

3 - 1 — Les origines de la démarche et de la posture cliniques au sein de la recherche

Le tout premier point concerne mon inscription dans le cursus de recherche universitaire. En
effet, j’avais le sentiment d’étre dans une démarche de recherche personnelle m’appuyant a la
fois sur ma propre psychanalyse et sur ma participation a des séminaires et des cartels de
I’Ecole de la Cause Freudienne’: une recherche sans produit. Cependant, au cours d’une
discussion concernant mon statut précaire a I’université, mon collégue universitaire me dit :
« Si tu veux faire une carriére a 1’université, il faut faire une thése ». Je me souviens de
I’endroit exact, devant la porte de mon bureau, logé dans un préfabriqué particuliérement
vétuste. En réalisant que j’avais vraiment envie de continuer a travailler a ’'université, ma
décision fut vite prise. Je déposai un projet de DEA en psychopathologie clinique sur

[’écriture et la formation. Le projet fut accepté.

Le second point concerne la maniére dont je me suis emparée de la notion de démarche

clinique en matiére de recherche. Paradoxalement, lors de ma formation en DESS de

? L’école de la Cause Freudienne fut créée par Jacques Lacan en 1981. Le cartel est I’une des instances de travail
en groupe (de 5 personnes, 4+1) qui vise une réflexion sans produit.
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psychologue clinicienne, je percevais une certaine restriction dans 1’'usage du terme clinique
(associé a la psychologie), révélant parfois un détournement des apports de la psychanalyse.
Je m’étais donc ¢loignée du terme clinique, tout en m’inspirant de la pratique et de la théorie
psychanalytiques au sein de ma pratique d’animatrice ou d’éducatrice, puis en participant a
des séminaires de psychanalyse. Ainsi, au moment ou j’arrivai a ’université (1986), je n’avais
pas spontanément 1’idée de qualifier de clinique, tant ma pratique, que ma démarche ou ma
posture de recherche. Le terme est réapparu en écrivant mon DEA, et plus fortement en
commencant ma thése, lorsque je me suis trouvée confrontée a un enseignant de méthodologie

de la recherche en sciences de 1’éducation.

Ayant déja constaté que les cours de méthodologie avaient souvent pour effet d’inhiber le
désir et le plaisir de chercher, j’avais D’intuition qu’il y avait matiére a inventer dans ce
domaine. J’avais donc commencé a mettre en place des dispositifs d’aide a I’écriture et
d’accompagnement a la recherche (chapitre II), sans procéder a des cours magistraux.
Cependant, devant relayer ’enseignant en méthodologie dans 1’'un des dispositifs de
formation de formateur (DHEPS)', je suis allée humblement assister a plusieurs de ses cours

(avant qu’il ne parte). Je pensais avoir beaucoup a apprendre de ce spécialiste.

Malheureusement, mes intuitions se sont trouvées confirmées. En effet, cherchant a appliquer
les méthodes enseignées, relevant d’une conception de la recherche & dominante positiviste,
les stagiaires en formation perdaient tout intérét et tout désir de réfléchir. Ce fut 1’élément
déclencheur qui m’a poussée a développer mes pratiques et a trouver un positionnement en
cohérence avec ces pratiques. Je devais non seulement continuer dans les orientations que
j’avais choisies, mais je devais aussi défendre ces pratiques aux yeux des spécialistes de la
recherche. C’est ainsi que je suis allée chercher des points d’appui chez les psychanalystes en
sciences de I’éducation. En découvrant les écrits de M. Cifali, C. Blanchard-Laville, F.
Imbert, M.C. Baietto, J. Filloux, J. Ardoino, cela me permettait d’opérer un retour vers la
notion de clinique et de travailler sur les apports de C. Revault d’Allonnes (1989) sur la
notion de recherche clinique en sciences humaines. D’autres auteurs (F. Ben Slama, J. Barus-
Michel, 1986) ont clarifié les rapports entre la Recherche clinique et la clinique de la
recherche, notamment a travers la reconnaissance et I’étude du contre-transfert du chercheur.

Pour tous ces cliniciens chercheurs, Devereux (1991) constitue une référence essentielle.

" DHEPS : Dipléme des Hautes Etudes des Pratiques Sociales délivré dans le cadre des Colléges coopératifs
dont le fondateur est Henri Desroche. Le principe essentiel est la formation par la recherche action.
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L’écho que je rencontrais a la lecture de ces auteurs constituait un soutien capital pour repérer
les points forts qui jalonnaient ma pratique et ma réflexion. Dans le méme temps, en
commengant a me reconnaitre dans un courant de recherche qui commengait a se structurer, je
pouvais faire le lien entre ma posture de praticienne, (que je pouvais qualifier de clinique), et

ma posture de chercheure inscrite dans une démarche clinique.

3 — 2 — L’approche clinique : de la pratique a la recherche

Dans I’article déja évoqué plus haut, (Bréant, 2005), j’ai montré que 1’écriture et la
présentation de I’itinéraire de recherche constituait « un moment clinique » relevant de la
démarche clinique de recherche. En ce sens, il me semblait intéressant de faire un rappel
historique concernant les points d’articulation entre la pratique clinique et la recherche
clinique. Je résumerai ici ce qui m’apparait central et opérant pour comprendre les origines
de la démarche clinique de recherche et pour appréhender a posteriori les origines de mon

inscription dans cette démarche de recherche.

En effet, avant d’étre celle des chercheurs, la démarche clinique prend sa source dans la
pratique clinique exercée dans le milieu médical. Foucault (1972) rappelle 1’étymologie du
terme clinique : s’incliner au chevet du malade afin d’effectuer un diagnostic. La pratique
clinique s’inscrit dans une conception de la médecine ou I’on cherche a repérer les symptomes
pour les traiter. Elle se référe aux sciences de la nature ou le positivisme est dominant et

8éme

considere le corps comme un objet de la science. A partir de la fin du 1 siécle, et plus tard,
au cours du 20™ siécle, les critiques qui se développent vont permettre de faire évoluer cette
conception des sciences médicales vers une conception globale psychosomatique de
I’Homme. Dans le méme mouvement critique, les sciences de ’Homme vont aussi évoluer.
L’Homme ne peut plus étre réduit a une conduite référée a une seule clinique positive

articulée aux sciences de la nature.

L’aveénement puis le déploiement de la psychanalyse influencent ces évolutions, en particulier
dans certains courants de la psychiatrie (comme celui de la psychothérapie institutionnelle en
France). La psychologie clinique, elle aussi influencée par la psychanalyse, se détache des
sciences médicales et se développe dans et hors la psychiatrie. Progressivement, la pratique
clinique s’appuie de plus en plus sur la dimension relationnelle subjective et intersubjective.

Les processus de transfert et de contre-transfert sont reconnus et étudiés. Plus largement, des
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praticiens des métiers de I’humain s’appuient sur la psychanalyse pour analyser et transformer
leurs pratiques. C’est le cas dans le domaine de I’éducation spécialisée et par exemple dans un

mouvement comme celui de la pédagogie institutionnelle.

En sciences de 1’éducation, la notion d’approche clinique voit le jour avec J. Filloux (1983,
1989) et J. Ardoino (1989). Pour ce dernier, le praticien clinicien se confronte au risque et a la
complexité inhérents a toute relation éducative inscrite dans une visée de changement. Il
s’engage a coproduire un sens de ce qui se passe. Plus tard, pour Cifali (1996), s’il s’agit de
partir d’un déja 1a, d’attendus et de repéres préalables, il est essentiel d’accepter d’étre surpris
par lautre et d’inventer sur le moment la parole ou le geste efficaces. L’intuition,
I’intelligence et la sensibilit¢ de I’instant constituent les points forts de cette démarche
d’accompagnement. Dans cette orientation, la compétence professionnelle du praticien
reposera (Bréant, 2004, 2005) principalement sur sa capacité a mener « une interrogation sur

soi, sur les désirs d’emprise que [’'on met nécessairement en jeu. » (Filloux, 1983, p. 20).

3-2-1-Qu’en est-il alors de la démarche clinique en matiére de recherche en sciences

humaines ?

De la pratique a la recherche, peut-on transposer la démarche ? A priori, il existe une
différence fondamentale : si la pratique vise le changement dans la réalité concrete des
situations (de soin, d’éducation ou de formation), la recherche, elle, vise la construction de
connaissances scientifiques objectivables. Cependant, lorsque 1’on approfondit la nature des
processus psychiques a I’ceuvre dans les situations intersubjectives rencontrées au sein des
dispositifs de recherche, par exemple lors d’observations ou d’entretiens, on peut repérer
I’existence de phénomenes transférentiels et contre transférentiels. Ceux-ci se produisent le
plus souvent a I’insu des personnes en présence, provoquant parfois des effets inattendus sur
la situation méme. En visant I’objectivité du chercheur, la plupart des sciences sociales ont
préféré utiliser des méthodes issues des sciences de la nature pour se prémunir contre ces

effets.

I me semble alors intéressant de remarquer que les psychologues cliniciens (Revault
d’Allones, Ben Slama), s’interrogeant sur les méthodes en recherche clinique, se soient
tournés vers les travaux, concernant le contre-transfert du chercheur, de Devereux (1991),
physicien et ethnologue, pour retrouver 1’essence de la démarche clinique au sein méme de

leur pratique de recherche. Peut-étre fallait-il faire ce détour ? Cette remarque pourrait éclairer
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mon propre cheminement, lorsque je me suis tournée vers les chercheurs d’orientation
psychanalytique en sciences de I’éducation, pour articuler ma démarche de recherche avec
d’une part ma formation de psychologue clinicienne et d’autre part, avec ma pratique clinique
dans les champs de la psychiatrie, de 1’éducation spécialisée et de la formation professionnelle
a 'université.

A partir de rapprochements entre ses pratiques de chercheur, d’abord en physique puis en
ethnologie, Devereux s’est particulicrement intéressé a I’observation. Dans le cadre de ses
travaux en ethnologie, dans une sociét¢ dont la culture était trés différente de la noétre, il
raconte comment les conflits entre ses affects et son souci d’objectivité produisaient chez lui
une angoisse contre productive. Il évoque comment la reconnaissance des émotions et des
sentiments qu’il éprouvait face aux situations observées ’ont amené a s’écarter de ses
premicres grilles d’observation qui I’empéchaient littéralement de voir autre chose que ce
qu’il connaissait déja. C’est ainsi qu’il effectua une sorte de renversement épistémologique et
méthodologique, en insistant sur cette idée que 1’observateur est a la fois le centre et la source
de connaissance et non plus I’observé-objet-manipulé. Il développa sa réflexion en élaborant
le concept de contre-transfert du chercheur, en précisant toutefois que le contre-transfert ne
releve pas seulement d’une réaction contre un transfert, mais constitue en soi un processus
transférentiel. Il propose en effet de considérer que le chercheur ne cessera jamais de reporter
des traces de ce qu’il fut et de ce qu’il est, dés le moment ou il est en position de chercheur.
Cette réflexion me semble aller dans le méme sens que certaines critiques du courant lacanien
(Safouan, 1988) concernant le concept de contre-transfert : au sein de la relation analytique, il
s’avere plus juste de parler du transfert de 1’analysant et du désir de [’analyste. Méme si la
réalité du chercheur est bien différente de celle de 1’analyste, serait-il plus juste de parler du
désir du chercheur ? Les nuances qui apparaissent dans les travaux des cliniciens en sciences
de I’éducation semblent mettre en ceuvre ce questionnement, notamment lorsque sont évoqués
les processus transférentiels et les mouvements contre-transférentiels du chercheur.

(Blanchard-Laville, Geffard, 2009, Gavarini, 2007).

Pour Devereux, la réalité du chercheur apparait composée de deux foyers virtuels, celui des
objets de la science et celui de la réalité de transfert. Entre les deux, les passages sont souvent
obscurs et, si des conflits inconscients se développent, tout en étant niés, ils peuvent persister
et entraver le travail réflexif. Il propose donc de s’intéresser de treés prés a cette réalité de

transfert dans la recherche et dans la science. Ce qu’il appelle les traces de ce que fut le
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chercheur, ou de ce qu’il est, pourraient faire I’objet d’un travail de transcription, d’écriture
et de déchiffrage. Comme le rappelle Ben Slama : « Alors, c’est vers une épistémologie de
[’écriture qu’il faut s orienter, [’écriture comme source de connaissance scientifique, et non
pas seulement comme support et comme mode de conservation-transmission de la science,

ainsi qu’on I’entend aujourd’hui, dans un sens certes étroit. » (Ben Slama, 1989, p.151)'".

Devereux apporte ainsi des reperes essentiels pour approfondir la réflexion sur les rapports
entre la démarche de recherche et 1’écriture, non seulement pour les psychologues, mais aussi
pour I’ensemble des sciences humaines et sociales. En recoupant cet apport avec ceux
d’Ardoino et de Cifali en sciences de 1’éducation, j’ai retenu dans un article initiateur de ma
réflexion sur la démarche clinique de la recherche (Bréant, 2005) ce qui m’apparait comme
les principes clés de cette démarche. Je résumerai ces principes qui me semblent encore

aujourd’hui constituer une sorte de définition.

L’attention premicre porte sur la singularité et sur les processus intersubjectifs, concernant
tout autant le chercheur que les sujets inscrits dans les situations qui constituent les objets de
recherche. En ce sens, la visée de la recherche et la validité des savoirs sont sans cesse
questionnés. La méthodologie clinique mise en ceuvre, se devant de prendre en compte
I’implication du chercheur, exige, pourrait-on dire, une rigueur supplémentaire. Chaque détail
est important, en particulier au sein de la relation instaurée pour recueillir des matériaux.
Comment articuler le singulier et le général ? Comment faire la place a I’inattendu et au
traitement de I’inattendu ? Par exemple, pour accueillir I’inconnu, il est parfois nécessaire de
faire taire la théorie, mais aussi de sentir quel sera le meilleur moment pour un retour de la
théorie, pertinent et opérant. Dans chaque situation, le chercheur est amené a inventer de
nouvelles réponses. Son écoute docte et subtile est requise pour entretenir les paradoxes d’une

posture clinique inscrite au coeur de la temporalité complexe du processus de recherche.

En relisant cet article de 2005 (vol. 2, doc. I), et parcourant & nouveau les principes de la
démarche clinique de recherche, il me semble que, de la pratique a la recherche, la posture
clinique est fondamentalement la méme. Cependant ce qui différe s’incarne justement dans la
temporalité du travail de 1’écriture congu comme source de connaissance scientifique. Le
travail de 1’écriture serait alors ce qui permet le passage de la posture de praticien a celle de

chercheur. Pourrais-je en conclure qu’en ce qui me concerne, ce qui me relie & mes objets de

"' Dans son article « la question du contre transfert dans la recherche », Ben Slama, chercheur en psychologie
clinique s’appuie trés largement sur I’expérience et la théorisation de Devereux pour envisager la définition de la
recherche clinique.
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recherche reléve bien de mon questionnement intime de clinicienne, a propos de mon propre

passage de la posture de praticien a celle de chercheur ?

3—-2-2-La place et le role de I’écriture au sein de la démarche clinique de recherche

Dans ce méme article, je tentais de repérer comment la démarche clinique de recherche trouvait
sa richesse dans le travail de 1’écriture. En tant que pratique du langage, la construction de
I’objet de recherche est une reconstruction du percu. Elle se réalise en partie a travers le travail
de la parole, a condition de mettre en ceuvre une complémentarité dialogique entre la liberté
d’une parole singuliére et 1’éthique de la discussion (Bréant, 2003 b). Cependant, si des temps
de parole s’avérent indispensables, la reconstruction du percu s’exerce au cceur de la
contrainte d’écriture, notamment a travers le récit, considéré comme travail d’historicisation ou
s’articulent les fonctions d’analyse et de création. Par exemple, si les récits autobiographiques,
les journaux de bord, les itinéraires de recherche constituent le plus souvent des écrits
intermédiaires, ils peuvent aussi se révéler des outils précieux que certains chercheurs, méme
dans des disciplines comme 1’anthropologie, ont parfois publiés en tant que tels'>. Ainsi, au
sein de la démarche clinique, le récit apparait comme source principale de la connaissance
scientifique. Néanmoins, il me semble que 1’essentiel du travail réside dans la manicre dont le
chercheur se déplace dans I’écriture, entre la narration et la démonstration. Au cceur de cette
tension, le chercheur est amené a se produire lui-méme comme objet de connaissance, ce qui
ne constitue pas un obstacle a la recherche, mais au contraire peut susciter une réflexion du
chercheur sur son propre désir, mais aussi une interrogation sur les outils et les certitudes sur

lesquels il s’appuie.

Concernant 1’écriture et la présentation de I’itinéraire de recherche, j’ai avancé la notion de
« moment clinique » comme 1’'une des possibilités de mettre en ceuvre la démarche clinique.
En effet, entre 1’écriture et la présentation orale, s’ouvre un espace de représentation de soi
qui, par dela la satisfaction narcissique, permet au chercheur d’articuler 1’exigence
épistémologique avec ce qui, au sein du questionnement éthique reléve aussi de la dimension
affective. S’instaure alors un moment clinique, qui, bien que ponctuel pour des chercheurs
non cliniciens, ouvre un nouvel espace de réflexion sur la recherche, favorisant I’accueil du

doute, de I’inachevé et de I’inconnu. De plus, le souci de donner une belle forme a cet

"2 Par exemple, Tristes tropiques de Claude Levi-Strauss et I’ Afrique fantome de Michel Leiris.
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itinéraire était trés présent pour chacun des chercheurs interviewés', interrogeant de la sorte
la place de I’esthétique dans le domaine de la recherche. Je posais alors I’hypothése que la
recherche de la belle forme constituait une maniere de travailler le rapport entre la narration et
la démonstration, produisant ainsi une distance propice a la construction des objets de
recherche, distance qui semble ne pouvoir s’opérer qu’en renouant avec le narcissisme. A
partir des propos recueillis lors des entretiens, j’avais avancé que chaque chercheur s’était
autorisé un petit voyage transnarcissique (Green) particuliérement vivifiant pour se
représenter aux autres comme un étre manquant capable de soutenir ses doutes dans

I’écriture.

Aujourd’hui, en écrivant cette Note de syntheése pour ’'HDR, il me semble que la réflexion
effectuée dans mon article (concernant la préparation et la présentation de ’itinéraire) éclaire
tout autant les enjeux psychiques de I’HDR. En effet, ce temps de préparation et d’écriture de
I’HDR apparait comme un moment clinique intense ou le narcissisme du chercheur est
fortement sollicité. Ce moment permet d’affiner I’analyse des ressorts de son implication
subjective et, plus largement de repérer la place du narcissisme lors d’autres moments
d’écriture au sein de la démarche clinique. Dans le chapitre 111, j’approfondirai comment cette
dimension narcissique s’inscrit au cceur du désir de chercher, notamment lorsque j’aborderai

le travail du négatif dans la démarche de recherche.

3 — 3 - La démarche clinique de recherche : entre épistémologie, éthique, esthétique et

méthodologie

En retravaillant sur I’histoire et les principes de la démarche clinique de recherche et
cherchant a dégager ce qui en constitue 1’essentiel, j’ai trouvé les points d’appui qui m’ont
permis de m’approprier cette démarche et d’élaborer mon propre chemin de construction (et

de déconstruction) d’une posture clinique et critique de chercheure en sciences de 1’éducation.

3 —-3—-1-Ecrire 2 ma manieére

Ce chemin de construction passe par la manicere dont j’habite la clinique, a travers les

différentes temporalités de 1’écriture.

13 J . N .
Propos recueillis au cours d’entretiens avec mes collégues enseignants chercheurs.
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J’écris. J’écris beaucoup dans mon journal de recherche. J’écris des questions qui naissent au
sein de ma pratique de formation ou d’enseignement, dans des situations difficiles, parfois
incompréhensibles. Des situations sur lesquelles je bute et que j’aimerais comprendre. Je
raconte ce que j’observe, ce que je fais, comment je le fais. J’écris ce qui me vient a 1’esprit,
des souvenirs, des histoires, des citations d’auteur. J’écris des morceaux de réponse, comme
une maniere de vivre les questions, qui constitueront les premiers reperes (ou balises) d’un
chemin de compréhension. Je tente de débusquer les processus en jeu, les processus

psychiques et les processus présents au sein méme de mes analyses sociopolitiques.

A I’occasion d’un projet d’article ou de communication sur un théme qui m’intéresse et sur
lequel je peux apporter ma contribution réflexive, il m’arrive de penser a une situation précise
qui constituera mon point de départ. Souvent, j’ai déja recueilli des discours comme
matériaux issus de mes observations. Mais quelquefois, je n’ai rien, juste une situation. Dans
ce cas, j’écris de maniere plus systématique, mes associations, mes résistances, mes
ouvertures... J'explore pour tenter de comprendre mes enjeux personnels : psychologiques,
institutionnels et politiques. Je fais des comparaisons avec des situations déja explorées. Je lis
ou relis des auteurs, des articles, des ouvrages, j’écris un début de récit. Selon les cas, je

réalise des entretiens cliniques.

Si je suis d’abord actrice, progressivement je deviens auteur. Je m’abstrais de la pratique pour
livrer mon interprétation qui devra toucher le lecteur, a la fois dans sa rationalité et dans sa
sensibilité. A travers le récit, j’espére le toucher dans sa chair et ses émotions, pour le
conduire sur un chemin comprenant des surprises, des étonnements et des dérangements ; un
chemin de pensée lui permettant de fabriquer lui-méme, concrétement, des liens entre 1’affect,
I’émotion et la raison. J’espére que le lecteur pourra effectuer des rapprochements avec ce

qu’il a lui-méme vécu et que mon texte 1’aidera a s’en distancier.

Dans cette perspective, dans I’écriture méme (d’un article ou d’une communication), je suis
amenée a travailler sur 1’analyse de mon implication et des mouvements contre-
transférentiels, notamment mon rapport au savoir, a 1’éthique (valeurs) et au politique
(idéologie). En effet, la recherche clinique, qui requiert une reconnaissance de I’implication,
nécessite du méme coup une rupture par rapport au vécu, une discontinuité, un arrachement a
I’émotion. En analysant des situations, en allant chercher, chez les auteurs, des concepts pour
¢éclairer la nature des processus, je tente d’instaurer une rigueur €pistémologique cohérente

avec la démarche clinique.
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Lorsque j’écris a partir d’une expérience pratique clinique, de manicre singuliére, en la
théorisant, je suggere une configuration théorique concernant des pistes de réflexion pour
I’éducation (ou la formation) qui ne sont pas purement positives et scientifiques. Elles
relévent aussi d’un questionnement éthique qui ne cesse de s’¢laborer : quelle conception de

I’homme et des rapports sociaux (micro-macro) est implicitement présente ?

Au sein de la recherche, 1’écriture consiste alors a mettre en forme mes visées explicites
(¢éthiques et épistémologiques), elles-mémes en évolution, et a mettre a jour les processus
inconscients a 1’ceuvre dans 1’écriture méme, au moment ou je retravaille sur des situations de
ma pratique. Entre implication et distanciation, a travers le mouvement de théorisation inscrit
lui-méme dans le mouvement de mise en forme de 1’écriture, ma posture clinique et critique
se construit en méme temps que ma démarche clinique. Elle est ainsi traversée par les trois
axes de I’éthique, de I’épistémologie et de I’esthétique. En effet, je porte une attention
particuliere a mettre en ceuvre un tressage complexe entre les principes de la démarche
clinique, la lecon de Barthes (entre savoir et saveur) et la réflexion de Geertz concernant

I’importance de faire la place a I’imaginaire du chercheur.

Finalement, je découvre a chaque fois le plaisir de penser et le désir de susciter la pensée et le
plaisir de penser chez le lecteur. Ce plaisir, y compris dans ses dimensions narcissiques,
s’articule alors avec le projet de faire résonner son propre écrit avec les histoires des autres
sujets. La question de 1’adresse demeure centrale. S’agit-il de donner a penser, comme une
invitation au voyage réflexif ? Dans ce cas, nous pourrions parler d’une posture éducative ou

émancipatrice du chercheur.

Si la recherche vise la compréhension des processus et non pas a priori un changement
(comme dans la pratique clinique de formation par exemple), il apparait qu’a travers 1’adresse,
fondamentalement inscrite au coeur du travail de 1’écriture (Bréant, 1997), 1’écrit du chercheur
ne me semble pas pouvoir exister en dehors de tout lien avec un désir de changement de la
part du chercheur. C’est, me semble-t-il, ce qui fait la spécificité de la démarche clinique que
de reconnaitre ce désir et de ne pas opérer de clivage entre la formation et la recherche, mais

plutot d’ouvrir des chemins de traverse et de construire des emboitements.
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3 —3 -2 - Développer un questionnement sur I’écriture de recherche dans son rapport a

la méthodologie

En vivant ces questions a la fois dans mon écriture et dans 1’¢laboration de mes objets de
recherche, je suis amenée a interroger les critéres d’évaluation de 1’écriture de recherche,
notamment la notion de résultats de la recherche. Dans quelle mesure le travail spécifique de
la démarche clinique peut-il étre reconnu comme une des contributions indispensables a

I’enrichissement et au développement des sciences de 1’éducation ?

Comme je I’indiquais dans ’introduction, il semble que les chercheurs cliniciens soient
régulicrement conviés a démontrer leur légitimité, particuliérement sur des questions de
méthodologie. Ce qui a parfois pour conséquence de nous amener a devenir nous-mémes
obsédés par la méthodologie. A I’inverse, il arrive que nous soyons sollicités pour apporter
notre spécificité afin d’ouvrir des possibles au sein d’écoles professionnelles (par exemple a
I’IFCS'), en particulier lorsque les méthodes issues du modéle hypothético-déductif, en
devenant les seules références, vont jusqu’a entraver le processus réflexif. La démarche et la
méthodologie cliniques sont alors requises pour favoriser la créativité en matiere de méthode
de recherche et pour développer I’analyse de la pratique. Je reviendrai plus longuement sur cet

aspect dans le chapitre I11.

Dans le prochain chapitre (II), en revenant sur mes différents travaux, je tenterai de montrer
comment la démarche clinique en formation entretient ’articulation entre épistémologie,
éthique, esthétique et méthodologie, notamment en approfondissant la question du sujet dans

son rapport a I’écriture et la maniére dont s’incarne la posture de I’enseignant chercheur.

3 —4 — La figure de la spirale et la partition musicale

Comme je 1’ai évoqué plus haut, ce travail de théorisation se réalise a travers la forme d’une
spirale réflexive. Cependant, on peut se demander si celle-ci ne se construit pas comme un
mythe. Si tel était le cas, la proposition de Lévi-Strauss'”, comparant la structure du mythe

avec celle de la partition musicale, pourrait éclairer cette construction. Le mythe reléve d’une

" IFCS : Institut de Formation des Cadres de Santé
" Dans Lévi-Strauss par lui-méme rediffusé sur ARTE & I’occasion de son centiéme anniversaire, le 28
novembre 2008.
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approche globale ou sont a lire en méme temps plusieurs choses qui se mélangent, parfois
sans queue ni téte. De méme, « Une partition musicale n’a de sens que lue diachroniquement
selon un axe (page apres page, de gauche a droite), mais en méme temps, synchroniquement
selon l’autre axe, de haut en bas. » (Lévi-Strauss, 1958, p. 234). Cette maniére globale et
complexe de lire le monde, tout en soulignant la part de mystere et de beauté, enrichit notre
perception de la réalité. Le chercheur qui s’imprégne de ce mode de lecture, a la fois
structuraliste et sensible, est aussi celui qui réintégre 1’observateur dans 1’observation. En
évoquant son livre Tristes tropiques, Lévi-Strauss (2008) insiste sur 1’impossibilité¢ d’étre
objectif et note qu’écrire ce livre était sans doute nécessaire parce qu’il « est peut-étre celui
qui fonde tous les autres ». 1l ajoute que 1’essentiel consiste a « accueillir la pensée sauvage
comme une pensee étrangere, totalement indomptable : l’irrationalité masque une rationalité

a découvrir et cela demande qu’on y travaille. »

Cette conception du chercheur ne me semble pas si éloignée de la maniére dont j’aborde les
rapports entre la démarche clinique et le travail de la pensée (Bréant, 2008 a). En tant que
sujet auteur, le chercheur, ancré dans la radicalit¢ de son désir et de sa manifestation
singuliere, est amené a délibérer en lui-méme. Cependant, praticien du langage, il ne sera
efficace et convaincant que s’il nous montre comment il est engagé dans le processus
symbolique d’arrachement au réel. Ainsi, le penseur s’allége de son moi. Il cristallise une

pensée, il en est le réceptacle en méme temps qu’il la met en forme, a sa maniere.

Dans cette perspective, j’aimerais tirer de mes différents travaux les fils que 1’on pourrait
tresser ensemble pour dégager une sorte de fil essentiel qui va permettre de lire 1’ensemble.
Finalement, je souhaiterais mettre en ceuvre une combinaison complexe entre la figure
géométrique de la spirale et la métaphore de Lévi-Strauss. Pourrait-elle, cette combinaison,
ouvrir un espace de dialogue entre ce qui reléve d’une approche herméneutique (Ricoeur,

Weisser) et les apports de la psychanalyse.
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Chapitre II — L’écriture en formation, un enjeu subjectif.
Les objets de recherche au fil du temps

Ce chapitre portera sur les publications suivantes (figurant dans le volume 2 regroupant mes

travaux présentés pour I’HDR), par ordre d’apparition dans le texte de la Note de synthése :

Bréant, F. (1999). Devenir auteur : écrire, entre formation, recherche et professionnalité. La
question du sens et la sublimation. L année de la recherche en sciences de I’éducation 1999,

27-42. ACL. (Doc. I1I)

Bréant, F. (2000). La direction des mémoires. Mode de tutorat et d’accompagnement. La
dimension relationnelle. Revue de L’AECSE n° 22, 23-25 et 32-38. « La direction de
mémoire » R. Bourdoncle & M.L. Chaix (Eds). Paris : INRP. (Doc. XVIII)

Bréant, F. (2003 a). L’atelier d’écriture : un espace potentiel de travail symbolique et de
création. Perspectives documentaires - INRP n° 58, 25-32. « L’écriture entre recherche et

formation », coordonné par Christine Barré de Miniac. ACL. (Doc. IV)

Bréant, F. (2006 a). Habiter en poé¢te la posture de praticien chercheur. In F. Cros. Ecrire sur sa
pratique pour développer des compétences professionnelles (pp.187-209). Paris : L’Harmattan.
OS. (Doc. IX)

Bréant, F. (a paraitre). Pour une clinique poétique de la reconnaissance. Ecrire en atelier.
Chapitre 3 : Un espace potentiel. Entre narcissisme et sublimation. Manuscrit soumis pour
publication dans la série Savoir et formation chez I’Harmattan. Actuellement en lecture. (Doc.

XIX)

Bréant, F. (2008 a). Entre la douleur et le plaisir de penser, la question du narcissisme dans
I’écriture et la formation. In M. Cifali & F. Giust-Desprairies (Eds). Formation clinique et

travail de la pensée (pp. 107-128). Bruxelles : De Boeck. OS. (Doc. X)

Bréant, F. (2004). Questionnement éthique et compétences professionnelles, pourquoi
écrire ? In P. Hébrard (Ed). Formation et professionnalisation des travailleurs sociaux,

formateurs et cadres de santé (pp. 151-175). Paris : L’Harmattan. OS. (Doc. XI)

Bréant, F. (2007 d). De Barthes a Castoriadis : pour une pensée critique radicale du modele de

la compétence. Communication au colloque CERFEE/LIRDEF Compétences et socialisation.
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Symposium Modeéle de la compétence, VAE : faut-il repenser la formation professionnelle ?

Montpellier, 7 — 8 septembre 2007. Actes, CD Rom. ACTI. (Doc. XV)

Bréant, F. (2008 b). Accompagnement clinique ou méthodologique, quelles préconisations ? In
C. Thouvenot (Ed). La validation des acquis de [’expérience dans les métiers du travail social

(pp. 129-151). Paris : L’Harmattan. OS. (Doc. XII)

Bréant, F. (2007 a). Chemins poétiques et cliniques de la recherche. Pour une pensée critique
en formation. Chemins de formation au fil du temps n° 10, 143-151. « La démarche clinique en

éducation et recherche ». Paris : Téra¢dre. ACLN. (Doc. VIII)

Bréant, F. (2006 b). Entre le désir de toute puissance et la défaillance, le formateur peut-il
s’autoriser de lui-méme ? Communication au colloque CERFEE/LIRDEF Autorité éducative,
savoir, socialisation démocratique. Montpellier, 8 — 9 septembre 2006. Actes, CD Rom. ACTI.
(Doc. X1V)

Bréant, F. (2008 c). Entre sujet de I’inconscient et sujet social... Pour un réveil de I’imagination
radicale. Education relative a [’environnement: Regards — recherches — réflexions,
Volume7, 199-220. La dimension critique de [’éducation relative a [’environnement.

Université du Québec a Montréal. ACL. (Doc. V)

Bréant, F. (2012 a). Légitimité symbolique et/ou mythe fondateur. Pour une posture clinique et
critique a I"université. In M. Cifali & T. Périlleux (Eds). Les métiers de la relation malmenés.

Répliques cliniques (pp. 101-132). Paris : L’Harmattan. OS. (Doc. XIII)

Bréant, F. (2011 a). Des ruptures nécessaires pour enseigner a l’université : comment

construire une posture créative et clinique ? Cliopsy, 5, 79-98. ACL. (Doc. VI)

Mes objets de recherche se sont constitués au sein méme de ma pratique clinique d’analyse de

pratique et d’aide a I’écriture.

Dans ma thése (Bréant, 1997), je suis partie d’un constat, celui de I’inadéquation des réponses
de I'université aux difficultés des professionnels de 1’éducation et de la formation a s’engager
dans D’écriture universitaire ; et d’une conviction qui consiste a considérer la capacité a
conceptualiser sa pratique comme une compétence professionnelle essentielle que I’on doit

acquérir pendant le temps de la formation'®. Dans cette logique, il devient indispensable

' Dans le cadre de Diplomes d’Université (Régions sud) de formation de formateur, de niveau Licence
Professionnelle.
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d’écrire un mémoire dans lequel la personne meénera une réflexion personnelle articulant
I’analyse de la pratique avec des concepts et des théories. Cette certitude s’appuie sur une
expérience d’écriture collective dans un IMP (Institut médico-pédagogique) qui a montré que
produire une écriture réflexive sur sa pratique peut avoir un réle régénérant pour celui ou ceux
qui écrivent, mais peut aussi avoir un role instituant, comme celui de soutenir un projet
innovant, comme celui de convaincre les financeurs de 1’opportunité d’un projet (voir chapitre

1-2-2).

