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INTRODUCTION

Mon parcours

Ce travail de thése s’inscrit dans un parcours de vie, tant professionnel que personnel, proche de
I’écriture. Etudiante en Lettres Modernes, je deviens enseignante de frangais, un peu avant 20 ans et
mon travail de mémoire du concours porte déja sur les questions d’écriture. Par ailleurs j’écris (romans,
théatre et poésie). La psychanalyse a aussi formé qui je suis. J’'ai suivi une cure dont la derniére année
s‘est faite par I'écriture en raison d’un déménagement. Mon intérét s’inscrit donc naturellement au
croisement de la psychanalyse, I'écriture et les sciences de I'’éducation. Un certain ennui m’a poussé a
entrer en these, il est vrai que ce sacerdoce remplit. Quoi ? La traversée de I'écriture de these a pu un
peu répondre a cette question-la, tout en en soulevant d’autres. J'y reviendrai au terme de ces pages.
Ma réflexion porte donc sur I'apprentissage de I'écriture de fiction en lycée professionnel. Mettre un
étre humain en position d’éleve, en écriture et en classe de francais, c’est souvent le mettre en position
de s’investir personnellement, soit en raison de I'injonction scolaire avec « des contenus, souvent trés
fortement reliés a la vie et a I'affectivité de I'éléve » (Reuter, 2000, p. 17), soit peut-étre aussi sans méme
cette injonction, du fait de la nature de I’écriture. Pourquoi ces éléments de la vie privée sont-ils
appelés a la vie publique qu’est I’école ? On devine qu’ils forment I'astre noir de I’écriture, son moteur.
Cette part dite personnelle - comme s’il y avait des parts dans I'individu pourtant étymologiquement
indivisible - a pendant longtemps été paradoxalement accueillie, a la fois ignorée et recherchée.

Finalement comment l'institution scolaire accueille-t-elle les humains que sont les éleves ?

L’école rencontrant le sujet

On sent bien que I'école est habitée par un mouvement reconnaissant de plus en plus le sujet et pas
seulement le savoir. D’une société en demande d’individus instruits qui forment a la « reproduction »
et a dire « les choses » (Vourzay, 1996), il faudra attendre Freinet et le texte libre pour se préoccuper
davantage de I’éleve en partant de ses centres d’interét. Le large mouvement de démocratisation de
I’enseignement s’accompagne de cette reconnaissance de |’éleve. Le Plan de Rénovation encadre le
travail des enseignants de francgais face a une population scolaire croissante, pendant que la revue
Pratiques apporte une réflexion théorique décisive. La didactique du francais se centre sur les savoirs,
mais aussi sur les sujets. En méme temps les ateliers d’écriture florissent dans la société a partir des

années 80, pratique scripturale dont 'ombre porte jusque dans les classes.



Enrichir la notion d’images scripturales du sujet
didactique

C’est que la dimension du sujet en discipline du francais et en écriture est particulierement impactante.
Bucheton, Barré-de Miniac, Bautier, Reuter et Delcambre : les travaux de ces chercheurs en didactique
le montrent. Ces deux derniers utilisent la notion de sujet didactique « certes plus large, mais qui me
semble pouvoir les accueillir dans une conception intégrative de I’écriture produite dans un cadre scolaire. »
(Delcambre, 2007, p. 34).

Pour I'expliciter, Delcambre revient a la notion de sujet-scripteur ou sujet-écrivant de Bucheton qui
«montre comment il (I’éléve) construit un mode d’écriture « personnel » dans des situations ordinaires d’écriture
scolaire. » (Delcambre, 2007, p. 34). Cet investissement personnel dans I'écriture scolaire nous
renseigne sur I'orientation a prendre en termes didactiques : « Si on veut faire travailler I'écriture & I'école,
alors il faut construire des situations ol le savoir ne soit pas seulement scolaire et formel mais prenne d’abord
sens pour le sujet et permette tout a la fois la construction identitaire, le développement cognitif et I'intégration
et l'adaptation au milieu scolaire » (Bucheton, 1997, p. 16-17, cité par Delcambre, 2007, p. 35). Ce constat
n’est pas une option, mais une nécessité. Ne pas penser cet investissement personnel peut étre lourd
de conséquences: « Le mode d’existence de ces relations (entre le développement des compétences d’écriture,
le développement de la personne et le sens que les éléves attribuent a I’écrit) permet ou empéche le
développement des dites compétences » (Bucheton, 1997, p.17, citée par Delcambre 2007, p. 35).

Passer au sujet didactique, c’est envisager la dimension totale de I'éléve dans le cadre scolaire, et
notamment ses images scripturales « configuration qui articule [...] des attitudes, des valeurs, des
conceptions, des savoirs... sur I'écriture, la lecture, les textes, les savoirs et leurs relations.» (Delcambre et
Reuter, 2002, p. 19).

A partir de ce point, il va falloir préciser deux aspects de cet apprentissage, primo en tant qu’activité
située, c’est-a-dire située en classe : en lycée professionnel, et située dans un genre : la fiction. Ecrire
chez soi une nouvelle, ce n’est peut-étre pas la méme chose que I'écrire en classe, avec une évaluation
et une lecture de I'enseignant, voire des pairs.

Deuxio, cela donne des directions de recherche : « A I'image de la multiréferentialité des théories de
I"écriture, la notion d’images scripturale s’inscrit dans la lignée de ces objets didactiques qui obligent a croiser les

points de vue théoriques. » (Delcambre & Reuter, 2002, p. 8).

Le sujet de I’inconscient

On sait que le sujet didactique est « un sujet complexe qui, comme tout sujet, est structuré par son
inconscient, son milieu d’origine, son histoire familiale et personnelle, etc. Ce qui intéresse alors le didacticien,

c’est de voir comment ces diverses dimensions peuvent faciliter ou géner la relation didactique, ou d’analyser



comment les modes de travail prennent ou non en compte ces dimensions, en laissant place ou non au vécu et a
I'expérience de I'éléve, & ses représentations, a ses pratiques, d I'extrascolaire, etc. » (Delcambre, 2007, p. 39).
Tout observer n’est pas possible. Il s’agit pour nous de regarder une dimension de cette complexité, a
savoir prendre en compte l'inconscient et se concentrer sur I’entrée psychanalytique.

Delcambre souligne cette dimension en raison de son lien au langage : « Sans faire une étude méthodique,
lorsqu’on parcourt ces différents textes, on peut voir que la notion de sujet scripteur est souvent liée a la nécessité
revendiquée de considérer la singularité du sujet, son investissement dans I’écriture, le sens qu’il donne a I'activité,
sa « parole ». Elle est aussi articulée a la théorisation d’un sujet clivé et d’une langue non instrumentalisée :
reconnaissance d’un travail de I'inconscient dans le langage et d’un sujet qui se crée dans le langage, qui, comme
sujet, est a la fois acteur et agi, produisant de I’écriture et en méme temps produit par elle. » (Delcambre, 2007,
p. 34).

Le rapport a I'écriture tel que défini par Barré de Miniac (2000) souligne aussi la dimension
inconsciente qui y est a I'ceuvre, tant en raison du langage et du langage écrit, que du savoir dont
le « rapport a » trouvera en la psychanalyse un accueil privilégié : « la psychanalyse bien siir propose des
cadres divers et donc la possibilité de comprendre par l'interprétation, les fantasmes « emboités » sous-jacents a
tout discours relatif au savoir. Démonter et remonter les chaines du temps qui permettent de saisir ce qui peut
faire sens pour un sujet dans ses engagements et ses investissements de savoir : comment une élaboration
psychique s’est-elle construite pour compenser une réalité frustrante ou insatisfaisante et laquelle et lesquelles

de ces réalités ? » (Beillerot, 1996, p. 149).

La didactique clinique

Pour mener a bien mon questionnement sur la dimension inconciente chez le sujet-éléve dans
|"apprentissage scolaire de I'écriture de fiction, j'utilise le cadre de la Didactique Clinique envisageant
un sujet pris dans le didactique (Terrisse & Carnus, 2009 ; Carnus & Terrisse, 2013) et permettant
d’observer les phénoménes d’enseignement/apprentissage. La théorie du sujet est celle de
I'inconscient freudien, véritable sujet. Ainsi je parlerai du sujet de I'insconcient chez I'éléve, comme
une des dimensions du sujet didactique.

Ce sujet est divisé, singulier et assujetti. En vue de la « reconnaissance d’un travail de 'inconscient dans le
langage » (Delcambre, op.cit), il nous faudra mesurer ce que cela signifie chez un sujet-éléve en écriture :
les questions de langage au regard de la psychanalyse, posées par Freud (libre-association) et
poursuivies par Lacan, avec les apports de la linguistique (théorie du signifiant). C'est avec ce cadre
théorique que je vais pouvoir interroger cet investissement personnel chez le sujet-éléve : d’abord

vérifier son existence et ensuite voir en quoi il est (aussi) de nature psychique.



La division du sujet

Qu’aurait-donc a investir psychiquement le sujet-éléve dans son écriture ? Quel précieux trésor le
mettrait en capacité (ou en incapacité) a écrire ? Peut-étre finalement (le) rien. Et ce rien, ce manque
serait ce que le sujet-éléve chercherait, comme tout humain en et dans I'écriture.

Le manque tend nos discours et I'écriture. C'est en obervant Perec dans son parcours littéraire en tant
gue sujet-inconscient en butte avec I'écriture, que j’ai pu mieux saisir ce qu’on pouvait comprendre du
sujet-éléve. Mon travail ne portera pas sur Perec, mais celui-ci ne fera pas I'objet d’une disparition.
Non il en court en filigrane dans ces pages, grace a I'éclairage de ses expériences de la cure.

L'entrée dans le langage divise le sujet qui va désormais chercher indéfiniment ce qui lui manque, une
certaine plénitude. Cette quéte perpétuelle, fondatrice du sujet serait impliquée dans I’écriture et son
apprentissage. C'est cela que je veux vérifier.

Je vais donc tacher a travers des cas de suivre le fil du savoir, dans cette division, pour cerner comment

cela écrit dans la situation d’apprentissage, comment I'écriture se trouve en difficulté ou au contraire
facilitée, comment elle vient a jour au regard de la division du sujet dans le cadre de I'apprentissage
scolaire. C'est donc un regard clinique que je propose pour mieux comprendre ce qui de didactique se
joue dans I'apprentissage scolaire. Commment un sujet-éléve construit-il du savoir-écrire ? Comment
des éléments de nature psychique en lien avec sa division sont-ils a I'oeuvre dans la construction de ce

savoir et font sa matiére littéraire ? C'est le concept de conversion didactique de Buznic-Bourgeacq

(2005) que je veux examiner du coté de I’éleve cette fois.

« Sa majeste le Moi» dans la fiction

Je réfléchis a la dimension inconsciente du sujet-éleve dans une écriture précise : celle de la fiction, et
celle-la seulement. Mon observation porte sur I'écriture de la nouvelle a chute. Cette forme, ces fomes
particulieres impacte(nt) sur la maniére qu’a I'éléve d’appréhender son travail d’écriture : « L’analyse
des exercices proposés, non seulement dans leur fonctionnement général, mais dans les tdches précises données
aux éléves, la prise en compte des modes d’enseignement de I'objet et de I'activité de commentaire® permettrait
de mettre a jour les positions plus ou moins légitimes que ces exercices sollicitent, d’interroger leur pertinence
didactique, les effets qu’ils risquent de produire sur des performances dont on peut se douter qu’elles sont
culturellement marquées, de questionner les effets de I'enseignement sur la production de telle ou telle posture. »
(Delcambre, 2007, p. 36-37).

De quelle fiction je parle ? De la Dichtung de Hamburger (1986) soit du genre fictionnel, le seul a se

distinguer des énoncés de réalité. C’est I'invention, I'imagination, la création, au service d’'un monde.

1 ’auteur parle d’'un exemple lié au commentaire en lycée.



Je me référe ici a la conception stricte de Hamburger (1986) dans Logique des genres littéraires.
L'auteur réfléchit a la Dichtung, mot allemand équivalent a littérature, dont les questions de traduction
posent finalement tout I'enjeu. Cadiot explique comment il s’y est pris.

« dans le texte, les occurrences de ce mot se distribuent principalement sur trois traductions : la littérature,
désignant en extension un ensemble de textes qu’il s’agit précisément de délimiter : le littéraire, qui est un
prédicat, attribuable ou non a tel ou tel texte (c’est parfois ce « concept » -défini en intention- qui est I'objet
« logique » visé par I'emploi du mot Dichtung); la fiction, qui définit un (le) critére opératoire, définitoire du
littéraire, dans le cadre de son opposition conceptuelle (Begriffsbildung) avec la réalité. La difficulté tient

évidemment au fait que le troisieme terme (fiction) délimite un sous-ensemble qui exclut (de la Dichtung, pas de
la littérature 1) la poésie, surtout la poésie lyrique. » (Cadiot, in Hamburger, 1986, p. 17-18).

Jai choisi comme terrain d’observation une écriture de nouvelle a chute, soit relevant de la fiction
narrative, autrement dit de la Dichtung sans aucune équivoque. Primo, je restreins ma problématique,
par facilité, en raison de ma situation d’observation, portant sur la nouvelle a chute qui est une fiction
narrative. Deuxio, cela évite le terme trop axiologique de littérature. Tertio, je rattache le mot fiction
au sens de Dichtung-Fiktion défini par Hamburger : a savoir le genre fictionnel opposé au genre lyrique
et considérant la fiction narrative comme une mimésis référée non pas au Je-originel réel, mais a des
Je-originels fictifs.

La Dichtung au sens de Fiktion est particulierement intéressante, parce que a la différence du genre
lyrique, elle ameéne a créer une forme trés spécifique. En effet elle engage le sujet peut-étre de facon
plus essentielle dans la création. Par exemple, la fiction narrative? améne & inventer une forme
littéraire particuliére : la narration, les personnages fictifs comme Je-origine pensés en tant que sujets
et non objets, le prétérit épique..., alors que le genre lyrique est un énoncé de réalité. Cela n’empéche
pas que le langage poétique puisse aborder I'énoncé de réalité de fagon singuliére et créative.
Cependant le genre lyrique n’assujettit pas a une spécificité formelle de mimesis. Ce que je veux
souligner, c’est qu’engager dans le genre fictionnel, narratif (mais aussi dramatique), exige une
création, celle d’un monde, autonome. « La logique de la littérature ne traite pas du langage poétique, mais
du langage créatif, de ce langage qui engendre les formes, les genres littéraires. » (Hamburger, 1986, p. 302).
Le genre fictionnel est donc une écriture exigeante en création et nous oriente vers ce qui en ’homme
est moteur de la création. Qu’est-ce qui rend Dichter, ce poéte, que Freud a longuement examiné sous
I’angle du fantasme ? Selon lui, la fiction autorise des délices : « Sa majesté le Moi » va pouvoir se

déployer en toute aisance dans I'espace projectif du récit.

2 considérée comme la forme la plus pure de la fiction selon Hamburger : « le récit a la troisitme personne, la
fiction pure », (Hamburger, 1986, p. 156).



Bilan

L'apprentissage de I'écriture de fiction en lycée professionnel est I'objet de ma recherche, je I'envisage
donc sous l'angle de l'inconscient du sujet-éléve. Y a-t-il un investissement personnel, de nature
psychique et en lien avec sa division ? Comment cet investissement-la construit-il alors un savoir-
écrire ?

Pour répondre a ces questions, je propose un éclairage a priori plus clinique que didactique, pourtant
au bout de I'aventure, des nouvelles sont écrites et du savoir est construit. Ce sont les mécanismes
internes au sujet-inconscient que je veux mettre a jour, et qui participent pleinement du sujet
didactique.