Mon hypothése principale fut d’abord une intuition se référant a la notion de plaisir. Face a
I’obligation d’écrire un mémoire, les personnes, la plupart en reprise d’études, s’exprimaient
sous la forme d’une plainte, liée a leur souffrance de devoir en passer par I’écriture. Il me
semblait alors que ’essentiel ne résidait pas tant dans des solutions techniques, mais bien
davantage dans la nécessité de retrouver le plaisir d’écrire, et peut-étre méme de /e trouver,
enfin. Trouver le plaisir d’écrire devrait favoriser le désir d’écrire. Ce désir qui ferait
qu’écrire ne serait plus une corvée pour satisfaire aux exigences scolaires de I’institution
universitaire, mais deviendrait une démarche personnelle porteuse de sens. Un sens, du sens,
se rapportant a la fois a son évolution personnelle, voire intime, et a son inscription
professionnelle, dans un contexte socioculturel lui-méme en train d’évoluer. Un sens, du sens

pour ¢élaborer une pensée critique constructive.

Dans ma thése, apres avoir élaboré ma conception de 1’écriture « le don de 1’ignorance », mon
travail a porté principalement sur I’implication subjective de celui qui écrit et sur les
processus psychiques (comme la sublimation) a I’ceuvre dans la démarche créative du passage
a I’écriture. L analyse clinique s’est ensuite centrée sur les phénomenes transférentiels au sein
méme des dispositifs d’aide a 1’écriture (ateliers, accompagnement individuel) instaurés dans

les cursus de formation.

Peu apreés ma thése, dans un article (Bréant, 1999), j’ai pu mettre a ’ceuvre les résultats de
cette recherche au cours de deux expériences d’ateliers d’écriture, avec des publics aussi
différents que des doctorants en Information et Communication et des éducateurs du foyer de
I’enfance. A partir d’'une demande institutionnelle de remédiation technique (de difficultés
d’écriture de la thése ou de rapports éducatifs), je montrais la nécessité d’articuler la
démarche clinique et créative dans I’écriture avec une analyse institutionnelle du contexte (de
formation, de recherche ou professionnel). En devenant auteur de ses écrits, le sujet d’une

pratique devient plus apte a développer un questionnement éthique et ainsi avancer dans
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I’¢lucidation de son rapport a I’institution : quel est mon désir ? A quoi je tiens ? Jusqu’ou je

peux aller ? Quels sont les compromis que j accepte de faire ?

En ce sens, en interrogeant ’origine de ses actes, il s’engage dans un processus qui va a
I’encontre d’un processus d’accumulation des compétences (d’écriture). Ce travail qui
consiste a « creuser », plutdt qu’a remplir ou colmater, oriente le sujet vers une posture de
créateur-chercheur susceptible de le soutenir dans sa capacité a s ‘autoriser tout autant qu’a se
laisser altérer (Ardoino, 1989). J’ai avancé que la notion de valorisation sociale, éclairée par
le concept de la sublimation, est ici centrale, comme condition a ce mouvement d’autorisation
qui peut conduire le sujet, auteur-acteur, a produire du sens. Je faisais I’hypothése que le sujet
s’avancerait ainsi hors d’une démarche quantitative, pour inventer et réaliser un saut
qualitatif créateur. C’est ce qui lui permettrait de mieux repérer les limites de sa
responsabilité, avec les prises de risques que cela peut comporter, tant dans la réflexion que

dans 1’action.

Cet article de 1999 pose ainsi les jalons permettant de dégager les contours de deux des objets

de recherche qui seront par la suite abordés dans mes travaux, de 2000 a 2012 :
- Le sujet de I’écriture et les dispositifs d’aide a 1I’écriture en formation

- Entre formation, recherche et professionnalisation, réflexion critique sur la pédagogie dans

son rapport avec la professionnalisation et le modele de la compétence.

Les deux autres objets, déja présents dans ma theése a 1’état naissant, se sont constitués
comme une tentative de réponse a un besoin d’éclaircissement insistant, a la fois pour moi-
méme et pour les personnes a qui je m’adresse, c'est-a-dire les étudiants, les stagiaires en

formation et les collégues chercheurs :
- Ma posture d’accompagnement, clinique, poétique et critique

- Les rapports entre 1’écriture scientifique et I’écriture littéraire (réflexion qui sera abordée

dans le chapitre I1I)

1 — Le sujet de I’écriture et les dispositifs d’aide a I’écriture en formation

A priori, on pourrait imaginer que ces deux dimensions sont bien distinctes et pourraient faire

I’objet de deux développements indépendants : d’un coté pour le sujet qui écrit et la question
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pendante : quels sont les processus psychiques a I’ceuvre ? De I’autre, en terme de dispositif
de formation, quel type d’accompagnement peut favoriser la production de 1’écriture réflexive
requise pour le mémoire ? Cependant, mon travail consiste & montrer que ces deux aspects

sont fondamentalement imbriqués.

En effet, si j’ai approfondi les enjeux psychiques a I’ceuvre dans I’écriture, c’est bien parce
que je cherchais a comprendre pourquoi il demeure si difficile d’écrire a I'université. Et si on
comprend pourquoi, cela devrait pouvoir nous aider a créer des dispositifs de formation a
I’écriture plus pertinents. A 1’inverse, a partir d’intuitions, si de nouveaux dispositifs sont
expérimentés, ’affinement de [’analyse clinique nous permettra de mieux cerner la
complexité des processus psychiques, notamment le réle du travail de I’inconscient dans la
construction de son rapport a 1’écriture. Par exemple, nous comprendrons mieux les
phénoménes de résistance a s’engager dans certaines formes d’écriture, soit parce qu’elles
sont trop connues par la personne, imprégnées d’anciennes souffrances, soient parce qu’elles

sont radicalement étrangeres aux modeles intériorisés.

Ainsi, pour éclairer les rapports entre les processus psychiques a I’ceuvre dans le travail de
I’écriture et les dispositifs d’aide a 1’écriture mis en place, je me suis appuyée sur les concepts

psychanalytiques qui me paraissaient les plus opératoires :

le deuil de I’idéal

I’écoute flottante

la sublimation

I’espace potentiel, I’aire transitionnelle, les objets transitionnels
le narcissisme, le moi idéal, I’idéal du moi

le transfert, le contre-transfert, le désir de 1’enseignant.

Ces concepts, travaillés en interaction constante avec la pratique m’ont permis de percevoir la
complexité des processus en jeu. Au fur et a mesure de 1’avancée de la réflexion, apparait non
seulement 1’exigence d’approfondir chaque concept, mais apparait aussi I’exigence d’¢élaborer
la complexité des liens entre les différents concepts. Je propose donc de montrer comment ces

liens se sont construits tout au long de mes travaux.
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1 — 1 - Deuil de I’écrit idéal, écoute flottante et empathie

Dans un premier texte, « La direction des mémoires. Mode de tutorat et d’accompagnement. La
dimension relationnelle » (Bréant, 2000), aprés une description de I’ensemble du dispositif de
formation de formateur a ’université Paul Valéry (Montpellier III), dans lequel la réalisation
du mémoire doit permettre la mise en ceuvre d’un processus de recherche comme condition
pour penser sa pratique, je montrais comment ce processus de recherche pouvait s’enclencher
grace a la démarche clinique. Je montrais comment cette démarche (en tant qu’elle accueille
une parole singulicre et qu’elle travaille 1’écoute analytique) était mise en pratique a travers les

différentes instances du dispositif d’aide a 1’écriture.

Dé¢ja bien avant ma thése, j’insistais sur la notion de dispositif, comme ce qui permet a la
personne en formation d’expérimenter différentes manieéres d’entrer dans le travail de
I’écriture, de s’enrichir de la différence et de la complémentarité et ainsi d’acquérir une plus

grande et plus souple capacité a se déplacer... vers I’inconnu.

Dans ce texte, je mettais 1’accent sur deux instances du dispositif : la direction des mémoires
(en relation duelle) et I’atelier d’écriture (en petit groupe). Les autres instances étaient le

séminaire mémoire, I’atelier lecture, 1’atelier récits de pratiques et I’atelier récits de vie.

En ce qui concerne la direction de mémoire, celle-ci s’inscrit dans le cadre d’une rencontre
institutionnalisée entre un formateur (ou enseignant chercheur), directeur de mémoire et une
personne en formation, stagiaire (ou étudiante). La relation s’instaure le plus souvent a partir
d’une demande d’outils conceptuels et méthodologiques adressée au directeur. Cependant,
chaque personne en formation sait, de maniere plus ou moins claire, que les difficultés
d’écriture ne relevent pas uniquement du domaine de la technique ou de I’objectivité. Cette
demande et les réponses attendues peuvent ainsi recouvrir des aspects inconscients,
s’apparentant parfois a une demande de soin ou de guérison. Qu’il soit sollicité comme maitre,
savant, technicien ou guérisseur, le directeur de mémoire est supposé¢ détenir le savoir
susceptible de combler les manques de la personne en formation. Du c6té du directeur, son
désir d’aider I’autre peut parfois masquer un désir d’emprise (Filloux, Vallet). Au sein de cette

relation inter-subjective, les processus d’identification, les phénoménes transférentiels et
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contre-transférentiels sont activés. IlIs s’avérent non seulement inévitables, mais nécessaires
pour soutenir le désir d’écrire. Au fil de ’expérience, j’ai pu constater que dans cette relation,
pour que le sujet de I’écriture élabore sa pensée, I’accueil de ces phénomenes transférentiels se

révélait tout autant nécessaire que 1’exigence de la rigueur dans la production écrite.

Dans ce texte, j’ai tenté d’analyser ma pratique de direction de mémoire, en précisant
notamment comment /’empathie et [’écoute flottante me sont apparus comme les termes les
plus justes pour qualifier cette pratique, dans laquelle je me laisse guider par mon intuition et
les associations qui surgissent. Lacher ses propres représentations semble alors 1’opération
nécessaire, faire le vide en quelque sorte, pour inventer des chemins facilitateurs, ou pour
pousser 1’autre dans des fonctionnements inhabituels, qui lui permettront, dans cet instant

précis, de trouver son propre chemin, passant nécessairement par le deuil de 1’écrit idéal.

C’est ainsi que la dimension relationnelle de la direction de mémoire reléve d’une tension
permanente entre le cadre en train de se construire et I’ouverture qu’il produit, entre 1’ordre et

le désordre, entre la destruction nécessaire et la construction.

Cette analyse m’a permis de mieux comprendre comment la démarche clinique, inscrite a la
fois au cceur de ’écriture du mémoire et dans le mode d’accompagnement, contribue a ce que
la formation professionnelle par la recherche constitue en méme temps une initiation a la
recherche. En ce sens, la direction de mémoire est en soi un dispositif d’accompagnement dont
la fonction consiste a produire un cadre symbolique garant d’une mise en tension permanente
des questions épistémologiques et éthiques qui fondent le processus de recherche. Formation et
recherche s’y trouvent intimement liés. Pour assumer sa fonction, le directeur de mémoire est
amen¢ a ne jamais cesser d’interroger les différents aspects qui constituent la complexité de la
recherche que sont les modeles de la recherche, le statut de la théorie, sa posture subjective et

sa propre conception de I’écriture.

La richesse des échanges que nous avions eus pendant une année au sein de la commission
« professionnalité des sciences de 1’éducation » de I’ Association des Enseignants Chercheurs
en Sciences de I’Education (AECSE)'” m’a incitée a pousser plus loin ma réflexion. En effet,
parallélement, constatant que des interrogations, concernant la direction des mémoires,
revenaient régulierement lors des rencontres de formation de formateurs des Régions Sud, j’ai
propos¢ un groupe de recherche sur ce théme au sein du réseau. Apres trois séances (une tous

les deux mois environ), progressivement, ce qui émergeait de nos échanges nous renvoyait

' Travaux et échanges qui avaient conduit a la réalisation du numéro spécial 22 de la Revue de I’AECSE.
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davantage a des questions trés personnelles, notamment autour de notre rapport au savoir
(Beillerot, Blanchard-Laville, Mosconi). Ainsi, la nature de notre travail, nous orientant
inéluctablement vers un groupe d’analyse clinique de notre pratique, aurait requis un
intervenant extérieur pour lequel nous n’avions pas les moyens d’une rémunération

institutionnelle.

Avec le recul, je pense que je faisais ’hypothése que ce travail d’analyse clinique pourrait
constituer une condition essentielle a I’¢laboration conceptualisante concernant cette fonction.
Jen fais aujourd’hui 1’expérience en tant qu’intervenante extérieure en analyse de pratique
avec les directeurs de mémoire de I'I[FCS (Institut de Formation des Cadres de Santé). J’y

reviendrai au cours du chapitre III.

Dans ce texte (en 2000), principalement centré sur la direction des mémoires, je notais ce qui,
en complémentarité, ouvrait sur la dimension créative de 1’écriture et plus particuliérement
I’atelier d’écriture. Celui-ci occupant une place essentielle dans 1’ensemble du dispositif d’aide
a I’écriture, je reprenais certains points abordés dans ma thése, notamment en terme de visées
et de fonctions. Il s’agit d’abord de dédramatiser les difficultés en explorant sa créativité et en
analysant son rapport a 1’écriture (Barré-de-Miniac). La subjectivité vient a s’éprouver a
travers un travail sur ses représentations de I’écriture et de 1’écrit, par la découverte du plaisir
d’écrire et de socialiser ses écrits. Reconnaitre ce plaisir et se reconnaitre capable d’intéresser
les autres par ses écrits, contribuent a construire des chemins de réconciliation indispensables
pour construire sa pensée personnelle au sein d’un processus de recherche. S’instaure alors un
nouveau rapport entre le plaisir de la découverte et le travail de deuil de 1’écrit idéal, tout
autant nécessaires au travail de la réécriture. Dans cette perspective, ’atelier permet d’articuler
la question fondamentale de 1’adresse dans I’écriture avec le travail de I’écoute. A I’écoute de
I’inconnu de soi et des autres, le sujet de 1’écriture en viendra peut-€tre a expérimenter, au sein

méme de I’adresse a I’autre, a la fois le désir d’écrire et le plaisir de penser.

1 — 2 — Sublimation et espace potentiel

Depuis ma thése, continuant a animer des ateliers d’écriture en formation de formateurs, jai
rencontré d’autres animateurs dans différentes structures (écoles primaires, écoles
professionnelles comme I’'IRTS, centres de formation professionnelles, bibliothéques...). Je

faisais intervenir, en formation de formateurs, Mickaél Gliick, un écrivain animateur d’ateliers.
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A T’occasion de journées d’études ponctuelles, certains animateurs manifestaient le désir de
mener une réflexion plus approfondie sur leur pratique. Dans la région Languedoc Roussillon,
la directrice du livre a la DRAC soutenait trés activement les expériences d’animation
d’ateliers, en particulier celles de la Boutique d’Ecriture de Montpellier (dans les écoles, dans
les quartiers, dans les prisons) ou intervenait Francois Bon, puis d’autres écrivains (Gliick,
Piékarski, Michallet). Dans ce contexte tres riche d’expériences, de rencontres et de désirs de
formation, j’ai pris D’initiative en 1998 de proposer a trois partenaires institutionnels (la
DRAC, I'IRTS et la Boutique d’écriture) de monter un Diplédme d’Université¢ (D.U.)
d’Animateur d’Atelier d’Ecriture. En 1999, la formation a démarré, et depuis, chaque année,
entre 15 et 20 animateurs se professionnalisent en obtenant le DU. Le dispositif a bien résisté
au départ échelonné de trois des meres fondatrices (la directrice adjointe de I'IRTS, la

directrice du livre a la DRAC, et moi-méme).

Il me semble important d’apporter ces quelques éléments du contexte socioculturel régional
concernant les ateliers d’écriture et la formation des animateurs, contexte dans lequel j’avais
une force de propositions étayée par ma pratique et mes travaux de recherche. En effet, on
pourrait dire que mes travaux, issus de I’analyse de ma pratique, ont contribué a enrichir cette
pratique et la formation des animateurs. A l’inverse, le matériau recueilli en analyse de
pratique des animateurs pendant la formation m’a permis d’approfondir I’étude des processus
psychiques a I’ceuvre dans 1’écriture, non seulement en formation universitaire, mais aussi dans

diverses situations d’apprentissage, d’éducation ou méme de loisir.

C’est ainsi que ’article « L’atelier d’écriture : un espace potentiel de travail symbolique et de
création » (Bréant, 2003 a), dans la revue de ’INRP, représente le second moment essentiel de
conceptualisation concernant I’atelier d’écriture. Ce qui apparait comme nouveau par rapport a
ma thése, c’est la manicre dont j’ai articulé le travail symbolique, la sublimation et I’espace

potentiel (Winnicott).

L’essentiel de mon travail consistait a montrer comment le mouvement dialectique entre
processus de subjectivation et processus d’objectivation se concrétisait a travers trois fonctions
essentielles de I’écriture : implication, distanciation, socialisation. A partir de propositions
d’écriture favorisant le jeu entre fusion et distance, entre plaisir immédiat et travail de
réécriture, on pouvait repérer que le travail de I’écriture mettait en ceuvre des activités de
métalangage permettant 1’accés au préconscient, zone intermédiaire entre le conscient et
I’inconscient. Et il apparaissait que c’est au coeur de cette zone que le langage prend forme, en

articulant implication, distanciation et socialisation.
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Par exemple, pour certains, I’aspect ludique de la contrainte permet de sortir des habitudes et
de prendre conscience de la nécessité¢ de cette écriture-la, impliquée, pour penser comment
toute écriture est reliée a la subjectivité. D’autres repérent la fonction de la fiction comme
permettant de se protéger d’une trop grande implication. Mais surtout, cela permet de laisser

revenir, dans la fiction, la part subjective enrichie par la fiction elle-méme.

Pour d’autres encore, écrire un texte en temps limité, avec un début et une fin, constitue une
épreuve dans laquelle 1’écrit représente un objet dont il faut se séparer et qui semble parfois

bien loin de 1’écrit idéal.

1 -2 -1 - L’atelier, un lieu pour la sublimation

C’est ainsi que j’en arrive & montrer que 1’atelier constitue un lieu qui va favoriser le processus
de la sublimation, en tant qu’il consiste & remplacer 1’objet et le but sexuels de la pulsion par
un objet et un but non sexuels (Freud). En effet, au regard de ce qui précede, le travail de
I’écriture apparait comme une expérience du langage constitutive du processus de création. En

ce sens, ce travail peut remplir le role de régulateur psychique des pulsions
- par la découverte et la reconnaissance du plaisir
- par le processus de restauration narcissique
- par la rencontre du rapport a la loi du langage (la loi du code, la loi de l'autre)
- par le travail de deuil de 1'écrit idéal

- par la (re) construction de l'idéal du moi, notamment a travers la nécessaire
interrogation concernant la valeur et la socialisation de ses écrits, dans 1'atelier et/ou hors de
l'atelier, en particulier lors d'une exposition, de la publication d'un livre, ou de la réalisation

d’un mémoire.

Les remaniements psychiques qui s’operent au sein de ces expériences conduisent le sujet a
prendre conscience de son cheminement tout en transformant son regard sur le monde.
J’avangais 1’idée que, dans certaines situations, pour des personnes en difficulté d’insertion
(par exemple a ’école ou plus largement dans I’espace social), ’atelier d’écriture pouvait
contribuer a les aider a s’interroger sur leurs valeurs et leurs modes de socialisation. Il pouvait
contribuer a leur permettre d’entrevoir d’autres formes possibles de valorisation et de
reconnaissance sociales. Entre plaisir et travail, entre plaisir et souffrance, entre implication et

distanciation, les modalités de transformation s’aveérent différentes pour chacun des
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participants. Pour certains, le passage a I’écriture pourra constituer une entrée dans le registre
du symbolique, s’apparentant parfois a une épreuve initiatique, susceptible de déclencher le

désir d’apprendre comme condition pour s’engager dans un réel travail d’apprentissage.

Dans cette perspective, la notion d’atelier est essentielle. En effet, lors des temps de parole
(expression, explicitation, comparaisons, confrontations, analyse des représentations), la
présence active des pairs permet a chacun de comprendre I’importance de I’intersubjectivité

dans la construction de la réflexion personnelle.

1 -2 -2 - L’atelier, un espace potentiel d’écoute et de création

Les différents aspects que revét l'atelier d'écriture m’ont conduite a le concevoir comme un
espace potentiel au sens ou Winnicott (1971) le définit, c'est a dire comme un espace ou la
fonction symbolique du jeu peut se mettre en ceuvre. L'exploration et le développement de la
créativité y tiennent une place essentielle. Le regard et la reconnaissance des autres demeurent
indispensables. Pour Winnicott, I'espace potentiel se situe comme une zone intermédiaire
d'expérience entre le dedans ou régne la subjectivité totale et le dehors qui a ses propres

dimensions et qui peut étre étudié objectivement.

"Cette aire intermédiaire d'expérience subsistera tout au long de la vie, dans le mode
d'expérimentation interne qui caracterise les arts, la religion, la vie imaginaire et le travail

scientifique créatif”. (Winnicott, 1971, p. 25)

Cet espace de jeu doit nécessairement comporter une part d’illusion de non-séparation
permettant ainsi 1’existence d’objets et de phénomenes transitionnels. Le sujet pourra alors
s’engager dans cette tiche humaine interminable qui consiste a maintenir, a la fois séparées et
reliées l'une a l'autre, la réalité intérieure et la réalité extérieure. Dans cet espace, il est
primordial d’entretenir ce qui apparait comme un paradoxe, lorsque le petit enfant, puis

I’adulte, utilise des objets transitionnels.

En considérant I’atelier d’écriture comme une aire intermédiaire d’expérience, dans laquelle
peut se créer et se développer un sentiment de confiance et de sécurité, il peut devenir cette
« aire infinie de séparation », capable d’entretenir le paradoxe et de favoriser 1’articulation
entre la réalit¢ concréte des pulsions et l'abstraction du symbole. Il peut devenir un lieu
privilégié pour vivre une expérience culturelle enrichie et pour s’engager ainsi de manicre
vivante dans le processus de sublimation. Je mettais alors 1’accent sur les enjeux éducatifs

potentiels d’un atelier d’écriture, en tant qu’il favorise I’émergence d’une posture d’auteur et
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non d’exécutant de la langue, notamment a travers la rencontre avec la question de I’art et de
la création. A partir de cette conception de ’atelier d’écriture, je concluais cet article en
apportant quelques repéres pour aborder la complexité du réle de 1’animateur et pour concevoir
une formation professionnelle qui prenne en compte les différents registres de compétences

(anthropologique, littéraire, pédagogique et psychologique) convoqués.

1 -3 - Les objets transitionnels

En 2000, suite a un appel d’offre de 'INRP, dans le cadre de la Mission Innovation et
Recherche, j’ai intégré un groupe de recherche dirigé par Frangoise Cros: « Ecrire sur sa
pratique et construction de compétences professionnelles ». Durant trois années, a raison de
trois ou quatre rencontres par an, nous avons pu parler et écrire a partir de nos expériences et
de nos analyses. La qualité d’écoute dans le groupe et la rigueur de la démarche de recherche
ont contribué a créer un espace de réelle confrontation trés stimulante pour avancer dans
I’¢laboration théorique. Les travaux de ce groupe ont abouti a un ouvrage collectif dans lequel
chacun des participants, tout en collaborant a la problématique d’ensemble, a tenté¢ de

synthétiser sa réflexion. (Bréant, 2006 a)

En participant de maniere trés active au travail collectif de ce groupe, j’ai affiné ma
compréhension des liens entre les enjeux personnels et les enjeux professionnels du travail de
I’écriture. (Je reviendrai sur cet aspect dans le chapitre II - 2). Cela m’a aussi permis
d’approfondir ma réflexion concernant les corrélations entre la notion d’espace potentiel et la
nature de I’accompagnement clinique, notamment en repérant combien il était important de
ménager des espaces transitionnels entre les différentes formes d’écriture et les différentes
étapes de la réalisation du mémoire par exemple. C’est ainsi que j’ai tenté de montrer en quoi
les écrits (dans les différentes instances du dispositif, mais plus particulicrement en atelier
d’écriture : récits provisoires, fragmentaires, poétiques, littéraires, autobiographiques... récits
de pratique) pouvaient constituer des objets transitionnels nécessaires pour opérer les passages

de l'intérieur vers l'extérieur, entre I’implication, la distanciation et la socialisation.
b

L’analyse de la pratique des ateliers d’écriture en formation a montré que ces passages
constituaient une condition essentielle a la fonction professionnalisante de 1’écrit « mémoire
professionnel ». En effet, a partir d’une relation fusionnelle a 1’objet-écrit, le sujet peut prendre

le temps d'expérimenter différents modes d'identification et de séparation, d'illusion et de
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travail de deuil. C’est ce qui lui permet de s’avancer progressivement dans 1’épreuve que

constitue la question de I’adresse au sein méme du processus d’écriture.

Dans cette perspective de réflexion concernant 1’objet transitionnel, certains points importants
soulevés par Winnicott (1971, p. 8) ne manquent pas de faire écho a la maniére dont /e sujet
ecrivant considére ses écrits. Par exemple, 1’objet écrit est-il plutoét dur (sec, desséché) ou
plutot moelleux (contenant de I’émotion, des sentiments, des images) ? Le sujet écrivant est-il
capable de reconnaitre 1’écrit comme associé au « non-moi » ? Ou place-t-il 1’écrit, au dehors,
au-dedans, ou a la limite du dehors et du dedans ? Dans quelle mesure le sujet écrivant est-il
capable de créer, d’imaginer, d’inventer, de concevoir, de produire un écrit comme objet ?
Peut-il instaurer une relation d’objet de type affectueux ? En quoi cela est-il souhaitable dans
une phase exploratoire ou I’inconnu semble parfois menagant ? Il est arrivé que la métaphore

de [’écrit doudou soit tres révélatrice de la nature de cette relation a 1’objet écrit.

Dans les ateliers, ce qui peut étre dit par les écrivants, a propos de ces phénomenes
transitionnels dans leur rapport aux écrits, favorise un processus de subjectivation dans
I’écriture méme. Ainsi, I’accompagnement clinique consiste non seulement a accepter les écrits
doudou, mais aussi a accueillir cette parole, un peu folle parfois, qui s’avere nécessaire pour
que s’engage un travail d’appropriation et d’autorisation. Cette parole adressée et entendue est

celle-1a méme qui fonde le travail de deuil de 1’écrit idéal.

Cependant, a la jonction de ma pratique d’animation d’ateliers, de formation des animateurs
et de ’avancée de mes travaux concernant la sublimation, 1’espace potentiel et les objets
transitionnels, ressurgissait, de manicre récurrente, un questionnement relatif a la difficulté
d’un grand nombre de participants a réécrire un texte produit dans I’euphorie créative de
I’atelier. Les animateurs en formation évoquaient souvent ce phénomene, lattribuant a
I’impossibilité pour ces participants de se décoller du seul registre de 1’émotionnel. Semblait
alors se manifester un attachement persistant a certains textes de 1’ordre de la fascination, qui

n’était pas sans me rappeler Narcisse au bord de la source.

Dés mes premiers ateliers, j’avais ’intuition que pouvaient s’y opérer des remaniements
psychiques en lien avec les processus primaires. Cela semblait se confirmer avec la notion
méme d’écrits doudou, me conduisant inexorablement vers le concept de narcissisme, comme
un concept central susceptible d’éclairer la complexité de ces processus, connotés de régression

affective. Il m’a donc semblé important de relire Freud, puis d’autres psychanalystes, Klein,

51



Winnicott, Balint, Kohut, Grunberger, Green, qui ont tenté d’apporter des précisions dans la

conceptualisation du narcissisme.

1 — 4 - Narcissisme, sentiment d’estime de soi, phénoménes transférentiels

A partir de la relecture de ces auteurs, j’ai approfondi ma réflexion dans le chapitre 3 : « Un
espace potentiel. Entre narcissisme et sublimation », de mon ouvrage (actuellement en
lecture — vol. 2, doc. XIX) Pour une clinique poétique de la reconnaissance. Ecrire en atelier.
L’ensemble de ’ouvrage synthétise ma réflexion clinique concernant 1’articulation entre les
enjeux psychiques, les enjeux culturels et les enjeux éducatifs de 1’écriture en atelier. Le
chapitre 3 vise & montrer comment le concept de narcissisme (articulé a ceux de sublimation

et d’espace potentiel) éclaire les processus psychiques a I’ceuvre dans ’atelier d’écriture.

Depuis ma these, je faisais I’hypothése que le poete qui publie ses écrits demeurera traversé
par une tension permanente entre la quéte d’une rencontre — impossible - avec le réel et le
désir de reconnaissance (li¢ au moi idéal). Entre la nécessaire confrontation avec la question
du manque et la recherche d’une satisfaction narcissique, le sujet de 1’écriture serait ainsi

amen¢ a ¢laborer un idéal du moi susceptible de soutenir son engagement dans le processus de

sublimation et donc de produire des écrits socialement valorisés.

A partir de cette hypothese, je me suis demandé en quoi nous pourrions retrouver les mémes

processus psychiques dans un atelier qui ne conduit pas systématiquement a des écrits publiés.

En effet, je constatais que les participants (en particulier ceux qui exprimaient une plainte et
une souffrance se rapportant a des difficultés ou a un échec) manifestaient, de maniére sous-
jacente, une demande de reconnaissance, évoquant parfois le caractére passionnel et
ambivalent de la demande d’amour. La demande d’écrire s’apparente alors a une demande de
restauration narcissique, encore trés enclose dans le registre de I’imaginaire. Pourtant,
lorsqu’il commence a écrire, le sujet ne peut manquer d’apercevoir qu’il est tout autant
soumis au réel et a I’innommable, qu’a la fonction symbolique du langage. Ainsi, a travers la
maniére dont s’effectue le nouage, entre Réel, Symbolique et Imaginaire, au sein méme du
travail de I’écriture, le désir d’écrire s’¢labore. J’en suis venue a concevoir I’atelier, non pas
comme uniquement une réponse a la demande des participants, mais comme un moyen

privilégié permettant /e passage de la demande au désir d’écrire.

52



Afin de mieux comprendre comment se réalise ce passage, il devenait nécessaire de mieux
cerner la fonction du narcissisme, notamment au cceur du processus de la sublimation qui

consiste a remplacer I'objet et le but sexuels de la pulsion par un objet et un but non sexuels.

En reprenant le vocabulaire de la psychanalyse (Laplanche, Pontalis, 2004, p. 466) concernant
la sublimation, on peut retenir que « la transformation d’une activité sexuelle en une
activité sublimée (ces deux activités étant dirigées vers des objets extérieurs, indépendants),
nécessiterait un temps intermédiaire, le retrait de la libido sur le moi, qui rende possible la
désexualisation ». La sublimation s’avere ainsi étroitement dépendante de la dimension

narcissique du moi, dont la tendance principale est d’unir et de lier.

Pour comprendre la nature de ce qui se joue ou de ce qui se rejoue en atelier d’écriture, je me

propose d’insister ici sur la maniére dont la sublimation est articulée au narcissisme.

1 -4 -1 - Le narcissisme et le sentiment d’estime de soi - chez Freud

Dans son texte Pour introduire le narcissisme, Freud (1969) suppose un état du narcissisme
primaire dans lequel les énergies psychiques sont réunies. A partir de I’investissement d’objet,
I’énergie sexuelle, la libido, s’étaye d’abord sur la satisfaction des pulsions du moi dont elle
ne se rend indépendante que plus tard. Une part de la libido, dirigée vers des objets, ferait
retour vers le moi sous forme d’une image du moi, constituant ainsi ce que Freud appelle le
moi idéal, a travers le processus du narcissisme secondaire. L’autre part de la libido
s’orienterait vers des objets sexuels. Cependant, il semblerait que c’est une part du
narcissisme secondaire qui, s’associant a la pulsion d’objet, permet la construction de /’idéal

du moi, instance indispensable au processus de la sublimation.

« La formation d’idéal augmente les exigences du moi et c’est elle qui agit le plus fortement
en faveur du refoulement. La sublimation représente l’issue qui permet de satisfaire a ces

exigences sans amener le refoulement. » (Freud, 1969, p. 99)

Freud avance que la sublimation est en étroite relation avec le sentiment d’estime de soi qui,
lui, dépend de la libido narcissique. Il précise : « une part du sentiment d’estime de soi est
primaire, c’est le reste du narcissisme infantile, une autre part a son origine dans ce que
[’expérience confirme de notre toute puissance (accomplissement de l’idéal du moi), une

troisieme partie provient de la satisfaction de la libido d’objet. » (Freud, 1969, p. 104)
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En opérant et en affinant ces distinctions (entre les pulsions du moi et la libido orientée vers
des objets extérieurs, entre le narcissisme primaire et le narcissisme secondaire), Freud en
vient a concevoir la nature des obstacles a la construction du sentiment d’estime de soi,
notamment a travers le mécanisme du refoulement. En ce sens, le dispositif de la cure
psychanalytique a bien pour fonction de favoriser la levée du refoulement et de dégager les

voies de satisfaction de la pulsion vers des objets sexuels et vers la sublimation.

Cependant, en dehors de la cure elle-méme, le concept de sentiment d’estime de soi, élaboré
par Freud, m’est apparu trés éclairant pour comprendre ce qui se produit dans le travail
d’écriture en atelier. En effet, dans les débuts d’un atelier, en particulier lors de la lecture des
premiers textes produits, il arrive que les participants rient ou pleurent. J’ai fait I’hypothese
que ces manifestations émotionnelles s’apparentaient & une décharge pulsionnelle, comme
dans le mot d’esprit, favorisant ainsi la levée du refoulement. Ce moment d’émotion
participerait a un processus de restauration narcissique : le retour de la libido d’objet sur le
moi « représente le rétablissement d’un amour heureux » (Freud, 1969, p. 104),
probablement en écho avec « [’état originel ou libido d’objet et libido du moi ne peuvent étre
distinguées l’'une de [’autre » (idem). Le sujet semble faire corps avec son texte qui apparait
totalement ancré dans 1’expérience du plaisir. Pourtant, ce texte, en tant qu’objet, reléve de la
fonction symbolique du langage. En ce sens, pourrait-on dire que se rejoue dans 1’atelier le
moment psychique d’émergence de I’idéal du moi? Il semble en effet qu’un reste du
narcissisme primaire persiste et s’associe au narcissisme secondaire au sein de 1’¢laboration
de I’'idéal du moi, contribuant ainsi a la transformation de I’émotion en sentiment d’estime de
soi. Le moment de satisfaction pulsionnelle s’aveére donc essentiel pour soutenir le processus
de sublimation, propre au travail de I’écriture, dans lequel les pulsions du moi et les pulsions
objectales se rejoindront pour se déplacer vers des textes qui deviendront des objets

socialement valorisés.

Cependant, lorsque vient le temps de la réécriture, il arrive que certains participants
souhaitent ne pas toucher a leur texte. Ils semblent le contempler, non pas comme un objet
extérieur a eux, ni méme comme un objet transitionnel, mais plutdét comme une image qui les
fascine et dont ils s’éprennent parfois passionnément. Ils refusent de quitter cet état ou le
narcissisme primaire est a I’ceuvre : le moi idéal résiste. Tel un Narcisse comblé, le sujet

cherche a renouveler cette expérience en réclamant d’autres propositions d’écriture.