Pour cela, on commencera par expliciter le cadre notionnel et conceptuel entrevu plus haut. Nous
examinerons de plus prés I'histoire de la rédaction pour mieux saisir la montée du sujet au cceur de
notre société, de ses écoles et de ses classes. Ce que nous enseigne la psychanalyse sur I'importance
du langage, a fortiori de I'écriture, va ensuite étayer notre réflexion. On se penchera aussi aux
conceptions du rapport au(x) savoir(s) et enfin a la création littéraire notamment au sens freudien. Je
présenterai dans un deuxiéme temps le dispositif méthodologique utilisé et dans un troisieme temps,
des cas d’apprentissage qui seront discutés. Il s’agit de quatre sujets-éléves : Soleil, Nicolas, Blow et
Luc, écrivant des nouvelles a chute, dans le cours de francais de Viviane.

C’est a eux cinq que je dédie ce travail.



PARTIE 1 — CADRE THEORIQUE

A-Options théoriques et conceptuelles

Je vais préciser les concepts et notions qui m’ont permis d’élaborer mon questionnement, mon
observation et d’en traiter les résultats. Définie comme « espace de recherches », mais aussi comme
« des pratiques d’enseignement et d’apprentissages disciplinaires », « des prescriptions » et « des
recommandations » (Reuter, 2013, p. 66), la didactique de I’écriture va occuper une premiére partie,
pour étre travaillée dans ses frontiéres avec un deuxieme champ, a savoir dans un deuxieme temps la
psychanalyse. Je me concentrerai sur la maniére dont celle-ci aborde le langage, verbal, ce qu’est
I’écriture, puisque j'ai choisi de réfléchir sur la dimension inconsciente du sujet didactique, afin de
mesurer ultérieurement la radicalité des conséquences en didactique du frangais que cela comporte.
Dans un troisieme temps, je préciserai ce que savoir veut dire, soit le(s) « rapport(s) a » et bien sdr la
spécificité du savoir, cruciale, en psychanalyse. Je terminerai sur la conception de la création littéraire,

a l'origine de la production du texte de fiction, et notamment sur la réflexion de Freud a ce sujet.

1-L’enseignement et I’apprentissage de I’écriture en
francais (en France)

Afin d’embrasser la question de I'apprentissage de I’écriture, je veux revenir sur son histoire, non pas
tout a fait dans ses pratiques, question vaste et difficile a appréhender de facon homogene dans toute
sa temporalité, mais plutot dans les prescriptions faites aux enseignants et par la les pratiques qui sont
censées en découler. Dans un premier temps je ferai une rapide présentation de I'histoire de
I’enseignement du frangais dans toutes ses dimensions pour mieux saisir la place de I'écriture au milieu
des autres objets de la discipline, et ensuite je m’attacherai a I'enseignement de I’écriture, notamment
a travers ses discours prescriptifs. Ce sera I'occasion de convoquer les programmes, mais aussi les
avancées pédagogiques et didactiques saillantes des périodes considérées, et ainsi de faire un état de
la didactique de I'écriture du frangais sur le versant de I’évolution des savoirs et savoirs-faire a
enseigner. Je tacherai également de souligher comment la psychologie et la psychanalyse y ont fait

leur chemin, puis je finirai par rappeler les acquis nécessaires a I’écriture.

1.1-L’enseignement du francgais : naissance, objets et enjeux.
Commencons donc par ce bref historique de I'enseignement du frangais, pour mieux délimiter la place
de I’écriture.

L’enseignement du francgais n’existe et n’est pensé comme tel que tardivement. D’ailleurs le premier

enseignement du francais sera anglais en tant que francais langue étrangere (Chervel, 2008, p. 5). « Ce
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sentiment d’unité n’apparaitra que vers le milieu du XiXe siécle. Parler d’ « enseignement du frangais » pour le
XVllie siécle, est d’une certaine facon, un anachronisme. » (Chervel, 2008, p. 5-6).

Pourquoi ? D’abord, parce que le « francais » peine a s’'imposer sur le territoire et a fortiori a I'école :
« Dans les petites écoles d’Ancien Régime, dans I’école primaire du XIXeme siecle et particulierement dans I’école
rurale qui est largement majoritaire, le premier obstacle scolaire que le francais trouve sur sa route, ce sont les
langues maternelles des enfants » (Chervel, 2008, p. 14). Ensuite le latin domine dans I'enseignement
secondaire, tant dans les exercices, que les références culturelles ou la langue d’usage. Le francais
gagnera du terrain au fur et a mesure du recul du latin : « dans les colléges universitaires le latin commence
a céder au frangais la place de la langue parlée au cours de la seconde moitié du XVlle siecle et [...] les colléges
jésuites parviennent a résister jusque vers 1730 a la tendance générale. » (Chervel, 2008, p. 36).

Le frangais comme discipline daterait grosso modo des années 1870-80 dans I'enseignement primaire
et des années 1900 dans I'enseignement secondaire. (Collinot & Maziere, 1999, p. 36). La scolarisation
du frangais comme langue et littérature tiendra a deux conditions : admettre le frangcais comme outil
de communication en classe et I’élaboration des outils pédagogiques notamment des grammaires sur
et en langue francaise. Le francgais devient une discipline dés lors qu’elle dépasse « ce que Renée Balibar
nomme le colinguisme : une situation d’apprentissage dans laquelle la connaissance d’une langue ne peut se
réaliser que du point de vue d’une autre langue. » (Collinot & Maziére, 1999, p. 35-36). Elle va aussi se
constituer comme telle en accompagnant son enseignement stricto sensu par un projet scolaire
d’acculturation — y compris de « francisation destiné d des masses paysannes encore majoritairement
patoisantes » (Collinot & Maziere, 1999, p. 37) et enfin quand elle va créer des exercices propres au
francais, réellement détachés du latin.

C'est que le latin va irrémédiablement marquer I'organisation de I'enseignement du francais et par la
méme occasion la division entre le premier et le second degré. « Désormais et pour longtemps,
I’enseignement du francais allait étre scindé en deux parts : d’un cété, un frangais secondaire avec latin pour les
classes privilégiées destinées a faire leurs humanités ; d’un autre c6té, un frangais primaire mais selon un systéme
grammatical franco-latin. Autrement dit, le francais avec latin fera figure de langue riche et compléte par sa
référence explicitée a un idéal de langue, et le francais sans latin de langue incompléte et pauvre, coupée de sa
base grammaticale. » ( Collinot & Maziere, 1999, p. 18). Au dela de I'école, s’est aussi un clivage au sein
de la société francgaise qui s'opére.

Cet enseignement du frangais s’étage successivement en trois parties : orthographe, puis textes et
auteurs et enfin composition : « le « premier « enseignement du francais », chronologiquement parlant, c’est
celui de I'orthographe. Pour la majorité des enfants de France et de la francophonie, I'orthographe sera méme le
seul enseignement du frangais jusque dans la seconde moitié du XIXe siécle [...]. Viennent en second lieu les textes
et les écrivains frangais. Dans les colléges classiques, ils sont livrés aux éléves en relation étroite avec la littérature
latine qui fait le fond des études. Ils sont moraux au XVle siécle, religieux au XVlle siécle et ils commencent a étre
« littéraires » (au sens actuel) a partir du XVille siécle. ». (Chervel, 2008, p.5). La littérature est I'apanage des

grandes classes qui découvrent I'héritage antique en seconde main par le biais de La Fontaine (Chervel,
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2008, p. 5, Dancel, 2001). Les petites classes seront concernées par la littérature a partir du XIXéme
siecle. Enfin le troisieme pan porte sur « la composition en francais qui apparait au XVille siécle. Elle obéit au
méme mouvement, les grandes classes d’abord, les petites classes ensuite, plus tard le primaire. » (Chervel, 2008,
p.5).

Les deux grands exercices de francais demeurent le discours et la composition. « Au centre du
mouvement unificateur, il y a les exigences de la composition de textes ou I’éléve s’exprime avec une relative
liberté, sans copier littéralement ce qu’il a sous les yeux, en s’inspirant de ce qu’il a appris. Tant qu’il ne lui est pas
demandé de rédiger des textes de son propre fond, le « francais » ne peut pas étre ressenti comme un ensemble
homogene. [...] Ce processus d’unification et d’émergence d’une nouvelle discipline commence au XVllle siecle et
s’achéve vers le milieu du siécle suivant. » (Chervel, 2008, p. 6-7). C'est que I'administration a besoin d’un
personnel de mairie qualifié et la composition francaise va apparaitre dans les classes du primaire.

Et la prise en compte de I'éléve ? L'organisation de I'enseignement pense davantage en termes
d’ « éléments » soit de contenus, aptes a construire la république dans laquelle vivre. C'est ainsi que la
Révolution francaise aborde I'organisation de I'Instruction, comme le fait le rapport de 1792-93:
« Cette élémentation de l'instruction a plus un caractére anthropologique que cognitif, elle se fonde sur la
capacité de I'esprit humain a poursuivre sa marche vers un progres continu. C’est donc moins I'enfant et ses
capacités spécifiques de compréhension qui sont sollicités que I'idée que Condorcet se fait de I’enfant qui aurait
a parcourir les mémes étapes que I’lhumanité dans son devenir vers plus de rationalité. » (Collinot & Maziere,

1999, p. 23).

L’enseignement du frangais ne peut exister qu’a partir du moment ou les Frangais le
parlent sur le territoire. Il va aussi s'imposer face au latin. Cet enseignement porte sur
I'orthographe, puis les textes et les auteurs, et en dernier sur la rédaction.

1.2-Evolution de I’enseighement de I’écriture jusqu’a aujourd’hui

La période observée débute en 1870, date de naissance de |'enseignement du frangais et donc de
I’enseignement de I'écriture (en francgais). Au-dela parfois des strictes instructions officielles, des
discours prescriptifs dominent cet enseignement. Ce sont eux que je veux présenter. L’enseignement
de I’écriture est entendue de la fagon suivante : « apprendre & écrire, c’est aussi, pour I’éléve fabriquer un
texte. C’est cet aspect de I’écriture scolaire que nous appellerons rédaction scolaire. » (Vourzay, 1996, p. 7). Je
m’attacherai donc a cet exercice, qu’il soit demandé par l'instituteur, le professeur de collége ou celui
du lycée, pour le cours de francais. Le texte de fiction qui nous intéresse sera alors abordé avec les

autres textes a écrire.

1.2.1-Premier modele prescriptif « La reproduction », de 1870-1880 a 1950.

a- Présentation

L’enseignement du francais fait ses premiers pas en emboitant ceux du maitre et de I'idéologie qu’il
porte. A I'école primaire on enseigne I'Elocutio, les éleves doivent surtout bien prononcer (pas

seulement apprendre des figures de style ornementales), car ils ne sont pas destinées a étre des
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écrivains. La lecon modeéle consiste pour le maitre a guider I'éléve en lui posant des questions a I'oral,
a noter au tableau les réponses, puis a les effacer et a lui demander de refaire le texte a I'écrit. Parfois
il s’agit de rédiger sur des images : il faut bien observer et le dire en ordre. L'image est le prétexte d'un
entretien structuré par la parole du maitre : lui faire dire ce qu’il doit voir. En méme temps on fait
rédiger sur un sujet, ce qui vérifie des legcons: «la télégraphie moderne », «le lavage du linge »,
« Vercingétorix et les croisades », « les dangers de I'alcoolisme », « un bon ou un mauvais camarade » »
(Vourzay, 1996, p. 53). Cela reléve grosso modo de la lecon de choses. A |'école secondaire, c’est
toujours une rédaction reproduction, mais sur des textes littéraires : le professeur lit un texte, apporte
des explications et I’éléve reproduit le texte et I'explique de mémoire.

Les exercices d’écriture des éléves sont calqués sur ceux du latin. Le theme comme exercice de langue
est soit une composition soit une traduction. L’éléve se doit « dans tous les cas, de transformer des textes,
de combler un écart entre un texte source ( une « matiere ») et un texte-cible ( la page d’écriture), le plus souvent
a lintérieur d’une méme langue ( francais ou latin) » (Collinot & Maziére, 1999, p. 48). Il s’agit donc d’imiter
et de s’identifier a un sujet de discours ou bien amplifier une « matiere ».

La reproduction s’appuie donc sur trois principes, d’abord la connaissance de la langue : « Reproduire
des phrases pour apprendre la langue : une nouvelle grammaire du francais » (Vourzay, 1996, p. 58). Mais
c’est apparemment tres peu efficace, car certains enfants parlent patois et maitrisent mal le francais.
Ensuite, elle repose sur « une argumentation psychologique » : La « science de I'éme » fonctionnerait sur
I'instinct d’imitation et la faculté reproductrice, avec le tableau noir outil pédagogique central devenu
obligatoire. On travaille intuitivement a partir des sens. On fait apprendre en montrant a I'enfant qui
observe et cela le stimule. Cependant on part des phrases écrites au tableau. Le véritable réel observé
est celui du dire du maitre, figure centrale : « C’est par lui que sont données les phrases du savoir
reproduire. Il est I'instrument explicitement désigné de la reproduction ; il est I'exemple a suivre dans la langue
qu’il parle, dans le savoir qu’il met en scéne, dans la discipline morale qu’il établit. » (Vourzay, 1996, p. 93). Et
« La figure de I’éléve scripteur [...] renvoie implacablement a la figure centrale de I'instituteur comme embléme
social du Parent culturel — « celui a qui I'on doit tant » - du Pére qui transmet I’héritage et assure ainsi la filiation

du discours normatif de I'Etat » (Vourzay, 1996, p. 96).

b- Soubassements social, politique et idéologique

Ce premier modele prescriptif a un rdle politique et social : « Aprés la défaite de 1870, 'Instruction doit
devenir un service public, laic, pour assurer aux enfants de la nouvelle République une formation aussi efficace
que celle de I’Allemagne victorieuse a su mettre en place » (Vourzay, 1996, p. 466).

Quant a la conception de I'enseignement de la rédaction, elle repose sur la psychologie appliquée a
I’éducation en 1889 et les travaux de Binet en 1908, mais en réalité : « La psychologie, qu’elle soit des
« facultés de I’déme » ou de I’échelle métrique », ne parait intervenir dans la prescription pédagogique que comme

un argument d’autorité, lequel, d’ailleurs, a pu étre représenté « aprés coup » » (Vourzay, 1996, p. 472).
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1.2.2-Deuxiéme modeéle prescriptif : « Les choses et les mots », de 1900 a 1970-
80.

a- Présentation

En dehors et dans les textes officiels notamment ceux du premier cycle des lycées, s'impose un
deuxieme modele, celui de « la valeur toute-puissante de 'observation, reposant sur une analyse détaillée des
perceptions des cing sens avec I’étude du vocabulaire correspondant, la recherche du « pittoresque », etc. »
(Vourzay, 1996, p. 22-23). Cette fois-ci il ne s’agit plus d’imiter le maitre, mais le réel par les mots.
L’écriture de vers francais par imitation de I'exercice d’écriture du vers latins sera trés peu pratiquée,
mais « En revanche, la narration, le discours ou la composition en frangais sont, du moins a l'origine,
directement calquées sur la narration, le discours ou la composition en latin » ( Collinot & maziére,
1999, p. 42).