Dans mon ouvrage, a ce point de ma réflexion, je suis revenue au mythe de Narcisse tel qu’il

apparait dans la littérature, tant6t comme une figure tragique, tantét comme une figure ridicule
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(Roche, 2002), pour montrer comment, dans I’atelier, on pouvait passer de la fascination au
processus de reconnaissance. Par exemple, lorsqu’un écrivant est surpris par ce qu’il vient
d’écrire et par des retours tres ¢logieux d’autres participants, il peut demeurer fasciné par son
texte qui fonctionne alors ou bien comme la projection du fantasme de toute puissance ou bien
comme un miroir dans lequel il semble ne pas se reconnaitre. Pourtant, il arrive fréquemment
que des participants soient troublés par la manic¢re dont on peut reconnaitre chacun dans son
texte et en fassent la remarque. Pour passer de la fascination a la reconnaissance, la fonction du

regard de 1’autre est essentielle.

Ainsi, comme I’enfant dans les bras de sa meére devant le miroir (Lacan, 1966), le sujet a
besoin du regard et de la parole d’un autre pour se reconnaitre. En prenant consistance, ce
regard lui permet de s’identifier a I’autre, pour venir se regarder - dans son propre texte. Ce
regard tiers aurait pour fonction de favoriser le passage d’une image fascinante, qu’il ne
cesserait de contempler, vers une image inscrite dans un processus de symbolisation, vers une
image socialement valorisée. Cependant, ce regard, qui apparait comme un premier retour
narcissique, pourrait donner ’illusion de venir combler la demande d’amour infinie contenue
dans toute demande de reconnaissance. C’est, me semble-t-il, ce qui permet de commencer a
comprendre pourquoi les participants manifestent autant de résistance pour renoncer a ce
premier retour narcissique, et pourquoi ils refusent de foucher a leurs premiers textes pour

s’engager dans le travail de la réécriture.

Pour continuer a approfondir comment le concept de narcissisme permet d’éclairer les
processus psychiques en jeu dans 1’atelier d’écriture, je me suis appuyée sur les apports de

Bela Grunberger (1971) et d’André Green (1983).

1 —4 —2 - Une valorisation narcissique nécessaire

En 1956, Grunberger mit en évidence le réle de la régression narcissique dans la cure
psychanalytique, la satisfaction narcissique anobjectale apparaissant comme une étape
indispensable pour que le sujet puisse s’engager dans ce qu’il appelle un processus de
valorisation. Cette dynamique me semble particulicrement présente dans le travail de
I’écriture en atelier, ce qui relance d’ailleurs la question de la fonction de I’animateur et de la
manicre dont il va tenir compte de ces phénomenes. En effet, si 1’on s appuie sur la distinction
opérée par Grunberger entre I’éducateur parental et le psychanalyste, on peut constater que

I’animateur sera amené a osciller entre ces deux figures. Entre deux, en proposant un cadre
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susceptible d’accueillir la demande de chaque participant et en élaborant des consignes
d’écriture qui favorisent a la fois la valorisation narcissique et la frustration nécessaire a
I’émergence du désir, ’animateur s’aveére davantage un passeur. Ni neutre, ni éducative, sa
fonction reléverait de la médiation, ouvrant ainsi le chemin de [’altérité et de la
reconnaissance. Au moment ou le sujet se reconnait, le miroir se brise et le texte acquiert un
statut d’objet, objet fragmenté et qui fragmente le sujet, le sujet se constituant ainsi dans sa
relation a I’objet. Les textes reconnus en tant qu’objets valorisés par les autres contribuent au
déploiement du narcissisme secondaire, comme une part d’amour qui fait retour, cette part

absolument nécessaire pour se confronter encore et toujours a 1’épreuve de la vie.

Cependant, dans les ateliers, on peut constater que le chemin est parfois long pour entrer dans
un processus de secondarisation. La résistance a ’altérité se manifeste souvent dans des
moments ou on s’y attend le moins. Elle semble émerger d’une histoire trés ancienne a

laquelle le sujet lui-méme n’a pas acces.

1 -4 -3 - Un voyage trans-narcissique

Le terme de trans-narcissisme est avancé par André Green pour caractériser le processus
indispensable a toute démarche de socialisation concernant le passage d’un soi unifi¢ a
I’émergence d’une représentation de soi jamais achevée, composée de fragments, d’incertitude

et de doute. Sa conceptualisation m’est apparue intéressante pour affiner mon analyse.

A partir de la théorie du narcissisme primaire chez Freud, il propose I’hypothése d’une
dialectique entre narcissisme négatif et narcissisme de vie, reliés aux deux pulsions. Lors de sa
lecture de Green, Combe évoque comment « L expérience des regards entre mere et enfant
croise celle de l’enfant avec son propre corps. Dans les deux cas, l’enfant se voit regardant et

regarde. Il se regarde, regarde par elle qui se voit regardée par lui... » (Combe, 2002, p. 127)

Ce qui se produit en atelier, lors des premiers moments de lecture des textes, me semble
relever de la capture des regards. Il s’agit de demeurer le plus longtemps possible dans la
contemplation de la belle image d’unité entre soi et I’objet, maintenant I’illusion d’un moi
idéal sans faille. La difficile épreuve de séparation d’avec 1’objet s’annonce pourtant
nécessaire au processus de création, marquant ainsi 1’expérience des regards, d’ambivalence
et de résistance. Lorsque Green parle du destin sublimatoire trans-narcissique de I’ceuvre de
création, cela évoque certaines situations d’atelier dans lesquelles le moi idéal, mobile de

I’écriture, semble a la fois porteur d’une blessure et d’une aspiration. Il arrive alors que
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I’émergence violente de la souffrance puisse constituer une condition au processus de

création.

En relatant 1histoire de Michelle pendant une séance d’atelier'®, j’ai tenté de mettre en ceuvre
la conception de Green pour comprendre la nature de ce qui s’était passé (au moment de
I’écriture et lors de la lecture de son texte) et que je percevais comme une traversée vitale
particulierement agitée. J’ai pu repérer comment la mise en récit de sa souffrance comportait
un caractere résiliant. En effet, d’abord ancré dans une expérience terriblement traumatisante,
portant atteinte au narcissisme de vie, le récit en lui-méme organisait des passages entre
I’obscurité et la lumicre, entre I’horreur et la beauté, entre le silence et la parole, entre
I’émotion et la réflexion. A la fin de la lecture, parfois difficile a cause des larmes, elle nous
dit que c’était comme si elle venait d’effectuer une traversée qui lui permettait d’étre enfin
elle-méme et de pouvoir se regarder sans honte. En tant que parole adressée au sein d’une
pratique textuelle esthétique, I’écriture de ce récit et sa lecture dans ’atelier contribuaient

ainsi a la restauration narcissique indispensable au processus de reconnaissance.

Dans cet espace protégé, Michelle avait pu écrire sa douleur et lui donner une belle forme.
Elle pouvait s’autoriser a reconnaitre son écrit comme un bel objet et a se reconnaitre, belle,
dans cet écrit, grace au regard des autres. Elle semble un instant comblée par I’image qui lui
est renvoyée. Il est possible alors que le moi idéal résiste encore avant d’envisager la

confrontation réelle avec la radicale altérité de ce regard.

La distinction entre narcissisme de vie et narcissisme de mort que propose Green m’a permis
de mieux comprendre et d’expliciter ces phénomeénes de résistance liés au narcissisme
primaire. Pour Michelle, la contemplation narcissique est tentante. Cependant deux issues
sont possibles : soit demeurer dans la fascination et I’illusion d’une complétude sans place
pour le manque, au risque de la mort, comme pour Narcisse. Soit accepter la médiatisation de
I’amour de soi par le regard de ’autre, accepter le manque inhérent a I’existence humaine, et
la vie pourra s’orienter vers ’inconnu, en s’arrangeant avec la mort, comme le suggere

Freud.

Mais le choix n’est pas si simple, et ¢’est pour cette raison que la tension qui s’instaure entre
narcissisme de mort et narcissisme de vie se manifeste le plus souvent comme une résistance a
renoncer a la satisfaction totale et immédiate que peut procurer la contemplation de I’image

de soi. Et, parce qu’elle se révele étre la source méme du désir, cette résistance s’avere étre

8 Voir volume 2, document XIX.
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nécessaire au processus de création, en tant que processus de construction a la fois subjective
et objectivante. Dans le cas de Michelle, on pouvait repérer que s arranger avec la mort ne
constituait pas une voie facile dans I’immédiat. Pourtant, il semble qu’elle entrevoyait la
fonction et la force médiatrices du travail du texte, permettant 1’articulation des pulsions

opposées de création et de destruction, de liaison et de déliaison.

Dans cette perspective de réflexion, j’ai avancé 1’idée que le texte pourrait étre considéré
comme un objet trans-narcissique susceptible de favoriser une élaboration psychique
essentielle, dont on peut constater des effets thérapeutiques notables, notamment a travers le
développement du sentiment d’estime de soi. Entre résistance et résolution, il arrive que la
production de textes et de récits valorisés par d’autres favorise la mise en ceuvre du processus
de reésilience (Cyrulnik, 2002). Du journal intime a 1’écrit publié, les passages sont nombreux
pour que le désir de reconnaissance puisse €tre mis a jour et assumé. Le climat de confiance
instauré dans 1’atelier permet I’accueil inconditionnel du sujet, lorsqu’il se risque a effectuer
ce que 1’on pourrait appeler un voyage trans-narcissique, entre pulsion de vie et pulsion de

mort, entre le moi idéal et I’idéal du moi.

Sous cet éclairage théorique se rapportant a la complexité de ce que recouvre le concept de
narcissisme, il apparait de manicre plus subtile comment 1’atelier peut étre considéré comme
un lieu qui va favoriser le processus de sublimation. En effet, le chemin est loin d’étre linéaire
pour le sujet confronté a sa capacité a transformer une émotion fusionnelle liée a la
satisfaction narcissique primaire en une émotion esthétique articulée au sentiment d’estime de
soi. J’ai tenté de montrer que, dans le travail de I’écriture en atelier, I’on ne passe pas de la
thérapie a la création, ni méme de la demande au désir d’écrire, ces aspects étant
fondamentalement imbriqués, dans une tension permanente, depuis le moment ou 1’on
commence a écrire. Il semble que des remaniements psychiques s’operent lorsque les

participants acceptent cette tension, par exemple en se confrontant a la réécriture de leur texte.

Cette approche, sous 1’angle du narcissisme, m’a permis de mieux articuler les concepts entre
eux. Ainsi, en tant qu’espace potentiel, suffisamment bon pour le narcissisme, ’atelier
d’écriture offre une aire de jeu pour le sujet en train d’écrire et de se transformer, a la fois
dans son rapport au manque et dans son rapport a I’objet écrit, le texte, impliqué dans
I’intersubjectivité. Puis, les objets tiers que représentent les textes s’échangent et permettent
I’échange, introduisant parfois brutalement 1’intersubjectivité en soi-méme. On pourrait dire

alors que 1’idéal du moi se négocie dans le groupe.
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1 — 4 — 4 - Pour aborder le narcissisme. A travers le récit, la posture clinique du

chercheur

Dés lors que j’ai commencé cette réflexion sur le narcissisme, cherchant a théoriser plus
finement les processus psychiques engagés dans I’écriture en atelier, cela a permis d’enrichir
I’analyse de la pratique des animateurs d’ateliers (la mienne et celle des animateurs en
formation). Cependant, sur le plan de la recherche, j’avais I’intuition que cette approche
pouvait servir a approfondir la compréhension d’autres situations d’écriture en formation,
notamment, 1’écriture du mémoire. En effet, ce que j’avais commencé a mettre au jour,
concernant I’imbrication entre les propositions d’écriture relevant d’une démarche clinique et
la nature clinique de I’accompagnement, me semblait mériter qu’on y revienne, avec ce nouvel

éclairage théorique.

La poursuite de ce travail s’est faite presque naturellement a 1’occasion de ma contribution au
symposium clinique du REF 2005 dont la question centrale sur laquelle chacun allait réfléchir
¢tait celle-ci: « Quels sont les effets de son travail clinique sur la maniére de penser des
¢tudiants, des professionnels et de tous ceux avec qui il travaille ? » Ce symposium a donné
lieu a la publication d’un ouvrage collectif dans lequel j’ai écrit un chapitre : « Entre la douleur
et le plaisir de penser, la question du narcissisme dans 1’écriture et la formation » (Bréant,

2008a).

Dans ce texte, qui a pris la forme d’un récit réflexif, je suis partie de mes difficultés dans
I’accompagnement d’une étudiante, Clarisse, lors de la réalisation de son mémoire
professionnel (dans le cadre du DU d’Animateur d’Ateliers d’Ecriture). Ce fut I’occasion de
mener une étude approfondie d’un cas extréme pour comprendre des phénomenes, qui le plus
souvent passent inapercus et sur lesquels on ne prend pas le temps de s’attarder. Cette situation
m’est apparue intéressante parce que trés révélatrice des contradictions que je ressentais parfois
entre, d’un c6té mon écoute et ma parole de clinicienne et de 1’autre, ma fonction enseignante,
faisant ainsi écho au questionnement récurrent concernant la frontiére entre la thérapie et la

formation.

Aprés avoir esquissé un portrait de Clarisse, qui par ailleurs écrivait des poeémes et des
nouvelles, je décris la maniére dont, des le départ, elle refuse d’entrer dans le cadre proposé
qu’elle se représente comme un carcan qui va I’étouffer — absolument. J’explicite ce que je
percois, notamment sa soif de savoirs savants, sa demande d’amour infinie et surtout son

ambivalence quant a son désir d’écrire son mémoire, tout en refusant de se soumettre au cadre.
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Lorsque I’on cherche a nommer ce que 1’on pergoit d’une personne et de la relation qui
s’instaure entre cette personne et nous-méme, les contours sont d’abord flous. Et ce n’est qu’en
prenant de la distance qu’une idée ou une formulation semble venir, souvent par surprise,
dévoiler une parcelle de vérité. A ce titre, j’ai évoqué la peinture impressionniste de Monnet
pour caractériser le trouble que 1’on peut ressentir lorsque, en s’éloignant du tableau, le

paysage apparait soudain mystérieusement, encore plus vrai qu’un paysage réel.

Par analogie, je proposais de considérer la perception clinique, notamment a travers I’écriture
du récit, comme la capacité a se laisser troubler, a se laisser porter dans un entre-deux ou ’on
ne cesse jamais, ou bien de s’approcher, ou bien de s’éloigner de ce que ’on cherche a
comprendre. Dans cette perspective, je me suis souvent appuyée sur cette phrase de Marguerite
Duras « L’écriture c’est l'inconnu. Avant d’écrire, on ne sait rien de ce qu’on va écrire »

(Duras, 1993, p. 64), on ne sait pas ce que sera |’écrit, et c’est ce qui permet vraiment d’écrire.

Si le récit s’est imposé a moi comme la forme la plus juste pour suivre pas a pas, pendant un an
et demi, le cheminement de Clarisse, c’est en décrivant ses difficultés et les miennes pour
I’accompagner, que celui-ci me permettait d’y intégrer la maniére dont j’avais percu les effets
de mon implication subjective sur le processus d’élaboration de sa pensée. Dans I’aprés coup
de I’expérience de 1’écriture, notamment a travers le souci de la dimension esthétique, j’ai pu
laisser émerger des interprétations qui m’ont permis d’articuler la réflexion théorique avec le
questionnement éthique, soutenant ainsi le flou apparent de la posture clinique. J’avangais la
notion de pensée clinique comme une démarche fondamentalement intersubjective, maieutique

et herméneutique.

En relisant le récit de cet accompagnement, quelques années plus tard, celui-ci me semble
illustrer ce que je souhaite mettre en ceuvre dans mon travail de recherche, c'est-a-dire
[’essence de la clinique. En effet, il m’apparait que la modalité du récit de la clinique induit
I’analyse du contre-transfert, et réciproquement, c’est le souci de I’analyse du contre-transfert
qui conduit le plus directement au récit, dans lequel la forme du texte est indissociable de son

contenu.

A travers ce récit, tout en travaillant les contradictions pour tenter de les dépasser, la posture
clinique semble se dessiner, au plus prés d’une congruence entre le ressenti de la pratique,
I’analyse théorique et 1’écriture méme du récit. C’est ainsi que, en abordant la question du

narcissisme, celle concernant les processus transférentiels a fait retour.
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1 -4 — 5 - Narcissisme et transfert

En avancant dans ’analyse de cet accompagnement, je crois pouvoir dire que le terme méme
de transfert a fait retour a la maniere du retour du refoulé. En effet, je gardais en mémoire la
remarque critique de Francis Imbert, lors de la soutenance de ma thése, concernant ce qu’il
avait appelé /e forcage du transfert, tant dans la relation pédagogique que dans I’utilisation du
concept en pédagogie. Tres sensible a cette remarque, depuis, j’ai toujours cherché a repérer
le plus finement possible les limites de 1’utilisation du concept hors du champ de la cure, dans
laquelle il s’agit de travailler sur le transfert a la fois comme résistance et comme ressort
essentiel de 1’analyse. En mati¢re de pédagogie, préférant parler de demande et de processus
d’identification (Filloux, J., 1992), il me semble néanmoins important de reconnaitre et
d’accueillir les phénomenes transférentiels. Mauco (1967), a son époque, évoquait 1I’éducateur
eclairé par la psychanalyse. Dans le domaine de la formation pour adultes, lorsque nous
demandons aux personnes de s’impliquer dans 1’écriture du mémoire et/ou de s’engager dans
une démarche clinique de recherche, nous ne pouvons faire semblant d’étre surpris par la
nature transférentielle de ce qui peut émerger et qui se manifeste parfois selon un caractére

d’urgence dont il serait dommageable de se détourner totalement.

C’est ainsi que, concernant ma relation avec Clarisse, le terme de transfert m’est apparu
incontournable pour comprendre sa demande d’amour, éclairant du méme coup ce que je
percevais comme une régression narcissique nécessaire. Cela me permettait de comprendre
pourquoi cette régression narcissique se manifestait comme une résistance a écrire autre chose
que des poemes dans lesquels elle ne cessait de se contempler, fascinée par I’image de
complétude que cela semblait lui renvoyer. Je retrouvais ici des processus que j’avais pu
observer dans les ateliers d’écriture. Mais en les analysant dans ce récit, ceux-ci m’ont
éclairée sur la force du transfert et sur sa nécessité, le contre-transfert étant probablement tout

aussi nécessaire, a la fois pour elle et pour moi.

En accueillant ces phénomeénes transférentiels tout en ne répondant pas a la demande de
Clarisse, je devais en quelque sorte lui donner quelques indices (a travers mon regard et mes
paroles) afin qu’elle effectue ce passage, si difficile pour elle, du fantasme d’un soi unifié
(narcissisme primaire) a 1’émergence d’une représentation de soi beaucoup plus ouverte,
fondamentalement inachevée (narcissisme secondaire). Il s’agissait de lui offrir un espace ou

elle pourrait se représenter et se reconnaitre comme étre manquant, sans pour autant le vivre
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comme une menace destructrice. Etre manquant, cependant capable de se risquer a penser par

elle-méme, tout en s’appuyant sur la pensée d’autres auteurs.

J’avais avancé dans ma thése que le travail de I’écriture, inscrit au cceur d’une démarche
clinique, pouvait potentiellement représenter un lieu de liquidation du transfert (Safouan,
1988). J’ajouterai ici que ce qui releve de I’articulation entre la régression narcissique et le
transfert s’avére parfois constituer I’envers indispensable de la mise en ceuvre de la fonction
symbolique du langage dans le travail de I’écriture. Reconnaitre ces processus me semble
pouvoir contribuer a favoriser certains passages, et peut-étre a commencer 1’analyse des

mouvements transférentiels et contre transférentiels de la relation pédagogique.

A travers le récit de cet accompagnement, cherchant a nommer et a comprendre la nature des
obstacles a 1’écriture réflexive, j’ai été amenée a analyser ce qui, dans ma posture et dans la
fonction de mes interventions, permettait de produire des effets de pensée chez Clarisse, mais
aussi chez d’autres étudiants ou stagiaires en formation. En effet, cette analyse est venue
confirmer I’hypothese selon laquelle la demande de formation technique recouvre trés souvent
une demande de restauration narcissique plus ou moins consciente (Kaés, 1984), qui peut
prendre des formes tres différentes en fonction de I’histoire personnelle de chacun. C’est
pourquoi, au cours de 1’accompagnement (a I’écriture du mémoire), ce que je percois de cette
demande influencera ma manicre d’accueillir les phénomenes transférentiels et ma manicre de
proposer certaines consignes d’écriture. A travers ces consignes, ma posture clinique se
construira dans la singularit¢ de chaque accompagnement, devant permettre au sujet
d’effectuer des passages nécessaires (entre le moi idéal et 1’idéal du moi par exemple), de
prendre des risques et de construire sa pensée en ¢laborant ses propres passerelles entre le
narratif et le démonstratif, entre le poétique et I’épistémologique. C’est ainsi qu’il sera amené
a prendre conscience que la pensée n’existe que dans I’intersubjectivité et a faire le deuil de
I’illusion d’une pensée non altérée, qu’elle soit purement scientifique ou purement poétique. Il
découvrira que la pensée, fondamentalement dialogique et située socialement, advient le plus
souvent par surprise, entre la douleur du deuil, le plaisir de trouver et le désir de résoudre une
énigme.

Cette pensée 1a n’est pas un produit fini. Elle se construit comme un mouvement d’émergence
d’un sens inconnu jusqu’alors, d’autant mieux a travers le paradoxe ou la contradiction. Mais
elle construit aussi des savoirs sur soi, sur I’autre et des savoirs sur des objets. L ’essentiel de

I’accompagnement clinique résidera ainsi dans I’attention portée a la maniére dont le sujet
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instaure, dans 1’écriture, la relation entre le mouvement de sa pensée et le sentiment d’estime

de soi.

Pour conclure provisoirement cette réflexion concernant la prise en compte du narcissisme et
du transfert dans I’accompagnement au travail de I’écriture du mémoire, je notais qu’il était
important d’étre attentif a la nécessit¢é du travail de déconstruction des modeles
précédemment intérioris€s, au sein méme du mouvement de la pensée. Je notais aussi que cet
angle de réflexion relangait, tout en la nourrissant, la question de la contradiction
fondamentale entre la fonction enseignante liée a 1’évaluation et la fonction thérapeutique de
la formation. En effet, il apparait essentiel d’entretenir cette question pour ne jamais cesser

d’élaborer les conditions d’une posture clinique vivante et évolutive.

La poursuite de cette réflexion prendra corps dans I’approfondissement de deux aspects, d’une
part celui relatif & ’analyse des processus de tressage critique entre ma posture clinique et la
dimension poétique (chapitre II - 3) et d’autre part, celui se rapportant a une conception de

I’écriture qui ne vise pas a séparer I’écriture scientifique et I’écriture littéraire (chapitre III -1).

Cependant, comme je 1’ai évoqué plus haut, les objets de recherche se constituent de maniére
non linéaire, a partir de questions qui insistent a la fois au cceur de la pratique d’enseignement

et de formation, dans I’avancée des travaux en cours et dans les échanges entre chercheurs.

Ce que je vais aborder maintenant ne reléve pas véritablement d’un objet de recherche
indépendant du premier, mais pourrait s’appréhender plutét comme ce qui constitue le versant
complémentaire indispensable pour comprendre la complexité des enjeux de I’écriture en
formation professionnelle. Il s’agit des relations entre la formation, la recherche et la

professionnalisation.

2 — Entre formation, recherche et professionnalisation. Réflexion critique
sur la pédagogie dans son rapport avec la professionnalisation et le modéle
de la compétence.

A partir de la réflexion sur le processus de formation (subjectivation — socialisation), a travers
le travail sur ’écriture (notamment sur le rapport entre I’écriture comme processus et 1’écrit
comme produit) et I’accompagnement, j’ai développé de manicre transversale une réflexion sur
le questionnement éthique comme point d’ancrage de construction de compétences

professionnelles ne relevant pas du seul domaine de la technique.
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2 — 1 — Questionnement éthique et compétences professionnelles

Dans un premier temps, ce versant de la recherche s’est principalement réalisé dans le cadre
d’une recherche sur la formation et la professionnalisation au sein du CERFOR (Centre de
Recherche sur la Formation, intégré dans le CERFEE), dont les résultats ont été publiés dans
un ouvrage collectif. Le chapitre que j’ai écrit, « Questionnement éthique et compétences
professionnelles, pourquoi écrire ? » (Bréant, 2004), s’inscrit dans une conception de la
professionnalisation (des formateurs) ou 1’identité professionnelle, au centre, se construit dans
une articulation permanente entre une objectivation du travail liée a des compétences
techniques et une interrogation subjective sur le sens de sa pratique, c'est-a-dire un

questionnement éthique.

Il s’agissait d’approfondir, ce qui, dans cette construction, met en jeu les relations entre une
approche clinique des processus de formation et ce questionnement. En particulier, il s’agissait

d’analyser en quoi I’écriture constitue un moyen privilégié pour le mettre en ceuvre.

Le formateur est un sujet et il s’adresse a des sujets. La nature méme de son travail reléve de
I’intersubjectivité. Toute son action est fondée et traversée par son engagement subjectif qui
repose sur son désir lié a des processus inconscients et sur sa conception de la réalité, en
particulier sur sa conception de I’Homme et de son évolution, sur sa philosophie de
I’éducation, dans un contexte a la fois micro social et macro social. Dans cette perspective, les
compétences techniques du formateur sont nécessairement traversées par des questions dans le
domaine de I’éthique. J’insistais sur la notion de questionnement. Il ne s’agit pas en effet de
définir une position éthique immuable, mais de repérer en quoi un questionnement éthique peut

permettre a I’acteur qu’est le formateur de se mettre en posture d’auteur responsable.

Dans ce texte, j’ai croisé la distinction entre travail prescrit et travail réel (Jobert, 1998) avec
celle qui existe entre déontologie et éthique (Dominicé, Mosconi), s’inscrivant elle-méme dans
la ligne de la distinction entre morale et éthique (Comte-Sponville, 1988, 1992). Et j’ai montré
comment le questionnement éthique permettait au formateur en formation de développer cette

compétence spécifiquement humaine, celle de réellement s’autoriser a penser sa pratique.

Mettre en ceuvre ce questionnement en formation s’instaure a partir de I’articulation entre la
démarche philosophique (comportant une éthique de la conviction et une éthique de la

discussion) et la démarche clinique. Développée dans D’article « La discussion en atelier
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d’écriture » (Bréant, 2003 b), cette articulation consiste a repérer les désirs et les fantasmes du
formateur en formation (Kaés, 1984) constituant I’essence de sa motivation a former et a
interroger son rapport a 1’autre. Quelles sont ses visées, ses valeurs implicites ? Quels modéles
a-t-il inconsciemment introjectés ? Ce questionnement, qui consiste a interroger 1’origine de
ses actes, se réalise a travers 1’analyse de la pratique, le développement d’une attitude créative
et I’engagement dans une démarche de recherche dans laquelle sont associés les deux premiers
points. Il se concrétise dans des lieux de parole et particulierement dans la complémentarité

entre ces lieux de parole et le travail de 1’écriture (voir chapitre II - 1).

Je concluais ce chapitre d’ouvrage en avangant que la mise en ceuvre du questionnement
éthique se présentait comme /’envers d’un processus d’accumulation de compétences définies,
classées et objectivables, inscrites dans un programme normatif. En tant que démarche qui va a
I’encontre d’une vision techniciste de la formation et de I’apprentissage et de simple
reproduction du métier, le questionnement éthique devrait conduire le futur formateur,
praticien chercheur, a ouvrir des bréches dans cette vision réductrice, tout en créant les
conditions d’une réelle transformation de ce métier et plus largement des métiers de

I’éducation et du travail social.

2 — 2 — Pour une critique radicale du modéle de la compétence

Dans un second temps, ma participation au groupe de recherche de 'INRP (Ecrire sur sa
pratique et construction de compétences professionnelles) et la rédaction d’un chapitre de
I’ouvrage collectif, « Habiter en poéte la posture de praticien chercheur » (Bréant, 2006 a),

m’ont permis de construire une conceptualisation critique plus fine de la notion de compétence.

En 2007, lors du colloque organis¢ par le CERFEE et le LIRDEF « Compétences et
socialisation », le symposium « Mod¢le de la compétence, VAE : faut-il repenser la formation
professionnelle ? » a donné lieu a un article collectif, synthése de nos communications
(Bréant, Hébrard, Vallet, 2008 d). Lors de ma communication, « De Barthes a Castoriadis :
pour une pensée critique radicale du modele de la compétence » (Bréant, 2007 d), a ce
symposium, a la marge des travaux les plus cités dans ce domaine, je proposais un voyage
réflexif sur le terme de compétence. Apres avoir retranscrit un fragment de discours d’une
personne en reprise d’études concernant les effets du travail de 1’écriture sur ce qu’elle appelle

sa nouvelle identité, et tout en reprenant les points essentiels de mon chapitre Habiter en poéte
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la posture de praticien chercheur, j’ai approfondi ce que j’entends par critique radicale du

modele de la compétence.

J’évoquais d’abord la maniére dont je percevais ’entrée de ce terme a ’université. Avec ses
connotations négatives (compétition, productivité, rentabilité), il m’apparaissait pris dans un
réseau sémantique relevant d’une vision techniciste et économiste de la formation, se référant a
des conceptions comportementalistes de 1’éducation et de la formation, inscrites elles-mémes
dans une vision positiviste issue des sciences de la nature (Weisser, 1998). La fabrication et
I’utilisation des référentiels de compétences témoignaient largement de cette tendance a
considérer la formation comme un produit marchand objectivable, du c6té du travail prescrit,
comprenant une somme de capacités hiérarchisées, inopérantes pour rendre compte de la
complexité du travail réel de la formation (Jobert, 1998). Mais surtout cette pratique des

référentiels s’effectue le plus souvent au détriment des savoirs.

2 — 2 — 1 - Entre Poffre universitaire et la demande du milieu professionnel... une place

pour le sujet

A partir de cette évocation subjective, j’ai cherché a comprendre pourquoi et comment le terme
de compétence semblait s’étre progressivement imposé a 1’université. Depuis sa fondation au
moyen age, depuis sa recréation en 1896 et plus récemment, depuis mai 68, les rapports que
I’université entretient avec la formation professionnelle se sont transformés, différemment
selon les domaines scientifiques. Plus fortement qu’ailleurs, dans le domaine des lettres et des
sciences humaines, 1’acquisition des savoirs disciplinaires et I’approfondissement par la
recherche, radicalement séparés de 1’application dans la réalité, devaient contribuer a former
des intellectuels cultivés capables de développer une pensée critique. L’offre de 1’université ne
cherchait pas a s’adapter systématiquement au monde professionnel. Méme lorsque les études
conduisaient au métier d’enseignant, la maitrise des savoirs disciplinaires demeurait le but

essentiel.

Depuis 1968, une profonde transformation s’est opérée : on est passé de la formation de 1’¢lite
a l’enseignement de masse (Romainville, 2001). Progressivement, sous la pression des
¢tudiants et de I’ensemble de la société, la question de [’utilité¢ des savoirs théoriques
disciplinaires, hors du domaine de I’enseignement et de la recherche, se trouve posée de
maniére cruciale. Le théme de la professionnalisation des étudiants vient occuper une place

centrale dans les débats concernant I’avenir de I’université. Apparaissent alors des filicres
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professionnalisantes qui, a travers la création de Diplomes d’Université (D.U.), de DESS et
plus récemment de Masters professionnels, obligent I'universit¢é a négocier les critéres
d’évaluation avec les milieux professionnels, par exemple lors de la mise en place des jurys
de diplomes et de la tenue des soutenances de mémoires. Cherchant a s’adapter a cette
nouvelle configuration, I'université fut amenée a faire le constat que les savoirs disciplinaires
et la réflexion théorique sont insuffisants pour répondre aux problémes soulevés par la
pratique professionnelle. Ainsi, I’évaluation, qui portait jusque la sur I’acquisition des savoirs
théoriques, se déplace sur la manic¢re dont les personnes mettent en ceuvre ces savoirs en
situation. Depuis quelques années, ce mouvement vers la professionnalisation s’étend au-dela
de Dinstitutionnalisation des diplomes dits professionnels. En effet, dans les maquettes
d’habilitation pour tous les diplomes, tant professionnels que relevant de la recherche, des
référentiels de compétences sont demandés. Officiellement, la distinction entre master

professionnel et master recherche ne devrait plus exister.

Du c6té du milieu professionnel, les représentations du savoir et les attentes vis-a-vis de
I’université ont évolué. En poussant les personnes a changer de profession, parfois plusieurs
fois dans leur vie, le contexte socio-économique exige une plus grande capacité d’adaptation
et de transfert des compétences. Les formations techniques trés spécialisées ne répondent plus
suffisamment aux besoins. Ainsi, dans la perspective d’apporter aux professionnels des
ressources pour ¢élargir leur champ de compétences, le milieu professionnel, notamment dans
les secteurs de la santé, du travail social et de la formation, s’adresse a I’université, et plus

particulierement en sciences humaines.

Cependant, les personnes qui suivent un cursus de formation en sciences humaines améliorent
aussi leur capacité a prendre de la distance, développant ainsi leur esprit critique. Cet aspect
de la formation, pas toujours bien percu dans les milieux professionnels (a I’hopital par
exemple), provoque, au sein méme de la demande adressée a I’université, une part
d’ambivalence et la manifestation de résistances a toute démarche humaniste et réflexive.
Dans ce contexte, depuis ces dix derni¢res années, nous avons assisté et participé a un
mariage de raison entre I’'université et le milieu professionnel, dans lequel attirance, peur et
méfiance rendent parfois la négociation difficile. De part et d’autre, des remises en cause sont

nécessaires et des résistances au changement se manifestent.

Au sein de l'université, les enseignants chercheurs voient la nature de leur travail se
transformer : sont-ils des spécialistes d’un savoir disciplinaire et/ou des pédagogues ? Ne

sont-ils pas amenés a devenir formateurs, accompagnateurs (Berthon, in Cros, 2006) d’un
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sujet devenu apprenant, en train de construire sa professionnalité ? Certains chercheurs ont
adopté le terme d’identité professionnelle voire de dynamique identitaire (Kaddouri, 2002, in

Cros 2006).

En ce qui concerne le milieu professionnel, celui-ci est amené a ne plus considérer les seuls
résultats techniques de la formation, mais a prendre en compte la manicre dont le sujet sera
capable d’assumer les dimensions stratégiques et éthiques de la profession (Merchiers, Pharo,
1992). Le terme méme de compétence, inscrit le plus souvent dans un modele techniciste et
positiviste de la formation, se trouve ainsi réinterrogé au cceur de son lieu d’origine.
Cependant, dans cette collaboration, la principale difficulté réside dans la force d’un idéal de
maitrise, inatteignable, qui consiste a tenter de faire coincider I’offre de I'université avec la
demande du milieu professionnel. Cet idéal de maitrise, porté de part et d’autre, semble se
concrétiser dans la réalisation et 1’application de référentiels de compétences, qui ne laissent
que peu de place a la reconnaissance d’un sujet capable de construire des savoirs sur lui-
méme et sur sa pratique. Il me semble alors que les conditions a cette collaboration relévent
davantage du maintien d’un écart entre ’offre et la demande, cet écart s’avérant nécessaire
pour accueillir et analyser les contradictions et les paradoxes, pour accueillir un sujet en train
de construire une relation réflexive avec la complexité des situations qu’il rencontre. Cette
relation se construit a travers des parcours, des interactions entre différents partenaires et des
transactions avec des savoirs théoriques et avec la réalité concrete du travail réel. Dans cette
perspective, continuer a interroger l’utilisation du terme méme de compétence demeure

indispensable.