La composition dite francaise s'impose dans I'enseignement secondaire : « a partir de 1809, en classe
de rhétorique (appelée classe de Premiére a partir de 1902) en face de la composition en latin et des
vers latins, et en alternance avec le Discours latin et frangais » (Vourzay, 1996, p. 105). Cette
nouveauté « dérange fondamentalement la tradition, reconnue par la majorité des professeurs, selon laquelle
« on apprend a écrire le francais en rédigeant en latin (des vers, des narrations, des discours). » (Vourzay, 1996,
p. 105). Par ailleurs, elle va prendre une certaine autonomie dans sa logique didactique « en cessant
de mimer I’écrit littéraire pour devenir un exercice réflexif et critique. » (Collinot & Maziere, 1999,
p. 42).

La volonté de modernisation de I'enseignement provoque une certaine instabilité des programmes du
secondaire, c’est que « Les « progrés de I'industrie », les changements sociaux exigent une modernisation des
enseignements. L’enseignement secondaire « tout classique » ne peut plus suffire a la formation des classes
dirigeantes. « Peut-on se dire cultivé et ignorer des sciences en plein essor, des institutions, des langues
étrangeéres ? »°. Les études scientifiques doivent faire leur entrée a I’'Université» (Vourzay, 1996, p. 106).
Ainsi les éléves doivent composer, en francais et apprendre a écrire vrai et méthodiquement : « L’éléve
est ainsi « invité » a sortir de lui-méme, cartes en main, pour découvrir le monde réel et le décrire avec « des mots
propres ». Mais voila que bientét, dans I’exploration objective du réel, il est exhorté a exprimer, a partir du réel,
ses émotions, impressions, toutes subjectives, singulieres, originales — il est en somme exhorté a entrer en lui-
méme » (Vourzay, 1996, p. 145).

Pour écrire le monde observé, on va donner a lire le réel a partir « de la représentation, textes et tableaux
ou sculpture, de « maitres » [...]. Mais quels textes, quelles ceuvres ? Bien sir le « réalisme » pédagogique
implique la référence & I’école réaliste ou naturaliste. » (Vourzay, 1996, p. 146). Pour autant cette
prescription littéraire va « produire une version scolairement correcte du réalisme. » (Vourzay, 1996, p. 146),
car on se forme et on se distingue par I'écriture dans une certaine mesure : « on demande & I'éléve de

manifester son originalité en ayant du « style », mais * on exige de lui, en méme temps, qu’il se conforme aux

3 Vourzay cite Prost.
4 En gras dans le texte de Vourzay.
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régles (rhétoriques) du bien dire, aux exigences de « clarté » et d’ « ordre » du « génie francais », qu’illustrent
tous les auteurs du Panthéon » (Vourzay, 1996, p. 181). La tension entre expression de soi et domination
stylistique des auteurs consacrés pose une double contrainte a I'éleve, entre paradoxe et
contradiction. Par ailleurs une autre domination, celle du maitre, perdure entre le premier et le second
modele. Siles mots doivent dire les choses, ce sont des choses passées par les lunettes d'une idéologie,
d’un langage, portées sur le nez du maitre. Et ces textes enclins a une certaine expression du réel®,

s’éloignent d’une expression personnelle.

b- Soubassements social, politique et idéologique

L’objectif social et politique sous-tendu par cette conception de I'enseignement est toujours de fonder
une « aristocratie démocratique » (Vourzay, 1996, p. 467), dans la logique d’aprés 1870. Quant aux
conceptions idéologiques de cet enseignement : « on ne peut guére, nous semble-t-il, établir de relation
véritable entre une école ou une tendance de la psychologie, scientifique ou non, et la valeur fondamentale et

magique accordée a I'observation. » (Vourzay, 1996, p. 472).

Dans le premier modeéle prescriptif, la rédaction repose sur « la reproduction » des
explications du maitre. Dans le second modeéle « les choses et les mots », elle se base
sur l'observation - valeur premiére - avec une expression plus personnelle. Son
apprentissage se fonde dans une esthétique littéraire réaliste. L'un comme I’autre
attribue a I’éléve une place a I’'ombre de celle du maitre. Par ailleurs, on affirme encore
davantage un souci de psychologie qu’on ne s’en empare véritablement.

1.2.3-Troisieme modéele prescriptif : le texte libre, 1920 - 1932/33 - 1954.

a- Présentation

Si Vourzay voit a raison en Freinet un troisieme modeéle prescriptif, ce n’est pas tant pour I’étendue du
modele sur la population scolaire, durant ces années 1920 a 1954, que pour I'effet idéologique qu’il a
eu, au regard de son contexte et dans les années qui ont suivi. C'est en cela qu’il est bien un modeéle.
Revenons sur les faits. Freinet devient instituteur en 1920 a Bar-sur-Loup dans les Alpes, « L’affaire
Saint-Paul »® en 1932-33 va conduire a la censure de sa méthode par l'institution. Celui-ci démissionne
et crée une école privée en 1935 a Vence. Elle sera ensuite reconnue sous le titre d’école primaire
expérimentale en 1964 et on autorise le texte libre a dose modérée des 1957.

Rendre compte de la méthode Freinet est difficile, car il n’a pas de discours pédagogique classique, il
faut I'adapter a soi et comprendre le texte libre, c’est comprendre I'ceuvre de Freinet. C’'est un
logothete’, dit Vourzay de lui en reprenant le terme de Barthes. Il serait donc un « des logothétes, des

fondateurs de langue », qui se reconnaissent a ce qu’ils fondent une langue par quatre « opérations » :

5 0n peut d’ores et déja penser avec la majuscule Réel du concept lacanien : ce qui ne cesse pas de ne pas
s’écrire, précisément, et donc ce qui s'oppose a I « expression » de soi, en pensant quasiment
tautologiquement.

6 ’affaire démarre aprés la demande d’ouverture d’une deuxiéme classe, demande entachée de difficultés et
de complications : inertie de la municipalité, mutation de sa femme Elise dans une autre classe, affiches qui
font polémique, menace de mutation pour Célestin Freinet, gréve scolaire, pétition, violences ...

7 Selon le CNRTL, un logothéte est a I’origine un terme qui désigne un administrateur des finances dans I'Empire
byzantin. Il répond aux sujets ou aux ambassadeurs étrangers en place de I'Empereur. Barthes en renouvelle le
sens.
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« s’isoler » spatialement, « articuler » en expliquant le monde, « ordonner », et enfin « thédtraliser » : « Ce
n’est pas décorer la représentation, c’est illimiter le langage. » (Barthes, 2002, p.7-11). Par exemple, Freinet
invente Mathieu un personnage fictif et modele, sorte de paysan-poéte. « Ainsi le texte de Freinet, libéré
de la raison scientifique, de la raison « scolastique », et donc libre devenu, pourrait-il offrir I'image aboutie du
texte libre que Freinet veut susciter chez I’enfant : il serait un modéle de pratique d’écriture. » (Vourzay, 1996,
p. 213).
On peut alors regarder du coté des « techniques Freinet » (la classe promenade, la disparition de
I'estrade, 'aménagement intérieur et extérieur de I'école, la coopérative scolaire, le travail de groupe,
la boite a questions...), mais nous nous consacrerons a sa facon de penser I'écriture.
Tout d’abord la vie prime sur le langage qui peut trahir : « Ce que les mots ne rendent pas, ne livrent pas,
c’est la vie sensible, affective, la vie « authentique », intérieure. » (Vourzay, 1996, p. 214). Le langage (n’) est
(qu’) un outil pour dire la premiéere : « Le langage est un outil trés perfectionné, et ainsi il permet d’accéder
rapidement a une « technique de vie » qui doit a son tour permettre a I’étre (I’étre individuel autant que I’étre de
I’humanité) de s’élever, de « monter », par la voie supréme de I'expression artistique jusqu’a I’épanouissement,
« les sommets » ol enfin se trouvent « le bonheur individuel et ’harmonie sociale. » (Vourzay, 1996, p. 216).
L'apprentissage du langage passe par la parole orale et I’enfant se tourne ensuite vers I'écrit puis I'art.
Le langage a également une fonction pragmatique, c’est parce qu’il sert I'enfant qu’il apprend. Le plus
grand danger vient de I'école. « Le mal, c’est le « scolatisme ». Il est comme une entrave & la marche du
progrés et, partant, comme une entrave d la « montée de I’étre ». Son fief : 'Ecole » (Vourzay, 1996, p. 218).
L'école pétrifie I'écriture, lui Ote la vie et I'alourdit des « seaux d’eau », au lieu d’aller directement a la
riviere, explique Vourzay en filant la métaphore de Freinet.
Cette conception du langage conduit a la pratique du texte libre. Il ne s’agit ni d’un sujet libre, ni
d’atelier d’écriture. Clanché repére cing invariants dans le texte libre (Clanché, p. 20-23) que nous
contextualiserons au fur et a mesure dans la cohérence du projet Freinet.

1 - le texte libre fait partie « d’un ensemble de pratiques regroupées sous le terme générique

d’expression libre » : dessin, danse, jeu dramatique, etc. (Clanché, p. 20).
Premierement, il sert un projet de vie respectueux de I'enfant ou savoir et vie sont intimement mélés :
« Nous rétablissons I'unité de la vie de I'enfant Celui-ci ne laissera pas une partie - et la plus intime - de lui-méme,
a la porte de I'école - pour y revétir une défroque qui, méme embellie et modernisée, n'en sera pas moins une
chape d'écolier » (Freinet, 1947). Il s’agit donc d’éveiller I'intérét : « Ce qu'il faut rechercher, c'est que
l'intérét des enfants soit éveillé puissamment dans toutes les directions possibles et que nous poussions a fond
dans toutes ces directions ol nous avons senti la vie sourdre, et vibrer. » (Freinet, 1947).

2 - Le texte libre est conditionné par les outils et « Les véritables outils du texte libre » se situent

« enaval » :imprimerie, lecture publique, journal, etc (Clanché, p. 21).

16



3 - Le texte libre est en premier lieu une pratique de « communication », contre la « pratique

« scolastique » », ce qui exige de renverser I'ordre habituel des apprentissages, consistant a

enseigner les outils avant que I'enfant ne s'exprime. (Clanché, p. 21-22).

4 - « Le texte libre n'est pas noté » ; il est lu a la classe et I'enseignant (Clanché, p. 22-23).
Deuxiemement il faut organiser matériellement la réalisation de |'écriture : « il est nécessaire d’organiser
I’école matériellement et techniquement avec minutie, avec « efficience » : il faut « gréer » I'Ecole Moderne en
partance pour la conquéte vers I'école naturelle » (Vourzay, 1996, p. 225), c’est-a-dire le lieu, les ateliers,
de la vie coopérative, du réseau de communication, et notamment de la machine a imprimer qui donne
une consécration physique du cheminement intellectuel de la production écrite et de la nécessité
communicationnelle. C'est que I'enfant est placé dans un bain d’écriture, il écrit, selon ses
apprentissages et ses expériences. C'est aussi une écriture adressée qui est retravaillée par le groupe
et le maitre. « Alors, ce texte qui a été choisi librement, nous allons tous ensemble le mettre au point pour en
faire une page qui garde de la pensée enfantine tout ce qu'il y a d'unique, d'original et de profondément humain,
et qui soit cependant présentée sous une forme avec une plénitude d'expression qui aident les enfants a monter
dans la connaissance et le maniement de la langue. » (Freinet, 1947). Les observations grammaticales,
orthographiques viennent apres la mise au point collective. « Nous avons & peine besoin de dire quels
avantages supérieurs nous vaut cette mise au point en commun du texte choisi : elle constitue le plus fructueux
des exercices de composition, de grammaire et de syntaxe. La, nous malaxons vraiment tous ensemble la langue
francaise, nous la décortiquons pour la remonter ensuite ; nous vivons la rédaction, et sans aucune définition,
sans explication théorique, nous réalisons ld le plus efficace des exercices de frangais. » (Freinet, 1947). La
priorité, c'est que I'écriture appartienne avant tout a I'enfant, qu’elle soit sienne : « Ainsi pris dans
I'engrenage vivifiant de nos techniques, I'éducateur ne pourra plus dévier. Il respectera la pensée enfantine en
apportant a la rédaction définitive I'appoint de ses connaissances syntaxiques et de sa technique. » (Freinet,
1947).

5 -Le texte libre existe a c6té d’autres textes plus fonctionnels : compte-rendu, rapport etc,, il

a alors la spécificité d'étre une « pratique littéraire » (Clanché, p.23).

A I'opposé des deux premiers modeles prescriptifs, accrochés a la notion de réel et particulierement
de sa perception par le maitre, porteur d’une idéologie, le texte libre donne voix a I'éléve, il donne voix
a sa création. Et Freinet fait le pas entre création et pratique littéraire ( et donc aussi poétique).

L’écriture est une expression affective et aussi poétique : « La célébration de la poésie instinctive supplée
I'absence de discours théorique sur I’écriture poétique, et ce serait la marque d’une esthétique populaire ». Cela
passe par la mise en forme et I'enrichissement par le groupe, ensuite par I'appui de textes poétiques,
« le « reste » est affaire, comme toujours, de tGtonnement expérimental — indicible, entretenu par le constant
exercice de I'écriture » (Vourzay, 1996, p. 245). C'est que « I'enfant, éprouve le besoin d'écrire, de s'exprimer,
comme, étant jeune, il éprouve sans cesse le besoin de parler. Le probléme pour nous ne sera plus : comment
arranger notre pédagogie pour que I'enfant soit obligé, bon gré mal gré, de rédiger — mais : Comment tirer parti

du besoin nouveau de travail des enfants, comment entretenir la flamme et la mobiliser pour des fins

17



éducatives. » (Freinet, 1947). Ainsi il n’y a pas de manuels scolaires, les travaux d’écriture des éleves
vont étre les véritables manuels. « Ce n’est que dans un second temps, une fois maitrisée la « technique » de
lecture et pour satisfaire au « besoin de s’enrichir » que I'enfant accéde aux écrits des autres : les B.T. (textes

documentaires) qui lui sont destinées et les « livres d’auteurs » ». (Vourzay, 1996, p. 232).

B -Soubassements social, politique et idéologique

Les conceptions de Freinet résonnent avec leur époque : « Apres le traumatisme de 14-18, un Freinet
cherche a libérer le peuple du capitalisme fauteur de guerre & construire I’harmonie prolétaire. » (Vourzay,
1996, p. 466-467). Il s’agit d’'une « Démocratisation » (Vourzay, 1996, p. 469) : « Pour Freinet, c’est simple :
faire écrire des textes aux enfants du Peuple, c’est produire la nouvelle culture® prolétarienne et, par Id, préparer
le nouvelle harmonie sociale » (Vourzay, 1996, p. 149).

La littérature qui compte n’est pas la littérature dite officielle, comme on I'a vu, mais elle n’est pas
absente. Le texte de I'éleve prime, mais « le texte libre a pour horizon I'écriture littéraire et, plus
spécifiquement, poétique, voie que développera et encouragera Elise Freinet avec les recueils de La Gerbe dés
1924, [...] les poemes d'enfant sont présents, de fagcon emblématique : ils « signifient » la pédagogie Freinet sous
un de ses aspects essentiels. » (Vergnioux, 2001, p. 166). Affect, poésie et ame sont indissociables dans
la pensée du pédagogue : « Or donc ce que Freinet, lui, voit dans le texte que libére I'affectivité de I’enfant,
c’est de la poésie a I'état brut : la poésie de I'éme. » (Vourzay, 1996, p. 235).

Freinet va a I'encontre des I.O. de 1923, 1938 et 1945 qui accordent une maigre place a la poésie
notamment, si ce n‘est par la récitation. S’il y a des sujets libres, c’est en classe de fin d’études et cela
concerne la composition et pas de poésie: « Le programme prévoit aussi des sujets d'observation ou
d'imagination propres a émouvoir la sensibilité de I'enfant. Dans ces sujets, on laissera sans doute a I'enfant une
certaine liberté pour créer, inventer en combinant des images. Mais on les utilisera aussi pour diriger, discipliner
l'imagination. » (« Instructions Officielles de 1945 : “Lecture, Ecriture, Langue Francaise a |’Ecole
Primaire” »,s. d.).

Chez Freinet, il n’y a pas une référence premiere a la psychologie : « On ne peut pas dire, nous semble-t-
il, que la psychologie bricolée de Freinet soit une contribution a la construction d’une pédagogie scientifique. » |l
s’inspire certes de Claparéde, mais ce n’est pas « le moteur premier de son « action » pédagogique » (Vourzay,
1996, p.473). C'est dans Essai de psychologie Sensible, travail postérieur, qu’il utilise davantage les
travaux de Claparéde, mais aussi de Dewey et du behaviorisme.

Freinet ne se réfere pas a I'apport psychanalytique freudien : « parce qu’il y voit, nous semble-t-il, 'image
d’une enfance rabaissée : ol se repérent des « perversions », terme que son instinct rousseauiste répugne a
comprendre. En revanche, la « pédagogie institutionnelle », largement inspirée par Freinet et ses techniques, et

qui s’intéresse principalement a « des enfants difficiles », s’engage dans un discours qui se rattache « directement

a la tradition psychanalytique fidelement freudienne de la « psychothérapie institutionnelle » nourrie a

8 Noté en gras par Vourzay.
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I’'enseignement de Lacan 9, et dans ce cadre le texte libre, imprimé, s’annonce explicitement comme un outil de
thérapie10. » (Vourzay, 1996, p. 235).

On voit la surgir les liens entre psychanalyse, écriture et apprentissage, toutefois circonscrits a un
public spécifique.

Plus généralement, on peut voir dans I'arrivée du texte libre de Freinet un tournant radical, car il
impose |'éleve comme sujet de son discours ce qui exige plutdt une « posture littéraire » ( Collinot &

Maziere, 199, p. 59) a I'opposé de I'imitation ou d’une certaine observation.

1.2.4- Quatriéme modele prescriptif : le plan de Rénovation, de 1969 a 1980.

a- Présentation

Les années 70 succedent donc a une période assez longue et stable caractérisée par la « pérennité de
I’explication lansonienne et de la dissertation critique », ( Collinot & Maziére, 1999, p. 59) , au milieu duquel
seul le texte libre a réellement offert une nouveauté dans I'enseignement de I’écriture.

C’est a partir des années 60 que Vourzay date le modéle dit de Rénovation. Il nait « dans des
circonstances historiques particulieres : a partir d’une demande ministérielle, des professeurs de I’enseignement
secondaire, occupant une fonction de formateurs dans les Ecoles Normales, participent a une « recherche-action »
sous la direction de Louis Legrand et d’Héléne Romian de I'Institut Pédagogique National * (futur INRP). C’est le
modeéle dit de la Rénovation de I’enseignement du francais a I'école élémentaire ». (Vourzay, 1996, p. 22-23).
Evolution démographique, hausse du niveau de vie, besoin de travailleurs qualifiés, prolongation de la
scolarité a 16 ans : le contexte particulier exige un renouveau. Parallelement nait en 1969 Repéres, la
revue de recherches en didactique de frangais langue maternelle qui diffuse les travaux des
« chercheurs de I'IPN, « chercheurs institutionnels » ainsi que les nomme Francoise Ropé » (Vourzay, 1996,
p. 478).

Le plan de Rénovation, appelé aussi plan Rouchette, est rédigé en 1970, parait en 1971 avec des
modifications, puis d’autres en 1972 (nouvelles 1.0.), mais la ligne générale demeure : « une position
«dialectique » entre la « pédagogie Freinet » et la « pédagogie traditionnelle »» (Vourzay, 1996, p. 22-23).
Outre « lapport linguistique portant sur « le fonctionnement réel de la langue » » (« Plan de rénovation de
I’enseignement du frangais a I’école élémentaire (plan Rouchette) », s. d.), le plan propose de profiter
de « I'apport de la psychologie » (op.cit.).

En effet celle-ci ne pense plus en termes d’inné et d’apprentissage mécaniste, mais en termes de
« construction continue et dynamique étroitement liée a l'activité créatrice de I'enfant et fondée sur des intéréts,

des besoins profonds, individuels ou collectifs. Il s'agit donc d'apprendre a apprendre, d'apprendre a innover, a

%Je reproduis la note de Vourzay : « P. Blanc, Pédagogies « institutionnelles », Lyon, mémoire d’histoire des
doctrines pédagogiques (non publié), sciences de I'Education, septembre 1973 p 16/ Ajoutons : Fernand OURY,
lors de la conférence du 5 octobre 1991 a Lyon Il, a présenté la pédagogie institutionnelle sous la forme d’un
trépied : un plateau reposant sur les techniques Freinet, le groupe et la prise en compte de I'inconscient. »

10 Je reproduis la note de Vourzay : « Conférence du 5 octobre 1991 : Fernand OURY disant « Je n’ai jamais vu
un caractériel résister aux caractéres d'imprimerie. » »

L ’IPN, institut pédagogique national, nait en 1956 et devient en 1976 'INRP : I'Institut national de recherche
pédagogique (INRP) dissout en 2010 et qui devient I'IFE : I'Institut francais de I'éducation.
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créer plus qu'a recevoir et retenir des connaissances tout élaborées » ( op. cit.). Comme en souvenir de
Freinet, la place de I'éleve, change considérablement : « les étapes de I'acquisition des connaissances, les
phénoménes de maturation, les fonctions de la sensibilité et de I'imaginaire. » (op. cit.). Et on imagine ses
conséquences dans |'enseignement du francais.

Le plan de Rénovation présente trois objectifs : outre la maitrise de la langue francaise et celle d’'une
culture générale pour poursuivre des études, elle encourage « la libre démarche de création verbale
personnelle sans laquelle la sensibilité et I'imagination enfantines ne sauraient pleinement se développer et
s'enrichir, démarche qui est nécessaire pour une ouverture a certaines formes de la littérature et particulierement
a la poésie. » (op.cit.).

Ce plan a connu des évolutions. Concernant I"écriture, on voit que, avant 1974-75 : « La rédaction
promue par la Rénovation peut se définir comme une production et comme un produit. Elle est d’abord une
production en tant qu’elle est associée a des formes d’activités, a des situations pédagogiques d’« expression ».
La rédaction est ainsi présentée, dans le Plan, comme procédant d’une activité d’écriture individuelle ou collective,
et/ou d’une activité d’échange, de communication (correspondance, journal, compte-rendu au groupe). [...]
Situations « inductrices », variées, activités variées, productions variées. L’enfant parait avoir l'initiative de sa
production écrite. Il n’y a pas de type de texte ou de composition qui soit particulierement recommandée ; il n’y
a pas non plus, par conséquent, de protocole d’apprentissage spécifique de la rédaction.» (Vourzay, 1996, p.
346).

Pour autant deux sortes de rédaction dégageant une grande marge de liberté sont proposées : « Texte
d'imagination a partir d'un théme inducteur proposé plutét par le maitre et incitant a la création originale |[...]
Texte libre : L'enfant est libre, non seulement du choix du sujet, mais aussi de la forme de son texte. Il I'écrit - s'il
le désire, et n'est pas contraint de le présenter au maitre ou & la classe. » (« Plan de rénovation de
I’enseignement du frangais a I'école élémentaire (plan Rouchette) », s. d.).

Le plan consacre un partie entiére a la poésie: « Approches poétiques de la langue » (op. cit.) qui
développe quelques consignes sur la place de I'explication, de la diction, et du choix des textes de
poésie. Il lui octroie une place de choix : « Car la poésie est d'abord un état, et I'enfant, par tout son étre
corporel, les rythmes fondamentaux de sa vie, sa sensibilité et son imagination, y adhére spontanément. » ( op.
cit.).

Par ailleurs, on n’apprend donc pas a composer un texte, mais des phrases: « Le modéle prescriptif
reléverait en somme d’une vision de I’écrit articulée, tout aussi dialectiquement, sur la grammaire de la langue
(que le maitre fait apprendre) et quelque chose qui appartient en propre a I’enfant (que le maitre peut « induire »
en mettant en place des situations motivantes) : capacité originale d’ « expression » « selon ses moyens » ol
« créativité » et « imaginaire » ont une part difficilement évaluable [...], ont leur part, en tout cas, dans
I’'avénement, un peu mystérieux, du texte « réussi » ou non. » (Vourzay, 1996, p. 346). C'est un effet de la
popularisation de la linguistique phrastique ou linguistique fonctionnelle de Martinet.

Ensuite aprés 1975, les recherches pédagogiques se structurant, « Les « problématiques » , alors, se
« didactisent » quelque peu : ce sont les apprentissages qu’on cherche a conceptualiser, non plus vraiment leurs

objets (langue et texte)./ On commence ainsi a parler d’ « objectiver » le rapport de I'enfant a la langue et au
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texte ; on parle de travail de décentration », et de « distanciation » par rapport a I’écrit : on instaure une
pédagogie qui donne leur place aux « comportements méta-langagiers » (Vourzay, 1996, p. 356). Une méme
distance vis-a-vis des textes se construit avec I’enseignement des structures narratives.

La composition gagne progressivement du terrain « dont les exercices visent & I'acquisition d’une
compétence linguistique, écrite et orale » (Collinot & Maziere, 1999, p. 59), compétences au coeur du plan

de Rénovation.

b- Soubassements social, politique et idéologique

La « Démocratisation » (Vourzay, 1996, p. 469) se poursuit : « Apreés la seconde guerre mondiale, avec le plan
Langevin-Wallon sont lancés les themes de la démocratisation de I'enseignement et de I’égalité des chances, alors
que grossit la vague démographique, et, avec elle, le phénoméne de I'échec scolaire, le Plan de Rénovation
s’inscrit dans un processus de réformes commencées dans les années 1950. Cela dit, Mai 1968 aussi joue son réle
dans cette rénovation qui entend faire fonctionner la dialectique libération/structuration » (Vourzay, 1996,
p. 466-467).

Si la linguistique fait « irruption » explicitement dans le paysage culturel francais, on I'associe a tort au
strict plan de Rénovation : « Le Plan de Rénovation doit plus & une inspiration de type « éducation nouvelle »
qu’d une inspiration linguistique » (Vourzay, 1996, p. 475). Le langage est vu comme un instrument et on
donne une priorité a la langue orale. Enfin concernant la prise en compte du sujet, elle s’affirme tant
dans sa part créative que la liberté accordée, comme un effet boomerang du texte libre de Freinet.

La revue Repéres va devenir un nouveau mode de prescription en diffusant le discours de recherche
des chercheurs de I'IPN, « discours plus incitatif, qu’injonctif — mais prescriptif quand méme ». (Vourzay,

1996, p. 478). Ainsi commence I'entrée dans la science et la didactisation de la discipline du frangais.

Dans le troisieme modele, le texte libre va impulser un apprentissage radicalement
différent de I’écriture qui s’organise sur le rythme d’apprentissage de I'éléve : sa vie, sa
parole orale, son intérét. Produit matériel et technique, produit de savoir, expression
poétique aussi, le texte libre est un pivot de la pédagogie Freinet. Si celui-ci ne parle pas
véritablement en termes de psychologie scientifique, il embrasse réellement la
psychologie de I’enfant. Freinet ouvre a la fois la porte a la pédagogie institutionnelle
qui s’empare de la psychanalyse et celle de la Rénovation, quatrieme modeéle, qui
s’empare du texte libre. Hormis pour la poésie, I'éleve rédige personnellement en
fonction d’un sujet donné et s’y articule I’enseignement de la grammaire de phrase.

1.2.5-Cinquiéme modéele prescriptif : avec la revue Pratiques, a partir de 1974.
a- Présentation

Contexte

Alors que le plan de Rénovation se poursuit dans les colleges, son esprit souffle sur les instructions
officielles du primaire, notamment avec la circulaire de 1972. ll est préconisé en rédaction de multiplier
toutes les occasions d’expression écrite. On insiste sur la narration ( ou composition ) et le texte libre,
I’'argumentation étant laissée au college. L’esprit de la rédaction attend qu’on laisse a I'éleve toute sa

place : « L'essentiel est qu'il [ le maitre] ne substitue pas a la pensée de I'enfant une pensée étrangere |...]. Si
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I'enfant voit son intention faussée par les interventions de l'adulte, la narration lui apparaitra bientét comme un
exercice dépourvu de sincérité » , « En ce qui concerne le texte libre authentique, précisons qu'il a des caracteres
propres qui le distinguent sensiblement de la rédaction a sujet libre. Sa fonction essentielle est de faciliter la
communication au moyen de I'écriture, et en méme temps de faire bénéficier la langue écrite du méme élan
naturel et spontané que la langue parlée. ». L'éléve a donc sa place vis-a-vis du maitre et peut écrire a
partir de lui-méme.» («Instructions relatives a I'enseignement du frangais a [I'école
élémentaire (circulaire du 4 décembre 1972) », 2015).

Quant au lycée, I'examen change et donc de fait les enseignements en amont. La composition francaise
sur programme d’auteurs est remplacée par un choix entre résumé-discussion de texte d’idées,
commentaire composé ou un essai littéraire, avec I'épreuve de I'oral sur texte, I'ensemble anticipé en
premiere des 1969.

Dans un esprit également progressiste, mais le doublant considérablement se construit ce que Vourzay
nomme le cinquieme modele prescriptif, autour d’une deuxieme revue emblématique : Pratiques.

Ce modele va renouveler scientifiquement la discipline du francais et construire la didactique : « un
modele, concernant le secondaire, organisé autour d’une réflexion linguistique fondée sur la linguistique
textuelle, sur les notions de stratégies discursives, de grammaire de texte, etc. Ce modéle prend corps en 1974
avec la création de la revue Pratiques, lancée par un groupe restreint de professeurs de francais de I'enseignement
secondaire, appelés a appartenir rapidement & [I'ordre universitaire (ce qui est relativement
nouveau). » (Vourzay, 1996, p. 22-23).

En mars 1974 parait le premier numéro, écrit par des enseignants plutét du secondaire. La revue part
du postulat qu’il y a une crise. C'est que I'époque remet en cause le fonctionnement bourgeois de
I’école, avec I'essai de Bourdieu et Passeron : La Reproduction qui parait en 1970, mais aussi avec la
pédagogie Institutionnelle de Fernand Oury et Raymond Fonvieille, sur les traces de Freinet. On notera
que Oury s’est distingué par sa dimension psychanalytique prise en compte dans I'enseignement,
largement travaillée avec son frére Jean Oury, instigateur lui de la psychothérapie institutionnelle et
fondateur de la Clinique La Borde. C'est enfin I'époque de la création du college unique en 1975 avec

toutes les questions que posent l'identité et la formation des maitres de ce nouveau college.
Remise en cause

Donc on refuse. On refuse une certaine ignorance des travaux scientifiques et intellectuels, « qui se
caractérise par I'exclusion du marxisme, de la théorie psychanalytique, de la linguistique », affirment les
auteurs de I'essai d’analyse structurale du « Chat Noir » d’E.A. Poe qui fera date (Halté, Martin, Michel,
& Petitjean, 1974a, p. 5).