2 —2 -2 - Entre le savoir narratif et le savoir démonstratif... une posture se construit

Cette interrogation constituait une des origines de la problématique du groupe de recherche de
I’INRP « Ecrire sur sa pratique et construction de compétences professionnelles ». En effet,
dans ce contexte de collaboration entre 1’université et le milieu professionnel, se développait
une conception de la formation ou I’on considére que la personne se forme en analysant sa
pratique avec l’appui des savoirs théoriques (distanciation et conceptualisation). Cette
conception semblait se concrétiser dans I'intérét accru que 1’on accorde au mémoire
professionnel (Cros, 1998). Ainsi, il apparaissait intéressant de repérer plus finement en quoi
le travail de D’écriture (sur sa pratique) pouvait contribuer a ne pas cesser d’interroger

I’utilisation du terme de compétence, tout en mettant en ceuvre un nécessaire compromis,
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pertinent et vivant, entre 1’offre paradoxale de I’université et la demande tout aussi paradoxale

du milieu professionnel.

Au sein de cette recherche INRP, 1’analyse d’autres expériences d’écriture a 1’université
(dans le cadre d’une licence en sciences de I’éducation, Remoussenard, in Cros 2006), ou en
marge de la formation diplomante (dans le cadre de dispositifs d’innovation ou de revues,

Berthon, Dupret, Guibert, in Cros 2006) a permis d’approfondir cette problématique.

Notamment, elle m’a permis de distinguer deux types d’effets pour la personne qui écrit : une
meilleure perception de sa pratique (un déplacement du regard sur sa pratique, devenant ainsi
plus éclairant, par exemple a travers des récits de pratiques) et une possible entrée dans le
travail de conceptualisation (analyse, argumentation, théorisation et questionnement éthique).
Or, ces deux aspects ne se retrouvent pas toujours dans les écrits attendus, comme dans
certains mémoires professionnels qui demeurent parfois dans le registre du seul récit de
pratique. Cependant, en analysant plus finement les dispositifs, les pratiques d’écriture et leurs
effets, nous avions repéré une compétence noyau : étre capable de se transformer et de
transformer sa pratique et son métier. Cette compétence noyau ne s’ajoute pas a d’autres et
ne semble pas pouvoir s’objectiver dans des référentiels technicistes. En effet, j’ai pu montrer
que le soin accordé a la qualité subjective (tant éthique qu’esthétique) de I’écriture génére des
points d’articulation tres subtils entre la perception et la conceptualisation, entre la narration

et la démonstration.

A travers les passages nécessaires que la personne accomplit pour advenir comme sujet du
travail spécifique de I’écriture, celle-ci est amenée a vivre I’épreuve du manque et de la
séparation. C’est ainsi que j’en suis venue a redéfinir la notion de compétence, en ne la
considérant plus comme un objet que 1’on s’approprie, mais en proposant 1’hypothése d une
compétence en creux associée a 1’épreuve de la castration symbolique. Cette épreuve, au sein
méme de I’expérience de création subjective et intersubjective, s’aveére une condition
essentielle pour développer une relation avec le monde des objets selon le processus de la
sublimation. Dans cette perspective critique du modéle de la compétence, les termes de
démarche et de posture prennent sens. Cela nous permet de mieux comprendre les processus
a I’ceuvre tant en formation qu’en VAE et de construire un modele intégrant la complexité
subjective, aux prises avec l’accueil des processus inconscients et les questions lies a la

socialisation.

Dans ma communication « De Barthes a Castoriadis : pour une pensée critique radicale du

modele de la compétence » (Bréant, 2007 d), a travers trois récits d’accompagnement en
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formation de formateur (correspondant a trois niveaux de diplomes : Bac + 2, Licence, Master
2), et en m’appuyant sur les concepts de Castoriadis, - /'imagination radicale singuliere et
[’imaginaire social instituant -, j’ai pu mettre a 1’épreuve les résultats de la recherche INRP.
En particulier, j’ai montré comment les différents niveaux de capacités (perception,
conceptualisation) s’articulaient a un niveau de diplome, chaque fois de maniére singuliere, a
travers une démarche de construction d’une posture de praticien chercheur, radicalement

réflexif et imaginatif, capable de s’aventurer dans la dimension instituante de la profession.

C’est dans cette perspective que je contribue a concevoir et a améliorer des dispositifs d’aide a
I’écriture dans le cadre des Masters professionnels qui visent a la fois la formation par la
recherche et I’initiation a la recherche. Cependant, comme je 1’ai montré dans la recherche
INRP, I’accompagnement clinique constitue une condition essentielle pour développer cette
compétence en creux, d’analyse et de création, traversée par le questionnement éthique,

I’exigence épistémologie et le registre de 1’esthétique.

2 - 3 - L’accompagnement clinique : accueil de I’ambivalence

Vers la notion de posture clinique

Par la suite, j’ai pu approfondir la notion d’accompagnement clinique, notamment au sein de la
VAE, dans une communication « Le diplome peut-il guérir ? Pour un accompagnement
clinique en VAE » (Bréant, 2007 ¢) et dans un chapitre d’ouvrage « Accompagnement clinique

ou méthodologique, quelles préconisations ? » (Bréant, 2008 b).

Dans ce travail, j’avais mis [’accent sur la souffrance exprimée par les personnes qui
s’engagent dans la démarche de la VAE. En effet, dés les premiers instants de la demande de
validation, une souffrance importante se manifeste. En cherchant les causes de cette souffrance,
nous avons pu observer la nature ambivalente de la demande vis-a-vis de ce que représente le
diplome. En effet, dans I’imaginaire, celui-ci s’apparente a un remede miracle a la souffrance
due, la plupart du temps, a une absence de reconnaissance dans le travail. La demande de VAE
fait apparaitre alors un conflit entre le projet de changement et la résistance au changement,
réactivant ainsi des blessures narcissiques et d’anciens conflits avec I’institution scolaire. La
perspective de I’écriture du dossier de VAE fait peur aux candidats, les replongeant de maniere
violente dans les représentations de I’écriture construites a I’école. Ce qu’elles ont appris ne

leur a pas permis de réussir. Peur, souffrance et ambivalence, intraitables en tant que telles,
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sont bien présentes au cceur de cette démarche. L’approche méthodologique, principalement
référée a une conception instrumentaliste de I’écriture (la méme qu’a 1’école), s’aveére non
seulement insuffisante, mais risque de renforcer les difficultés pour effectuer le passage a
I’écriture. Ce passage, qui suppose un travail de séparation, voire d’arrachement de
I’expérience, nécessitant de se confronter a la loi du langage comme tiers symbolique de la
castration, constitue une épreuve de déplaisir. Il suppose en effet d’accepter que le mot n’est
pas adéquat a la pensée et que cela engage sans cesse le sujet dans la direction de ce qu’il est,
c'est-a-dire un étre manquant. En ce sens, peur, souffrance et ambivalence ne pourront étre
jamais totalement dépassées, mais travaillées, si elles peuvent étre parlées et accueillies.
L’épreuve pourra étre en partie traversée si I’entrée dans le travail de la langue ressemble a une
réelle aventure dans laquelle le plaisir est présent. Plaisir de 1’exploration et de la découverte,
associ¢ davantage a la surprise et a I’inconnu qu’a la recherche de la conservation et de la
répétition. Cependant, ces personnes ont un grand besoin d’étre guidées pour se désinhiber et
entreprendre ce travail de restauration narcissique qui leur permettra de se reconnaitre capables
d’inventer et d’apprendre a se situer autrement face a 1’épreuve que constitue le travail de

I’écriture.

Il me semble alors que I’accompagnement clinique commence dans ce moment d’accueil de la
parole singuliere d’une personne en souffrance et dans la mise en ceuvre d’un dispositif congu
comme un cadre structurant et sécurisant, permettant d’accueillir la souffrance et de la

transformer en plaisir de réfléchir sur sa pratique.

Je faisais I’hypothese que cet accompagnement clinique pourrait contribuer a mettre en ceuvre
la fonction symbolique du diplome, en tant qu’extériorit¢é non mortifére, susceptible de

favoriser un vrai processus de reconnaissance et un rapport au travail plus serein.

En terme de préconisations, comme dans le dispositif d’aide a I’écriture dans le cadre
formatif, plusieurs approches et formes d’écriture pourraient é&tre proposées : la tenue d’un
journal de bord, des récits de pratiques, des récits de fiction, des récits autobiographiques...
Nous retrouvons la notion d’écrits intermédiaires dont la fonction d’objets transitionnels
permet de passer des étapes, de développer la capacité a se déplacer d’une posture plaintive
(au moment de la demande de VAE) a une posture d’explorateur quelque peu téméraire...
Dans ce cas, la souffrance relative au travail de deuil du moi idéal (moi idéal lié au
narcissisme primaire) tendrait a se substituer aux anciennes souffrances et pourrait se
sublimer, au travers du travail de 1’écriture, dans la découverte d’un nouveau plaisir, le plaisir

de penser (Castoriadis, 1999, Giust-Desprairies, 2004).
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De D’écriture de fragments, il deviendrait possible d’aller vers une écriture plus construite et
plus habitée par un sujet ouvert a I’incertitude et a la question de I’altérité. S’ébaucherait alors
un désir de rencontre avec des auteurs théoriciens, afin d’approcher ce que pourrait signifier la

conceptualisation de la pratique.

En reprenant aujourd’hui cette réflexion, un point m’apparait essentiel : le clivage, qui
consiste a mettre d’un c6té D’écriture du dossier et de I’autre 1’accompagnement, nous
empéche de penser la nature méme de ce que pourrait étre un processus d’accompagnement
de la personne. En effet, il semble que la spécificité du travail d’écriture proposée dans la
VAE, qui n’opérerait pas la division entre écriture littéraire et écriture scientifique, entre
¢criture narrative et écriture démonstrative, conditionnerait la nature clinique de
I’accompagnement. Autrement dit, 1’essentiel du processus d’accompagnement se fait au

travers du type d’écriture proposée.

Cependant, cette formulation n’est pas tout a fait satisfaisante. La conclusion de mon texte en
témoigne en évoquant alors la notion de posture de 1’accompagnant en VAE : cette posture
semble en effet relever de la clinique en méme temps qu’elle est le lieu d’une tension
persistante entre le domaine du pédagogique et celui du thérapeutique. Jusqu’ou aller dans
chaque domaine afin d’entretenir cette tension nécessaire au maintien du fil clinique ? En ce
sens, pour éclairer les enjeux de ’accompagnement, sur le versant du pédagogique, il serait
utile par exemple de réinterroger la notion de stratégie pédagogique, ainsi que le recours a des

méthodes reposant sur des pratiques collectives délibératives et de coopération.

Sur I’autre versant, si nous nous tenons en de¢a du thérapeutique, a nous défendre en quelque
sorte, nous risquons parfois de passer a coté¢ de 1’essentiel, en particulier, relativement a la
demande de reconnaissance, a la manifestation de la souffrance, au désir de restauration

narcissique, aux phénomeénes transférentiels et a la transformation de soi.

Ainsi, pour assumer et penser la posture d’accompagnant, nous sommes parfois amenés a ne
pas considérer les limites entre les différents champs comme fixes et définitives. Les franchir,
voire les transgresser, permet de porter un regard neuf sur certaines situations difficiles. Entre
la pédagogie et la thérapie, I’accompagnement consiste peut-&tre a ne pas craindre d’éprouver
ces limites et de les réélaborer a chaque fois, de maniere souple et inventive. C’est ainsi que
I’accompagnement en VAE reléve avant tout d’une démarche clinique, inachevée et

transformante, ouverte sur la singularité et sur I’inconnu de la rencontre.
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Ce questionnement concernant la posture émerge ici a propos de la VAE, dans des situations
humaines ou la manifestation de la souffrance ne semble pas pouvoir étre masquée, allant
méme parfois jusqu’a se constituer comme un symptome. Mais ce questionnement est tout
aussi présent dans tous les dispositifs d’aide a 1’écriture, par exemple, lorsque la souffrance
arrive 1a ou I’on s’y attend le moins (voir chapitre II, 2-4). C’est pourquoi ce questionnement
sur la posture d’accompagnement s’est progressivement constitué¢ en objet de réflexion, puis
en objet de recherche a part entiere, intimement li¢ a ce que pourrait revétir une pensée

clinique du dispositif.

3 — Posture clinique, poétique et critique pour enseigner a ’université

Comme je l’ai indiqué précédemment, mes travaux ont porté sur des objets fortement
imbriqués. En effet, lorsque j’aborde les processus de la subjectivation dans I’écriture, ou se
croisent le questionnement éthique et la dimension esthétique, la question de la forme des
dispositifs mis en place se pose, en particulier parce que la nature de I’accompagnement
demande a étre explicitée et analysée. De méme qu’en abordant les rapports entre la
formation, la recherche et la professionnalisation sous 1’angle d’une critique radicale du
modele de la compétence, 1’intérét que I’on porte & I’accompagnement ressurgit comme une
condition essentielle. Ainsi, en avancant la réflexion sur la notion d’accompagnement
clinique, j’en suis venue a le conceptualiser comme un accompagnement a la fois clinique et
poétique (Bréant, 2006 a). Mais en méme temps, au cours de ce cheminement, cette approche
n’était pas suffisante pour rendre compte du caractere complexe de cet accompagnement.
Notamment, je cherchais a repérer la maniere dont il se construisait au cceur d’une tension
contradictoire entre d’une part ce qui se rapporte a la fonction institutionnelle d’enseignante
en référence a I’espace public de la pédagogie, et d’autre part, ce qui releve de 1’accueil
inconditionnel du sujet inscrit dans un processus de trans-formation identitaire li¢ au registre
de I’intime et du privé. Dans ce mouvement réflexif, le terme de critique est apparu de
maniére récurrente et s’est progressivement impos¢. J’ai alors tenté de montrer que ce qui
fonde ma pratique d’enseignante chercheure reléve bien d’une posture clinique, poétique et
critique, dont 1’essentiel consiste a ne jamais cesser de la croiser avec le questionnement

¢thique et avec ce qui releve de 1’épistémologie.
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3 —1- Vers une pensée de la posture

Cette question de ma posture s’est ainsi retrouvée au centre de plusieurs articles et
communications, dans lesquels la forme du récit s’instaurait a partir d’une situation de
malaise au sein de ma pratique de direction de mémoire ou d’animation d’atelier. Ce fut le cas

pour I’accompagnement de Clarisse'’ (Bréant, 2008 a).

Au cours de la méme période, une autre situation de crise en atelier d’écriture (en formation
des cadres de santé a I'IFCS) me donnait I’occasion d’approfondir ma réflexion sur la posture
d’accompagnement, sujet trés sensible, voire épineux, dans la communauté des enseignants
chercheurs, en particulier lorsqu’il s’agit de ’initiation a la recherche. A partir du récit puis de
I’analyse de cette situation, j’ai tenté de mettre au jour la spécificité et les limites de la posture
clinique en formation dans I’article « Chemins poétiques et cliniques de la recherche. Pour

une pensée critique en formation » (Bréant, 2007 a).

Le récit commengait ainsi : « Quelqu 'un pleure en lisant son texte, surprise de ce qu’elle a
écrit, de la force de ce qui est écrit, de la force du souvenir. On sent monter une émotion
complexe, mélée de tristesse et de tendresse. Sylvie, la narratrice évoque un souvenir
d’enfance pour interroger, avec tact et délicatesse, sa place de soignante et sa fonction de
cadre de santé. Ce souvenir semble envahir le texte ainsi que sa voix. Pourtant, avec les
larmes, une sorte de libération est a I’ceuvre, un allégement. Pour celui qui I’entend, le texte
apparait mélancolique, émouvant, bouleversant. Au fur et a mesure que s’y méle
I’interrogation, on voit la transformation de la souffrance en plainte, puis en chant. Comme un
poéme en gestation, un poéme interrogatif, autobiographique et philosophique. Un texte en
train de s’accompagner lui-méme, comme au bord d’un avénement si fragile. Etre 1a dans la
perte... Rien d’autre a faire que d’accueillir ce moment, qui sera finalement, pour Sylvie, un

moment de résilience.

Certains semblent émus, touchés trés positivement. Certains restent en marge, spectateurs.
Entre les personnes, quelque chose fait trace. Quelqu’un pleure a coté, ce qui déclenche la
colére de Paul qui refuse la manieére dont I’émotion vient faire irruption.» (Bréant, 2007 a, p.

143).

Dans la suite de ce récit, j’évoque la maniére dont j’ai tenu ma posture clinique malgré la

tempéte des émotions, tout en remplissant ma fonction enseignante pour maintenir le cadre

" Clarisse, étudiante en D.U. d’animateur d’ateliers d’écriture. Cas évoqué plus haut (chapitre IT — 2 — 4).
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formatif. En effet, il s’agissait de trouver les moyens d’accueillir la souffrance subjective pour
la transformer en objet professionnel. Dans cette situation, les détours de 1’esthétique ont
apporté leur contribution. Cependant, la question de la frontiére entre la thérapie et la
formation demeure toujours posée, question inscrite au cceur d’une articulation entre une

réflexion théorique psychanalytique et un questionnement éthique.

Selon Freud, la cure psychanalytique vise a aider le patient a passer de la souffrance
névrotique a un état de malheur humain banal. Le transfert en constitue la résistance, mais
aussi le levier essentiel, a condition d’étre analysé. Hors la cure (par exemple en formation),
comment envisager cette question ? Pour Castoriadis (1999, p. 213), en pédagogie comme en
formation, « il ne peut y avoir que des formes sublimées de transfert ... le transfert doit étre
soutenu par et porté sur ce qui est sublimé, c'est-a-dire sur des activités qui sont des objets
sociaux — le savoir est un objet social par excellence — et qui sont source d’un plaisir qui
n’est ni plaisir d’organe ni simple plaisir de représentation (comme dans une réverie ou un

phantasme), mais le plaisir de penser. »

Le déplacement de la satisfaction des pulsions vers le plaisir de penser, c’est bien ce qui est
visé au sein d’une approche clinique de la formation par la recherche, et plus précisément
dans 1’espace-temps des ateliers d’écriture (chapitre I1 — 1 - 2). Cependant, I’expérience a
montré que ce déplacement, nécessaire au processus de symbolisation, ne s’effectue pas de
mani¢re mécanique ou linéaire et non sans douleur. Il arrive que le retour du refoulé ne
choisisse pas ’espace spécifique de la cure pour faire effraction, justement 1a ot on ne
I’attend pas, échappant ainsi au contrdle que le surmoi exergait jusque 1a, parfois de manicre
trop rigide. C’est d’ailleurs a cet endroit que vacille la frontiére entre le pédagogique et le
thérapeutique. Le sujet, déstabilisé par cette poussée, se retrouve face a un double travail :
travail de deuil de 1’idéal et du désir de contrdle et travail d’acceptation de I’inconnu, a travers

la découverte et I’exploration d’un nouveau plaisir, peut-&tre interdit jusqu’alors.

Dans cette situation évoquée plus haut, I’atelier d’écriture représente un espace transitionnel
(entre subjectivité et objectivation, entre implication et distanciation) permettant de révéler le
potentiel créateur de chacun, a condition toutefois d’accepter que certains points de douleur
liés a des conflits intrapsychiques puissent y étre dévoilés. Ainsi, au cceur de ce moment
clinique, je devais soutenir une posture de pédagogue éclairé par la psychanalyse (Mauco,
Castoriadis), non seulement en déplagant la question de 1’accueil de la souffrance sur le
terrain professionnel, mais aussi en menant, avec les cadres de santé en formation, une

réflexion sur la notion méme de frontiére entre formation et thérapie. A partir d’exemples,
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j’explique comment nous avons cherché a débusquer I’illusion d’une frontiere posée a priori
et a ¢laborer ensemble ce que pourrait receler cette frontiere, ni fixe, ni définitive, ni la méme
pour tous. Dans cette perspective, j’ai tenté de montrer comment la démarche clinique nous
invite a revenir sans cesse sur la nature complexe des processus de formation et de recherche,

en tant qu’elle articule les registres du réel, du symbolique et de I’imaginaire.

Et en conclusion de cet article, je proposai quelques repéres pour cerner plus précisément ce
que pourrait recouvrir, pour 1’enseignant ou le formateur, la notion de posture clinique,
poétique et critique. En effet, celui-ci n’est ni psychanalyste, ni écrivain, ni militant politique.
Il n’a pas pour but d’analyser le transfert, mais de favoriser sa sublimation dans des objets
socialement valorisés comme le savoir et I’écriture. Dans cette perspective, sans chercher a
former des écrivains, I’enseignant sera cependant amené a aborder la question de la qualité
littéraire de I’écriture scientifique et de ce qu’il va proposer pour améliorer cette qualité. Et, a
travers les sinuosités de cette démarche, il n’est pas rare que la dimension sociale et politique
ressurgisse, parfois violemment, et 1a ou on s’y attend le moins, conduisant, de la sorte

I’enseignant a ne cesser de redéfinir les contours du questionnement éthique.

Ainsi, la posture clinique d’accompagnement a la recherche ne semble pouvoir fenir qu’en se
construisant au sein de dispositifs qui permettent 1’¢laboration permanente, pratique et
théorique, des tensions et des limites qui la traversent et la bordent a la fois. L’expérience
d’accompagnement montre en effet que ces limites ne sont parfois perceptibles que dans
I’éprouvé du franchissement, voire de la transgression, tant du co6té de 1’accompagnateur que
de celui des personnes en formation. En ce sens, en atelier d’écriture, 1’analyse collective de
ces processus favorise une meilleure compréhension de la fonction de ces limites et de

I’intérét de les concevoir tout aussi collectivement.

Vivre cette expérience, et I’analyser a travers un récit réflexif, m’a permis d’affiner ma
conception de D’atelier d’écriture comme creuset de la démarche clinique de la recherche,
propice a la construction et au développement d’une pensée critique... Pour le plaisir de
penser, seul et avec les autres... Pour tracer des voies innovantes de réflexion et d’action...
En méme temps, cela m’a permis de clarifier ma pensée concernant la manicre de concevoir
et de mettre en ceuvre une posture a la fois clinique, poétique et critique. Cela m’a permis
d’avancer dans la compréhension de ses fondements, me poussant du méme coup a aller

chercher plus avant dans cette compréhension.
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3 — 2 - La pensée de la posture et I’analyse des mouvements contre transférentiels

Ma posture s’est principalement construite dans les dispositifs d’aide a I’écriture en formation
professionnelle, mais aussi plus largement dans d’autres dispositifs de formation et dans
I’enseignement en formation initiale (en particulier en licence générale en sciences de
I’éducation). En tant que cliniciens, nous savons qu’une posture se construit a travers les
questions et les limites, la rencontre d’obstacles, les ratages, les empéchements et les
surprises. Cherchant a repérer les points de butée, les endroits ou ¢a ne va pas de soi, j’ai
constaté que la pensée de cette posture trouvait son origine et prenait forme dans les moments
d’articulation entre la formation et la recherche. Mais j’ai constaté aussi que cette articulation

s’effectuait dans les marges... dans les interstices... dans les espaces informels...

Je souhaite ici me référer a des textes portant sur des objets a la marge de mon travail sur
I’écriture et I’accompagnement. En effet, ces textes, qui ont pris presque naturellement la
forme du récit, ont permis I’émergence d’un questionnement sur mon implication subjective,
m’amenant ainsi a aborder de manicre plus directe ce qui reléve du désir et des mouvements

contre transférentiels.

Je commencerai par évoquer le texte d’une communication (Bréant, 2006 b) dans le cadre du
symposium « L’autorité du formateur » lors du colloque Autorité éducative, savoir,

socialisation démocratique, organisé par le CERFEE/LIRDEF.*’

3 -2 -1 - Entre le désir de toute puissance et la défaillance, le formateur peut-il

s’autoriser de lui-méme ?

Le texte de ma communication ouvre sur une série de questions issues de ’analyse de
situations de ma pratique de formatrice. La manicre dont j’ai traité ces questions oriente la

réflexion que je poursuivrai dans tous les textes qui suivront.

J’avangais I’hypothése que ce qui fait autorité releve de la maniére dont le formateur
s autorise de lui-méme (désir de former, estime de soi, éthique) en relation avec la maniere
dont il se réfeére a ce qui est extérieur a lui (la loi, les régles institutionnelles, les autres, les

savoirs).

%% A Iissue de ce symposium, un article collectif a été publié dans Les Cahiers du CERFEE n° 22 (Bréant, F.,
Hébrard, P., Vallet, P., 2007 b).
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Concernant le désir de former, Kaés (1984) nous a montré comment les fantasmes de toute
puissance constituaient le socle de ce qu’il appelle /a passion a former, tout autant nécessaire
que la référence a des objets tiers, symboliques de la finitude. L’estime de soi, composante
indispensable de ce qui nous pousse a nous reconnaitre dans la figure du maitre qui fait
autorité, participe a ce désir de former. Cependant, la place de pouvoir (liée a I’illusion de
posséder tout le savoir) que cela pourrait conférer au formateur doit nécessairement faire
I’objet d’un renoncement et d’un travail de deuil : Nul pouvoir disait Barthes (1977, p. 46),
formule a laquelle il ajoutait qu’il s’agissait d’un travail de déprise du pouvoir. Pourrait-on
alors parler d’autorité émancipatrice, au sein de laquelle le formateur viendrait a la fois
occuper cette place de pouvoir et la quitter ? S’entéter et se déplacer (Barthes, 1977, p. 27),
comme une manic¢re d’assumer la force de son désir et d’accepter de se perdre, de défaillir, et
finalement, de s’absenter ? La personne en formation trouverait-t-elle ainsi la place et les

moyens de s autoriser d’elle-méme au plaisir de penser ?

Dans ce texte, je développe plus particuliérement une situation ou 1’absence accidentelle du
formateur fut révélatrice de ce qui peut faire autorité et des effets produits par cette absence.
Puis j’aborde la question de la défaillance du formateur lorsqu’il est saisi, tout a coup, au
cceur de la contradiction entre la fonction enseignante et la posture clinique, entre garantir un
cadre d’équité constitu¢ de regles précises et la transgression nécessaire de ce cadre pour

accueillir une parole de sujet, entre I’ordre et le chaos, entre les rires et les larmes ...

Dans son texte sur la bobine, ce que développe Freud (1987) au sujet du jeu de son petit fils
permet d’éclairer comment le plaisir de la découverte de nouvelles formes de travail, liées a la
fonction du langage, s’avere étre la conséquence de 1’absence symbolisée du formateur.
Cependant, certaines conditions semblent nécessaires a cette symbolisation, notamment /a
confiance établie au préalable. Ce terme relevé par les personnes en formation pourrait
évoquer I’importance d’'une mere suffisamment bonne (Winnicott, 1971) pour instaurer un

espace potentiel d’autorisation au plaisir de penser.

Ainsi, il apparait que ce qui fait autorité, au sens ou cela favorise le processus d’autorisation,
releve a la fois de la capacité du formateur a créer un espace contenant (maintenant une part
d’illusion) et de sa capacité a faire le mort.”’ 11 apparait aussi que ces capacités constituent les
fondements de la posture clinique, en tant qu’elle s’élabore a partir d’une défaillance
fondamentale (dans le Réel). Le désir s’y noue (et s’y dénoue), lui-méme articulé au fantasme

de toute puissance de former l’autre a son image (Imaginaire). Et en méme temps,

*! Formule de Lacan dans le séminaire « Le transfert » (1991).
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I’¢laboration de cette posture clinique ne semble pouvoir se concrétiser que si le désir
rencontre un obstacle symbolisé par un tiers, la loi de 1’autre, le savoir, I’institution, la langue.
Autrement dit, la posture clinique du formateur lui permettra de faire autorité si elle lui
permet de soutenir tant son désir que 1’opération de la castration symbolique. En ce sens,
savoir défaillir, s’absenter, se perdre, accueillir les doutes et les incertitudes, représentent des
manicres de soutenir cette opération. Cela ne nuit pas a ’autorité, mais au contraire, favorise
le processus de déprise (du pouvoir) nécessaire au travail de la réflexion dans ses dimensions
créative et critique. Finalement, le formateur ne peut s’autoriser que de cette expérience de la

solitude et du manque, soumis lui aussi a la loi de la castration.

3 -2 -2 - La place des valeurs dans I’élaboration de la posture

Plus a la marge, parallélement a la création d’une licence professionnelle EEDD (2007-2008)
(Education a I’Environnement et au Développement Durable), et & ma participation au comité
de pilotage du colloque EEDD (Montpellier 2007), un article, « Entre sujet de I’inconscient et
sujet social... Pour un réveil de I’imagination radicale » (Bréant, 2008 c), publi¢ dans la revue
internationale ERE (Education Relative a ’Environnement), présente le fil de ma démarche

réflexive :

Je m’y demandais si, pour assumer « le monde commun » (Arendt, 1961) et considérer « la
terre comme notre jardin » (Castoriadis, 1999), il n’était pas nécessaire de s’autolimiter, de
faire le deuil de notre désir de maitrise et de toute puissance consumériste, tout en
développant une imagination radicale individuelle articulée a un imaginaire social instituant.
Sur les pas de Castoriadis, je proposais un voyage réflexif dessinant les orientations
théoriques et pratiques d’une pensée critique complexe de [’éducation relative a
I’environnement. J’y proposais des pistes pour construire des dispositifs d’accompagnement
visant a mettre en ceuvre une approche clinique et poétique tout en maintenant une
interrogation fondamentale concernant la création de nouvelles significations socioculturelles
et sociopolitiques. Je montrais notamment comment le travail de I’écriture, Entre savoir et
saveur (Barthes, 1977), pourrait favoriser le développement d’une posture de citoyen
praticien chercheur, auteur, capable de s’engager dans des pratiques coopératives et
alternatives et de les analyser sous les angles de 1’éthique, de 1’épistémologie et de

I’esthétique.
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Pour développer cette réflexion, je me suis appuyée sur 1’approche philosophique et critique
de la technique proposée par Heidegger (1958) que j’ai tenté de croiser avec les résultats de
mes précédents travaux. Au centre de ce croisement, a venir de I’intérieur méme du récit, il
me semblait logique d’introduire ma réflexion en m’interrogeant sur la maniere dont j’habite

les questions liées a la relation entre I’éducation et 1I’environnement.

Dans un premier temps, en constatant que ces questions me touchaient parfois de manicre
violente, il était inévitable d’aller chercher du co6té des origines trés personnelles de mon
intérét pour ces questions. C’est ainsi que je découvrais les points clé qui allaient structurer

ma réflexion.

En évoquant les paroles de mon grand-pére concernant ses souvenirs d’enfance dans la nature
de I’arriere pays de Génes, je pensais a tous ceux qui nous accompagnent dans les moments
ou notre mode de vie et notre environnement changent brusquement. Et je pensais a tous ceux
qui nous éduquent sans le savoir ni le vouloir. Quand a moi, a dix ans, j’arrivais de Paris pour
vivre dans un village en Bourgogne, au bord de 1I’Yonne. La nature fit irruption dans ma vie,
et je percois aujourd’hui I’importance d’avoir pu I’explorer sur le mode de I’expérience
sensorielle. Mais ce qui me parait essentiel, c’est la présence de mon grand-pere, interlocuteur
disponible, capable de transmettre une manic¢re de ressentir, de regarder et d’observer la
nature avec respect, parce qu’elle est tout autour de nous, belle et nourriciere, et parce qu’elle
fait aussi partie de nous-mémes. Ni maitre, ni pédagogue, a travers les histoires qu’il me
racontait, ce jardinier, cuisinier et po¢te, probablement écologiste avant I’heure, m’initiait trés
intuitivement a la notion de responsabilit¢é des Hommes envers le devenir de cette nature
absolument nécessaire a notre équilibre physique et mental. Plus tard, en découvrant, puis en
relisant les écrits de Barthes concernant le rapport entre savoir, sagesse et saveur, j’ai souvent
pensé que mon grand-pére illustrait pleinement ce rapport, notamment a travers 1’amour des

mots.

« Curnonski disait qu’en cuisine il faut que « les choses aient le goiit de ce qu’elles sont ».
Dans ['ordre du savoir, pour que les choses deviennent ce qu’elles sont, il y faut cet
ingrédient, le sel des mots. C’est ce gout des mots qui fait le savoir profond, fécond. »

Barthes (1977, p. 21)

Dans cet article, a I’évocation de ces souvenirs, il apparait que les moments de rupture sont
propices a inventer, a faire autrement, a découvrir, a condition d’étre accompagné. En effet,
dans certaines situations de rupture, les rencontres de 1’enfance et de 1’adolescence ouvrent

des voies d’exploration et de réflexion, qui peuvent mener plus tard vers nos objets de
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recherche. Tout en racontant mon cheminement, le détour théorique par la pensée
d’Heidegger m’a permis de repérer comment s’est construite une part de ma posture habiter

en poéte et comment celle-ci ne répondait pas suffisamment a mes questionnements.

En ce sens, Mai 68 fut révélateur de tout un ensemble de questions relatives a la société de
consommation, a la culture académique, a la famille et a toutes les institutions soutenant le
systéme économique et politique d’orientation capitaliste. Ce fut une rupture radicale dans
mon environnement et dans ma vision du monde dont la fonction éducative, a la fois de
dévoilement et de rassemblement, fut essentielle : en recherchant de nouveaux outils
d’analyse pour approfondir les questions soulevées et en rassemblant mes intuitions,

J’avangais dans une meilleure compréhension de la complexité.

C’est en lisant Le Capital de Marx que ma prise de conscience s’est affinée, et c’est au cceur
de cette prise de conscience que mon souci éducatif est né, fortement ancré dans un
questionnement idéologique. Dans la suite du récit, je montre comment le recours a Freud et a
Castoriadis m’a aussi permis d’approfondir la problématique de I’éducation relative a
I’environnement, et en méme temps de comprendre comment la reconnaissance des valeurs
qui sont a la base de I’idéologie conditionne ma posture, tant dans la vie privée que dans la vie
professionnelle. Lorsque nous comprenons ce qui nous relie a un objet de recherche, le
nouage entre le militantisme et la recherche parait plus clair. Et, finalement, a travers le récit
de mon cheminement vis-a-vis de 1’éducation relative a ’environnement, ce texte met en
ceuvre ’élaboration d’une posture foncierement clinique. En effet, pour éclairer ce chemin,
lorsque je convoque Heidegger, Marx, Freud et Castoriadis, je tente de montrer que penser
une posture clinique et critique suppose que 1’on accepte que la posture d’un enseignant et/ou
d’un chercheur ne peut étre dénuée, ni d’affect, ni de désir, ni de positionnement idéologique
vis-a-vis du domaine sociopolitique. L’essentiel consiste a reconnaitre que la pensée de cette
posture est fondamentalement inachevée et que nous devons sans cesse inventer des moyens

pour faire avec nos points obscurs, pour les expliciter et les théoriser.

Les deux publications sur lesquelles je vais m’appuyer maintenant abordent plus directement

la notion de posture clinique.