On refuse certains manuels scolaires, notamment I'idéologie Lagarde et Michard qui ne problématise
pas la littérature, mais « met en scéne un discours d’inculcation des valeurs » (Vourzay, 1996, p. 380). Un
article du numéro 1/2 va se consacrer entiérement a cette collection dont on critique le « dogme de

’expression » (Halté & Petitjean, 1974b, p. 49) : « I'ceuvre est I'expression d’un vécu préalable qui place le
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texte en position de secondarité. On vit, on accumule de I'expérience, on dégorge enfin I'acquis dans I'ceuvre.
Celle-ci est une pure image, au mieux, un reflet quintessencié de la vie. [...] L’ceuvre est présentée comme un tamis
du réel » (Halté & Petitjean, 1974b, p. 53).

On refuse aussi la grammaire traditionnelle qui manque de références théoriques, mais aussi une
certaine utilisation de la bande-dessinée ou de la publicité, qui sous couvert de modernisme n’en
utilisent pas davantage, ne font que maintenir I'ordre et dévaloriser ces langages. Passons maintenant
a notre objet, I'écriture.

On refuse la rédaction traditionnelle. La composition frangaise est condamnée. Dans Pratiques n° 29,
Claude Abastado titre ainsi son article : « La composition francaise et I’Ordre du discours » et écrit dans son
incipit : « La composition frangaise n’est pas simplement un exercice scolaire ; c’est une pratique idéologique »
(Abastado, 1981, p. 3). Car elle conditionne I'éleve a celui qui détient le pouvoir. Dans le méme numéro
29, Halté dénonce 'implantation formelle et factice de la rédaction dans le paysage scolaire! francais :
« Elle est tout d’abord tributaire de son insertion institutionnelle et confronte les statuts de I'enseignant et de
I’éleve sur les plans du savoir et du pouvoir [... ] L’espace du malentendu prend forme progressivement [...] La
rédaction est un exercice ritualisé, dont les protocoles sont immuables (en leur acquisition se joue une partie
« éducative » : il faut prendre de bonnes habitudes) : la répétition de 'ensemble de la séquence, sujet, copie,
brouillon, propre, correction du maitre, correction de I’éléve [....] C’est ce que réussissent de mieux en mieux les
« bons éléves », dans une duplicité [...] de plus en plus concertée, alors que les autres restent prisonniers du

malentendu. [...] la rédaction est a tous points de vue, I’exercice d’anti-expression par excellence. » (Halté, 1981,

p. 30-31).
Réflexion théorique

Si on refuse, c’est que Pratiques a un projet : la théorie. Les savoirs doivent venir de 'université, mais
aussi d’une sorte d’université alternative et prendre en compte notamment les trois influences citées
par Halté plus haut : le matérialisme historique, la psychanalyse et la linguistique doivent entrer dans
la discipline du francais, la didactiser, pour lire les textes et aussi les écrire. Voyons deux exemples.
L’article du « Chat Noir », du numéro 1/2 (Halté, Martin, Michel, & Petitjean, 1974a) écrit en 1972 est
significatif, parce que sa lecture fera modele. C'est une analyse structurale qui s’appuie sur les
fonctions avec les travaux de Popp, Barthes, ainsi que sur I'analyse actantielle avec les travaux de
Greimas et les unités fonctionnelles.

L'article « Les Villes » est un autre exemple significatif, notamment pour nous, parce qu’il s’emploie a
un regard psychanalytique. La « déconstruction anagrammatique » du poeme « les Villes » de Rimbaud
(Alés, 1975) s’appuie sur les travaux de Saussure!* au sujet des anagrammes (présentés par
Starobinski) et a sa suite Jakobson et Kristeva. La dimension freudienne, déplacement et condensation,

servent la lecture du texte. C'est aussi un travail sur le signifiant qui se situe dans la lignée lacanienne.

12 50n article s’étend a une certaine écriture de composition dans les médias.
13 La « deuxiéme révolution saussurienne » comme le nomme Jean-Michel Adam.
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Concernant I'écriture, c’est un changement radical qui est engagé tant dans sa théorie que la pratique :
« Changer I’écrire ce n’est donc pas seulement changer de théorie de I’écriture, c’est transformer I’ensemble des
relations a I'activité d’écriture. Cela passe, selon moi, par la déconstruction de la rédaction et la liquidation des

tenants et aboutissants qui lui sont liés » (Halté, 1981, p.25).
La langue pensée par la linguistique et la psychanalyse

La théorie linguistique et la psychanalyse - deux piliers de la réflexion de Pratiques - fondent une
nouvelle perception de la langue et donc de I'écriture. La langue renvoie a la fois a la représentation
gu’en a la linguistique comme systéme clos avec ses régularités, son mode de fonctionnement et a la
fois a la représentation qu’en a la stylistique comme faits de langue dans leurs propriétés textuelles.

Ces deux représentations de la langue rappellent la double signification qu’en fait Lacan, a savoir que
le dire se fonde sur une impossibilité de dire : le manque — ce qui reléve de la division. Autrement dit
la langue travaille sur deux territoires : « un réel représentable en tant qu’il est exprimé par des régles
d’écriture » et « un réel « forclos » - c’est-a-dire par ce qui la borde de I'extérieur » ( Collinot & Maziere, 1999,

p. 224).
Jean Ricardou

Jean Ricardou a la fois instituteur, théoricien du Nouveau roman et membre du comité de rédaction
de Tel Quel* va étre une personne influente dans Pratiques dont il partage les centres d’intérét
intellectuels et idéologiques. Son article « Ecrire en classe » du numéro 20 en 1978 va compter.

Pour saisir sa réflexion, il faut partir de sa distinction entre graphie et écriture. La graphie a pour effet
I’écrit, et I’écriture a pour effet le texte, si bien que « Entre la graphie et I'écriture s’intercale I'intermédiaire
d’une activité inévitable »*° (Ricardou, 1978, p. 24). Or la lecture comporte une équivoque. Soit elle est
retrouvaille hallucinée d’un vouloir dire « L’une, fort répandue, appelons-la retrouvaille, revient, @ mesure
que I'ceil parcourt les lignes, non point a saisir ce qui se trouve effectivement écrit, mais bien seulement a
halluciner ce qu’on prétendait dire. Avec elle, I'écrit tend a une sorte d’oblitération » (Ricardou, 1978, p. 24),
soit elle est attention réelle au texte produit, somme toute une découverte : « L’autre attitude, moins
fréquente, conservons-lui le nom de lecture, consiste [...] a prendre en compte, de facon plus ou moins intense, la
configuration de I’écrit, et, conjointement, a se montrer sensible a tels effets de sens qu’elle provoque. »
(Ricardou, 1978, p. 24). Ainsi Ricardou en conclut que « Ce qui empéche d’abord I'écriture, c’est un défaut

de lecture. »*® (Ricardou, 1978, p. 24).

14| réfléchit dans un essai aux Problémes du nouveau Roman (1967), appartient au comité de la revue de
Sollers de 1961 a 1971, et crée en 1985 la Textique : « s'agissant d'éclaircir les mécanismes liés

aux structures de |'écrit et aux opérations de I'écriture, la Textique pourrait bien batir, vis-a-vis des nombreuses
réflexions existantes, une architecture conceptuelle un peu moins... flaccide. » Tournieére, J.-C. (2016). La
Discipline. Consulté a I'adresse : http://www.textique.org/page/discipline)

15 Enitalique dans le texte de Ricardou (et donc ici devenu droit car les citations sont en italique).

16 En italique dans le texte de Ricardou.
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Contre l'idéologie de I'expression et de la représentation

Ricardou va ensuite en analyser la raison : I'idéologie de I'expression et de la représentation. Qu’est-
ce que c'est ?

« Toujours, a la base du texte, comme son fondement irréductible, comme la condition de sa possibilité, doit
nécessairement gésir un quelque chose a dire. Ou si I'on préfére, ce que nous nommons un sens institué, établi
avant méme qu’ait eu lieu l'acte d’écrire. Puis s’accomplit I'acte d’écrire, qui est alors congu comme une
manifestation du sens institué. Si le sens institué concerne des aspects du Moi, la manifestation est habituellement
nommée une expression. Si le sens institué se rapporte a des aspects du Monde, la manifestation est
communément appelée une représentation.

Ce quinous importe en I'occurrence, on le devine, c’est la maniere dont cette idéologie établit le primat du quelque
chose a dire aux dépens de I’écrit : dans I'ordre du temps, le sens institué profite d’une priorité sur I'écrit (le
quelque chose a dire précede I'acte d’écrire), dans I'ordre des valeurs, le sens institué bénéficie d’une primauté
par rapport a I’écrit (c’est le quelque chose a dire qui est I’essentiel, non I’écrit). Dans ces conditions, le mécanisme
de la lecture se voit réduit a une forme trés particuliére : lire se borne a une traversée, celle d’un élément
secondaire (I’écrit), qui vise un élément principal (le quelque chose a dire). La nature de I’écrit se trouve ainsi
définie de facon trés admise : I'écrit doit ressortir a une transparence ; I'écrit doit étre ce qui s’élimine en
permettant la pleine possession du sens. » (Ricardou, 1978, p. 25).

L’écriture (mais aussi le langage) n’est plus considérée de la méme maniere, elle gagne en consistance
ce que perd la volonté du moi. Le texte ne se réduit pas a un outil de communication ou d’expression.
Et la conséquence didactique est lourde : « il y a un antagonisme irrécusable entre, d’un cété, 'idéologie
dominante de I'expression et de la représentation et, d’un autre c6té, I'exercice méthodique de I'écriture. »
(Ricardou, 1978, p. 26).

Dés lors, Ricardou voit deux impasses : une impasse négative qui postule que les éléves ne sont pas
des auteurs, n’ont ni pensée, ni style. « Ecrire dés lors, c’est penser ce qu’on nous dit de penser et manifester
cette pensée ainsi qu’on nous dit de rédiger » (Ricardou, 1978, p. 37) et une impasse positive qui postule
que I'éleve ne peut étre qu’un auteur avec un style et avec ou sans le maitre : « Ecrire, dés lors, c’est
pensant ce que I’on en vient & penser, manifester cette pensée ainsi qu’on souhaite rédiger » (Ricardou, 1978,
p. 38).

Avant d’envisager les conséquences didactiques, c’est la question littéraire qui continue sa réflexion :
Ricardou va donc dénoncer une écriture de la représentation en I'analysant a travers divers exemples
tirés de Dumas, Balzac, Zola, Flaubert : c’est la représentation de la méconnaissance dans « I’'économie
des effets pervers, c’est-d-dire en censurant certains éléments de la réalité décrite » (Ricardou, 1978, p. 31) et
« la dissimulation de la censure de certains éléments de la réalité décrite » (Ricardou, 1978, p. 31). C’est une

I'illusion de la représentation fondée sur la méconnaissance.

25



L’écriture de I'effervescence

A 'opposé Ricardou engage vers une écriture dite de I'effervescence (Ricardou, 1978, p. 29). « Sont
d’écriture les opérations qui accroissent les relations entre les composants de tel écrit » (Ricardou, 1978, p. 28),
a I'opposé des opérations de réduction qui forment aussi un autre mode d’écriture : « ce que nous
pourrions appeler descripture®” » (Ricardou, 1978, p. 28).

Ainsi on invente des jeux de régles pour écrire et réécrire. Puis il donne des exemples : les régles
bilatérales, par exemple évoquer I'histoire de France et n’utiliser que la parité, ainsi on ne pourra pas
parler de 1789 qui est un nombre impair (Ricardou, 1978, p.29), ou bien encore le monochromatisme
bilatéral (Ricardou, 1978, p. 55-56), par exemple I'évocation d’une planéte, au plan idéel avec une
couleur unique, sur le mode « synonymique », le mot désignant la couleur, ou sur le mode
« paragrammatique » , par exemple : « c’est la planéte VERTE, a la surface de cet uniVERs se ramifient
d’innombrables riViEREs. » (Ricardou, 1978, p. 58).

Contre I'« écriture restreinte »*® (Ricardou, 1978, p. 29) et les « méfaits d’un recours aux murailles »
(Ricardou, 1978, p. 46), soit le cloisonnement scolaire, Ricardou pense |'écriture a I'école de facon
définitivement différente, avec I'«écriture effervescente »'° (Ricardou, 1978, p.29), « le jeu des régles »
(Ricardou, 1978, p.54), et la « Coopération scripturale » (Ricardou, 1978, p. 42).

De part son bagage intellectuel et idéologique dont on sent I'approche linguistique, psychanalytique
et matérialiste historique - pour reprendre les trois piliers idéologiques revendiquées par la revue -, il
présente une pensée qui déconstruit le modele des « Choses et des mots ». Non les mots ne disent pas
les choses et vice-versa. « Ricardou explicite ainsi et rassemble, en les articulant systématiquement, toutes les
propositions du discours idéologique de I'expression et de la représentation qui sous-tend le modele prescriptif
que nous avons étudié [...]?°. En sa rigueur, I'analyse de Ricardou constitue une somme « incontournable » - la
référence obligée pour les « gens de Pratiques » (Vourzay, 1996, p. 414).

D’autres auteurs présentent d’autres maniéres d’écrire, comme lire et écrire dans I'optique de la
grammaire du texte et du récit. Les ateliers d’écriture menés par Isabelle Delcambre donnent des
variantes présentées par exemple dans un article de Reuter (Yves Reuter « descriptions de femmes (un
atelier descripture) » Pratiques 55 de septembre 1987). On y découvre des exercices de répétition ou
d’imitation, qui vise a faire écrire a partir d’'un modeéle organisateur. On aborde également I'écriture
en projet, notamment avec |'écriture fictionnelle. Ainsi Petitjean présente son expérience autour d’un
conte de science-fiction. Le texte inducteur choisi, écrit, puis élu par les éléeves, doit étre complexifié
dans sa trame narrative et enrichi de descriptions. L'enseignement alterne écriture, pause théorique

et permet de « «régler son compte » a I'écriture traditionnellement valorisée dans I'enseignement du

17 Ricardou distingue les écritures de production des écritures de réduction, ce qu’est la des-cripture « Une
guestion donc se pose : est-ce a dire que ne seraient pas d’écriture les opérations qui diminuent les
composants entre de tels écrits ? » (Ricardou, 1978, p.28).

18 En italique dans le texte de Ricardou.

1% En italique dans le texte de Ricardou.

20 C’est le deuxiéme modele prescriptif : « Les mots et les choses ».
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frangais. » (Vourzay, 1996, p. 439). Il a présenté aussi son projet d’écriture d’un journal scolaire

(Petitjean, 1984, 107-139).
Approche cognitive

Avec les années 80, on aborde aussi les textes non fictionnels. La revue s’ouvre a I'approche cognitive.
Le numéro 49 de mars 1986, dirigé par Charolles va étre décisif : Charolles va présenter les travaux
ameéricains de cette approche. Celle-ci a pour intérét d’observer le processus rédactionnel : « une chose
est de décrire 'organisation d’un produit et une autre de schématiser I'activité amenant par exemple a la
production de ce produit »** (Charolles, 1986, p. 9). L'auteur présente une schématisation en trois
étapes : la planification, la mise en texte et la révision. « Les opérations de planification regroupent les
activités de mobilisation, activation, sélection, recherche et composition de connaissances (connaissances au sens
tres large du terme) aboutissant a I’élaboration d’un plan guidant I'exécution du processus rédactionnel dans
son ensemble » (Charolles, 1986, p. 10). La deuxieme étape porte sur « des opérations plus locales
touchant au contréle de la verbalisation », soit le lexique, la syntaxe, la gestion des indicateurs
spatiotemporels, des connecteurs, le découpage en paragraphes ... « ces opérations sont trés couteuses
en énergie car le sujet doit résoudre au fil de la plume un nombre considérable de problémes » (Charolles,
1986, p. 11). Il est fait également référence au concept de surcharge cognitive de Fayol. Enfin la
troisitme étape concerne « Les révisions (retouches, corrections...qui affectent la forme superficielle du

texte) » (Charolles, 1986, p. 11). Il faut noter que ces trois temps ne se succédent pas toujours

1 schéma de Flower
et Hayes reproduit
dans I'article de
Garcia-Debanc.