3 -2 -3 - Légitimité symbolique de la posture clinique

Lors des rencontres du REF 2009, le symposium clinique portait sur les questions de la

légitimité et de I’'impact de I’approche clinique face a 1’évolution (idéologique, psychique,
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sociale) des métiers de la relation. Ma contribution a ce symposium®, « Légitimité
symbolique et/ou mythe fondateur, pour une posture clinique et critique a l’université »
(Bréant, 2012 a), me semble constituer une avancée notable dans 1’¢laboration de ma posture

clinique et critique.

Se pencher sur la légitimité de la posture clinique suppose d’aller chercher les points d’origine
la ou ce n’était pas prévu. En effet, en abordant, sous la forme du récit, une situation a priori
incongrue, j’ai ét¢ amenée a revisiter certains aspects de ma formation initiale qui, a
I’occasion d’un événement émotionnellement chargé, se sont révélés fondateurs de la
complexité de ma posture. Notamment, j’ai montré comment la posture clinique se construit
en méme temps que sa légitimité, a la fois dans ’action, lors de situations inattendues, et dans
I’aprés-coup de I’écriture. Ainsi, a travers I'imbrication de plusieurs récits, 1’analyse se
construit pour se centrer finalement sur les notions de mythe fondateur et de légitimité

symbolique.

D’abord le contexte était particulier. Je venais d’arriver & Rennes 2, aprés vingt années
passées a Montpellier 3 en formation de formateurs. En tant qu’enseignant chercheur,
responsable pédagogique, je concevais et animais des dispositifs a partir desquels j’avais
forgé ma posture clinique et élaboré mes objets de recherche (Bréant, 1997 a 2008). En
arrivant a Rennes 2, je devais en quelque sorte faire ma place de clinicienne tout en
m’insérant dans des dispositifs créés par d’autres. Ainsi, la question de la 1égitimité de la
clinique était d’emblée posée, en méme temps que la nécessité de trouver les failles et les
opportunités pour redéployer, sous de nouvelles formes, la complexit¢é que requiert
I’articulation entre formation et recherche. Ce fut donc [’occasion de réinterroger les
fondements des contenus de I’enseignement, de la démarche scientifique et de la posture du

chercheur, en rapport avec 1’acte pédagogique.

Dans ce texte, aprés avoir reformulé mes visées pédagogiques, je proposais d’analyser une
situation concrete liée & un événement imprévu survenu début février 2009 : la mobilisation
des enseignants chercheurs et des étudiants contre le décret sur la masterisation et la
formation des enseignants ainsi que celui concernant le statut des enseignants chercheurs. En
cette circonstance, j’ai instauré un lieu de parole hebdomadaire entre étudiants et enseignants

que j’ai analysé comme une pratique dans laquelle une posture clinique et critique est a

2 Symposium qui a donné lieu a la publication de I’ouvrage collectif : « Les métiers de la relation malmenés.
Répliques cliniques ».
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I’ceuvre tout en révélant, de manicre parfois surprenante, des points de clivage entre

enseignants, entre étudiants, entre enseignants et étudiants.

Pendant les deux mois qu’a duré la gréve, mon journal de bord et les mails écrits a mes
collégues ont constitu¢ le matériau sur lequel je me suis appuyée pour montrer comment
J’avais élaboré, sans vraiment le penser, a la fois ma légitimité et ma posture cliniques. A
travers mes mails, je raconte comment ce lieu de parole s’est instauré, j’exprime mes
surprises, mes doutes, mon malaise parfois. En reprenant ces mails pour écrire mon texte pour
le symposium, les souvenirs qui surgissaient contribuaient a éclairer le processus méme de
construction, notamment a travers les strates de I’expérience et de mes travaux de recherche.
En effet, dans le fil de mon texte, pour comprendre comment se tisse ma réflexion, je suis
amenée a évoquer une expérience pédagogique d’autogestion, juste aprés Mai 68, a I'IUT
Carrieres Sociales de Rennes, puis mon retour a Rennes (35 ans plus tard) qui constitue a la
fois une rupture et un retour aux origines, par 1’intermédiaire du personnage clé¢ de mon

histoire, Paul, ancien collaborateur de Freinet, qui fut I’un de mes enseignants a I’'IUT.

Ce retour aux origines n’était pas prémédité, il s’est instauré, voire imposé, d’abord a mon
insu, puis s’est concrétis¢ dans cette figure du maitre ignorant (Rancicére, 1987) qui me
permettait de faire le lien entre mes diverses expériences du rapport au savoir. Ainsi, je
pouvais repérer un paralléle avec la notion de docte ignorance, développée par Lacan (2 partir
de Nicolas de Cues qui lui-méme s’était inspiré de Socrate), qui traversait tout autant ma
formation a I’'IUT, I’expérience de la psychanalyse et le travail théorique effectué¢ dans ma
thése, en particulier & propos de ce que j’ai appelé le don de [’ignorance pour identifier ma
conception de I’écriture. Il nous faut connaitre notre ignorance pour atteindre la docte
ignorance, et I’on sera d’autant plus docte que 1’on saura mieux que I’on est ignorant. Dans la
continuité de ma réflexion, cette notion éclaire aussi la relation qui existe entre la construction
de ma posture clinique au sein de ma pratique pédagogique et la dimension éthique qui peut, a
certains moments, se matérialiser dans une mobilisation idéologique et politique. Repérer ces
liens me permettait de tirer un fil réflexif plus sensible et explicite pour comprendre la
continuité entre ma posture lors des Travaux Dirigés (TD) en licence et celle que j’ai mise en

ceuvre dans les « rendez-vous du mardi » pendant la greve.

En effet, si I’accueil de I’événement, avec son caractére fondamentalement imprévu, constitue
le point central de ces rencontres du mardi, j’avais déja développé (essentiellement dans les
TD) une forme d’accompagnement clinique dont la tonalité allait pouvoir se poursuivre

malgré la rupture produite par I’événement méme de la gréve. Spontanément, ma présence a
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consisté¢ a la fois a dire ma position, a écouter la parole singuliére des étudiants, chargée
d’affect et de sensibilité, a susciter la parole de ceux qui n’osent pas et a provoquer 1’analyse
des représentations, allant parfois jusqu’a questionner les discours institués. Le maitre
doctement ignorant accompagne ’autre sur le chemin de 1’émancipation, dans I’analyse de
son rapport aux savoirs non seulement théoriques, mais aussi sociopolitiques. C’est ainsi que
la dimension éthique contribue a la construction d’une posture clinique ef critique, qui, vers la
fin du mouvement, a pu relever de 1’accompagnement du travail de deuil, tant chez les

¢tudiants que chez les enseignants mobilisés.

Cette posture s’est construite en méme temps que le dispositif et a travers 1’écriture, dans mon
journal de bord ainsi que dans les messages ¢lectroniques adressés a mes collégues. Dans ces
récits de pratique, témoignant de I’implication de 1’enseignant chercheur, prenait forme une
articulation entre le rationnel et I’irrationnel, favorisant la mise en ceuvre d’une pensée de
’action transformante, c'est-a-dire qui ne rend pas plus savant, mais qui rend autre. Cette mise
en ceuvre s’est poursuivie et cristallisée dans 1’écriture de mon texte pour le symposium (puis
dans I’ouvrage collectif). En particulier, je repérais comment la construction de ma posture
trouvait ses origines dans une histoire singuliére, elle-méme inscrite dans un rapport avec la
légitimité symbolique et peut-€tre avec la notion de mythe fondateur. En effet, en retrouvant
Paul, puis en le perdant quelques mois plus tard, juste avant la gréve, je réalisais combien la
notion de filiation jouait un rdle capital dans mon parcours, notamment comment ’IUT était
devenu mon lieu de naissance symbolique. Non seulement je pouvais reconnaitre comme des
peres symboliques, les auteurs (Freud, Marx, Marcuse), tous morts, mais aussi les hommes
(enseignants a I’IUT), bien vivants a I’époque, fortement engagés a gauche et dans des
mouvements d’éducation populaire, incarnant a leur manicére une conception pédagogique

alternative, reposant sur une éthique de I’éducation émancipatrice.

En avancant dans 1’écriture de ce récit réflexif, je découvrais que celui-ci pouvait alors
s’apparenter a la construction d’ un mythe personnel, au sens ou Lévi-Strauss (1958), dans son
texte L’efficacité symbolique, 1’avait associ¢ a la psychanalyse. Selon lui, la cure
psychanalytique offre un espace permettant au sujet de construire son mythe personnel, a
I’aide d’¢éléments tirés de son passé. Elle serait la forme moderne de la cure shamanistique,
dans laquelle le malade regoit le mythe social de 1’extérieur (du shaman, du collectif, du
village). « On pourrait dire que le subconscient est le lexique individuel ou chacun de nous
accumule le vocabulaire de son histoire personnelle, mais que ce vocabulaire n’acquiert de

signification, pour nous-mémes et pour les autres, que dans la mesure ou [’inconscient
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["organise suivant ses lois, et en fait, ainsi, un discours. [...] Le vocabulaire importe moins
que la structure. Que le mythe soit recréé par le sujet ou emprunté a la tradition, il ne tire de
ses sources, individuelle ou collective (entre lesquelles se produisent constamment des
interpénétrations et des échanges) que le matériel d’images qu’il met en ceuvre; mais la
Structure reste la méme, et c’est par elle que la fonction symbolique s ’accomplit. » (Lévi-

Strauss, 1958, p. 224).

Si, comme I’avance Lévi-Strauss, tout mythe est une recherche du temps perdu, il me semble
que le travail du récit, tel que je I’ai mis en ceuvre, en tant que pratique du langage, s’inscrit
dans une temporalité mythique, par laquelle la fonction symbolique s’accomplit. Cependant,
j’al pu repérer dans mon texte que cette temporalit¢ mythique aura d’autant plus d’efficacité
symbolique, si elle reléve a la fois du mythe individuel et du mythe collectif. Cet aspect
apparait clairement lorsque j’évoque la journée des Quarante ans de I’'IUT, au cours de
laquelle des récits d’anciens étudiants ont été filmés pour les archives. Ces remarques me
semblent aller dans le sens des suggestions de Lévi-Strauss concernant ce que pourrait
apporter la confrontation des méthodes et des buts de la psychanalyse « avec ceux de ses

grands prédécesseurs : les shamans et les sorciers. » (Lévi-Strauss, 1958, p. 225)

En concluant mon texte, je propose 1’hypothese selon laquelle ma posture clinique et critique
se fonde d’abord sur la construction d’un mythe personnel et collectif de filiation symbolique.
A ce titre, la fonction de ce mythe pourrait alors étre rapprochée de la dimension de
I’imaginaire social instituant (Castoriadis, 1997), constituant ainsi le creuset de la légitimité

d’une posture dont 1’efficacité s’avere essentiellement symbolique.

A la relecture, il me semble que I’écriture de ce récit, a travers I’analyse des mouvements
contre transférentiels, constitue un temps fort dans la conceptualisation de ma pensée de la
posture clinique. Le récit en lui-méme montre comment se construit la pensée. Et, si a travers
le récit, je reconstruis ce que j’ai appelé un mythe fondateur, on peut repérer que la posture
clinique, déja élaborée en amont, bien avant I’écriture, est a la fois soutenue et soutenante. En
effet, ’épaisseur clinique apparait, tant dans le vécu subjectif de la situation que dans le
travail de I’écriture qui témoigne de ce vécu, et qui prend nécessairement la forme d’une
fiction, au cours de laquelle la filiation symbolique structure a la fois ’action et le récit, le réel
et la fiction. Dans cette perspective, la fiction (imaginaire) ne devient-elle pas instituante, en

tant qu’elle construit un mythe personnel, tout en prenant valeur de fiction sociale ?
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3 —2 —4 - Des ruptures nécessaires pour construire une posture créative et clinique

Le dernier texte portant sur la posture clinique est publi¢ dans la revue Cliopsy, « Des
ruptures nécessaires pour enseigner a 1’université : comment construire une posture créative

et clinique ? » (Bréant, 2011 a).

Ecrit dans la continuité du précédent texte, cet article analyse pourquoi et comment j’ai
introduit une rupture dans le cours magistral. J’ai cherché & montrer le caractere inconfortable
de la posture d’une enseignante qui, tout en restant soucieuse de donner aux étudiants des clés
pour s’approprier des concepts, tente d’improviser, de prendre des risques, accueillant tout
autant ses impulsions, ses doutes et ses angoisses. Ne serait-ce pas le prix a payer pour ne
cesser d’imaginer, pour rester vivante « et établir des relations avec les objets que [’'on

rencontre quand le moment est venu de « chercher a atteindre »... la lune, pourquoi pas ? »

(Winnicott, 1970, p. 46)

En effet, il s’agit d’abord du désir de I’enseignante confrontée au poids de I’institué.
Cependant, au-dela de ce désir, il est possible de conceptualiser la nécessité d’une rupture
avec cet institué, dont la part fantasmatique contribue largement a entretenir sa force. Dans
cette perspective, je commencais par évoquer comment la figure de 1’enseignant — supposé
savoir — renvoie au fantasme du Maitre tout puissant (Paturet, 1997), capable d’exercer son
pouvoir de vie et de mort sur ses sujets, dont il est censé¢ combler tous les désirs. Le systéme
universitaire, qui consiste a attribuer des diplomes en vérifiant, par les notes, si les savoirs
transmis sont bien intégrés, s’inscrit dans une logique de pouvoir et de controle. Cette logique
semble convenir a un bon nombre d’étudiants qui, dans des cadres trés formels et pris dans
des relations d’autorité, réussissent a produire des pensées nouvelles sans étre forcément
accompagnés. Cependant, dans beaucoup de cas, le fonctionnement réel de cette logique tend
a renforcer le registre des fantasmes, favorisant ainsi le caractere répétitif des attentes et des
comportements. La soumission, comme manifestation la plus courante de ces comportements,
semble aller de paire avec ce que I’on appelle communément le formatage des étudiants, les
empéchant le plus souvent de penser et de désirer penser par eux-mémes. J’en arrive a faire
I’hypothéese de la nécessité d’une rupture dans ce fonctionnement, comme une provocation au
déplacement. Cependant, pour 1’enseignant, la question de la maniere de faire reste enticre.

Cette rupture peut-elle étre non violente ?
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Pour illustrer cette question, apres le récit de la maniére de ce que fut la rupture dans le cours
magistral, j’évoque les remarques d’étudiantes et ce que le caractere agressif de ces remarques
a provoqué en moi. Elles me reprochent de chercher a les emmener sur la terre inconnue de la
réflexion dont elles ne pergoivent pas les critéres d’évaluation, puisque finalement ce qui
compte pour elles, c¢’est la note que je leur attribuerai. En ce sens, il est important de repérer
chez les étudiants comment leur rapport fantasmatique au savoir et les phénomeénes
transférentiels sont marqués par I’ambivalence, notamment entre le désir d’étre formaté et la
crainte d’étre déforme, voire détruit par I’enseignant (Kaés, 1984). Si le cadre proposé n’est
pas suffisamment contenant, 1’ambivalence peut devenir angoissante et renforcer des
résistances, parfois légitimes, a tout processus de changement. Cependant, méme si je suis
convaincue que leur prise de parole négatrice vis-a-vis de la figure d’autorité a du sens et
pourrait constituer une étape essentielle dans la construction autonome de leur pensée, leur

agressivité me touche et me déstabilise.

Ainsi, j’en suis venue a mettre au jour ma propre ambivalence et les mouvements contre
transférentiels activés dans cette situation, et plus largement dans 1’ensemble de ma pratique
pédagogique a I'université. En effet, les processus inconscients liés a 1’ambivalence et a la
culpabilit¢ se manifestent plus particulicrement lorsqu’il s’agit de faire face aux
contradictions trés réelles que souléve I’introduction de changements a I’intérieur d’un
systetme de fonctionnements réglementés dans lequel 1’enseignant n’est pas en position de
sujet et par conséquent sur lequel il n’a que peu de prise. Il est donc essentiel d’engager un
travail d’analyse rigoureux des processus psychiques a 1’ceuvre dans ce type de situation. A ce
titre, le récit de ma pratique m’aide a repérer ce qui, d’un coté releve des visées conscientes et
de la réflexion pédagogique et de ’autre, comment mon désir de rupture et de changement,
associé au désir inconscient de destruction, va inévitablement entrer en conflit avec le désir de
conservation d’un bon nombre d’étudiants. Ce désir de conservation se matérialise a travers
des formes dans lesquelles se produisent des phénoménes de répétition, de reproduction et de
résistance. Ainsi, lorsque j’incite les étudiants a détruire ces formes qu’ils ont construites, a
la fois dans la soumission et dans le désir de combler le manque a étre (Lacan), je les pousse
en méme temps a détruire leurs illusions. Ces illusions concernent principalement le role de
[’objet savoir (Beillerot, Blanchard-Laville, Mosconi) pour combler ce manque et pour
accéder a un nouveau pouvoir trés accroché au moi idéal. Dans cette perspective, si les
¢tudiants pergoivent chez I’enseignant une rétention de savoir, ils peuvent imaginer que c’est

pour garder fout le pouvoir. En ce sens, les manifestations agressives envers 1’enseignant
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peuvent renvoyer a un désir inconscient de meurtre, entrainant frustration et culpabilité,
renforgant ainsi les phénoménes de résistance au changement ainsi que 1’agressivité elle-

méme.

Cependant, a la suite de Freud, nous savons qu’une part de cette agressivité, sublimée, s’avere
indispensable a 1’émergence des processus de création, et tout particulierement dans le travail
de la pensée. La difficulté principale résidera donc dans la capacité de 1’enseignant a séparer
le registre de la réalité avec celui des fantasmes, méme si cette séparation nécessaire demeure
illusoire. Ainsi, dans le cours normal de I’institué, les ruptures proposées par 1’enseignant
peuvent étre vécues, soit comme une invitation a vivre créativement (Winnicott), soit comme
une injonction violente a sortir du formatage. Dans tous les cas, cela peut représenter une
rupture de contrat implicite ou les étudiants risquent de se retrouver en situation d’insécurité,
de doute et d’imprévisibilité. C’est pourquoi, parallélement a toute rupture, il est essentiel de
maintenir un cadre symbolique fiable (Filloux, 2010), permettant de redéfinir un nouveau
contrat, qui soit en méme temps un espace de parole, d’accueil et d’expression de ce qui
releve de 1’ambivalence des pulsions et des sentiments. Il me semble que c’est ce dont
témoignent les étudiantes lorsqu’elles affirment qu’elles se souviendront particuliérement de
ces moments d’échange ou I’angoisse et 1’agressivité s’expriment, mais aussi ou [’on peut
s’écouter et discuter sur un mode humoristique. Dans ces moments, le travail d’analyse et de
distanciation qui s’opere semble favoriser la capacité a faire le deuil du désir de toute
puissance, entrouvrant peut-étre des portes sur I’intérét d’une réflexion a la fois personnelle

et partagée.

Au cours de I’écriture de cet article, deux souvenirs ont ressurgi, éclairant, comme a contre
jour (Cifali, 1994), les mouvements contre transférentiels que je peux mettre en ceuvre dans
ma maniere d’enseigner. L’un concerne mon expérience de lycéenne et ’autre d’étudiante a
I’université. Dans les deux cas, je repérais deux aspects essentiels : d’une part, 1’enseignant
apporte une rupture dans /’habitus (Bourdieu) du fonctionnement institutionnel et d’autre part,
I’¢leve ou I’étudiant, d’abord déstabilis¢, se trouve stimulé¢ pour s’aventurer sur un chemin
inconnu, en éprouve du plaisir, et finalement s’autorise a penser par lui-méme. En repérant
ces deux temps, retrouvés d’ailleurs dans d’autres situations vécues, soit comme étudiante,
soit comme enseignante, je réalisais combien ces deux situations, que j’appellerai originaires,
m’avaient profondément marquée, influengant, probablement de maniére inconsciente, mes

pratiques éducatives ou pédagogiques et mes orientations théoriques et éthiques.
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De plus, j’ai pu noter qu’a travers le travail d’écriture de ces souvenirs s’est produit un
allégement émotionnel, notamment concernant la culpabilité éprouvée vis-a-vis des étudiants,
libérant du méme coup une pensée plus féconde. Ce processus me semble particulierement
intéressant pour aller dans le sens de Devereux (1991), lorsqu’il évoque comment la recherche
méme se trouve enrichie par le repérage, voire ’analyse, du contre-transfert du chercheur
(voir chapitre I). Ce qui s’accomplit dans ce repérage pourrait alors venir renforcer le
sentiment d’étre vivant (Winnicott, 1970), contribuant ainsi au développement de la vie
créative sans trop perdre de son impulsion personnelle, que ce soit dans [’action

(I’enseignement) ou dans le travail de recherche.

Dans ce mouvement entre action et recherche, il arrive parfois que 1’imagination singuliére
dans I’action soit réactivée, apres une phase d’enrichissement liée a la réflexion dans laquelle
la posture de I’enseignant est analysée sous 1’angle du contre-transfert. Cependant, sous 1’effet
de la puissance mortifére de I’institution (Enriquez, 2003), cette démarche singuliére risque de
se retrouver absorbée ou marginalisée, amenant le sujet a renoncer a tout changement et a se
soumettre a la cloture qui tend naturellement a se reconstituer. C’est pourquoi, dans ce
contexte de la pédagogie universitaire, j’évoque a nouveau le concept d’imaginaire social
instituant (Castoriadis, 1997), comme étayage pour repenser la fonction du réve et de la
fiction sociale dans le domaine de la création et des transformations sociales. Castoriadis nous
montre en effet que 1’essentiel du potentiel instituant réside dans 1’articulation réflexive entre

la radicalité de I’imagination singuli¢re et ’existence d’un imaginaire social consistant.

En ce sens, pour conclure, je suggere la mise en ceuvre d’espaces intermédiaires (entre
enseignants chercheurs, hors réunions d’organisation et de recherche) d’analyse de la posture
de I’enseignant et de construction coopérative de savoirs. En effet, des temps d’échange sur
notre maniere de faire pourraient nous conduire a localiser les différents niveaux d’analyse
pour les articuler plus finement dans la construction de notre posture individuelle. Ainsi, en
identifiant plus clairement les limites objectives de I’institution, nous pourrions davantage
repérer comment dégager des espaces de créativité au sein de la relation pédagogique. En ce
sens, tant la confrontation épistémologique que le questionnement éthique apparaissent
essentiels au cceur de cette réflexion collective. Enrichis de cette réflexion, cela nous
permettrait d’¢élaborer et d’expérimenter, de maniére tangible, la relation complexe qui existe
entre 1’approche clinique du rapport au savoir et I’approche créative et critique en matiere de
pédagogie. Pourrait-on aller jusqu’a évoquer notre propre émancipation qui pourrait dans

certains cas se traduire ou se matérialiser dans la dimension politique ?

&9



En relisant I’ensemble de mes travaux concernant ma posture, j’en arrive a me poser cette
question : pourquoi semble-t-il toujours nécessaire d’ajouter d’autres qualificatifs pour
approfondir la notion de posture clinique, tels que créative, poétique et critique ? C’est ce que
j’al tenté de mettre a jour dans cette entreprise singulicre d’analyse, toujours imparfaite et

inachevée, qui traverse mes récits réflexifs.

Ecrire sur sa posture pourrait sembler relever d’une démarche autocentrée. Elle 1’est en effet,
s’apparentant parfois @ un accompagnement de soi-méme. C’est un moment d’interrogation
sur soi qui oblige a ’humilité. Paradoxalement, cette écriture réflexive, inscrite au cceur de ma
démarche de recherche, me permet de prendre de la distance, de me sentir plus disponible,
plus capable d’improviser, plus créative, plus sereine. Comme je 1’ai montré plus haut, dans
ce méme chapitre, I’orientation qui consiste a prendre ma posture comme objet de recherche
s’est imposée comme un passage nécessaire, en relation directe avec la maniére dont j’ai
approché mes autres objets de recherche. En empruntant le chemin du récit, ’approche
clinique ne peut éviter d’entrer dans ce vif 1a, du sujet. Un passage nécessaire, a renouveler en
permanence, pour questionner encore un peu plus loin ce que recélent ces objets qui nous

travaillent autant que nous les travaillons.

Le sujet (en formation) dans son rapport a [’écriture est devenu mon objet central, mais il est
mon objet parce que, justement, écrire est une expérience complexe et fondamentalement
singuliére qui mérite une approche clinique elle aussi complexe, c'est-a-dire articulée a

d’autres approches.

En considérant cet objet comme central, il est apparu trés difficile de dissocier la réflexion
concernant les relations entre mes fonctions et ma posture (a la fois dans la pratique et dans la
démarche de recherche) de ma réflexion sur 1’écriture. En méme temps, cette réflexion
engagée a partir de 1’analyse de ma posture me semble pouvoir entrer en résonance avec la
posture du lecteur et susciter chez lui un mouvement réflexif singulier. C’est précisément
cette transmission qui m’intéresse, parce qu’a travers l’analyse des mouvements contre
transférentiels qui sous-tendent ma posture, je tente de montrer et de faire comprendre (ce
que, paradoxalement, 1’on ne peut jamais totalement comprendre) ce que peuvent apporter, de
maniere spécifique, les concepts de la psychanalyse, pour appréhender les processus
psychiques et intersubjectifs a 1’ceuvre. Lorsqu’il est question du rapport a 1’écriture au sein
de la relation éducative ou formative, lorsqu’il est question de I’écriture au sein de la

démarche de recherche. Les concepts de la psychanalyse m’aident a comprendre et a penser la
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complexité, a condition d’entendre ce qu’apportent certains philosophes, anthropologues et
poetes. Et peut-étre m’aident-ils a appréhender de I’intérieur ce que peut revétir cette notion

apparemment tres étrange de /a docte ignorance.

C’est ainsi que je remets en acte les fruits de ma recherche qui prennent corps dans ma
manicre évolutive de proposer et d’animer un dispositif d’accompagnement, dans ma manicre
d’écrire et de penser. Dans cette perspective, le prochain chapitre portera sur les choix
théoriques qui me paraissent essentiels pour caractériser ma place dans le champ de la
recherche clinique. Et je tenterai de dégager les points de prospective qui me permettront, je
I’espére, d’apporter humblement ma contribution au développement de la recherche clinique

en sciences de 1’éducation.
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Chapitre III - Du transitionnel a ’instituant.
Ecriture réflexive, travail psychique et création littéraire

Ce chapitre portera sur les publications suivantes (figurant dans le volume 2 regroupant mes

travaux présentés pour I’HDR), par ordre d’apparition dans le texte de la Note de synthése :

Bréant, F. (a paraitre). Pour une clinique poétique de la reconnaissance. Ecrire en atelier.
Chapitre 4 : Le monde selon Barthes et Chapitre 5 : Des parall¢les a faire. Manuscrit soumis
pour publication dans la série Savoir et formation chez I’Harmattan. Actuellement en lecture.

(Doc. XIX)

Bréant F. (2011 b). Ecrire, trouver-créer, penser. Un moment de respiration trans-formatrice.
Les cahiers du CERFEE n° 30, 93-116. « L’écriture en sciences de I’éducation : information,
formation, transformation », coordonné par M. Boeglin et A. Jean. Montpellier : PUM. ACL.

(Doc. VII)

Bréant F. (2010). L’invisible de la recherche. Des directeurs de mémoire en analyse de
pratique. Quel rapport au savoir ? Communication au Congres international AREF. Université
de Geneve, 13-16 septembre 2010. Actes en ligne sur le site de I’AREF 2010.
https://plone2.unige.ch/aref2010. ACTI. (Doc. XVI)

Bréant, F. (2011 c). Travail du négatif et création de soi dans la démarche de recherche.
Contribution pour le symposium clinique du REF 2011, UCL Louvain, 12-13-14 septembre
2011. Article a paraitre en 2014. Initiation clinique a la recherche comme processus de

création de soi. Les cahiers de psychologie clinique a Louvain. (Doc. XX)

Dans ce chapitre, je tenterai de me positionner par rapport au champ de la recherche clinique
d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Je tenterai de cerner de quelle
manicre j’habite ce champ aujourd’hui, en prenant place au sein d’une lignée ou d’une
filiation. A la jonction de plusieurs paradigmes théoriques, cherchant & dépasser le clivage
entre 1’écriture littéraire et 1’écriture scientifique, je me propose de développer une approche
spécifique tant de 1’écriture réflexive, que de la relation d’accompagnement a cette écriture
réflexive, entre le lien et la séparation, entre l’illusion et la désillusion. Dans et hors le
référentiel de la psychanalyse, notamment lors de mes humbles incursions philosophiques,

littéraires et anthropologiques, je souhaite préciser comment je congois les dimensions
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critique et poétique de la recherche clinique en sciences de 1’éducation et comment cela peut
aider a penser une démarche scientifique créative accueillant le travail de 1’inconscient, le

doute et la dimension littéraire, sans s’écarter de la visée de la production de savoirs.

Dans les précédents chapitres, j’ai tenté de montrer comment mes objets de recherche se sont
emboités entre eux et comment mes différents travaux m’ont conduite a me focaliser sur la
singularit¢ de ma posture clinique. Ce travail m’a non seulement permis de clarifier la place
des mouvements contre transférentiels dans la construction de cette posture, mais aussi de
mieux comprendre les fondements de la démarche clinique, et surtout de prendre du recul vis-
a-vis de mon objet central : le sujet dans son rapport a I’écriture. Une nouvelle distanciation
s’est opérée, me rendant plus disponible pour effectuer un retour sur mon objet, pour
notamment approfondir ce qui, d’essentiel dans les ateliers d’écriture (inscrits dans une
démarche de recherche), reléve de I’instituant et des conditions pour le produire, en rapport
avec la question de I’émancipation. Ce qui, dans le méme mouvement, me conduit a
repréciser mes conceptions de I’écriture réflexive, indissociables de mes conceptions de la

recherche.

Concernant [’écriture, en reprenant le concept d’espace transitionnel (Winnicott) et en
abordant les notions de défonctionnalisation de [’objet et d’imagination sensorielle
(Castoriadis, 1997), cela me permettra d’articuler le don de ’ignorance (Bréant, 1997) avec la
possibilité de délirer dans la langue (Deleuze, 1993) et de faire du savoir une féte (Barthes,
1977), pour envisager ce que j’appelle /'imaginaire social transitionnel. En méme temps, en
abordant les processus psychiques a I’ceuvre dans la démarche de recherche, cela me
permettra d’explorer en quoi le travail du négatif, par exemple a travers des ruptures
nécessaires, voire des transgressions, dans I’institué, constitue une source essentielle du
processus de création dans cette démarche. Un retour a Freud s’averera indispensable,
notamment pour clarifier comment la sublimation des pulsion de vie et pulsion de mort
concourent a alimenter le désir de chercher, en particulier pour favoriser le caractére instituant

du travail de I’écriture.

Finalement, en retraversant ’ensemble de cette réflexion a I’aide du concept de la docte
ignorance (Lacan, De Cues) et ceux d’imagination radicale singuliere et d’imaginaire social
instituant (Castoriadis), j’en arriverai a repérer que les ressorts psychiques de la recherche

sont les mémes que ceux de 1’écriture, a la fois dans leur mise en ceuvre et dans leur mise en
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forme. En conséquence, en matiére de formation a la recherche, cette approche ouvrira de
nouvelles pistes et permettra de concevoir des dispositifs concernant par exemple les
doctorants et les directeurs de mémoire. Je conclurai par un retour sur ma posture de
chercheure pour envisager la place du récit réflexif en rapport avec la question de la

transmission.

1 — Dépasser le clivage entre écriture scientifique et écriture littéraire

En premier lieu, j’évoquerai ma filiation avec Barthes. A ce titre, je me sens assez proche de

Mireille Cifali et Alain André (2007) dans leur ouvrage commun « Ecrire 1I’expérience », dans
lequel un chapitre lui est consacré pour illustrer et guider 1’interrogation concernant la place

de la littérature dans la science.

Cet auteur était depuis longtemps présent, mais comme un parent €éloigné et relativement
énigmatique, jusqu’au jour (2000) ou je suis presque fombée sur « La legon » (Barthes, 1977).
L’un des intéréts de ce texte trés court me permet de I’avoir toujours avec moi. Des le
moment ou je I’ai lu, il est devenu I'un de mes textes de référence essentiel sur lequel je
pouvais prendre appui pour penser les relations entre [’écriture littéraire et 1’écriture
scientifique et pour animer des ateliers d’écriture. En le lisant, j’éprouvai une certaine
jubilation a trouver chez un auteur reconnu des formulations trés proches des miennes (cela
m’était déja arrivé avec Blanchot et Jabes en rédigeant ma these), sur lesquelles j’allais enfin

pouvoir m’appuyer pour argumenter mes hypothéses concernant I’écriture réflexive.

Cette question relative aux rapports entre I’écriture littéraire et 1’écriture scientifique était déja
présente dans ma thése, et méme bien avant, lorsque, peu de temps aprés mon arrivée a
I’université (1986-1988), je proposai des ateliers d’écriture en formation de formateur. Dans
tous mes travaux concernant les rapports entre les processus de subjectivation dans I’écriture
de recherche et I’analyse des dispositifs d’aide a I’écriture en formation, dans mes travaux qui
concernent les rapports entre la posture de chercheur et la professionnalisation, la dimension
esthétique apparait inéluctable, tantdt comme un détour nécessaire pour accéder au travail du
penser, tantot comme le point central ou se noue 1’accueil de la subjectivité avec la production
de savoir. Barthes fut donc un précieux compagnon pour me rassurer sur la légitimité théorique

de ma réflexion.
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Et en avangant sur la notion d’accompagnement, j’en suis venue a le conceptualiser comme un
accompagnement a la fois clinique et poétique. Ainsi, comme le préconisait Barthes, j’en
venais progressivement a soutenir un paradigme qui ne suit pas le partage des fonctions et qui
ne vise pas « a mettre d’un coté les savants, les chercheurs, et de l’autre les écrivains, les
essayistes ; il suggere au contraire que l’écriture se retrouve partout ou les mots ont de la
saveur (savoir et saveur ont en latin la méme étymologie). » (Barthes, 1977, p. 21) Je tentais de
mettre a I’épreuve ce séduisant paradigme, faire du savoir une féte, a la fois dans ma pratique
d’animation d’ateliers, dans I’accompagnement des mémoires, dans ma réflexion sur I’écriture
et dans ma propre écriture de recherche. Cette démarche n’était pas facile... Je cherchais

d’autres points d’appui.

Tentant de retrouver le moment ou cette question des rapports entre 1’écriture scientifique et
I’écriture littéraire s’est constituée en point fort au cceur de mes visées pédagogiques et de ma
démarche de recherche, un souvenir treés précis m’est revenu. Cela se passait apres la dernicre
séance de travail de la commission ayant réalisé le numéro n° 22 de la revue de I’AECSE,
(ayant pour théme la direction des mémoires, voir le tout début du chapitre II). Autour d’une
table de restaurant, alors que nous évoquions nos différents travaux, Raymond Bourdoncle me
fit cette remarque: « Ton travail me fait penser a I’anthropologue Clifford Geertz, en
particulier dans son ouvrage Ici et la-bas. L’anthropologue comme auteur ». Je notais sur un

coin de nappe et j’achetais le livre dans 1’aprés-midi.