21 En gras par Charolles.
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chronologiquement. Il s’agit d’'un « fonctionnement interactif » qui « rend les schématisations de Pactivité
rédactionnelle que I'on vient de présenter beaucoup plus fines que la distinction classique du fond et de la
forme (ou que la distinction entre inventio et dispositio ». On réfléchit donc aux activités de facilitation
procédurales.

Garcia-Debanc va introduire en France le modéle de Hayes et Flower dont le schéma de l'article est

reproduit?

ici. Planification, mise en texte et révision qui se divise en une « lecture critique » puis « une
mise au point ». La aussi le schéma ne doit pas étre lu linéairement, car les opérations sont « récursives »

(Garcia-Debanc, 1987, p. 28).

b- Soubassements social, politique et idéologique

Le contexte politique et idéologique est fondamental dans la constitution du dernier modele
prescriptif. Mai 68 et aussi tous les courants de pensée qui y sont attachés imprégnent ce modele :
« C’est encore mai 68 qui accompagne le travail, accompli a ses débuts par les « gens de Pratiques » de
dénonciation des effets pervers sur I’école du Capitalisme Monopolistique d’Etat, de dénonciation de I'idéologie
dominante d I’école ou « lagarde-et-michardisme » » (Vourzay, 1996, p. 467). C'est que ce modele est issu
des recherches universitaires : « Il faut étre « savant », méme trés savant pour enseigner le francais ... » :
linguistique textuelle, sémiotique narrative, grammaire de texte, analyse marxiste, travaux de Dumézil,
perspectives psychanalytiques, psychologie cognitive des 1986 avec Michel Charolles. « On reste étonné
de la diversité des références scientifiques que I’on trouve dans Pratiques, et surtout la référence constante a des
recherches nouvelles. » (Vourzay, 1996, p.477). Avec ce cinquieme modele, « on passe du style philosophico-
épique [...], au style « scientifique », qui manipule terminologies, schémas et tableaux ». (Vourzay, 1996,

p. 477) et il « va contribuer largement a fonder la didactique du francais » (Vourzay, 1996, p. 477).

La prescription du cinquiéme modeéle vient de la revue Pratiques, qui intégre et vulgarise
les recherches scientifiques. La composition est critiquée en raison de son caractére
réactionnaire et assujettissant. Les savoirs doivent s’emparer des apports du
matérialisme historique, de la psychanalyse et de la linguistique. Et dans le champ de
I’écriture, Ricardou instituteur, théoricien et écrivain du Nouveau roman s’oppose au
dogme de I'expression et de la représentation, fondé sur la méconnaissance. La
didactique de I'écriture s’aventure dans le langage : écriture effervescente, en projet,
avec la grammaire de texte. Plus tard, 'approche cognitive des années 80 integre la
question des processus rédactionnels. Globalement, les apports de la psychanalyse se
font sentir: dans I'approche textuelle mais aussi dans une certaine conception du
langage, celui du hiatus entre les mots et les choses.

1.2.6- Vers un sixieme modele : les ateliers d’écriture ?

A partir des années 80, fleurissent les ateliers d’écriture : ceux d’Elisabeth Bing, Aleph-atelier d’écriture
d’Alain André ou ceux de Frangoise Neveu (textes.net). L'auteur devient possible en tout un chacun, y
compris chez I'éleve. D’une part, I'habituelle frontiere entre les écrivains professionnels et les non-
professionnels est remise en question, y compris entre écrivains et éleves (Penloup, 2000). « Les

pratiques les plus ordinaires [ des éleves ], celles du quotidien, portent souvent les marques d’un travail et d’un

22 Image libre de droits pour la version en anglais.
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rapport a la langue qui se rapprochent par maints aspects d’un travail de ceux engendrés par I’écriture littéraire. »
(id.). D’autre part, il s'agirait alors pour I'enseignant de travailler sur cette « tentation du littéraire » .
Et une didactique davantage centrée sur I'éléve que sur le contenu pourrait y puiser un modele. En ce
sens on peut y voir avec Vourzay un dernier modele prescriptif qui insufflerait une certaine facon de
penser I'enseignement/apprentissage et I'lavénement de la place du sujet éléve écrivant, scripteur,
permettant de renouveler ainsi les images scripturales du sujet didactique. Je reprends a dessein la
diversité des termes que ['histoire de la didactique a produite pour penser cet
enseignement/apprentissage de I’écriture. Revenons encore un peu sur I'histoire du croisement des
ateliers d’écriture et de I'école.

Le colloque de Cerisy de 1983, organisé par Pratiques (numéro spécial) invite le GFEN qui pratique les
ateliers d’écriture. En 1992 a Montpellier, c’est un colloque du ministére de la Culture ou était invité
Marcel Bénabou pour I'Oulipo qui a évoqué les stages que Perec a animés. De méme la Direction du
livre organise les « Premiéres Rencontres Nationales d’Ateliers d’Ecriture » en 1993 a Arles.

Neveu envisage les ateliers d’écriture comme un lieu d'émergence de la voix singuliere du participant,
d'une écriture unique, loin de toute recette, et dans la plus grande liberté, méme s'il y a une
organisation réglée des ateliers. Cette approche a un rapport étroit avec la psychanalyse. En décrivant
la racine de I'écriture, Neveu affirme que « Ainsi, se retrouverait une mise a plat du psychique ou viendraient
intervenir peu ou prou toutes ses composantes telles qu'elles sont théorisées par Freud » (Neveu, 2012, p. 116).
Le travail de I’écriture est un « lieu psychique » qui permet la levée de la « dormance » par « la dramatique
de I'écriture ». (Neveu, 2012, p. 119) Il entretient un lien avec le désir : « Il se trouve que ce lieu du travail
de l'écriture est aussi celui de I'érotique en général, « tendu vers un objet », de désir, le lieu central de la
constitution et de l'expression du désir sensible de l'individu » (Neveu, 2012, p. 117). En méme temps
|'écriture permet au sujet d'accéder a une assomption : « Il s'agit donc d'un acte éminemment fondateur
de l'individu dans toute sa réalité psychique et corporelle ; celui-ci serait précisément fondé sur l'idée d'une
renaissance, accompagnée de toute sa dynamique sur quelque chose d'une « destruction » préalable, d'une
déconstruction, d'une perte, en tout cas. » (Neveu, 2012, p.118). C'est cette compréhension de I'écriture
qui va courir dans la modélisation que je serai amenée a construire in fine.

Les ateliers s’adressent a une grande variété de publics : « C’est en raison de cette diversité que nous avons
estimé qu’il ne pouvait pas s’agir la d’un modéle de prescription de rédaction scolaire. Les ateliers d’écriture — et
c’est d’ailleurs la leur intérét — ne sont effectivement pas « scolaires » et font partie d’'un marché dont la raison

économique le distingue bien du marché typiquement pédagogique ou didactique. » (Vourzay, 1996, p. 28).

1.2.7- Programmes actuels
Aprés cet historique situant la didactique de I'enseignement de I'écriture, je voudrais dresser un tour

d’horizon de I'écriture dans les programmes actuels de lycée, a commencer par I’'Education Nationale.
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Jaborderai plus en détails ensuite les référentiels de I’'Enseignement Agricole, d’abord parce que la
classe dont j'ai fait I'observation en dépend et ensuite en raison de sa spécificité pédagogique,
notamment sa longue tradition d’innovation.

Les programmes de lycée varient bien slr selon les types de diplémes (MEN, 2010a ; MEN, 2010b ;
MEN, 2009 ; MEN, 2011a; MEN, 2011b ; MEN, 2010c). Mais ceux de CAP et bac pro partagent des
objectifs communs : entrer dans |’échange oral, dans I'échange écrit, devenir un lecteur critique, tout
cela dans le but de construire son identité culturelle. Quant au bac général et technologique, la
dimension est d’emblée littéraire « l'acquisition d'une culture, la formation personnelle et la formation du
citoyen ».

Si la littérature est commune a tous les lycéens, la littératie a une plus grande place en lycée pro et les
épreuves d’examen en témoignent en termes de corpus donné, mais aussi en termes de sujet
d’examen, notamment la présence du commentaire composé au lycée général et technique. L'examen
y est terminal et il y a aussi I’épreuve orale liée a un texte littéraire. En pro, le contréle est continu et
toujours en écrit en francais. On analyse littérairement, mais autrement, avec une tache décomposée,
plus courte. On argumente aussi, plus brievement, tandis que les lycées généraux et techniques
s’attellent a la dissertation.

Les autres écritures plus « fictionnelles » (récit, dialogue, description...) sont présentes en lycée
professionnel, a I’examen pour le CAP, mais pas au bac pro. L’écriture d’invention a remplacé I'épreuve
de résumé-vocabulaire-discussion en lycée général et technique. On notera un intéressant travail de
réécriture exigé en CCF® de CAP.

Notre observation de terrain se situant en bac pro en Lycée Agricole, faisons un focus sur son
enseignement.

La rénovation de la voie professionnelle de 2009 instaure le bac pro en trois ans (MAAP, 2009 modifié
en 2013)%*, Il est constitué d'une premiére année dite classe de seconde professionnelle, et d'un cycle
terminal (classe de premiére et classe de terminale). Son organisation modulaire réunit la discipline du
francais a I’E.S.C.% et I'histoire-géographie, puis s’ajoute en terminale la documentation, cela afin de

former a une culture humaniste. Les deux référentiels, EG1 en seconde puis MG1 sont construits dans

une continuité autour de trois objectifs : entrer dans I'échange écrit, entrer dans I'échange oral et étre
un lecteur (critique). Concernant l‘écriture, il s’agit de lier écrire/lire de sorte que « Les écrits
d’invention trouvent leurs sources et leur sens » (MAAP, 2009). Les écrits argumentatifs demeurent,
ainsi que « les écrits méthodologiques ou a fonction métacognitive » (MAAP, 2009), mais aussi les pratiques

sociales d’écriture (écrits professionnels notamment). On constate donc la présence d’une écriture de

23 C’est le travail de réécriture méme qui est évalué : les écarts entre les versions produites en divers moments
qui constituent ce CCF.

24 Auparavant, le bac pro se déroulait en deux ans : Premiére et Terminale et les éléves accédaient a ce bac pro
soit aprés une seconde générale, soit apres un BEP, lui-méme constitué en deux ans.

25 Education socioculturelle.
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fiction, a visée littéraire, d’'une écriture de la littératie et des pratiques de référence professionnelles,
ainsi que d’une écriture pour penser.

L’évaluation sommative en francais est une épreuve ponctuelle terminale (EPT) commune a toutes les
options. L'épreuve de deux heures est composée d’une « analyse d'un texte littéraire en deux ou trois
questions » et de « la production d'un texte qui permet d’évaluer I'argumentation et I'expression ». « Le type
d’écrit attendu s’inscrit dans une situation de communication définie par I’énoncé : récit a visée argumentative,
dialogue, lettre, discussion, discours devant un public ». (MAAP, 2010). On se rapproche donc de I'écriture
d’invention proprement dite, en demandant aux éléves de maitriser quatre natures de texte, sachant
gue les annales montrent une préférence écrasante pour la lettre, le discours et le dialogue.

Ainsi le frangais en bac pro agricole ressemble de tres prés a celui de I'Education Nationale, tout en
invitant a I'examen, a argumenter sous une forme fictionnelle et suit en cela le mouvement des lycées

généraux et techniques avec I'écriture d’invention.

1.2.8- Synthése sur I’évolution de I’enseignement de I’écriture

La prescription de I'enseignement de I'écriture a toujours été présente dans |'enseignement du
francais. On a vu que les instructions officielles laissent progressivement, davantage de place a I'éléve
dans I'enseignement de la rédaction, sans doute aussi sous I'impulsion du texte libre de Freinet. Le
plan de Rénovation pour le collége, et la circulaire de 1972 pour le primaire vont dans ce sens. Le
programme de 1985 pour le primaire perpétue cette lancée : « La pratique de I'expression écrite est
indissociable de I'apprentissage de la lecture. L'école maternelle développe I'envie d'écrire ; I'école élémentaire,
tirant parti de situations rendant nécessaire I'usage de I'écrit, conduit I'éléve a rédiger de facon simple, et avec
plaisir. Le maitre engage I'éléve a oser écrire, avec confiance et liberté, dans le jeu et dans I'exercice, seul ou avec
ses camarades. » . « L’usage poétique » a lui encore une partie spécifique. (« Programmes et instructions
a I'école élémentaire. Arrété du 15 mai 1985 », 2012). A partir de la réforme Haby du collége unique
en 1975, le francais poursuit le méme esprit d’écriture : au texte libre, texte d’imagination ou
d’observation, s’ajoutent des rédactions a partir d’un document visuel ou textuel et aussi le résumé en
6 et 5%, (« Le cycle d’observation (classes de 6e et de 5e des colléges) - Arrétés du 14 mars 1977
et du 26 janvier 1978 », 2015). L’argumentation prend sa place de choix en fin de college. Mais au
lycée, le texte libre n’est plus de mise au vu des épreuves d’examen, I'écriture plus créative
réapparaitra avec |'arrivée de I'écriture d’invention au lycée, comme on I'a vu.

L'analyse des discours prescriptifs prend son sens, car les Instructions Officielles perdent du terrain et
laissent en partie la place aux experts scientifiques dans le primaire. Par exemple, « en distinguant la
« production » de texte et sa « réalisation manuscrite ou typographique », est formulé le conseil de la « dictée a
I’adulte », initiation & un travail de correction et de réorganisation du texte ». (Vourzay, 1996, p.482). Ceux-ci
montrent que la tache est tres complexe « et précisent que c’est aux maitres & trouver « les procédures

pédagogiques susceptibles de gérer ces phénoménes de « surcharge cognitive », inévitables tant que ne sont pas
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acquis de nombreux automatismes (récupération immédiate des mots, des régles d’accord, des schémas de textes
etc.). » (Vourzay, 1996, p. 481).

Dans le Secondaire, les discours des experts cherchent encore a s'imposer face notamment aux
« programmes qui définissent les « savoirs » requis pour le concours de recrutement du secondaire : CAPES et
Agrégation » (Vourzay, 1996, p. 483) dont Petitjean montre son obsolescence : pas de linguistique
textuelle, de théories de I'’énonciation, ou de pragmatique ... et surtout de la grammaire scolaire
phrastique et son noyau dur morphosyntaxique.

Pour ce qui concerne la rédaction scolaire, on note une progression selon les catégories du discours :
« En 6é : étude de la narration, repérage de I’'argumentation ; En 5¢é et 4é : étude approfondie de la narration
conduisant a maitriser la description, et au passage de la description a I'analyse, donc a I’explication, qui prépare
I’étude de I'argumentation ; -en 3é : étude de I'argumentation. » (Vourzay, 1996, p. 485). L'écriture dite
d’invention fait son apparition comme activité hypertextuelle a c6té des activités métatextuelles
d’écriture que sont la dissertation et le commentaire composé. Concernant le bac pro en Agricole, tous
les types de rédaction sont encouragés, mais |I'examen évalue un écrit a caractére argumentatif dans
une lettre, un récit, un discours ou un dialogue.

La place de la littérature est fondamentale, car elle « est surtout intimement liée & la conception de cet
écrire » (Vourzay, 1996, p. 486-487). Les deux se fondent sur une éthique : « L'« écrire » a I'école est ou
doit étre, comme en littérature, une « pratique distinctive » pour I'individu — ot I'individu se retrouve sujet d’une
production singuliere -, pratique utile aussi, il faut le croire, a une meilleure compréhension du monde et d’autrui
ou de mots du monde ou parle autrui. » (Vourzay, 1996, p. 486-487). La littérature impacte sur I'écriture
scolaire : « selon la littérature de référence, I’ « écrire » change de fonction. » (Vourzay, 1996, p. 486-487).
On est passé de la référence a une littérature réaliste olU « L’ « écrire » sera transitif, on I'a amplement
souligné, ou transparent par rapport au référent qu’il décrit et par rapport a celui qui décrit -instance auctoriale
dont I'avatar est I’éléve et dont on pourra juger la « sincérité et la « sensibilité » et I’ « originalité » (Vourzay,
1996, p. 486-487). Entre ces deux modeles, Freinet et le plan de Rénovation ont fait office de transition
en promouvant la poésie, espace d’expression personnelle.

L’écriture s’accompagne de I’'émergence de I'éleve auteur et on discerne une sorte d’émancipation, de
libération de I'individu, en méme temps. La normalisation des écrits et la rhétorique revisitée ont
tendance a s’effacer (Dancel, 2001). Mais écrire a |I‘école, c’est toujours s’approprier une distinction
ou les valeurs laiques auraient supplanté les valeurs religieuses (Vourzay, 1996, p. 489). L’ « écrit
artistigue » reste un modele culturel qui s’obtient par un rituel historicisé induisant un certain rapport

a littérature et a I’écriture :

« rituel ascétique d’une observation minutieuse des choses du monde, quand domine, a I’école, le paradigme de
la littérarité référentielle ; rituel des échanges entre pairs, par ou advient le besoin de communiquer quelque
chose de soi, de son rapport au monde, quand I'expression poétique notamment est percue comme expression
naturalisée de I'authentique essence humaine [...] ; rituel de la motivation a la communication (orale et écrite),

de I'imprégnation et structuration (implicite ou explicite) de la langue (adulte), et rituel aussi du jeu de création
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poétique qui aiderait a libérer I'enfant dans son langage, [...]; rituel enfin de la distanciation outillée
théoriquement par rapport a 'activité d’écriture » (Vourzay, 1996, p. 489).

Enfin, I'enseignement de I'écriture a connu réellement deux seul rituels outillés d’apprentissage,
d’abord avec Freinet « linventeur de I'outillage technique (« pédotechnique ») : I'imprimerie et le réseau
d’échanges » (Vourzay, 1996, p. 490), puis avec la revue Pratiques et I'outillage scientifique : « L’attitude
constante de Pratiques a été, et est toujours, a I’égard de la rédaction scolaire, la recherche constante d’une
théorie de I’écriture, fondées sur des regles issues des théories [...] On ne peut apprendre aux éleves a écrire qu’en
développant chez eux ce que I'on peut appeler la conscience métalinguistique » (Vourzay, 1996, p. 490).

Ces rituels d’apprentissage sont d’ailleurs interrogés et révelent « le probleme de « I'impact des savoirs
théoriques (du métacognitif) sur les pratiques textuelles des éléves. » C’est d’ailleurs Michel Charolles lui-méme
qui le pose. » (Vourzay, 1996, p. 492). On critique Freinet : « réverie illusoire, errements sans fondement,
voire charlatanisme » (Vourzay, 1996, p. 492) et aussi Pratiques : former de bons lecteurs aide-t-il
I’écriture ? N’y a-t-il pas un danger normatif dans « limposition d’'un modéle de « bon texte » de « bon
récit », en particulier, en fonction des régles de structure textuelle » ? (Vourzay, 1996, p. 492-493).

La didactique du francais s’est construite, a délimité au fur et a mesure ses objets et ainsi agrandi son
champ. Elle se pense également de facon transversale et appartient aussi aux enseignants d’autres
disciplines : « une possible de la discipline « francais » : elle ne serait plus, finalement, que le lieu des
apprentissages strictement linguistiques et des textes narratifs-littéraires ; les autres dimensions (textuelle et
communicationnelle) sont transversales et relévent de toutes les disciplines » (Daunay, 2016), par exemple, la
communauté discursive de Bernié ou le champ conceptuel de Vergnaud.

La discipline « frangais » se concentrerait dans tous les sens du terme sur la dimension linguistique et
les textes disons de fiction et a visée esthétique, de sorte que langage et écriture personnelle se
retrouveraient face a face en attente d’un dialogue a entendre. « L’enseignement de I'écriture se trouve
confronté au paradoxe de sa double mission : développer des compétences qui permettent aux éléves de produire
du générique, du reconnaissable, du régulier, et, dans le méme temps, stimuler la singularité de chaque auteur
en puissance qu’est chaque éléve. » (Dufays & Plane, 2009, p. 23). Par ailleurs méme si les ateliers
d’écriture n’ont pas fait d’entrée magistrale dans I'école pour les raisons évoquées, leur succées est
palpable et désigne le lien entre développement personnel et développement de I'écriture. Finalement

comment la psychanalyse, I’éleve et I'écriture peuvent-ils se penser a I'école ?

L’écriture a toujours été un objet d’enseignement, tout en connaissant des
changements : montée des experts, émergence de I'éléve, pendant que la littérature a
constamment impacté son enseignement. Celui-ci a connu deux outillages importants :
pratique avec Freinet et scientifique avec la revue Pratiques. C'est dans le cadre de la
constitution progressive de la didactique du frangais que I’enseignement de I’écriture a
évolué.
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1.3-La recherche clinique sur l’apprentissage de |’écriture en
classe de francais

En tant qu’ « espace de recherches » ( Reuter, 2013, p. 66), la didactique du francais se déploie sur de
nombreux champs théoriques auscultant tant que faire se peut toutes les facettes du sujet didactique.
Au vu de cette « extréme diversité dans les maniéres d’envisager I’écriture & I’école » (Doquet, 2013, p. 42),
je vais poursuivre cette présentation en me limitant a la recherche clinique. C’est donc I'orientation
clinique psychanalytique sur I'apprentissage de I’écriture, en classe de francais a I'école que je vais
m’employer a présenter, en dehors de la formation adulte ou de ses aspects thérapeutiques.

Selon Adeline (2010), I'accés a I'écriture a I'école maternelle suppose un travail psychique important :
de séparation, qui nécessite |'objet transitionnel de la page blanche, sorte de peau maternelle, sorte
de moi-peau (Anzieu, 1985). Il s’agit d’une remaniement psychique important chez I'enfant qui doit
renoncer aux aspects sensoriels et réceptifs de la parole orale. Il passe de |'éco-tactile a I'écrit. Adeline
précise que |'écriture a une fonction de réparation et de représentation de I'objet. Elle reconstitue le
moi et |'objet simultanément détruits et qui subsisteraient vides et morts. Il s'agirait par I'écriture de
surgir de soi, du narcissisme originaire, par le jeu selon Winnicott (Adeline, 2010).

Dans les classes plus agées, on creuse les liens entre histoire du sujet et écriture. C’est une aventure
intérieure (Benameur, 2009, p. 93-95) et les sujets en grande difficulté d’écriture peinent a aborder
I"autobiographie. llaria Pirone fait une approche clinique de la narrativité adolescente composée du
rapport au temps du processus fictionnel et du rapport a I'autre (Pirone, 2013, p. 37-52).

Par ailleurs, la psychanalyse éclaire la question du travail de la pensée : I'écriture en classe place le
sujet-éléve face au travail psychique de la pensée (Etienne, 2009, p. 65-82). C’est que I’éléve travaille
aussi sa langue en frangais, au contact des ceuvres, de I'écriture et de la maitrise de la langue. Et ce
travail doit se faire (Lenoble, 2009, 97-104). Dans la méme direction, I'insu de la langue, soit Lalangue
et la division du sujet sont primordiaux dans I'apprentissage. La maitrise de la langue travaille sur la
norme et contre Lalangue qui est naturellement boiteuse. (Paveau, 2009, p. 105-116).

En outre, la confiance de I'enseignant est un élément fondamental dans I'apprentissage de la lecture
et I'écriture (Seknadjé-Askénazi, 2009, p. 55-63). Les aspects transférentiels sont au coeur de
I"apprentissage et la question de I'adresse importe.

En méme temps, I'écriture y est présentée comme une activité sans dialogue (Nassif, 2009, p. 85-92),
loin de la communication qui met en jeu le transfert en tant qu’actualisation des désirs inconscients
sur certains objets.

Toutefois la dimension psychanalytique dans I'écriture n’est pas une évidence. Quand Bertucci
réfléchit a la notion du sujet en lien avec |'écriture, la psychanalyse n’apparait pas comme
contributrice, hormis a travers I'exemple littéraire d’'un Proust ou Joyce et de la pensée de Ricoeur sur
I'identité narrative : « qui nait @ un moment ou le récit se fait et qui se présente de prime abord comme une

maniére « d’histoire non encore racontée » pour utiliser par comparaison que donne P. Ricoeur de la
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psychanalyse. » (Bertucci, 2007, p. 17). L'auteur parle alors de « cogito brisé » (p. 17) et évoque la
formule de Rimbaud « je est un autre » (p. 18), soulignant sans le dire la question de la division et de
I’étrangeté du sujet face au moi, et cela dans le cas des écrivains. Finalement quand psychanalyse et
pédagogie se croisent en classe de francais, c’est plutot sous le mode de la lecture (Le Bouffant & Delas,
1986, p. 22-30).

Ainsi on peut regretter que cette recherche psychanalytique sur I'apprentissage de I'écriture demeure

encore restreinte.

Si la psychanalyse a fait une percée dans la didactique du frangais, elle apporte sa
contribution davantage sur le texte (on pense a la Textanalyse) que sur le sujet. La
recherche clinique sur I'apprentissage de I’écriture en classe de frangais est peu
étendue.

1.4-Les acquis nécessaires a I’écriture

Avant toute chose, on précise que présenter les acquis nécessaires a I'écriture refléte une conception
de I'apprentissage de |'écriture, car cela revient a poser la question de comment on apprend a écrire.
Et on ajoute que ces prérequis sont datables. Primo le comment reste encore a explorer. Deuxio la
compétence en écriture est mouvante. Ce n’est pas toujours une ascension continue et tranquille. Pour
autant on peut présenter certains acquis utiles a I’écriture de la fiction au lycée professionnel.

De quoi un humain a-t-il besoin pour acquérir cet apprentissage de I’écriture ? A la fois d’éléments de
nature didactique centrée sur le contenu : linguistique, mais aussi centrée sur le sujet : sociaux et
psychique. A l'orée de nos deux champs d’investigation - didactique et clinique - de notre
guestionnement, cette partie nous invitera alors ensuite, a aborder les concepts et notions

psychanalytiques qui jalonnent notre réflexion.

1.4.1-1er niveau linguistique : le triangle scriptural ou les trois acquis
fondamentaux : sens, copie, code.

Le triangle scriptural (Billouet, 2010, p. 89)

Comprendre
reproduit ici, présente trois dimensions de Sens littéral
|'écriture : expression d'un sens, respect du
code et inscription du tracé.

Copier renvoie a la dimension graphique,
visuelle et physique de I'écriture. Il s'agit du

Coder Copier
ductus, mot latin provenant du verbe cCode scriptural Sens littératien

« ducere » : tirer, conduire, diriger; soit

tracer en particulier les lettres, manipuler les 2 schéma du triangle scriptural de Billouet.

outils, les supports, en envisageant évidemment |'ordinateur et le traitement de texte. Acquis issus
d'apprentissage perceptifs et moteurs pour les traces graphiques, ils sont aussi issus d'apprentissage

symbolique pour former les lettres. Cela suppose également une distinction des lettres et de leurs sons
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(on pense alors aux troubles de la dyslexie et de la dysorthographie). Il faut savoir relier les lettres,
héritage gréco-latin de la cursive, également séparer correctement les mots, comme on le fait depuis
le Moyen-Age et aussi ponctuer, comme on le fait depuis la Renaissance. Cela suppose une maitrise
de la langue orale : discriminer les sons, avoir conscience de I'unité d'un mot?°.

Coder signifie respecter les normes de la langue francaise, pour le dire vite « ne pas faire de fautes » :
cela concerne donc l'orthographe grammaticale et syntaxique, mais aussi la correction des tournures
correctes et valorisées, le registre de langue.

Comprendre concerne la cohérence du texte : soit encore la grammaire de phrase mais aussi la
grammaire de texte, comprenant une maitrise des types, genres, catégories de textes (les avoir
fréquentés pour les produire, bref un lire-écrire).

Ces trois dimensions ne forment pas une chronologie faisant se succéder la maitrise du tracé littératien
(par exemple en maternelle la motricité fine), puis du code (en cycle 1, la précision de la copie) et enfin
du sens littéral (la rédaction en cycle 2), mais leurs exigences se renforcent I'une I'autre (Billouet, 2010).
La maitrise du langage oral est en lien avec celle de I'écrit. La thése de la phonographie repose sur le
fait que I'écrit note de l'oral, il est le substitut d'un énoncé entendu ou prononcé. Il est indubitable que
|'étre humain commence par parler avant d'écrire, mais |'écrit ne se limite pas a une notation de |'oral,
il a une spécificité. Dans la dictée a I'adulte?”, I'enfant qui ne sait pas encore écrire doit transmettre 3
I'adulte un oral scriptural, un énoncé transmis par la voie orale, mais élaboré comme un écrit. Il doit
« parler I'écrit » (Billouet). Entre |'oral oralisé et I'écrit silencieux et tracé, il faut distinguer divers états
de la langue : I'oral scriptural ou I'écrit verbal (par exemple le verbatim).

Cette réflexion sur I'oral pose la question du sens : il se construit avant la mise a I'écrit puisque I'enfant
construit des textes. En méme temps, le sens se construit avec la production écrite : le(s) brouillon(s)
mettent a jour progressivement un sens, le texte s’épaissit (Bucheton, Alexandre, & Jurado, 2014), la
page est un outil cognitif (Goody, 1979).

Grace au tracé visitant les trois angles, circulant entre eux et lui donnant son alchimie, le triangle
scriptural se comprend comme un ensemble : « écrire c'est coder le geste graphique en vue de produire du

sens » (Billouet, 2010, p. 225).

1.4.2-2éme niveau social : les postures, les formes sociales.

L'opacité blanche de l'intérieur du triangle cache des savoirs invisibles en lien avec le rapport au savoir
et a I'écriture. Le concept de posture désigne un acquis nécessaire, mais moins visible pour écrire
(Bucheton, Alexandre, & Jurado, 2014). Ecrire ce n’est pas utiliser une maitrise de la langue, voire du
texte, c’est résoudre un probléme, cela demande une compétence, or les compétences dépendent de

nombreux facteurs familiaux, sociaux et scolaires. Outre les acquis enseignés habituellement, il existe

26 petite, ma cousine aimait bien les actrices Sophie Aloréne et Romich Neider.
27 La dictée a I'adulte introduite en 1995 en cycle 1, de Laurence Lentin.
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aussi les acquis peu ou pas enseignés, savoirs cachés de I'écriture, qui ne font pas partie des savoirs
académiques et qui sont des savoirs sociaux et scolaires implicites. Les bons éléves savent ce qui est
autorisé ou non de dire a I'école, quelles formes discursives, quel lexique, quelle graphie, quelle
énonciation adopter : « Ces calculs référentiels et communicationnels font partie de leur métier d'éléve adapté
au systéeme » (Bucheton, Alexandre & Jurado, 2014, p.35). Par exemple, lors d'une argumentation en
classe, I'éleve compétent préferera un exemple tiré de Racine ou Corneille plutét que d'un film
d'action. Dans une rédaction, il évitera les mots grossiers, méme si cela semble réaliste. Et les auteurs
remarquent que sans l'acquisition de certaines postures, les échecs apparaissent chez certains éleves,
pendant que « les enfants d'enseignants sont trés forts a ce jeu ».