« Contrairement aux conceptions naives de la science, aucun savoir, aucun mode de
connaissance n’est indépendant des catégories et des formes dans lesquelles il accede a
[’expression, a la communication. Aussi [’anthropologue peut-il étre a la fois, d’'un méme geste,
un savant et un écrivain. » (Geertz, 1996). Cet extrait de la quatriéme de couverture ne pouvait
que me convaincre que ce qui concernait les anthropologues pouvait tout autant concerner les
chercheurs et les apprentis chercheurs en sciences de 1’éducation. Ce fut un élément

déclenchant pour me décider a approfondir de manicre plus concise cette approche de I’écriture.

1 —1— De la théorie du texte a la pratique textuelle

Dans le prolongement du questionnement concernant le rapport entre 1’écriture littéraire et
I’écriture scientifique, parallelement a ma réflexion sur le concept de narcissisme, il m’est

apparu logique d’approfondir les travaux théoriques de Barthes concernant la pratique
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textuelle. Dans le chapitre 4 de mon ouvrage (Bréant, a paraitre — vol. 2, doc. XIX) « Le
monde selon Barthes », je tente de repérer les points de jonction possibles entre les apports de
Barthes et les approches théoriques déja abordées. En effet, dans un article écrit pour
I’encyclopédie Universalis, Barthes (1996) propose une « théorie du texte » dont certains
¢léments peuvent éclairer la spécificité des enjeux relatifs au texte produit en atelier d’écriture

et plus largement dans tout travail d’écriture.

Barthes explique comment, aprés la linguistique, nait une science nouvelle, la sémiotique
littéraire, qui a besoin de la notion de texte. Tout en se constituant, celle-ci devient un lieu de
rencontre entre deux ¢épistémées différentes, entre le matérialisme dialectique et la
psychanalyse. C’est cette rencontre qui produit un nouvel objet, le texte. « Le texte est un
fragment de langage placé lui-méme dans une perspective de langages. Communiquer quelque
savoir ou quelque réflexion théorique sur le texte suppose qu’on rejoigne donc soi-méme,

d’une fagon ou d’une autre, la pratique textuelle. » (Barthes, 1996, p. 371).

Le texte se révele étre un systéme complexe, dont la théorie ne peut relever d’une définition
scientifique positiviste. Cependant, pour tenter une définition du texte prenant en compte cette
complexité, Barthes se référe aux concepts proposés par Kristeva dont celui de pratiques
signifiantes, a partir duquel Barthes nous invite a considérer le sujet du texte comme un sujet

pluriel que seule la psychanalyse peut approcher.

En effet, le travail de la signifiance échappe au sujet qui tenterait de maitriser la langue de
communication. « I/ est un travail radical a travers lequel le sujet explore comment la langue
le travaille et le défait des lors qu’il y entre. » Inexorablement engagé dans la dimension de la
perte, le sujet s’identifie a la jouissance « et c’est ainsi que le texte devient érotique. »
(Barthes, 1996, p. 372). Dans le champ de la signifiance, les signes sont investis par les
pulsions. Ainsi, le texte n’est pas seulement le produit d’un travail, mais le lieu d’une
production ou sont conviés le producteur du texte et son lecteur. En ce sens, le recours au
concept d’intertexte (Kristéva, 1970) rappelle que I’intersubjectivité est au centre de la pratique
textuelle. Tout texte est intertexte. « D autres sont présents en lui, a des niveaux variables,
sous des formes plus ou moins reconnaissables : les textes de la culture antérieure et ceux de
la culture environnante ; tout texte est un tissu nouveau de citations révolues. » (Barthes, 1996,

p. 373)

La théorie du texte renvoie bien au registre de la socialité dont la complexité peut étre explorée
au cours des différents temps de ’atelier d’écriture : au moment de 1’élaboration des consignes,

au moment de 1’écriture et dans les moments de lecture de textes (produits dans ou hors
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I’atelier). En repérant les différents niveaux de la pratique signifiante, cette approche permet
d’approfondir la question du statut du texte produit, non pour définir une classification (entre
bons et mauvais textes, entre écriture littéraire et écriture scientifique), mais pour y découvrir
sa propre dialectique subjective et intersubjective. Barthes avance que le texte ne peut exister
qu’a travers le langage et ne doit pas étre confondu avec I’ceuvre qui releve de la notion de
produit. Il insiste sur la notion d’amateur, qui au sens fort du terme apporte un éclairage
intéressant sur la posture de 1’écrivant qui se risque au travail de la signifiance. S’appuyant sur
I’apport de la psychanalyse, Barthes va jusqu’a considérer le texte comme Freud a pu travailler
le réve, par I’approche associative, de et dans la langue du désir. Dans cette perspective,
I’écrivant peut étre amené a découvrir que cette démarche constitue le cceur de toute écriture,

qu’elle soit orientée vers la littérature ou vers la science.

Ainsi, la maniére dont j’¢élabore mes propositions d’écriture et dont j’analyse les processus
psychiques a I’ceuvre dans 1’écriture est fortement inspirée par la théorie du texte de Barthes.
Prendre en compte la matérialité du texte sous cet angle permet de distinguer les différents
niveaux de signifiance, enrichissant de la sorte ce que j’ai pu mettre au jour précédemment.
Notamment, si I’on considéere le texte comme un objet transitionnel permettant le passage entre
narcissisme et sublimation, on peut y repérer comment le travail de la langue fonde et articule
ce passage. En ce sens, ma réflexion sur I’écriture se complexifie et constitue un guide dans ma
pratique d’accompagnement. J’ai abordé cette dialectique entre théorie et pratique dans

plusieurs publications ou I’on peut lire son évolution (Bréant, 2003, 2007, 2008).

1 -2 — L’imaginaire social transitionnel

Dans un article récent, « Ecrire, trouver-créer, penser. Un moment de respiration trans-
formatrice » (Bréant, 2011 b), j’approfondis I’analyse clinique d’ateliers passerelles entre
I’approche littéraire et I’écriture réflexive. Je me suis attachée a analyser mes consignes de
travail données aux étudiants en les mettant en perspective avec les éclairages théoriques
évoqués plus haut (et plus particulierement avec ce que j’ai mis en lumicre a la jonction de
Barthes, Winnicott et Castoriadis) et a repérer leurs effets. L’apport de Castoriadis prend ici
toute sa place et me permet d’affiner ma conceptualisation théorique a propos du sujet dans son
rapport a I’écriture, en me laissant guider a la fois par le matériel clinique et par le travail des

concepts.
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Dans cet article, le récit réflexif relate I’expérience d’ateliers d’écriture proposés a des
¢tudiants stagiaires en formation universitaire et professionnelle (Licence Professionnelle de
formateur, cadres de santé, M1), dans le cadre de I’initiation a la recherche. Il vise a montrer
comment [’atelier d’écriture, lieu de découverte, d’écoute et de coopération, propice a
I’accueil de I’incertitude et du doute, peut constituer un espace clinique de création (de soi, de
la pensée, d’objets) dans lequel le travail du groupe peut étre considéré comme faisant fonction
d’imaginaire social transitionnel. Entre saveur et savoir (Barthes), ce travail de création, ou la
notion d’autorisation est centrale, prend du temps. Mais n’est-ce pas ’essence méme du
processus de trans-formation ? N’est-il pas indispensable au développement d’une posture
critique chez chaque sujet, lui permettant ainsi de subvertir la logique gestionnaire de
rentabilit¢ qui tend a s’imposer dans tous les secteurs des métiers de I’humain, et plus
particulierement en sciences de 1’éducation ? Ecrire, trouver-créer, penser concrétiserait alors
un mouvement indispensable pour ouvrir des bréches dans le cercle de la pensée instituée, dont

on peut constater sa tendance inexorable a toujours se reproduire.

N’ayant pas animé d’ateliers pendant deux ans, j’évoque d’abord comment j’ai redécouvert
I’émerveillement de voir se défaire, presque magiquement, des nceuds contractés parfois
depuis I’enfance. Puis, aprés avoir cerné le contexte de la formation et celui des ateliers
d’écriture, le récit commence par une description fine des consignes et du déroulement de la
premicre séance. Temps de présentation des consignes, temps d’écriture, temps de lecture des

textes, temps d’échanges et de réflexion.

En fin de séance, les participants expriment leur surprise quant aux qualités émotionnelle et
esthétique des textes lus. Ces marques d’étonnement favorisent un processus de
reconnaissance mutuelle ou le sentiment d’estime de soi (Freud, 1987) semble fortifié. En
jouant avec les mots et en combinant 1’intimité avec la fiction, ils découvrent le plaisir de
s’engager dans un mouvement d’autorisation vers 1’inconnu ou se mélent tout autant les
capacités d’imaginer que celles de penser. Intuitivement, ils commencent a percevoir les
enjeux de I’atelier, et en particulier la nature complexe de ce qui relie les caracteres subjectif
et unique du processus de 1’écriture et la reconnaissance en tant que travail de construction
intersubjective. Certaines prises de conscience sont libératrices, d’autres sont parfois
douloureuses, par exemple lors de I’évocation de souvenirs d’un passé scolaire ou familial

difficile.
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1-2 -1 - La défonctionnalisation de I’objet écrit

Apres le récit de cette premiere séance d’atelier dans lequel se trouve confirmée la
coexistence des notions de travail de deuil de I’écrit idéal et de travail de création, j’insiste sur
la dimension de I’illusion et du réve pour déclencher le désir de penser en relation avec le
désir d’écrire.

« 1l faut fantasmer quelque chose sur quelque chose pour en penser quelque chose » est une
formule de Freud reprise par Castoriadis (1997, p. 334) pour proposer son concept
d’imagination radicale singuliere, comme potentiel de création spécifique a la condition
humaine. Fondamentalement, ce qui caractérise cette imagination se rapporte a la manicre
dont le plaisir de la représentation domine le plaisir d’organe. Lié au fantasme, a 1’illusion ou
a la dimension du réve, le plaisir de la représentation s’avere une condition pour le processus
de la sublimation. Si le fonctionnalisme 1i¢ au processus de répétition (li¢ lui-méme a la
pulsion de mort) domine, I’imagination radicale singuliére pourrait étre bloquée. Pour étre
libérée, une rupture dans le mode de satisfaction fonctionnelle devient nécessaire. Pour
Castoriadis, cette rupture reléve de la défonctionnalisation de [’objet censé satisfaire la
pulsion. Cette expression concernant I’opération psychique ou représentation et plaisir sont
défonctionnalisés m’est apparue particulierement pertinente pour caractériser la nécessité
d’une rupture dans le rapport du sujet a I’objet écrit, et notamment lorsque la conception de
I’écrit est enfermée dans le modéle du fonctionnalisme et de 1’instrumentalisation. Cependant,
si cette rupture peut s’avérer nécessaire, certaines propositions d’écriture qui relévent de la
surprise, du travail associatif, du décalage ou du déplacement, peuvent provoquer une
décharge émotionnelle importante, s’apparentant parfois a une levée du refoulement. En ce
sens, il m’apparait toujours indispensable de proposer en méme temps un travail de mise en
forme fictionnelle dont la fonction consiste a métaboliser, voire sublimer, 1’émotion (liée au
mouvement pulsionnel) dans le registre du sentiment et/ou de I’esthétique. Ainsi, c’est au
risque du désir que le plaisir de la représentation peut étre impulsé, et en conséquence,

[’imagination radicale singuliere.

Je fais alors I’hypothése que cette premicre séance d’atelier a pour fonction de libérer la
pulsion de vie de sa dépendance aux pulsions de mort qui « paraissent accomplir leur travail
sans qu’on s’en aperc¢oive. » (Freud, 1987, p. 114). La visée de la seconde séance consiste a
poursuivre ce travail, tout en portant une attention particuliére sur la relation entre le récit, le

travail sur la langue et les mots, I’éveil des sens et la réflexivité.
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1 -2 -2 - De ’imagination sensorielle a la réflexion

Dans cette perspective d’articulation, je propose une consigne complexe comprenant
différents moments d’écriture (dont un récit de pratique) entrecoupés par la lecture d’extraits
de « La legon » de Barthes et d’un temps d’excursion, une marche au cours de laquelle je
suggere aux participants de mettre leurs sens en éveil : observer, regarder, écouter, percevoir,
sentir, ressentir... J'introduis donc une nouvelle rupture dans les représentations courantes et
les pratiques habituelles du travail de la réflexion et de I’écriture scientifique. Les remarques
de fin de séance évoquent la surprise, le plaisir, la réflexion, les notions de dévoilement, de
liberté, de paradoxe et d’autorisation. Certains insistent sur leur étonnement face aux effets de
I’approche sensorielle sur I’amélioration de la qualité de la réflexion. La démarche réflexive
leur apparait brusquement sortir des cases de la rationalité. D’autres disent que cette séance
leur a permis de mieux se connaitre et ainsi d’avoir acquis une plus grande confiance dans
leur capacité pour aborder I’écriture de leur mémoire comme une expérience créative dont on

ne sait pas ou elle vous meéne.

A propos de cette expérience, quelques uns commencent a percevoir ce que j’ai montré dans
mes précédents travaux (Bréant, 2007, 2008) concernant 1’opération de tressage entre la
narration et la démonstration, entre 1’affect et la raison, en passant par le travail du corps. A ce
titre, je rejoins ce qu’avance Castoriadis, lorsqu’il évoque 1’idée d’une imagination
sensorielle : « Il y a une présence du corps vivant a lui-méme, inextricablement mélée avec ce
que nous considérons d’habitude comme les « mouvements de |’dme » proprement dits. Et il y
a I’homogénéite substantive, flagrante, évidente et incompréhensible, entre la psyché et le
soma de la personne singuliere. [...] C’est aussi sous cet angle que nous devrions considérer
’idée d’une imagination sensorielle et, plus généralement, corporelle. » (Castoriadis, 1997, p.

309).

Pour prolonger cette réflexion, il me semble important de repérer comment ce qui pourrait
apparaitre comme un paradoxe s’aveére &tre a l'origine d’une écriture réflexive habitée
(Bréant, 2006 a) : comme je 1’ai montré plus haut, I’imagination radicale singuliére comme
source de créativité peut étre libérée si le plaisir de la représentation domine le plaisir
d’organe, ce qui nécessite 1’opération de la défonctionnalisation de 1’objet écrit. Et, dans un
deuxieéme temps, il semble que le développement de 1’imagination sensorielle entraine une
incarnation de la pensée propice a la créativité réflexive. Pourrait-on en conclure qu’une
articulation particuliére entre 1’opération de défonctionnalisation de I’objet et I’imagination

sensorielle soit nécessaire pour libérer véritablement I’imagination radicale singuli¢re ?
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Castoriadis apporte sa réponse en distinguant pensée et réflexion. « Pour qu’il y ait réflexion,
il faut d’abord quelque chose que seule I’'imagination radicale peut fournir : il faut pouvoir se
représenter non pas comme objet, mais comme activité représentative, comme objet non-
objet. 1l s’agit de voir double et de se voir double, et de s’agir comme activité agissante. La
réflexion est la transformation de la pensée en objet d’elle-méme, le contrepoint sous-tendant
la pensée de l’objet par un retour de la pensée sur elle—-méme. Il faut ensuite que le sujet
puisse se déprendre des certitudes de la conscience. Cela implique la capacité de suspendre
les ultimes axiomes, criteres et régles qui fondent la pensée comme activite simplement
consciente, en supposant que d’autres (axiomes, criteres et regles), non encore certains, peut-
étre non encore connus, pourraient les remplacer. Il s’agit donc de se voir et de se poser
comme cet étre purement imaginaire dans tous les sens du terme : une activité qui, tout en
ayant des contenus possibles, n’a aucun contenu déterminé et certain ». (Castoriadis, 1997, p.
329-331). Pour Castoriadis, sans réflexion, sans I’imagination radicale singuli¢re, I’'imaginaire
social, comme fiction nécessaire a la vie en société, demeurerait enfermé dans des processus
de reproduction. En ce sens, [ imagination radicale singuliere et [’'imaginaire social instituant

sont indissociables.

Ainsi, dans cet article, j’ai montré comment cette définition était a 1’ceuvre dans 1’atelier
d’écriture. En effet, les textes, les remarques et les échanges entre les participants témoignent
de leurs interrogations concernant leur rapport avec Dinstitution. Dans la perspective
d’écriture du mémoire, ils expriment une grande inquiétude quant a leur capacité a faire
suffisamment confiance a leur créativité. Ils se demandent comment échapper a ce qu’ils
ressentent comme une situation de soumission face au poids de l'institué. Les attentes de
I’institution leur paraissent totalement en contradiction avec ce qu’ils vivent dans le cadre
rassurant et contenant de ’atelier. Ils ne parviennent pas encore a comprendre et a accepter
que le chemin de l’autorisation passe par une approche dialectique entre I’imagination
créatrice qu’ils découvrent a peine et la confrontation avec le principe de réalité que les

normes institutionnelles ne manquent pas de leur rappeler.

En atelier, le travail psychique groupal (Kaés, 1976) favorise le déploiement d’une aire
d’illusion de I’ordre de la fiction ou de 1’utopie. « Pour qu’il y ait désillusion, (acceptation du
principe de réalité), il faut qu’il y ait eu illusion. » (Winnicott, 1970, p .52). En ce sens, la
part d’illusion rencontrée au cours de 1’atelier se présente comme un imaginaire social, c'est-
a-dire une fiction sociale nécessaire pour libérer I’imagination radicale singuliére et pour

s’autoriser a penser et réfléchir. A I’inverse, comme le soutient Castoriadis, 1’imagination
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radicale singuliére associée a 1’imagination sensorielle et au plaisir de la représentation

constitue une condition pour rompre avec l’institué.

Il apparait donc que ce double mouvement soit nécessaire a la construction d ‘un imaginaire
social instituant susceptible de dépasser le temps de D’atelier et de favoriser pour chacun
I’instauration d’une marge de liberté créatrice, notamment pour 1’écriture de leur mémoire.
Ainsi, dans le prolongement de mes travaux concernant 1’espace potentiel et les objets
transitionnels (Bréant, 2003 a, 2006 a), je montre comment 1’atelier peut remplir la fonction
d’un imaginaire social transitionnel capable de dépasser le clivage entre I’écriture littéraire et
I’écriture scientifique et de soutenir 1’émergence d’un potentiel instituant comme facteur

d’émancipation individuelle et/ou collective.

A cette étape de la réflexion centrée sur I’atelier d’écriture, je fais ’hypothese que la notion
d’imaginaire social transitionnel pourrait étre approfondie, notamment dans le cadre plus
large de la subjectivité du chercheur au sein de la démarche de recherche, en I’articulant avec
la notion de négatricité nécessaire. Dans cette perspective, I’imaginaire social transitionnel
consisterait a accueillir tant la pulsion de mort que la pulsion de vie. Pourrait-t-on dire alors
que la pulsion de vie, en se libérant de sa dépendance & la pulsion de mort représenterait un
moteur plus puissant pour reconnaitre et accepter ce paradoxe que la pulsion de mort puisse se
loger du co6té de la jouissance, permettant ainsi de la symboliser et pourquoi pas de la

sublimer, au cceur de la démarche de recherche, dans la dimension instituante justement ?

2 — La recherche et le travail du négatif

Invitée a participer au symposium clinique du REF 2011 a Louvain, je fus naturellement
intéressée par la problématique proposée : « Travail du négatif et acte de création dans
I’institution : la position du clinicien dans le travail de formation et d’enseignement ». En
effet, ce que j’ai abordé dans mes articles précédents concernant les ruptures avec I’institué
(Bréant, 2011 a, 2011 b, 2012 a) et I’invisible dans la recherche (Bréant, 2010) peut s’inscrire
dans cette formulation. Je peux d’ailleurs remonter jusqu’a ma theése lorsque j’évoque la
tension entre le deuil du désir de maitrise et le processus de création dans le travail de
I’écriture. Ce symposium est ainsi I’occasion de donner suite a ma réflexion, tentant cette fois
de localiser le travail du négatif au sein de la démarche de recherche pour montrer que cette

démarche reléve bien d’un processus de transformation et de création, tant d’objets (écrits)
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que de soi-méme comme sujet chercheur émancipé. Cette préoccupation et ce souci de
pousser plus loin I’argumentation prennent place dans le contexte actuel de la validation de la
recherche axée principalement sur des critéres de positivité privilégiant la performance des
méthodes et des résultats. Dans cette perspective, ma contribution (Bréant, 2011 ¢) vise a
repérer comment la dimension créative du sujet chercheur est sous tendue par une manieére
trés singuliére d’assumer le conflit entre pulsion de vie et pulsion de mort et par conséquence

de le symboliser. En ce sens, un retour a Freud semble s’imposer.

En matiére de méthodologie, je m’appuie sur mon expérience de chercheure, sur ma pratique
d’accompagnement en séminaire et direction de mémoire ainsi que sur ma pratique
d’animation de groupes d’analyse de pratique avec des directeurs de mémoire (a IIFCS —
Institut de Formation des Cadres de Santé) (Bréant, 2010). Pour compléter ce matériau et pour
me décaler de ma propre expérience, j’ai réalisé des entretiens cliniques avec trois jeunes
doctorants (Marie et Christophe en sciences de I’éducation, David en sciences politiques). La
question posée était celle-ci: « Vous étes chercheur, pour vous, c’est quoi la recherche ? »
Invités a répondre de manicre trés libre et spontanée, ils m’ont fait part de leurs
représentations, de leurs ressentis, de leurs difficultés et de leurs questionnements. Pour
construire cette contribution, je me suis laissée conduire autant par la richesse du contenu de
ces entretiens que par la relecture de Freud. Par cette expérience d’écriture, il me semble avoir
effectué un petit pas de plus dans la spécificité de ma conceptualisation clinique de la
démarche de recherche, ce qui m’a permis notamment de cerner plus précisément les
processus psychiques a I’oeuvre et finalement de mieux articuler la fonction de la question de

recherche avec les origines du désir de chercher.

2 — 1 - Le deésir de chercher, entre ’amour de soi et la haine inconsciente de ’autre.

A travers les mots qu’utilisent les jeunes chercheurs, ce qu’ils disent pour qualifier leur
rapport a la recherche et a I’objet qui les intéresse tant, évoque immédiatement la passion et
I’ambivalence présente dans le discours amoureux. (Gervais-Lambony, 2012). D’un c6té, le
plaisir, le bonheur, I’idéal et de 1’autre, le doute, la frustration, la destruction. Dans
Considérations actuelles sur la guerre et sur la mort (1987), Freud avance que ce qui est aimé
est aussi hai. « Tout autant que [’homme des temps originaires, notre inconscient est

inaccessible a la représentation de notre propre mort, est plein de désirs meurtriers
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sanguinaires a l’égard de [’étranger, est divisé (ambivalent) a [’égard de la personne
aiméee. » (Freud, 1987, p. 39). Ainsi, lors de la mort d’une personne aimée, le conflit
intrapsychique peut conduire au déni de la mort et au refoulement. Dans certains cas, Freud
montre que le retour du refoulé peut provoquer des passages a 1’acte meurtriers collectifs
comme dans les guerres. En effet, « La guerre nous dépouille des couches récentes déposées
par la civilisation et fait réapparaitre en nous [’homme des origines. » (Freud, 1987, p. 39).
Freud constate que les hommes semblent s’étre résignés a cette réalité et propose I’alternative
de donner a la mort, dans la réalité et dans nos pensées, la place qui lui revient. Ainsi, si le
sujet cessait de réprimer son attitude inconsciente vis-a-vis de la mort, il pourrait s’orienter
vers I’acceptation de ce conflit, notamment en le sublimant dans 1’esprit de recherche et le

progres de la pensée.

En ce sens, [’esprit de recherche dont parle Freud se rapproche de I’interrogation
fondamentale sur la vie et sur la mort que porte la démarche philosophique développée
notamment par Mattéi (2006, p. 109) dans L ’énigme de la pensée : « Le questionner est
toujours en dehors de la vie quotidienne et des opinions du jour parce qu’il trace de son
propre pas lordre qui est le sien. » 1l se référe a Heidegger (1958, p. 20) pour qui
« philosopher, c’est questionner sur ce qui est en dehors de [’ordre et ce questionner n’est pas
au bord du chemin. » Cette dimension est trés présente dans le discours des jeunes chercheurs,
en particulier au moment ou ils insistent sur I’importance de toujours demander pourquoi, de
toujours douter, de ne pas chercher des réponses ou des résultats et de s’aventurer vers
I’inconnu et ’inutile. Cette maniére de concevoir la recherche leur apparait trés éloignée du
modele universitaire dominant. Elle pourrait davantage rappeler la négativité contenue dans la
définition de la pensée que propose Heidegger (1959, p. 243) : « La pensée ne conduit pas a
un savoir tel que les sciences. La pensée n’apporte pas de sagesse utile a la vie. La pensée ne
résout aucune énigme du Monde. La pensée n’apporte pas immédiatement de forces pour
I’action. » Pourrait-on dire alors que ce travail de la pensée s’apparente a [’alternative
proposée par Freud de faire une place a la mort, constituant pour ainsi dire /’envers, voire le
négatif du discours de la science qui n’a de cesse de désirer maitriser la mort. (Lacan, 1991).
Le terme de négatif peut étre pris ici au sens de celui de la photographie par lequel nous
devions obligatoirement passer pour obtenir le résultat final. Aujourd’hui, avec la technique
du numérique, le résultat est immédiat et semble reproduire la réalité de manicre positive et

tres directe. Cette avancée scientifique et technique ne nous masquerait-elle pas le conflit
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intrapsychique entre la vie et la mort, entre I’amour et la haine, qu’il est nécessaire d’assumer

pour que la recherche soit réellement créative ?

Je me rapproche ici de Monique Bydlowski lorsqu’elle parle de la vocation de recherche,
affirmant « qu’il n’y a pas de grande découverte sans le sacrifice passionné d’un étre
humain » (Bydlowski, 1995). Les jeunes chercheurs que j’ai rencontrés vont dans ce sens.
Cependant, en particulier pour David, ce sacrifice ne semble pas pouvoir se réaliser sans un
travail de compensation entre le narcissisme et la haine des autres. En effet, il aspire avant
tout a étre reconnu pour ’originalité de son travail et méme a recevoir 1’affection des autres.
En méme temps, il convient qu’il s’agit d’une guerre avec les autres chercheurs, puisqu’en
présentant ses découvertes, il est amené a remettre en question, voire détruire, les travaux des
précédents, notamment ceux des autres. Si cela lui apparait comme une phase nécessaire, il en

ressent de la culpabilité et cette situation devient parfois angoissante.

Cela m’évoque encore ce qu’avance Freud : « L angoisse de la mort, dont nous subissons la
domination plus souvent que nous ne le savons nous-mémes, est par contre quelque chose de
secondaire, issu le plus souvent d’une conscience de culpabilité. » (Freud, 1987, p. 36) Par
contre, cette angoisse peut s’avérer fructueuse pour s’engager dans un processus de
reconnaissance de I’ambivalence et de la culpabilité qui pourra des lors se concrétiser dans /e
questionner du chemin de pensée. C’est ainsi que 1’on pourrait envisager le travail du négatif
comme condition pour assumer et sublimer le conflit entre ’amour de soi et la haine

inconsciente des autres.

Cependant, la quéte de soi, en tant qu’idéal inatteignable, demeure comme 1’écho incessant de
ce que dit Freud : « notre inconscient ne croit pas a la mort personnelle, il se construit
comme s’il était immortel. » (Freud, 1987, p. 36) Quelque chose doit pourtant venir
représenter et symboliser cette mort. C’est peut-€tre cela, le travail du négatif, lorsque le
questionnement soutient le désir de chercher, et réciproquement, lorsque le désir de chercher
soutient le questionnement, 14 ou précisément le processus de sublimation est a 1’ceuvre. Et
pourquoi, et pourquoi... Toujours le doute... Freud propose ce nouvel adage : « Si tu veux

supporter la vie, organises-toi pour la mort. » (Freud, 1987, p. 40).
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2 —2 - De la quéte de I’'immortalité a la création de soi

En écoutant les jeunes chercheurs, j’ai pu percevoir que I’ambivalence des désirs était
traversée par la quéte imaginaire de I’objet perdu et par le désir de se créer soi-méme. En
effet, « Tout chercheur se demande un jour ou [l’autre : qu’ai-je donc désespérément perdu
pour chercher avec tant de passion ? » (Bydlowski, 1995, p. 55). Dans I’inconscient, cet objet
aurait-il le pouvoir magique de restaurer un soi idéal et immortel associé¢ au désir narcissique
de la toute puissance infantile ? A 1’age adulte, le désir de se créer soi-méme pourrait-il venir

d’aussi loin, dans I’enfance, comme une réminiscence incomparable ?

Dans les discours, cette quéte apparait sous différentes formes : de la recherche d’un idéal
d’écriture parfaite a celle d’une posture idéale de doute orientée vers 1’inconnu ou d’un idéal
de liberté absolue. Pour ces chercheurs, elle constitue le socle du désir de chercher. Il semble
alors que la quéte imaginaire de 1’objet perdu et 1’aspiration a se créer soi-méme, se mélent
pour permettre au sujet de s 'arranger avec la cruauté et I’irreprésentable du réel de sa propre

mort. (Rosset, 1988).

Cette quéte serait-elle I’illusion nécessaire pour le sujet chercheur, en méme temps qu’il est
cens¢ en faire le deuil ? Il cherche quelque chose qu’il croit avoir perdu. L’important est alors
de trouver, ou plutdt de trouver-créer, comme Winnicott a pu le montrer lorsqu’il évoque
["utilisation de 1’objet comme un processus qui comporte plusieurs phases : « /) Le sujet se
relie a ['objet. 2) L’ objet est en train d’étre trouvé au lieu d’étre placé dans le monde par le
sujet. 3) Le sujet détruit ['objet. 4) L’objet survit a la destruction. 5) Le sujet peut utiliser
["objet. » (Winnicott, 1971, p. 131).

En ce sens, dans le fantasme, 1’objet est toujours en train d’étre detruit. Ainsi, le sujet
chercheur ne trouve pas un objet qui va remplacer ce qui manque. Il invente un objet, I’objet
de sa recherche, qu’il va trouver-créer sans cesse. En cela c’est une fiction : quelque chose
que le sujet nomme et délimite qui deviendra complexe et évolutif. Une relation s’instaure, a
la fois consciente et inconsciente, constituant le cceur méme du mouvement de distanciation
nécessaire entre le sujet et son objet. En explicitant cette relation, celle-ci va se transformer et
transformer le sujet. « Ca bouge » dira Marie, entre ’amour et la haine, entre le doute et la

passion, entre la quéte de I’immortalité et la création de soi. Cependant, « la création achevée
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ne suffira jamais a remédier au manque sous-jacent du sentiment de soi.» (Winnicott, 1971,

p.77)

En effet, dans certaines situations, on peut repérer un rapport de fascination pour 1’idéal qui
semble agir comme un frein ou un obstacle, au moment par exemple ou les personnes qui
¢laborent la problématique de leur mémoire ne parviennent pas a formuler une question de
recherche. Impossible pour elles alors de choisir une question, qui finalement leur parait bien

pale comparée au charme infini de la quéte mystique de I’idéal.

2 -2 -1 - De la quéte, entre Réel et Imaginaire

Pour approfondir cette notion de quéte mystique, il m’a semblé intéressant de repartir d’un
poeme soufique d’Attar « La conférence des oiseaux » (écrit entre 1100 et 1200), traduit par
J.C. Carriére (1979). Ce poeme raconte le voyage de tous les oiseaux du monde qui, subissant
guerres et famines, décident un jour de partir a la recherche de leur roi légitime. Durant
plusieurs années, ils traversent de terribles épreuves. Beaucoup meurent de soif ou sont briilés
par le soleil. D’autres sont dévorés par des bétes féroces. Certains oublient 1’objet de leur
recherche et se perdent. Peu arrivent au bout du voyage. Accablés et décharnés, lorsque la
porte s’ouvre enfin, les quelques survivants découvrent que le roi n’est qu’un miroir. A la
quéte d’un roi, croyant trouver la paix et I’harmonie, les oiseaux ont du payer le prix fort pour
se trouver en face d’eux-mémes et reconnaitre que le grand secret est ici-bas. Et finalement,

ils trouvent la mort dans une grande fusion cosmique.

Pourrait-on ici parler d’un retour a 1’état anorganique et faire le rapprochement avec la
pulsion de mort ? Dans Au-dela du principe de plaisir, Freud affirme que le but de toute vie
est la mort. C’est ce qu’il appelle la compulsion de répétition, « une poussée inhérente a
["organisme vivant vers le rétablissement d’un état antérieur que cet étre vivant a di
abandonner sous ’influence perturbatrice de forces extérieures. » (Freud, 1987, p. 80). Ainsi,
les pulsions de vie viennent perturber cette tendance sous forme de tensions qui seront
résolues par une sensation de plaisir. Par contre, les pulsions de mort paraissent agir a notre
insu, de maniére invisible. Freud en conclut que « le principe de plaisir semble étre au service

des pulsions de mort. » (Freud, 1987, p. 114) A la suite de Freud, c’est ce que Lacan s’est
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employé a montrer avec insistance, lorsqu’il évoque comment la jouissance de la pulsion de

mort est 4 ’ceuvre.”

En matiere de recherche, il me semble que la quéte d’un soi idéal pourrait relever du principe
de plaisir. Cependant, en suivant Freud, on peut faire I’hypotheése que, comme dans le po¢me
soufique, les pulsions de mort risquent de I’emporter. Ainsi, si I’inconscient et les pulsions ne
connaissent pas le négatif, apparait la nécessit¢ d’une négativité pour faire obstacle a la
pulsion de mort. En ce sens, le refoulement de la pulsion de mort ne constituera pas la
négativité la plus propice a la créativité. En effet, Devereux (1991) nous a montré par
exemple, que si la méthode de recherche se met au service de la fonction de refoulement,
celle-ci ne protége pas contre 1’angoisse. Au contraire, elle peut la renforcer et venir a
I’encontre du mouvement réflexif nécessaire a la production de connaissances. Je propose
donc de concevoir une négativité plus complexe, symbolique et symbolisante, susceptible de
s’allier a la pulsion de vie pour réellement perturber les pulsions de mort. Cela va dans le sens
de ce que j’ai avancé plus haut concernant le travail du négatif li¢ a la reconnaissance et a

I’acceptation des conflits intrapsychiques entre I’amour et la haine.

Dans cette perspective, pour illustrer et mettre en ceuvre ce travail du négatif, trois aspects de
la recherche me paraissent essentiels : la fonction de la question de recherche, le travail du

questionner et le role de I’écriture.

2 -2 -2 - La question de recherche. Pour entraver les pulsions de mort ?

Pour chacun des chercheurs, la question de recherche revét une fonction particuliére. Par
exemple, pour Christophe, c’est une question qui fait sens dans son existence, dans sa fragilité
d’humain. Elle est ce qui fonde ’ensemble de la démarche. Elle représente a la fois un point
fixe auquel on est relié et le contenu qui se transforme au fil du temps. Pour David, il s’agit
davantage d’une posture. Il souhaite la plus grande liberté possible, quitte a s’égarer en

chemin.

Pour Marie, la question de recherche structure le désir de savoir en apprenant a renoncer a
I’illimité. C’est ce qui vient en creux, en négatif, en opposition a I’accumulation des savoirs. Il
ne s’agit pas de combler le manque de savoir. Il s’agit de focaliser son regard sur quelque

chose que I’on apprend a regarder, pour y voir quelque chose, pour y frouver quelque chose.

23 e s . . . .
On peut se le rappeler dans « Télévision », taper plusieurs fois de sa main sur son bureau et en articulant de
maniére saccadée le mot : répétition.
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La question de recherche fait partie de la méthode, en tant qu’elle fonctionne comme un
¢lément tiers, un garant symbolique. Pour Christophe et Marie, sa fonction est paradoxale :
d’un coté elle prend sa source dans un point de souffrance existentielle et de I’autre, elle
représente un contenant sécurisant. C’est ce qui permet au chercheur de s’exposer a
I’incertain, au doute. C’est ce qui lui permet de ne pas se perdre et ainsi de lui donner un cadre
pour explorer, expérimenter et finalement accepter que ¢a bouge en soi, accepter que cette
rencontre avec les autres (le terrain, les critiques) nous change. La question de recherche
délimite ainsi un espace potentiel (Winnicott, 1971) dans lequel le travail du négatif opére, a
la fois comme représentant symbolique du réel des pulsions et comme garde fou contre ce
méme réel qui ne connait pas le négatif. En ce sens, le processus de la sublimation permet aux
pulsions de se détacher de leur but en apportant de nouvelles satisfactions dans I’ordre du
symbolique. Et méme si les chercheurs évoquent la torture que provoque ce travail, le plaisir
semble I’emporter sur la souffrance. Reste a savoir si le principe de plaisir perturbe
véritablement la pulsion de mort ou s’il se met a son service dans le sens ou la pulsion de mort
est a I’ceuvre dans la jouissance. Ce qui renvoie a la question de la part de la jouissance dans

le processus de création.

2 —2 -3 - Une rupture dans I’imaginaire

Pour éclairer davantage ce que recouvre la démarche de création, on pourrait ici effectuer un
petit voyage avec le concept d’imagination radicale singuliere (Catoriadis, 1997) : le flux de
I’imagination ne connait pas de limite, mais n’existe que la ou le plaisir de la représentation (a
travers la fonction symbolique du langage) domine le plaisir d’organe (li¢ a la tendance a la
répétition dans la pulsion de mort). Cependant, cette imagination peut étre freinée par la
dimension imaginaire qui caractérise aussi bien 1’idéal de contrdle et de perfection que ’idéal
du chercheur de fusionner avec son objet de recherche. La quéte de 1’idéal, si elle prend ses
racines dans le réel des pulsions, se matérialise dans I’imaginaire qui ne connait ni le négatif
ni la discontinuité. Il semble alors que 1I’imagination radicale reléverait d’un processus que

I’on devrait constamment remettre en route.

De la négativité serait donc nécessaire pour rompre avec la continuité du registre de
I’imaginaire (en écho avec le positif de la pulsion), évitant ainsi la bascule d’une rupture
destructrice dans le réel. Je précise qu’il s’agit d’une rupture nécessaire et non d’un rejet de
I’imaginaire qui demeure absolument indispensable a la vie et a la création (Mannoni, O.,

1969). Perdre quelque chose, dans I’imaginaire, est ce qui, paradoxalement, permet de
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relancer 1’imagination radicale, comme ce qui soutient le désir de chercher, et
réciproquement. La négativité opére lorsque le sujet doit choisir, « On ne peut pas tout
chercher », c’est la fonction de la question de recherche. Du négatif est nécessaire pour faire
rupture avec la quéte de 1’idéal : faire le deuil de I’idéal, mais continuer la quéte, pour

entretenir e désir de chercher, dans sa nature fondamentalement paradoxale.

2 -2 —4 - Le travail du « questionner »
Une maniére de mettre en ceuvre symboliquement le travail du négatif

Comme je 1’ai indiqué plus haut, le chemin du questionner peut concrétiser le travail du
négatif. En effet, pour entretenir le désir de chercher, lorsque le chercheur s’avance sur ce
chemin, il est amené a accepter 1’idée d’une énigme liée inexorablement au manque et/ou au
vide du non-savoir absolu sur la mort. Attiré ou effrayé par ce vide, s’il se réfugie parfois dans
I’espace défini par les contours positifs et prescriptifs de la méthode, I’opération qui consiste a
détruire I’institué sera toujours a recommencer. L’assumer comme la manifestation de la
pulsion de mort semble nécessaire afin de symboliser la pulsion pour commencer a la
dépasser. Dans le méme temps, il apparait essentiel de reconnaitre la place fondamentale de la
quéte de I’idéal narcissique au sein de la dynamique du processus de recherche. C’est a cette
condition que le travail du négatif pourra se réaliser dans /e questionner, symbolisant de la

sorte les conflits intrapsychiques pour produire des effets de création.

Dans cette perspective, il devient tout aussi nécessaire de transgresser les modeles théoriques
et méthodologiques de la recherche (Bydlowski, 1995) que de ménager un espace pour la
fantaisie (Winnicott, 1971). Sans création, dit Winnicott il n’y a que sur-vie. Sans création

dans la démarche de recherche, y aurait-t-il seulement recherche ?

« Il nous faut un monde onirique pour découvrir les caractéristiques du monde réel que nous
croyons habiter (et qui n’est peut-étre en réalité qu’un autre monde onirique.) » (Feyerabend,
1979, p. 29). En ce sens, pourrait-on parler d’une certaine saveur clinique intimement liée a la
dimension poétique ? En effet, il me semble que, a la marge de la recherche d’un savoir
objectivant, la dimension clinique creuse un sillon de subjectivation indispensable dans le
travail de création, a condition d’articuler, de maniére trés subtile et équilibrée, les trois
registres que sont (selon Lacan) le Réel, le Symbolique et I’Imaginaire et qui conditionnent

notre psychisme.
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En allant questionner ainsi ce que représente la démarche de recherche pour le sujet
chercheur, et en découvrant ce qui reléve du registre de I’ambivalence pulsionnelle, la nature
fondamentalement paradoxale de cette démarche s’en trouve éclairée, comme ce qui est a
préserver, dans le contexte de 1’évolution actuelle de I’institution universitaire. Dés lors des
questions ressurgissent : comment se donner les moyens de reconnaitre si le chemin de
recherche passe bien par le chemin de penser (Heidegger), pour entretenir I’énigme de la
pensée, pour entretenir le désir de chercher. Comment aller chercher I’appel de la pensée,
comme ce mouvement qui va permettre de construire une posture critique, en distance avec la
recherche de résultats. En effet, la recherche de résultats peut représenter le plus court chemin,
en lien avec le désir de maitrise, mais finalement qui risquerait d’entraver la démarche

créative. Comment commencer, et/ou continuer, a entretenir le paradoxe de la recherche ?

3 — Le travail du négatif et I’écriture

3 — 1 — Suspendpre les anciens modéles

Au cceur méme de la démarche de recherche, en quoi I’écriture, comme processus de création,
permet-elle d’entretenir le paradoxe de la recherche, c’est a dire la contradiction entre le désir

de chercher et la recherche de résultats ?

Tout au long de mes travaux sur 1’écriture, cette question est récurrente sans €tre directement
abordée. Le discours des jeunes chercheurs interviewés m’est apparu propice pour

approfondir ma réflexion, notamment sous 1’angle du travail du négatif.

Marie parle de sa difficulté et de sa souffrance. Son idéal de perfection ne correspondait pas a
I’attendu. Elle a donc du renoncer a cet idéal fabriqué a I’école pour entrer dans un travail
d’écriture qui est nouveau pour elle. Le négatif qui lui arrive de I’extérieur s’apparente a une
blessure narcissique qu’elle doit accepter pour apprendre et finalement s’adapter au monde de
la recherche. On fait le deuil en apprenant le deuil. On apprend le deuil en le faisant. Le
chemin est ardu. D’autant plus ardu qu’un autre idéal est venu remplacer le premier, un idéal
d’écriture incarné par les grands chercheurs. L’idéal semble en partie moteur, mais remplit en
méme temps une fonction inhibitrice quant & la capacité a s’autoriser a penser dans 1’écriture.

Un travail de deuil de I’idéal est encore nécessaire, comme pour accepter de devenir sujet

112



acteur de la négativité, et non plus la recevoir uniquement de 1’extérieur. Accepter cette
négativité en soi reviendrait & assumer et a sublimer le désir de destruction de 1’idéal comme
un moteur plus puissant sur le chemin de 1’autorisation. Ne serait-ce pas la condition
essentielle pour aller chercher en soi le potentiel de création que recele 1’inconnu du sujet -

dans 1’écriture méme -, c'est-a-dire sa radicale altérité ?

Pour Christophe, 1’écriture reléve d’un processus complexe, mais surtout, elle est
fondamentalement singuliére : c’est du corps, de la chair, de 'intime. Elle demeure la seule
trace matérielle d’un travail réflexif profondément affecte (Cifali, 2008). Au moment ou
I’écrit est soumis au regard critique extérieur (celui des experts d’une revue par exemple),
celui-ci est encore trés imprégné d’affect. Il semble que le sujet qui écrit n’ait pas encore eu le
temps de se détacher, voire de s’arracher, du processus d’écriture et par la méme de 1’écrit
comme objet. Le regard critique sur le produit fini est alors vécu comme une attaque
personnelle, difficilement surmontable. Christophe souligne ainsi 1’aspect paradoxal que
comporte 1’écrit de recherche qui vise la publication, notamment lorsque les écrits n’ont pas
fait ’objet d’un travail de préparation, en atelier par exemple (Bréant, 2006 a, 2011 b). En
effet, lire ses textes dans un groupe et se confronter au regard des autres permet d’instaurer
une transition féconde avant de se jeter directement dans 1’aréne de la publication. En ce sens,
produire et lire ses textes en atelier pourrait constituer un entrainement fructueux pour
reconnaitre le travail du négatif comme essentiel et nécessaire dans le rapport entre le

processus de subjectivation dans 1’écriture et I’écrit comme produit et objet de transmission.

Quant a David, il opére une coupure trés nette entre 1’écriture pour soi qui participe de la
dynamique de questionnement au sein du processus de recherche et 1’écriture pour les autres
de I’ordre de la transmission de savoir. D’un c6té cela peut étre miraculeux, comme les petites
phrases écrites sur des bouts de papier ou dans le journal de bord, au moment ou 1’on s’y
attend le moins ; de 1’autre, c’est une torture que de devoir entrer dans le carcan du mod¢le
universitaire tel qu’il se le représente. Cette écriture pour soi accompagne le chemin de
pensée. Les petites phrases apparaissent par surprise, comme des ilots sur la mer, a partir
desquels, par un vent favorable, ’on peut parfois tirer un grand bord qui vous permet de
dépasser le cap austére qui masquait jusque la une cote éblouissante et inaccessible. Pour
David, cette écriture pour soi rejoint davantage 1’écriture littéraire dans laquelle 1’écrivain se
crée lui-méme sans devoir s’en justifier. Sa représentation de I’écriture scientifique, relevant
de P’accumulation des savoirs, se présente comme une obligation a laquelle il faut se

soumettre, qui fait probablement avancer, mais de maniére trés formelle, juste pour que ce ne
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soit pas trop le bazar. Ce qui n’empéche pas, parallelement, de traverser toutes les mers
possibles et de visiter tous les pays qui les bordent ! La négativité qui se réalise ici, comme un
mode de partage entre deux mondes qui s’excluent I’un ’autre, s’apparente plus a un clivage
qu’au travail du négatif en lui-méme. En premicre année de these, David ne cherche pas pour
I’instant a travailler sur ce clivage. En effet, dans sa démarche de questionnement, il est
attentif a son implication subjective, a ce que peut recouvrir le désir de chercher et il écrit
pour lui le plus librement possible. En matiére de transmission de résultats, il écrit pour les
autres a travers les modeles de I’institution universitaire qu’il a parfaitement intégrés. Par
ailleurs, I’écriture littéraire, il 1’a déja pratiquée. Peut-étre, un jour, viendra pour lui le
moment de tresser ses écritures au sein méme de la démarche de recherche, et 1a, le travail du
négatif aura slirement sa partie a jouer. Faudra-t-il en passer par la destruction du clivage pour
créer une posture innovante ? Mais peut-&tre continuera-t-il a cliver ce qu’il jugera toujours

comme relevant d’une incompatibilité fondamentale. A suivre...

3 — 2 - L’écriture : guetter, questionner, se déplacer

A travers I’analyse des entretiens, j’ai tent¢ de montrer comment le travail du négatif opérait
dans I’ensemble de la démarche de recherche. Cependant, en s’inclinant & nouveau sur les
processus psychiques a I’ceuvre dans 1’écriture, il me semble que 1’on pourrait parler d’une
condensation du travail du négatif. En effet, le rapport a la langue, en tant qu’il constitue
I’essentiel du processus symbolique inhérent a la condition humaine, fait sans cesse retour au
cceur méme du travail de I’écriture, sur le registre de la désillusion, notamment lorsque le
sujet est amené a renoncer a l’objet écrit idéal, dans sa dimension imaginaire. Mais
paradoxalement, le travail du négatif se concrétise aussi dans un mouvement d’acceptation,
celui de défaillir dans la langue (Quignard, 1993), pour peut-&tre ne pas défaillir totalement
dans le réel (Bréant, 2011 b). La jouissance de la pulsion de mort telle que je 1’ai abordée plus
haut est ici pleinement a 1’ceuvre. Ainsi, dans sa complexité, le travail du négatif semble la
substance méme du désir qui, sur le versant du rapport a la norme (tant intérieure

qu’extérieure) sera probablement subversif.

Deleuze, pour sa part, évoquait la nécessité¢ de détruire la langue maternelle pour créer une
langue étrangere susceptible de s’échapper du systéeme dominant. (Bréant, a paraitre — vol. 2 —

doc. XIX). Il avangait I’idée que la littérature est délire. « On dirait que la langue est prise
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d’un délire, qui la fait précisément sortir de ses propres sillons. » (Deleuze, 1993, p.13). Il ne
s’agit pas ici du délire pathologique, mais d’un autre espace de rupture avec le réel,
s’apparentant davantage a la santé, « la santé comme littérature, comme écriture, qui consiste
a inventer un peuple qui manque. » (Deleuze, 1993, p. 14). Cette idée peu familiere de
concevoir comment le travail du négatif peut s’inscrire dans le processus créatif, me semble
pouvoir étre rapprochée de 1’articulation entre imagination radicale singulieére et imaginaire
social instituant développée plus haut. Cette maniére de regarder I’écriture permet notamment

de se tenir en éveil sur son caractére profondément irrationnel et fondamentalement inachevé.

Barthes (1977) disait que le sujet de 1’écriture devait avoir I’entétement du guetteur. Il devait
tout a la fois s’entéter et se déplacer. Il me semble alors que le sujet de 1’écriture de recherche
pourrait tout a la fois, guetter, questionner et se déplacer. Exploration, destruction,
vulnérabilité, doute, titonnements. Dans cette orientation, a travers les renoncements, les
contradictions et les déchirements vécus dans 1’écriture, a travers l’imagination radicale
intimement liée a la fonction du langage, la création de soi releve fonci¢rement du désir et
d’une posture. Cette posture soutient a la fois le plaisir de la représentation, le manque et
I’altérité contenus dans le travail de la langue, y compris dans le rapport au produit écrit, objet

de transmission, considéré comme le résultat de la recherche.

David le dit en ces termes : « Ce que tu crées, c’est ce que tu crées pour toi. Ca t'apportes a toi,
tu te crées pour toi, ton propre bien étre, du questionnement, de la reconnaissance. [...] Le produit

final de la recherche, ce n’est pas une création. Par contre, la dynamique, la démarche, oui. »

Ni entier, ni dernier, 1’écrit ne vient pas combler le désir, mais se présente comme la trace
d’un travail de création de son propre narcissisme face a I’épreuve infinie du travail du

négatif.

3 — 3 - La dimension instituante

Au cours de cette réflexion sur 1’écriture, il apparait que c’est en abordant la démarche de
recherche sous ’angle du travail du négatif que j’en suis venue a retravailler ma conception
de I’écriture sous ce méme angle. Cela m’a permis d’articuler mes travaux concernant les
phénomenes transitionnels avec la notion de travail du négatif, pour finalement mieux
comprendre en quoi les processus psychiques de la démarche de recherche relévent

fondamentalement de la méme dynamique. En ce sens, je pense pouvoir avancer que le travail
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de I’écriture, dans la mise en ceuvre du travail du négatif, structure la démarche de recherche
en tant qu’elle permet de sublimer le conflit intrapsychique entre pulsion de vie et pulsion de
mort, entretenant ainsi le paradoxe inscrit au cceur de toute recherche, entre le désir de
chercher et la quéte de résultats. Au centre, le travail du négatif se révele constituer le ressort
de la dimension instituante inhérente a 1’imagination radicale singuliére et a 1’imaginaire
social spécifique de la recherche. En passant par la défonctionnalisation de 1’objet,
I’imagination sensorielle et la transgression des normes établies, notamment en s’égarant sur
des chemins qui ne menent nulle part, peut-étre parfois jusqu’a délirer dans la langue, le sujet
chercheur peut devenir acteur et auteur du travail du négatif, et s’avancer ainsi dans le

processus d’émancipation, indispensable a la production de nouvelles connaissances.

Dans cette perspective, la question de la formation a la recherche se trouve a nouveau posée.

4 — La formation clinique a la recherche

Dans la logique de 1’avancée de mes travaux concernant le travail du négatif et la dimension
instituante, je me propose ici de revisiter cet aspect au sein du processus de formation a la
recherche et des dispositifs a inventer dans le contexte universitaire, en mettant 1’accent sur
trois points forts : I’accompagnement de la phase d’initiation, la formation des directeurs de

mémoires et la question de la formation des doctorants.

4 — 1 - Accompagner Uinitiation a la recherche : Incarner le travail du négatif

Le poete Rilke écrivait a un jeune pocte qu’il valait mieux comprendre que le point d’origine
de la création est la solitude, méme si c’est le plus difficile. Le chercheur n’est pas
nécessairement un poete, cependant, I’expérience singuliere de création que suppose la
démarche de recherche confronte tout autant le sujet a la solitude des remaniements
psychiques a opérer. Par exemple, en tant que jeune chercheur ATER (Attaché Temporaire
d’Enseignement et de Recherche), Christophe a eu 1’occasion d’intervenir aupres d’étudiants
en M1 (d’un master professionnel de formateur). Au cours de I’entretien, il en témoigne

ainsi ;
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« L'important est de montrer que lorsqu’on est chercheur, on cherche avec soi. On est son

principal instrument. On est seul. On est la seule constante du début a la fin. J'essaie de leur faire

comprendre qu’ils peuvent tout de suite s’asseoir sur leur objectivité ! »
Lors de cette phase d’initiation, Christophe insiste sur la nécessité de reconnaitre 1’implication
du chercheur vis-a-vis de son objet de recherche. Bien que n’utilisant pas le terme d’analyse
du contre transfert du chercheur, ce qu’il dit évoque bien cette dimension. Dans cette
perspective, il pousse les étudiants a poser des questions a la fois sur eux-mémes et sur leur
rapport a la méthode. Il les pousse a mettre a mal les représentations les plus courantes
concernant 1’objectivité de la démarche scientifique et leur propose des situations dans
lesquelles ils vont devoir s’interroger et ainsi prendre conscience de 1’intérét de ne pas nier la
dimension subjective et surtout de ne pas la considérer comme un obstacle a la recherche. Au
contraire, une fois acceptée et travaillée, cette dimension peut enrichir la réflexion sur 1’objet

méme de la recherche.

Dans cet esprit, au cours de ces premiers temps de la recherche, la démarche comprend une
part importante de négativité. En effet, le travail réflexif peut passer par des lectures qui
amenent a douter, a entamer, voire a saper 1’objet idéal, mais il apparait aussi que 1’on ne peut
faire I’économie d’interroger les anciens modeles pour entrevoir une autre maniére d’aborder
les questions liées a la méthodologie de la recherche, en tant qu’elle n’est pas une méthode
que 1’on applique, mais une réflexion sur la méthode. En ce sens, il est essentiel de
comprendre que la démarche est avant tout un processus cognitif et affectif dans lequel il ne
s’agit ni d’ajouter de nouvelles connaissances ni de savoir manier des techniques, mais
d’opérer une sorte de renversement de posture qui implique un franchissement des limites.
« On sait qu’il faut franchir les limites du scolaire pour pouvoir passer du coté de la
recherche. » (Mannoni, 1979, p. 87). C’est sans doute le plus difficile, tant pour des étudiants
formatés dans le modele d’accumulation des savoirs, que pour des personnes en reprise
d’études qui, a partir de leur expérience de 1’école, ont intériorisé a leur insu ce méme modele.
Le plus difficile réside dans la compréhension que ce processus s’enracine dans un
questionnement fondamentalement subjectif qui ne peut se réaliser sans remaniements
psychiques. En effet, c’est a cet endroit que des résistances peuvent apparaitre : pour assurer
leur fonction, ces limites et ces modeles ont été intériorisés comme objets d’amour. Pour y
renoncer, il ne suffit pas de les abandonner sur le bord du chemin, il est nécessaire de les

détruire.
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Comment alors assumer la négativité nécessaire a ce franchissement des limites, a cette
suspension des anciens modeles ? En ce sens le deuil est un vrai travail sur soi puisqu’il s’agit
non seulement d’assumer le désir de destruction et la culpabilité qui en découle, mais aussi
d’assumer la solitude pour affronter 1’absence brutale de reperes. Pour affronter ce vide,
s’aimer suffisamment soi-méme s’avere indispensable. « On en sort changé » dit Marie. Ce
n’est qu’a ce prix que le chercheur peut devenir sujet de sa démarche réflexive, parce que

sujet des conflits intrapsychiques inhérents a cette démarche.

Le terme d’initiation a la recherche prend ici tout son sens. En effet, ce renversement de
posture s’apparente a une épreuve initiatique qui nécessite un accompagnement. Comme on
peut le percevoir dans le discours de Christophe, la personne qui accompagne est amenée a
représenter la négativité nécessaire pour déclencher le processus de questionnement sur soi-
méme. Il semble que Christophe, dans le méme temps, crée un espace de sécurité
suffisamment bon, tel un espace potentiel (Bréant, 2006 a), favorable a la mise en ceuvre
progressive de la négativité, notamment a travers ses exigences précises concernant 1’écriture
des notes d’étape. Bien que Christophe ne soit pas familier de I’approche clinique, sa manicre
de faire ne me semble pas treés éloignée de la notion d’accompagnement clinique. Pourrait-on
dire qu’une certaine sensibilité clinique affleure, par tatonnements, dans la pratique qu’il

invente, lorsqu’il affirme : « jai fait avec eux ce que je n’ai pas eu en M1 ».

J’ai pu percevoir cette attitude d’exploration chez d’autres personnes en situation
d’accompagner D’initiation a la recherche, notamment lors de groupes d’analyse de pratique
avec des directeurs de mémoires a ’IFCS (Institut de Formation des Cadres de Santé). Au
cours de la troisi¢éme et derni¢re séance de I’année, les participants évoquent les effets positifs
des précédentes séances (j’y reviendrai dans le prochain paragraphe). Cependant, ils insistent
sur un aspect qui leur a posé probléme, la nécessité d’aller contre la demande de réponses et
de solutions des étudiants stagiaires, en particulier dans le domaine de la méthodologie. En
effet, les étudiants, trés imprégnés par le modele hypothético-déductif qui demeure dominant
chez la plupart des formateurs de ’IFCS (et des universitaires en sociologie intervenant a
I’IFCS), cherchent a I’appliquer pour satisfaire ce qu’ils croient que ’on attend d’eux. Ils
craignent de s’aventurer dans une posture réflexive dont ils ne connaissent pas encore les
jalons. Les directeurs de mémoire prennent conscience que le travail d’accompagnement
consiste a rassurer les étudiants sans répondre a leur demande. En ce sens, il est essentiel de

bousculer les étudiants dans leurs habitudes et leurs représentations de la démarche de
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recherche, afin de les amener a construire un réel questionnement. Avoir le courage de leur
dire non, c’est ce qui apparait le plus difficile a vivre. C’est d’autant plus difficile pour la
plupart d’entre eux qui ont été formés dans ce méme cadre méthodologique, qu’ils pergoivent
maintenant comme trop contraignant. Ils pressentent la nécessité d’y introduire des breches :
« Il faut que le premier pas, dans notre critique des procédures et des concepts familiers, le
premier pas dans notre critique des faits soit une tentative pour briser le cercle. »

(Feyerabend, 1979, p. 29).

Ainsi, certains directeurs de mémoire se risquent a explorer des chemins qui se rapprochent de
la démarche clinique. Ils découvrent avec satisfaction que les périodes de déstabilisation et de
crise produisent des effets positifs sur la réflexivité des étudiants, bien davantage que
lorsqu’ils s’appliquaient a reproduire les méthodes apprises. En ce sens, ils découvrent que ce
qui fonde le processus d’accompagnement a la recherche releve d’une opération négative
susceptible de créer le vide indispensable a I’avénement d’un nouvel espace de créativité. Se
trouver confronté a 1’inconnu et a I’incertain constitue une épreuve tant pour I’étudiant que
pour le directeur de mémoire. Le passage de la demande de méthode au désir de chercher ne
semble pouvoir s’accomplir qu’au prix du dépassement de cette épreuve. Dans le méme
mouvement, les directeurs de mémoire constatent qu’ils ont dii eux-mémes passer par une
phase de destruction des anciens modeles méthodologiques. Et surtout, ils ont dii se faire

violence pour incarner le travail du négatif aux yeux des étudiants.

Ils réalisent aussi que, dans la phase d’initiation, cette posture envers 1’étudiant comporte une
violence nécessaire. Cependant, comme 1’a montré Kaés, cette posture ne peut produire des
effets formatifs seulement a la condition de faire « référence a un tiers symbolisant qui
garantit contre [’aliénation fusionnelle et la destructivité. » (Ka€s 1984, p. 72) En ce sens,
comme je ’ai indiqué plus haut, la question de recherche et la production écrite peuvent
remplir cette fonction symbolisante, si, dans le méme temps, elles s’inscrivent dans le
processus de sublimation des pulsions de vie et des pulsions de mort, ce processus étant lui-
méme articulé de manicre dialectique avec le registre de I’imaginaire, de I’illusion et de la
fiction. Dés lors, les directeurs de mémoire prennent conscience de la complexité de la
fonction d’accompagnement a la recherche qui consiste a incarner le travail du négatif tout en
créant un espace contenant, dans lequel Réel, Symbolique et Imaginaire vont pouvoir se nouer
et se dénouer de maniére vivante et évolutive. Dans cette perspective, ils se sentent bien

fragiles et peu formés pour assumer la création d’un espace potentiel capable de soutenir cette
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complexité qu’ils commencent a percevoir comme indispensable a la mise en ceuvre de la

dimension instituante de la recherche.

4 — 2 — Former les directeurs de mémoire

Tous les dispositifs d’aide a 1’écriture (sous forme de suivi individuel ou en groupe) que je
crée s’inscrivent dans une pratique de formation a la recherche et de formation par la
recherche, pour des stagiaires ou des ¢tudiants. Comme je viens de 1’évoquer, j’ai été amenée
a participer a la formation des directeurs de mémoire a I’'IFCS. Lors d’une communication
(Bréant, 2010), « L’invisible de la recherche. Des directeurs de mémoire en analyse de
pratique. Quel rapport au savoir ? » j’ai pu montrer que [’analyse de leur pratique
d’accompagnement contribuait & approfondir leur formation clinique et critique a la fois en

matiere d’accompagnement et en maticre de recherche.

En ce sens, j’ai montré qu’il était avant tout essentiel d’accueillir la parole affectée de chacun,
au sein d’un groupe qui remplit la fonction d’espace contenant et dédramatisant. En effet, les
enjeux de la subjectivité sont forts. Les processus transférentiels et les mouvements contre
transférentiels occupent une place importante. Des fantasmes de toute puissance et/ou des
relations de séduction émergent parfois de maniére imprévisible et « peuvent induire des
mouvements affectifs violents et potentiellement pathogenes s’ils ne sont ni reconnus ni geres
dans la relation a un tiers. » (Bydlowski, 1995, p. 65). Dans cet esprit, le groupe d’analyse de
pratique peut avoir cette fonction, notamment en favorisant le travail de deuil du moi idéal
tout puissant du directeur de mémoire, lui permettant ainsi de considérer le doute et la
défaillance fondamentale comme un facteur structurant de la pensée (Lacadée, 2007), pour

lui-méme et pour I’é¢tudiant qu’il accompagne.

Dans la méme dynamique, au sein du groupe d’analyse de pratique, la relation a un tiers se
concrétise également a travers les échanges concernant les capacités inventives des directeurs
de mémoire, pour créer par exemple de nouvelles consignes intégrant des ouvertures dans les
processus d’attachement aux anciens modeles. A ce titre, la notion de bricolage (De Certeau,
1990 ; Lévi-Strauss, 1962) et ce qui reléve de /’imagination radicale singuliere (Castoriadis,

1997) éclairent I’intérét de repérer et de développer ces capacités.

D’un c6té, la mise au jour des fantasmes de toute puissance et des peurs de ne pas savoir ou

de ne pas étre a la hauteur, et de I’autre, la valorisation de son potentiel créatif peuvent entrer
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en tension et produire des effets de formation, si le climat des échanges peut maintenir
suffisamment d’illusion pour accepter la perte des anciennes représentions de la méthode et
du savoir. Si les directeurs de mémoire ne parviennent pas a mettre en ceuvre cette tension
créatrice, ils constatent eux-mémes qu’ils rencontrent d’importantes difficultés dans leur
fonction d’accompagnement. A partir des paroles relevées tout au long des séances d’analyse
de pratique, je suis amenée a faire aujourd’hui I’hypothése que le processus de formation se
rapporte principalement a la maniére dont se transforment leurs représentations de la méthode
et du savoir : de I’objet magique a 1’objet transitionnel vers 1’objet tiers. En ce sens, les
remaniements psychiques des participants ne sont pas anodins et la notion de formation
clinique me semble appropriée. Dans leur discours, le terme d’approche clinique apparait
progressivement, mais plus particuliecrement au moment ou ils évoquent /’accueil de l’intime
comme une condition au processus de reconnaissance nécessaire pour s’autoriser a penser. Ils
ont pu repérer cette dimension dans leur pratique d’accompagnement mais aussi pour eux-
mémes, au cours des séances d’analyse de pratique. Ainsi, certains témoignent de 1’évolution
de leur pratique dans laquelle ils ressentent comme un /ldcher prise qui leur permet de se
risquer a ne pas savoir et qui va en conséquence permettre aux étudiants de se lancer vers
I’inconnu. On pourrait reprendre ici la notion de moments cliniques abordée dans 1’'un de mes
articles (Bréant, 2005) pour qualifier ce qui semble venir en creux dans la démarche de

recherche et qui reléve de la singularité du désir.

Cette mani¢re de concevoir la fonction formatrice de 1’analyse de pratique favorise
I’émergence des points aveugles du travail de la pensée et de la recherche, en particulier les
points d’articulation entre ce qui reléve du registre de 1’inconscient et ce qui touche la
dimension institutionnelle, éthique et politique (Bréant, 2008 a). Dans cette dynamique, les
directeurs de mémoire prennent graduellement conscience que l’accompagnement des
apprentis chercheurs ne peut se concevoir sans réinterroger les visées épistémologiques de la
recherche et la maniére dont I’implication subjective du chercheur est assumée et travaillée.
En ce sens, le groupe d’analyse de pratique permet non seulement de se former a la dimension
clinique de I’accompagnement, mais aussi de se former a la recherche, en découvrant
notamment que le processus de subjectivation, indispensable a la démarche de recherche,
passe par le travail du négatif, par I’imagination et par la prise en compte du temps, tant dans

le processus de la recherche que dans celui de la formation a la recherche.

Dans cette perspective, la relation entre ’approche clinique, la réflexion critique et la

dimension instituante de la pratique permet de mieux comprendre les relations entre
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méthodologie, épistémologie, éthique et politique. En effet, étre directeur de mémoire ne va
pas de soi. C’est une situation de rencontre intersubjective complexe dans laquelle les
mouvements transférentiels et contre transférentiels y occupent une place essentielle. Il
apparait que les directeurs de mémoire ont besoin de cet espace sécurisant d’analyse et de
création pour approfondir leur réflexion sur la recherche. En conséquence, ils acquiérent une
meilleure confiance en eux et développent le sentiment d’estime de soi indispensable pour
s’autoriser a improviser dans leur fonction d’accompagnement et commencer a soutenir cette
posture créative vis-a-vis des instances institutionnelles comme par exemple les jurys (au

moment de la soutenance des mémoires).

Dr’ailleurs, durant ces trois années d’analyse de pratique, j’ai constaté que cette posture
créative est souhaitée par les responsables pédagogiques. En effet, chaque année, un temps de
relecture et d’amélioration du guide d’évaluation du mémoire est prévu. La premiére année,
en avancgant dans la lecture, les directeurs de mémoire ont pris conscience d’un décalage
important entre les critéres d’évaluation et la nature du travail effectué dans les séances
d’analyse de pratique. Ils proposerent alors un temps de réflexion supplémentaire, notamment

pour affiner le rapport entre épistémologie et éthique.

Une année plus tard, en retravaillant ce guide, des propositions concretes de reformulation ont
émergé et une date fut prise pour avancer dans une élaboration collaborative relevant d’une
construction coopérative de savoirs. En mati¢re de recherche, cette dimension peut devenir
réellement instituante. En effet, ce travail avec les directeurs de mémoire montre que la
rupture avec l’institué demande du temps, une rigueur d’analyse clinique (des phénomeénes
transférentiels et des mouvements contre transférentiels) et nécessite un espace clinique
d’accueil du doute et du questionnement. A ce titre, le groupe d’analyse de pratique accueille
une parole singuliére qui permet aux directeurs de mémoire de commencer a reconnaitre leur
subjectivité, a accepter pour eux-mémes le conflit des pulsions, des sentiments et des désirs.
Commencer a assumer |’ambivalence inéluctable de la posture d’accompagnement et la
culpabilité qui peut en découler leur permet d’étre plus disponibles pour se déplacer dans leur

conception de la recherche et pour inventer a chaque fois un accompagnement différent.

Nous pouvons retrouver 13, dans ce moment d’analyse de pratique, la mise en ceuvre d’un
imaginaire social transitionnel permettant de faire jouer I’imagination radicale singulicre
avec la notion d’imaginaire social de la recherche, dans une dynamique instituante. En

révélant des points de questionnement jusque 1a demeurés obscurs, cette maniére d’aborder la
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formation clinique permet d’alimenter une réflexion critique fondamentale sur le sens et la

fonction de la recherche, d’autant plus en sciences de I’éducation.

Cependant, j’ai constaté que les directeurs de mémoires qui n’ont jamais expérimenté la
démarche clinique de la recherche pour eux-mémes ressentent encore des difficultés pour
accompagner les ¢étudiants. La peur de I’inconnu les pousse alors a se réfugier dans ce qu’ils
connaissent. Si le groupe d’analyse de pratique leur permet de travailler sur cette peur et de
commencer a la dépasser, s’il leur permet de participer a la dynamique instituante du groupe,
il ne pourra pas remplacer ce que leur apporterait 1’expérience personnelle de la démarche
clinique que I’on pourrait nommer sous la forme d’un oxymore : la conviction sereine de la
pratique du doute. Ce qui n’est pas sans évoquer la Docte ignorance explorée par De Cues et

largement reprise par Lacan.

4 — 3 — Former les doctorants

Depuis trois ans, en travaillant plus réguliérement avec des doctorants, il m’est apparu que,
2
parallélement a la formation existante (organisée par I’école doctorale en sciences humaines),

un dispositif de formation selon une approche clinique et critique aurait tout a fait sa place.

A travers les entretiens réalisés avec les jeunes chercheurs (Bréant, 2011 c), il apparait que
certains n’ont pas absolument besoin d’une formation clinique pour étre sensibles a la clinique
et pour s’engager dans le processus d’analyse du contre transfert du chercheur. Cependant, ils
ne savent pas vraiment comment intégrer cette dimension dans la recherche, en particulier
dans D’écriture. C’est ainsi que David, pour I’instant en tant que chercheur, apprécierait
I’existence de groupes d’échange centrés sur 1’implication du chercheur. Il évoque 1’intérét
de pouvoir participer a des ateliers d’écriture qui permettraient d’explorer les possibles
tressages entre ce qui reléve du savoir, ce qui touche I’implication subjective et ce qui

s’apparente a I’écriture littéraire ou de fiction.

Cette remarque me rappelle les dispositifs d’accompagnement clinique réalisés aupres de
doctorants en sciences de 1’éducation, (Blanchard-Laville, 2010) et me conforte dans mon
projet de création d’un dispositif d’accompagnement clinique, poétique et critique des

doctorants a ’université Rennes 2.
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En effet, aujourd’hui, notamment aprés mon travail de conceptualisation concernant I’écriture
de recherche et les dispositifs passerelles entre 1’écriture littéraire et 1’écriture scientifique ;
apres ma réflexion relative au travail du négatif au sein de la démarche de recherche ; aprés
ma réflexion portant sur les groupes d’analyse de pratique avec les directeurs de mémoire, il
me semblerait pertinent d’instaurer un dispositif d’accompagnement des doctorants
comprenant des temps d’analyse de pratique et des temps d’ateliers d’écriture. On pourrait
envisager I’organisation de deux ou trois journées par an. A partir de situations concretes
rencontrées dans le cours de la recherche, lors d’entretiens par exemple, et/ou de questions
liées a des ressentis difficiles avec I’écriture, il s’agirait d’articuler des temps de parole avec

des temps d’écriture, I’ensemble soutenu par le fil de la réflexion collective.

Ce que j’ai pu mettre a jour a partir des concepts de Castoriadis, en particulier en proposant la
notion d’imaginaire social transitionnel, en regard de la nécessité de prendre en compte le
travail du négatif, me laisse imaginer ce que pourrait apporter un tel dispositif
d’accompagnement. En tant qu’elle peut se référer a la nécessité d’une fiction sociale, la
fonction transitionnelle du groupe peut non seulement constituer un soutien a la démarche
réflexive de chacun, mais participer a 1’approfondissement d’une réflexion collective et
instituante concernant 1’articulation entre le questionnement éthique, la confrontation
épistémologie et ce qui releve de la méthodologie. Pourrait-on interroger ainsi, plus
concreétement, la fonction de 1’utopie, comme non lieu, (Augé, 1992), la fonction du réve, de
la fiction et de ce qui échappe au contréle d’un systéme hiérarchis¢, normatif, économiste et
gestionnaire (Gori, 2010), dans lequel la méthodologie et la logique de controle semblent

venir masquer toute question existentielle et éthique ?

Ce travail lié¢ aux notions d’imagination et d’imaginaire social me semble pouvoir contribuer a
enrichir la recherche. En effet, quand cet imaginaire social fait défaut, le processus
symbolique ne peut plus s’ancrer que sur une fonction de controle. La référence a la loi, aux
reégles et aux normes s’inscrit alors dans un modele institutionnel ou la tendance a la répétition
et a la conservation (de I’institution) risque de 1’emporter sur le caractére vivant et créatif de
la recherche. Dans ce cas, la pulsion de mort, qui agit de maniére invisible, trace sa route. Et
ce que ’on croit reconnaitre comme ce qui releve du symbolique peut devenir mortifére
(Enriquez, 2003), et la vie ne vaudrait plus la peine d’étre vécue (Winnicott). C’est
malheureusement ce que 1’on voit s’opérer parfois en matiere de recherche, notamment
lorsque 1’on perd la vigilance a maintenir I’articulation nécessaire entre les trois dimensions

du réel, du symbolique et de I’imaginaire, dont il est essentiel d’en comprendre les subtilités
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au sein des processus psychiques et dans leur relation avec la réalité concréte. En effet, pour
entretenir cette articulation, une rupture dans la réalit¢ de Dinstitué s’avére parfois
indispensable. Créer une bréche dans la mécanique de 1’application d’une méthode peut ainsi
apparaitre comme une condition pour redécouvrir la fonction de [/’imagination sensorielle
dans le travail de réflexion, pour rouvrir un espace de fantaisie comme lieu d’origine de

I’énigme de la pensée et du désir de chercher.

Un dispositif d’accompagnement clinique a la recherche pourrait offrir cette ouverture
capable de fenir le cadre tout en le détruisant, ou, comme je 1’ai avancé plus haut, /e doute fait
cadre. Questionner, reconnaitre les limites, risquer de se perdre, étre attentif aux processus de
franchissement, ouvrir de nouveaux chemins de penser... Ne s’agit-il pas de renoncer a devoir
satisfaire aux attentes normatives de 1’institution et ainsi de dé-construire cette figure idéale et
illusoire du chercheur omniscient, pour assumer la défaillance et I’insatisfaction absolue ? Ne
s’agit-il pas aussi de prendre avec soi ce savoir inconscient qui surgit de nulle part ? Chemins
de réflexion sur soi-méme, sur le monde : trouver-créer une forme vivante qui structure ces

questions liées au manque fondamental.

En ce sens, il me semble important que les jeunes chercheurs ne soient pas totalement seuls en
face de ces questions, parce qu’elles deviennent trop difficiles a vivre, en particulier dans le
contexte actuel ou elles risquent tout simplement d’étre recouvertes par l’institué¢. Ce
questionnement sur la science pourrait-il devenir le creuset d’un imaginaire social instituant
capable de stimuler et de soutenir la créativité des chercheurs ? Dans cette perspective, il ne
s’agit pas de remettre en cause les procédures de qualification des enseignants chercheurs,
mais d’ouvrir de nouveaux lieux tiers de questionnement, en amont et/ou parallelement aux

modes académiques de I’accompagnement a la recherche et aux dispositifs de qualification.

5 — Ma posture de chercheure. Récit réflexif et transmission

Dans ce dernier chapitre, j’ai tenté de montrer comment 1’ensemble de mon travail concernant
le sujet dans son rapport a I’écriture prenait place dans le champ de la recherche clinique
d’orientation psychanalytique, en particulier, comment mes derniers travaux, portant sur

I’écriture de recherche, ouvraient des perspectives cliniques de formation a la recherche.
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Dans la logique de ce chapitre, en suivant le mouvement de la spirale de construction de ma
posture, commencée dans le chapitre I (I — 3 - 4) je souhaite revenir sur quelques points a

propos de ma posture de chercheure au regard de la question de la transmission.

D’abord, dans le chapitre I, a travers ’analyse de mon itinéraire de recherche, j’ai montré
comment ma posture (clinique) de chercheure s’enracinait dans ma pratique clinique. Il
apparait alors que les origines de ma posture de chercheure sont bien les mémes que celles qui
ont contribué a la construction de ma posture lors de mes différentes fonctions, d’animatrice,
d’éducatrice, de formatrice et d’enseignante. Ainsi, en remontant a I’origine de ma posture
clinique, je pense avoir montré comment mon rapport a la psychanalyse, a la création
artistique, a 1’écriture et a la critique socio-politique, fonde la complexité de ma posture

clinique de chercheure.

Puis, dans le chapitre II, en repérant ce qui constituait 1I’essentiel de mes différents travaux,
ma posture d’enseignante est apparue comme ['un de mes objets de recherche. En
approfondissant les enjeux psychiques et sociopolitiques de cette posture, cela m’a permis de
prendre un peu plus de distance pour reconsidérer ma posture de chercheure, comme
radicalement déliée de ma posture d’enseignante et pourtant fondamentalement articulée a
celle-ci. J’éprouve depuis longtemps, de Dl’intérieur de la démarche clinique, la nature
paradoxale de cette relation qu’il me semble avoir mise en ceuvre dans I’ensemble de mes
travaux. En effet, la démarche clinique n’opere pas de clivage entre la formation,
I’enseignement et la recherche, mais elle permet d’ouvrir des chemins de traverse, des

emboitements, voire des déboitements, notamment a travers le travail de 1’écriture.

« Tenir le récit pour le gardien du temps, dans la mesure ou il ne serait de temps que

raconté. » (Ricoeur, 1985, p. 435)

Ainsi, en relisant ’ensemble de mes travaux et en repartant de ce que j’ai déja abordé lorsque
je décris ma démarche d’écriture (chapitre I — 3 - 3), je constate que j’ai progressivement
adopté la forme du récit. En effet, elle s’est imposée comme le meilleur moyen de faire vivre
ma réflexion a travers un travail de tressage entre le matériel clinique et le recours a la théorie.
En méme temps, cette forme du récit s’est avérée de plus en plus cohérente avec la démarche
clinique, en particulier lorsqu’il s’agit de porter son attention aux phénomeénes de transfert
dans la relation pédagogique et aux mouvements contre transférentiels de 1’enseignant

chercheur. De plus, la forme du récit se révele propice a mettre en ceuvre le contenu méme de
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mon travail réflexif concernant le sujet dans son rapport a I’écriture : je peux a la fois
approfondir I’analyse des processus en jeu et me sentir créative (Winnicott) dans la forme de
I’écriture. C’est ce qui me permet d’¢élaborer ma réflexion en méme temps que se construit ma
posture de chercheure. Ce que dit Castoriadis (1997) a propos de la réflexion me semble aller
dans le méme sens. Il affirme en effet que I’imagination radicale constitue une condition a la
réflexion, en tant qu’elle permet au sujet de se représenter comme objet non-objet. En
transformant la pensée en objet d’elle-méme, la réflexion permet un retour de la pensée sur
elle-méme. L’autre condition consiste a se déprendre des certitudes de la conscience, pour
envisager de les remplacer par d’autres axiomes, critéres et régles relevant de 1’incertitude et
de I’inconnu. En ce sens, il s’agit de s’assumer comme un étre purement imaginaire dont

I’activité se réalise selon cette nouvelle orientation.

Le récit réflexif semble alors cette forme qui convient a la maniére dont je souhaite entretenir
a la fois mon désir de chercher, 1’énigme de I’écriture et mon désir de transmettre. En effet, en
racontant comment ¢a pense, a travers les tensions, les oppositions et les renversements que
suppose le travail du négatif, a travers 1’analyse du contre transfert du chercheur, le lecteur
percoit quelqu’un au travail. Si I’écriture va parfois jusqu’a apprivoiser le sauvage, le non
civilisé, jusqu’a rencontrer 1’étrangeté de I’autre, I’envers de 1’évidence, ce qui est en creux,
I’inachevé, l’inconnu, I’imprévisible, le lecteur peut étre touché émotionnellement et
percevoir, puis comprendre le chemin du chercheur. Il peut se laisser entrainer dans cette
histoire. Cela peut lui donner a penser sur lui-méme, sur des situations qu’il a lui-méme
vécues, il peut faire des associations et réfléchir. Le jeu entre implication et distanciation,
comme une méthode de déprise (Barthes) peut alors concerner le lecteur. Ainsi, ce qui se
transmet ne reléve pas seulement de la notion de résultat de la recherche, ce qui importe tout
autant, c’est le chemin, le vivant, la maniere de faire, la manic¢re d’habiter les questions, la

maniére de reconnaitre la négativité nécessaire, la vacuité, 1’absence de réponse.

Le récit réflexif représente donc un espace potentiel pour que naisse le désir qui permet de
jouer entre I’illusion et la castration symbolique, pour rendre compte d’un processus de
création dans 1’écriture méme : revenir dans le temps, rebrousser chemin, explorer, glaner.
Faire confiance au bricolage, au braconnage, au butinage (Plantard, 2007). Accepter ce qui
reléve de la rébellion, de I'incertitude, du titonnement, du métissage et de 1’incomplétude.
Aller travailler sur les zones frontiéres, a la limite des théories, 1a ou elles peuvent se

contredire, voire se révéler incompatibles.
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Le récit réflexif devrait permettre de prendre le temps de revenir, de réver, de penser, de créer
une nouvelle connaissance partageable dans le plaisir et la persévérance. Prendre le temps de
se détourner de la ligne droite, pour entrer dans 1’énigme de 1’écriture et de la pensée. 1l arrive
que le récit réflexif déstabilise le lecteur, tout en lui permettant I’errance nécessaire qui va le
mettre en attente d’une prise de sens, ou plutét d’une déprise, pour concevoir le sens comme
une création subjective et intersubjective. C’est peut-&tre cela la transmission : une non
réponse pour laisser la possibilité de penser une question. Quelque chose qui vient en creux
de ce qui est établi ou institué. Une énigme pour penser. L’écriture du récit consiste peut-&tre
a mettre en forme cette non réponse, a mettre en ceuvre le travail du négatif, invitant le lecteur

a devenir désirant, afin qu’il comprenne, tout en créant sa propre interprétation.
) p

En ce sens, le concept d’identité narrative (Ricoeur, 1985) pourrait éclairer la nature des
processus qui concourent a la construction d’une posture de chercheure, a la fois clinique,
poétique et critique. En effet, a travers le récit réflexif, mon rapport a I’écriture est a I’ceuvre,
comme une aventure créative dont la visée demeure essentiellement émancipatrice. Le temps
de la recherche se révele alors a travers des moments ou des passages qui relévent parfois de
cette ¢laboration chaotique, temps raconté au cceur d’un récit, dans lequel on ne transmet pas
de résultats, mais une profonde interrogation sur la posture de recherche, dans son rapport a la

vérité et dans son rapport a I’institution.

Cependant, le moment de la transmission ne se produit peut-étre pas la ou on I’attend. Pour
Imbert (1992, p. 27), I’enjeu éthique de 1’éducation se situe dans la question de la
transmission. « Tel est [’enjeu éthique : ouvrir ce qui tend a se fermer, remettre en circulation
ce qui s’'immobilise dans un engourdissement mortifere, interpeller le désir, faire don de la
parole, s’ordonner a la loi de [’'obligation a [’échange ». 1l évoquait le travail de deuil
nécessaire au sein du processus de la transmission et le moment éthique comme celui de
["arrachement a la maitrise. L’essentiel de la transmission réside parfois dans ce qui échappe
a la raison et au désir du chercheur et qui reléve davantage d’une docte ignorance. C’est
probablement a cet endroit que la dimension esthétique ou poétique ouvre un chemin
d’imagination sensorielle (Castoriadis, 1997) vers la construction d’une pensée singuliére.
Pour toucher le lecteur, la manieére de s’arracher a la maitrise devient centrale. Le style du
chercheur, entre savoir et saveur, sera peut-&tre décisif pour convaincre (Geertz, 1996) le

lecteur de la complexité des enjeux de la recherche.

Cette réflexion pourrait étre prolongée pour interroger la recherche dans les métiers de

I’humain, notamment les séparations entre formation et recherche, entre savoirs de
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I’expérience et savoirs scientifiques, entre praticiens et chercheurs. En effet, a travers ces
séparations, on tend a oublier la question de la transformation du sujet au sein méme de
I’expérience réflexive. Pourtant, ce sont des sujets en train de se transformer qui deviendront
capables, seul et avec les autres, de construire des savoirs et d’instaurer des pratiques
instituantes. Au-deld des modeles d’application et d’explication, I’analyse de I’implication est
essentielle pour que s’articulent entre eux les processus de subjectivation, d’objectivation et
de distanciation. Dans cet esprit, il est parfois regrettable que les décideurs en mati¢re de
recherche, coupés tant de la pratique que de la recherche, ne puissent intégrer cette
complexité. En cherchant ’efficacité du coté de la rentabilité, ils sont amenés a appliquer des
résultats qui peuvent s’avérer contre-productifs, renforcant ainsi I’institué, jusqu’a bloquer

une évolution soucieuse de la dimension humaine.
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Conclusion

Lorsque j’ai commencé a écrire cette Note de synthese, je pressentais que ce travail réflexif
portant sur mes propres textes déja publiés me ferait vivre une expérience probablement
mélée de plaisirs, de désagréments, et peut-&tre de difficultés. Plaisir narcissique de
redécouvrir certains textes dans lesquels j’avais réussi a rejoindre une part de mes exigences
qualitatives de réflexion et d’écriture. Désagréments possibles devant des textes plus
laborieux que je pourrais juger moins intéressants et/ou moins bons. Difficultés devant la
tache de devoir construire un regard critique et structurant, le mien, sur I’ensemble de mon
travail, a la hauteur de mes ambitions. En effet, arrivée au terme de ce travail, j’ai pu
constater que se mettre dans la peau d’un lecteur extérieur provoquait un certain trouble,

m’amenant a vivre des moments trés contrastés, tant intellectuellement qu’émotionnellement.

Du c6té de I’écriture, le souci de construire une pensée complexe structurée, garante a la fois
de I’extériorité épistémologique et de ’intériorité éthique et esthétique, va parfois jusqu’a
produire un empéchement au nécessaire ldcher prise constitutif du travail de la pensée ou de
la réflexion. Cette expérience d’écriture n’est pas vraiment nouvelle pour une chercheure
clinicienne, mais elle s’est révélée un peu plus ardue que lors de précédents travaux,
exacerbant, dans certains cas, la sensation d’incompatibilité entre la narration subjective et la
démonstration objectivante. Cependant, tout au long de cet écrit, j’ai tenté d’entretenir ce
paradoxe a travers I’emboitement de mes différents récits réflexifs, respectant ainsi @ ma

manicre la spécificité de la démarche clinique de la recherche.

Dans ce type d’écrit, ou I’on tente de porter un regard a la fois sur son itinéraire et sur le fil
conducteur de sa réflexion, le risque d’un exces de mise en abime est toujours présent. C’est
probablement pour cette raison que mon premier itinéraire de recherche (en 2005) était déja
construit selon la complémentarité entre une approche synchronique et une approche
diachronique. En effet, le moment d’écriture et de présentation de cet itinéraire, en tant que
moment clinique et critique, me permettait de structurer mon regard de manicre spatio-
temporelle et ainsi de construire ma réflexion dans un mouvement permanent entre
implication et distanciation. C’est aussi ce qui m’a permis par la suite, de m’engager plus
sereinement dans le récit réflexif, tout en maintenant une tension dialectique entre les poles

opposés des registres essentiels que j’avais pu mettre au jour. La figure de la spirale, déja
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utilisée dans ma these, est revenue presque naturellement donner une forme a ce mouvement
d’articulation entre I’espace et le temps. La spirale a continué a tracer son chemin au cceur de
mes travaux suivants, et réciproquement, mes travaux se sont inscrits dans 1’évolution de cette
spirale. Ainsi, au moment ou j’ai décidé de réaliser cette Note de synthése pour ’'HDR, il me
semblait avoir de bonnes bases pour structurer mon travail. Je suis donc repartie de I’approche
synchronique® en repérant comment la dimension instituante, issue de mon travail s’étayant
sur les concepts de Castoriadis, traversait les précédents axes de ma réflexion. Puis, en
adoptant la forme du récit pour évoquer les origines de ma posture clinique et sa
transformation, cela m’a permis de repérer apres coup les chemins empruntés, certains balisés,
d’autres beaucoup moins, les points de butée, les moments clés de passage, les rencontres
importantes avec des auteurs, avec des textes, avec des personnes, autant mes initiateurs que

les étudiants ou les stagiaires en formation professionnelle.

Au cours de I’avancée de ce travail de relecture et d’écriture, j’ai pu repérer comment se sont
construits mes objets de recherche centrés sur le sujet dans son rapport a I’écriture au sein de
dispositifs de formation. Ainsi, aprés 1’étude psychanalytique des processus psychiques a
I’ceuvre dans le travail de 1’écriture et au sein de I’accompagnement en formation, j’en suis
venue a repérer les relations entre formation, recherche et professionnalisation. Sous-tendue
par une critique radicale du modele de la compétence, I’ensemble de cette réflexion m’a
conduite a aborder plus directement la complexit¢ de ma posture d’enseignante chercheure
clinicienne. Puis, lors de travaux plus récents, j’ai pu montrer de maniere plus fine comment,
du transitionnel a Dinstituant, 1’écriture réflexive permettait d’esquisser un processus
d’émancipation, en particulier lorsque j’ai €laboré la notion d’imaginaire social transitionnel.
En précisant ma conception de I’écriture réflexive, autant inspirée par la psychanalyse que par
la sémiologie littéraire, j’en suis arrivée a montrer que les ressorts psychiques a 1’ceuvre dans
I’écriture sont les mémes que ceux qui gouvernent I’ensemble de la démarche de recherche.
En ce sens, je suggere quelques voies réflexives et pratiques, d’une part pour dépasser le
clivage entre écriture scientifique et écriture littéraire et d’autre part, pour reconnaitre et
assumer le travail du négatif au sein méme du désir de chercher, notamment dans
I’expérience subjective de [D’écriture qui, fondamentalement, reléve d’un processus

d’objectivation lorsque la production scientifique est en jeu.

Comme je I’ai dit a plusieurs reprises, le texte de cette Note de synthése s’est construit selon

la figure de la spirale, en repartant de mes écrits, comme des moments de focalisation sur les

** Voir chapitre I, schéma 1 et point 1.
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aspects qui m’apparaissent essentiels. Dans cet ensemble, la question de la transformation de
ma posture semble constituer la maticre de cette spirale qui peut-&tre relie et éclaire le
mouvement général de mes recherches et certains textes qui se présentent comme des stations
ou campi® sur le parcours. L’itinéraire a pris alors des chemins surprenants, au gré des
événements comme le changement d’université, la rencontre avec Paul Le Bohec ou la gréve

regroupant les enseignants chercheurs et les étudiants (Bréant, 2012 a).

Serait-il prétentieux d’évoquer ici /’art de la fugue, qui vient d’ailleurs résonner avec la figue
de Ponge. En effet, cet ouvrage de Ponge, « Comment une figue de paroles et pourquoi »,
recueille une série de textes sur le théme de la figue. Dans chaque texte, c’est une autre
manicre de développer le théme qui apparait, avec parfois seulement une tournure de phrase
qui change, parfois un mot, et parfois plus. Et c’est au détour de ce changement que quelque
chose advient, comme un surgissement de sens qui permet a 1’écrivain de se déplacer pour
aller explorer une nouvelle piste. Il m’apparait alors que I’exercice de ’HDR m’a convoquée
a cette expérience de 1’écriture, a la maniere de Ponge, me permettant d’affiner mon regard
sur mes objets de recherche et d’enrichir ma réflexion d’un tressage inédit entre la clinique,

I’épistémologie, I’éthique et I’esthétique.

Au point d’articulation de ces dimensions, que j’ai tent¢ de concrétiser et de mettre en
perspective, le chercheur serait-il amené a toujours questionner et a se déplacer le long des
limites instituées, les franchissant parfois dans une posture plus radicalement critique ? Il me
semble que la démarche clinique comporte cette dimension critique potentiellement
instituante. C’est ce que je tente de mettre en ceuvre en construisant une posture qui assume
tant la littérature que la psychanalyse, en particulier a travers la pratique du récit réflexif, a la

jonction des différents paradigmes théoriques qui ne cessent de jalonner ma pensée.

Parall¢lement, en donnant la parole a de jeunes chercheurs non cliniciens, j’ai pu repérer, déja
bien avant le passage a l’écriture, comment la dimension intituante de la démarche de
recherche prenait sa source dans le caractére ambivalent du désir de chercher, entre pulsion de
vie et pulsion de mort. Cependant, dans le fil de ce désir, I’écriture de recherche consistera a
mettre en ceuvre et en forme, chacun a sa maniére, la contradiction entre le versant narcissique

inéluctable et I’insaisissable travail du négatif.

Mais, jusqu’ou chaque chercheur s’autorisera-t-il & mettre en ceuvre une posture de recherche

paradoxale, capable d’assumer cette contradiction, dans le texte méme de la recherche ? En

%% Campi, terme utilisé par Salomon Resnik (2009) pour évoquer, dans des dessins d’enfants, des espaces-temps
créatifs trés personnalisés sur le chemin de 1’école.
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effet, cette posture suppose (2 un moment ou a un autre) une confrontation avec les normes
instituées de la recherche. Ainsi, pour étre instituante, 1’écriture de recherche devra non
seulement passer par I’expérience des conflits intrapsychiques, mais aussi par celle de conflits
au sein de ’institution, voire par 1’épreuve douloureuse que constituent parfois de nécessaires

ruptures épistémologiques et/ou méthodologiques.

Dans le cadre de la recherche, le sujet, dans son rapport a 1’écriture, serait alors doublement
divisé : fondamentalement soumis a 1’existence de couples d’opposés pulsionnels, il est
amené a devoir se situer vis-a-vis de 1’injonction paradoxale de I’institution de la recherche :
accepter les régles et les normes relevant de Iinstitué et trouver-créer (Winnicott) du savoir
potentiellement instituant. Autant dire que les choix épistémologiques et méthodologiques ne
peuvent s’opérer sans étre traversés par un questionnement éthique. Ce questionnement
éthique, quant a lui, s’enracine parfois inévitablement dans un questionnement concernant des
valeurs reliées a la dimension idéologique, vis-a-vis de laquelle le chercheur doit
constamment se distancier. A 1’épreuve de son désir, tout en élaborant sa pensée a travers ses
ambivalences et les conflits qu’il est amené a assumer, en transgressant parfois certains
interdits, le sujet chercheur se construit. Et comme 1’ont dit les jeunes chercheurs interrogés,
c’est en cela que I’écriture de recherche releéverait d’une démarche créative : on se crée soi-
méme au moins autant, sinon plus, que 1’on crée des objets scientifiquement valorisés. Face a
I’épreuve psychique que constitue le travail de la pensée, toujours de I’ordre de 1’inachevé,
cette double création soutiendrait notre désir de chercher, permettant de construire notre

posture en méme temps que sa légitimité, dans un mouvement permanent d’émancipation.

Pour ce qui me concerne, j’ai tent¢ de montrer en quoi la complexification de ma posture
clinique de chercheure me conduisait toujours plus avant, d’une part a questionner la
recherche au cceur de la tension entre la dimension institutionnelle et la dimension créative et
d’autre part, a soutenir mon désir de créer, de maniére plus radicale, dans le domaine de
I’écriture de recherche et d’inventer des dispositifs de formation a la recherche, notamment en

direction des doctorants en sciences de I’éducation et des directeurs de mémoire.

A ce titre, je souhaiterais pousser plus loin I’exploration des chemins de traverse entre
I’écriture démonstrative et I’écriture de fiction. J’aimerais pousser plus loin le questionnement
concernant ce clivage, au-dela de ce qu’apporte la littérature ou la poésie en maticre d’écrits
intermédiaires (journal de bord, textes a la marge, écrits produits en atelier), au-dela de
I’analyse narrative du contre-transfert du chercheur, et au-dela du tressage entre saveur et

savoir dans les écrits publiés.
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En termes de perspectives de recherche, il me semble que mes travaux pourraient trouver
des échos et des prolongements essentiellement selon deux axes : celui de I’écriture réflexive
a travers une approche trans-disciplinaire et celui des conditions d’apprentissage de I’écriture,

de I’école primaire a I’université, et plus largement dans la formation tout au long de la vie.

Ainsi, il serait intéressant de poursuivre la réflexion en traversant davantage les fronticres
entre les disciplines universitaires, notamment en instaurant des échanges entre enseignants
chercheurs de secteurs différents. En effet, j’ai découvert qu’un groupe de chercheurs en
sciences politiques (Etudes africaines) aborde la notion de contre-transfert du chercheur sous
I’angle d’un possible glissement amoureux vis-a-vis de son terrain (Gervais-Lambony, 2010).
Se référant a Barthes et a Proust, ces chercheurs s’interrogent sur les conséquences en matiére
d’objectivité d’une telle relation amoureuse au terrain. Cependant, ils en concluent que la

recherche pourrait s’enrichir des risques encourus lors de tels glissements.

Dans un autre domaine de recherche, par exemple celui de ’apprentissage des langues et des
pratiques artistiques, M.L. Schultze et S. Greaves (2008), maitres de conférences, ont écrit
une piece de théatre pour rendre compte a la fois de leur implication subjective et des résultats
d’une enquéte de terrain. Par ailleurs, dans leurs enseignements, elles développent des ateliers
d’écriture bilingues a partir desquels elles meénent une réflexion concernant 1’apport de la

littérature a la recherche sur 1’apprentissage.

Dans le domaine de la recherche en psychanalyse, le psychanalyste F. Gantheret (2010) fait le
récit de cas inventés pour communiquer ses avancées théorisantes. Il évoque 1’intérét, a la fois
pour lui-méme et pour les auditeurs, d’une histoire captivante (construite a partir de plusieurs

situations réelles) pour comprendre des processus psychiques complexes.

En écrivant des romans, H. Bauchau (1991, 2004, 2010), lui aussi psychanalyste, témoigne
de I’écriture fictionnelle comme puissance créatrice de savoir. En effet, la forme romanesque
associée a la magnificence du caractére poétique de I’écriture semble extraire I’essence
savante de la rencontre, fonciérement humaine, entre les deux protagonistes d’une relation
thérapeutique. Les concepts ne sont pas traités en tant que tels, mais sont a I’ceuvre a travers le
texte qui me semble alors représenter la forme réussie d’une articulation subtile entre

I’écriture narrative et 1’écriture démonstrative.

Nous avons la matiere a approfondir des échanges interdisciplinaires, a partir de nos

expériences et a partir de textes représentatifs de ces approches de I’écriture réflexive. Dans
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cette perspective, les dispositifs d’ateliers d’écriture que je propose pour la formation des
doctorants en sciences de 1’éducation pourraient concerner des doctorants dans d’autres

disciplines des sciences humaines.

Le second prolongement de mes travaux concerne les conditions d’apprentissage de I’écriture
depuis I’école primaire jusqu’a 1’université. En effet, on peut constater que tant I’approche
cognitive et didactique que 1’approche clinique et poétique construisent des savoirs qui
permettent d’améliorer la qualité de I’apprentissage de 1’écriture et de repérer la relation entre
cet apprentissage et le processus d’émancipation. Cependant, il me semble que cette
amélioration pourrait s'accroitre en croisant davantage nos approches et les résultats de nos
travaux. Nous pourrions ainsi envisager de mener trés concrétement des recherches

transversales au sein des sciences de 1’éducation.

A ce titre, je participe a la création et a la co-animation d’un groupe de chercheurs du
CREAD pour effectuer une recherche coopérative avec les sept professeurs des écoles d’une
¢cole Freinet a Rennes. L’objet de la recherche vise a repérer les effets de la pédagogie
Freinet sur les processus d’émancipation et de démocratisation. Il dépasse la question de
I’écriture mais la rejoint peut-&tre en son centre, sur la notion de sujet, auteur critique de ses

apprentissages.

Par ailleurs, j’ai pu mettre en ceuvre un prolongement de mes travaux dans un domaine trés
spécifique des sciences de 1’éducation a Rennes 2, les Usages Socio Educatifs des
Technologies de I’Information et de la Communication®’. En effet, lors du colloque 2012 du
CREAD « Formes d’éducation et processus d’émancipation », j’ai participé aux travaux du
symposium « Penser les usages des TIC, entre aliénation et émancipation », notamment a
travers ma communication . « Quand la clinique rencontre le clair obscur d’internet. De
l'usage par des adolescents d’un forum manga comme source de créativité et
d’émancipation » (Bréant, 2012 b — vol. 2, doc. XVII). Dans cette communication, mon

analyse vise a repérer les liens qui operent entre I’aspect coopératif et collaboratif d’un forum

*® Le CREAD est le Centre de Recherche en Education, Apprentissage et Didactiques dont les membres sont des
enseignants chercheurs en sciences de 1’éducation de Rennes 2 et de I’'UBO (Université de Bretagne Ouest). Le
groupe de chercheurs évoqué ici est constitué d’un philosophe, de deux sociologues, d’une didacticienne, d’une
spécialiste en Information et Communication et d’une clinicienne.

*' La filiére USETIC (Usages Socio Educatifs des Technologies de I’Information et de la Communication) de
Rennes 2 accueille des étudiants en DEUST, en licence professionnelle, en master professionnel et en doctorat.
Les enseignants de cette filiére participent aux travaux du (GIS) Groupement d’Intérét Scientifique

« M@rsouin ».
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Manga sur Internet et le processus de création dans 1’écriture, et plus largement dans la
production multimédia. Elle s’organise autour d’une question centrale: peut-on parler
d’émancipation créatrice et critique, en particulier pour des adolescents lycéens dont le
rapport complexe qu’ils entretiennent entre le secret et le public ne trouve probablement pas
suffisamment de voies d’expression au sein des institutions éducatives (scolaires et de
loisirs) ? J’aurai I’occasion de poursuivre cette orientation de recherche, concernant les
rapports entre 1’écriture et les usages des Technologies de I’Information et de la
Communication, en co-animant une équipe pluridisciplinaire du CREAD, ou se croiseront

essentiellement les approches clinique et anthropologique.

Ces directions de recherche en sciences de 1’éducation s’inscrivent donc dans des perspectives
d’approfondissement et d’ouverture, perspectives qui me semblent nécessaires pour faire face
a la complexité grandissante des enjeux individuels et collectifs de I’éducation, notamment

dans le contexte de 1’évolution actuelle des institutions scolaires et universitaires.

Pour conclure cette Note de synthése, j’aimerais humblement rendre hommage aux auteurs
qui m’ont accompagnée pour construire ma pensée et pour mettre en ceuvre a la fois
I’exigence du texte et I’exigence scientifique. Cette construction m’a permis d’affiner ma
réflexion concernant ce qui fonde le rapport du sujet a 1’écriture, d’approfondir ma conception
de I’écriture réflexive et en conséquence ma conception de la recherche et de la formation a la
recherche. Humblement aussi, j’aimerais rendre hommage a tous les stagiaires, étudiants et
quelques petits enfants que j’ai accompagnés, parce que c’est a partir de nos découvertes
mutuelles que j’ai pu améliorer les dispositifs que je propose. C’est au sein de ce laboratoire
permanent que nous sommes conviés a exercer notre imagination singuliere afin de faire du
savoir une féte. Puisse cette féte contribuer a poser quelques jalons d’un imaginaire social
instituant dans le domaine de la recherche, mais aussi dans celui de la conception de

I’apprentissage de 1’écriture.
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