Dans un ordre similaire, maitriser I'écrit est facilité, quand on considére le langage comme objet et pas
seulement comme moyen. Les formes sociales en lien avec les catégories sociales et professionnelles
ont elles-aussi un impact (Lahire, 2000).

Ce deuxiéme niveau des acquis est souvent sociologique et reléve du rapport au savoir ou de I'écriture

sur lequel nous reviendrons plus amplement.

1.4.3-3éme niveau psychique et inconscient.
Le rapport au savoir s'enrichit d'une dimension psychanalytique. Il y a des acquis nécessaires, de cet
ordre pour maitriser I'écrit, parce qu'écrire induit un investissement affectif. Billouet pose quatre

aspects de la maturation inconsciente de |'enfant nécessaires a I'écriture :

« 1-L'enfant entre dans I'écriture comme il entre dans la parole : par le maniement symbolique de I'absence, par
le refoulement et les castrations symboligénes, par le geste de I'écrire.

2 - Un enfant peut se mettre a écrire quand il n'a plus peur de ses réves. Ses désirs peuvent alors s'énoncer en
rébus, c'est-a-dire en écriture. Il écrit quand il n'est pas trop prés de I'autre ou fondu en lui, quand, fille ou garcon,
il peut dire son nom et son adresse, c'est-a-dire quand la métaphore paternelle a suffisamment opéré dans sa vie
pour qu'il parle.

3 - Un enfant peut écrire lorsqu'il franchit le pas ol son corps, toujours déja de I'Autre, n'est pas a lui, mais sien
néanmoins, dans une relation d'appartenance toute symbolique au corps, au nom et au désir.

4 - Le refoulement de I'image du corps permet que la lettre soit autre que son corps tout en demeurant corps. La

lettre vécue et pratiquée comme autre corps le laisse libre d'écrire librement. » (Billouet, 2010, p. 161-208).
Refoulement, symbolique, corps a corps, castration symboligéne, réve et rébus : je vais creuser ces
divers aspects.

Tout d’abord, le refoulement joue effectivement un role essentiel dans I'apprentissage de I’écriture,
dans ses dimensions graphique comme symbolique. L’enfant doit avoir accédé aux diverses castrations
symboligénes qui humanisent le sujet en lui faisant accepter le manque et en orientant le désir vers
un nouvel objet, acceptable dans la vie sociale. « Adjoindre I'adjectif symboligéne au mot de castration me

parait important. Il donne a ce dernier terme le sens qu’il a en psychanalyse. En effet, le mot « castration » signifie

en francais la mutilation des glandes sexuelles, donc une atteinte physique, qui rend stérile irréversiblement
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I'individu castré. Or le mot de castration, en psychanalyse, rend compte du processus qui s’accomplit chez un étre
humain lorsqu’un autre étre humain lui signifie que I'accomplissement de son désir, sous la forme qu’il voudrait
lui donner, est interdit par la Loi. Cette signification passe par le langage, que celui-ci soit gestuel, mimique ou
verbal. » (Dolto, 1984, p. 78). C’est que les diverses castrations symboligénes que traverse le sujet lui
permettent de s’émanciper du corps a corps en acceptant de céder sur un désir interdit, en le
refoulant, grace a la communication qui I'entoure et qui lui fait accéder a un stade différent, le
promouvant vers plus d’autonomie, vers la culture aussi. C'est « une humanisation au sens de créativité
autant que d’éthique » (Dolto, 1984, p. 80).

Dolto distingue quatre castrations symboligénes, permettant au sujet de prendre son autonomie dans
I’lhumanité, pour la paraphraser. Et chacune d’elles va créer du refoulement qui donnera I'assise de la
lettre dans l'inconscient. Le travail de Dolto est a comprendre avec celui de Pommier sous I'égide
freudienne du Fort-da. Je veux rappeler ces quatre castrations sur lesquelles je m’appuierai
ultérieurement dans I’analyse des résultats.

La castration ombilicale s’opére a la naissance physiquement « mais son réle symboligéne pour le nouveau-
né est indélébile, et marque de modalités émotionnelles premiéres sa venue au monde en tant qu’étre humain,
homme ou femme, accueilli selon son sexe dont son corps témoigne pour la premiére fois, et selon la fagon dont
il est accepté tel qu’il est, frustrant ou gratifiant pour le narcissisme de chacun des parents. / Ce qui sépare le
corps de I'enfant du corps de sa mére, et qui le fait viable, c’est la section du cordon ombilical et sa ligature. »
(Dolto, 1984, p. 90). Le sujet accéde a la séparation corporelle d’avec la mére et respire seul.

La castration orale « signifie la privation imposée au bébé de ce qui est pour lui le cannibalisme vis-a-vis de sa
meére : c’est-a-dire le sevrage, et aussi 'empéchement de consommer ce qui serait poison mortifére pour son
corps, soit l'interdit de manger ce qui n’est pas alimentaire, ce qui serait dangereux pour la santé ou la vie. »
(Dolto, 1984, p. 99). Le cannibalisme est interdit au sujet qui est sevré du sein et qui en contrepartie
« aboutit au désir et  la possibilité de parler » (Dolto, 1984, p. 99), d’ou son importance pour notre
question.

La castration anale comprend deux dimensions, d’abord I’accession a I'autonomie de I'enfant : « La
premiére, qui se désigne comme un second sevrage, est synonyme de la séparation entre I’enfant, devenu capable
de motricité volontaire et agile, et I’assistance auxiliaire de sa mére pour tout ce qui est le « faire » nécessaire a
la vie dans le groupe familial » (Dolto, 1984, p. 107). Deuxiémement cela consiste en « Vinterdit signifié a
V’enfant de tout « agir » nuisible, de « faire » @ un autre ce qu’il n’aimerait pas qu’un autre lui fasse. » (Dolto,
1984, p. 107). La nuisance a soi ou autrui est interdite au sujet qui accede a 'autonomie motrice. On
note que la motricité fine va étre importante dans I’écriture.

Enfin il y a la castration génitale primaire « c’est-a-dire la découverte par I'enfant de son sexe et de ce qu’il
n’appartient qu’a ce sexe et de ce que ¢a signifie pour I'avenir... » (Dolto, 1984, p. 184) et la castration
cedipienne : « C’est g que le pére peut et doit donner a son fils ce que nous appelons, en psychanalyse, la

castration ; lui déclarer : « Il est impossible a jamais qu’un fils aime sa mére comme un autre homme I'aime. Ce

n’est pas parce que tu es petit et moi grand, c’est parce que tu es son fils et que jamais un fils et sa mére ne
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peuvent vivre I'union sexuelle et engendrer des enfants. »*® (Dolto, 1984, p. 188). Le sujet accéde a la limite
de l'inscription de son sexe puis a I'interdit de I'inceste.

Donc, les castrations permettent a I'enfant d’avoir une image et la possession de son corps, puis de
parvenir au statut d'un moi qui dit « je ». Outre la maitrise du langage et ces castrations symboligénes,
I’écriture engage la motricité, sous un mode symbolique important, le petit d’homme doit prendre de
la distance vis-a-vis du langage oral et du corps. On écrit a I'absent dont on est séparé, par les
castrations. Ainsi le sujet a compris que I'absence d'un objet de son champ de vision, par exemple la
mere, n'empéche pas qu’il continue d'exister. C'est le jeu du Fort-Da (Freud, 2001, p. 51-54). Parler
c'est convoquer l'invisible par un son, et écrire par une trace sur la feuille. En méme temps il faut
dépasser la dimension graphique de I'écriture et accéder a sa dimension symbolique, la lettre n'est pas
un dessin, elle est un symbole. Il faut donc refouler la dimension plastique et aussi la peur de I'absence.
Les castrations fonctionnent sur le refoulement de I'image du corps au profit du symbolique. Le corps
ne disparait pas, il est repoussé dans I'inconscient et apparait de fagon transformée dans la lettre, qui
va re-présenter le corps (Pommier, 1993). Le refoulement est bien une condition de I'entrée dans
I’écriture et I'écriture un retour du refoulé portant la trace de l'interdit.

Et c’est aussi au Symbolique qu’est liée la question du réve en tant que rébus. Les réves sont une
écriture sous forme d'images, a prendre au sens littéral, au pied de la lettre, d'ou la notion de « rébus ».
Car cela repose sur I'hypotheése lacanienne que « linconscient est structuré comme une langage ». |l faut
que le Symbolique, lieu de I'Autre et du langage selon Lacan soit suffisamment institué. Et cette
institution va de pair avec la division : « Etre capable d’écrire revient a avoir commencé a intégrer sa propre
division de sujet » (Duval Héraudet, 2004).

On voit donc que I'entrée dans I'écriture est aussi liée a la question de I'absence et a la dimension du
langage, éléments que nous développerons a part, tant ils sont importants. Pour I’heure je souhaite
seulement poser le point de jonction entre langage et maturation de I'enfant, a savoir : le corps.
L'enfant grandit physiologiquement, c’est le schéma corporel, et psychiquement, c’est I'image
inconsciente du corps. Cette image inconsciente du corps est « la synthése vivante de nos expériences
émotionnelles : interhumaines, répétitivement vécus a travers les sensations érogénes électives, archaiques ou
actuelles. Elle peut étre considérée comme lincarnation symbolique inconsciente du sujet désirant » (Dolto,
1984, p.22). Quant au schéma corporel, c’est « une réalité de fait, il est en quelque sorte notre vivre charnel
au contact du monde physique. Nos expériences de notre réalité dépendent de I'intégrité physique de I'organisme,
ou des lésions transitoires ou indélébiles, neurologiques, musculaires, osseuses, et aussi de nos sensations
physiologiques viscérales, circulatoires — on les appelle encore coenesthésiques. » (Dolto, 1984, p. 18).
L'articulation entre image du corps et schéma corporel se fait par la communication humanisante et
les castrations, qui élaborent le narcissisme. « On peut dire que c’est de seconde en seconde que le

narcissisme d’un sujet reconduit le contrat du sujet désirant avec son corps. C’est cela vivre, pour un étre humain. /

28 Dolto joue sur les italiques remis droit ici, en raison de la citation.
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Ce contrat qui lie le sujet & son corps est la mystérieuse énigme de chaque étre humain. » (Dolto, 1984,
p. 370-371).

Cette articulation est en mouvement du fait de la croissance physiologique et de la maturation
psychique. Elle rencontre parfois des difficultés, par exemple lorsque des castrations symboligenes ne
sont pas (totalement) faites. Ainsi I‘énigme du corps demeure, c’est un « contrat » perpétuel.

Le refoulement lié aux castrations permet de passer au Symbolique et de refouler cette image du corps.
Or si cette articulation impacte le sujet dans son rapport a I'’énigme du corps, elle va impacter aussi
I’écriture, comme retour du refoulé de cette énigme, selon Pommier (1993).

Puisque c’est cette orientation que nous avons prise pour examiner I'apprentissage du francais, nous

allons examiner maintenant les questions de langage et de psychanalyse.

Les acquis nécessaires a I'écriture sont d’ordre divers : linguistique, social et psychique.
Sur ce dernier point, les castrations symboligénes détachent du corps a corps, pour
engager dans la parole, la motricité fine, I’accés au Symbolique et la compréhension de
I’absence. En outre la maturation psychique travaille I’énigme du corps qui résonnera
en écho dans le langage a travers le retour du refoulé qu’est la lettre.

2-Psychanalyse et langage

L’histoire de I'apprentissage de I’écriture au sein de I'enseignement du frangais nous a montré
comment I'éleve a pris lentement une place. Les situations scolaires comme la recherche considéerent
sa place, sa place de sujet didactique, et ici sa place de sujet de I'inconscient, en tant que dimension
psychanalytique. C'est ce champ qu’il est I’'heure d’examiner maintenant. A quels aspects du savoir
psychanalytique ai-je eu recours pour traiter |'apprentissage de I'écriture chez le sujet ? La découverte
freudienne de I'inconscient s’accompagne d’autres révolutions concernant en premier la conception
du langage. Freud, puis Lacan dans son « retour a Freud », soulignent la nature verbale de I'inconscient
et, pour qui réfléchit sur I'écriture, les répercussions sont capitales. Je veux donc en explorer I'écho
depuis I'entrée dans le langage et la division du sujet jusqu’a ses effets dans I’écriture, ce langage inscrit

sur le Réel du papier.

2.1-Affirmation de I’inconscient

L’insconcient que je convoque a une histoire dont les étapes éclairent sa nature. Issu de la deuxieme

topique, on va voir en quoi il déloge le moi de sa situation de maitrise.

2.1.1- Freud

Ce concept d’inconscient est mis au point par Freud en 1915 avec son article « L'inconscient », dans le
cadre donc de la premiére topique autour de la trilogie : conscient, inconscient et préconscient.

« Le noyau de I’lcs consiste en représentances de pulsion qui veulent éconduire leur investissement, donc en

motions de souhait. Ces motions pulsionnelles sont coordonnées les unes aux autres, existent sans étre

influencées les unes a cété des autres, ne se contredisent pas les unes les autres. Lorsque deux motions de souhait,

40



dont les buts ne peuvent que nous paraitre incompatibles, sont simultanément activées, les deux motions ne se
soustraient pas par exemple I'une de I'autre ou ne se suppriment pas I'une I'autre, mais elles concourent a la
formation d’un but intermédiaire, d’'un compromis.

II'n’y a dans ce systéme, pas de négation, pas de doute, pas de degrés de certitude. Tout cela ne sera mis en place
que par le travail de la censure entre Ics et Pcs. La négation est un substitut du refoulement appartenant a un

stade supérieur. Dans I’Ics, il n’y a que des contenus plus ou moins fortement investis.» (Freud, 2010e, p. 69).

A partir de 1920, avec la deuxieme topique, I'inconscient ne se distingue plus en trois « lieux » dont
I'inconscient qui se définissait alors par opposition aux autres, mais concerne les trois nouveaux

« lieux » a savoir : ¢a, moi et surmoi. Ainsi écrit Freud en 1923 dans Le ¢a et le moi :

« Un individu, donc, est selon nous un ¢a psychique,
inconnu et inconscient, a la surface duquel est posé le moi
qui s’est développé a partir du systeme Pc comme de son
noyau. Si nous cherchons a figurer les choses
graphiquement, nous ajouterons que le moi n’enveloppe
pas complétement le ¢ca, mais seulement dans les limites
ou le systéeme Pc constitue sa surface, donc a peu pres
comme le disque germinatif est posé sur I’ceuf. Le moi n’est 3 illustration de Freud (2001, p.236)
pas nettement séparé du ¢a, il fusionne avec lui dans sa

partie inférieure.

Mais le refoulé lui aussi se fond avec le ¢a, il n’est qu’une partie de celui-ci. Le refoulé n’est nettement séparé du
moi que par les résistances du refoulement tandis que par le ¢a, il peut communiquer avec lui. » (Freud, 2001,
p. 236-237).

L’'inconscient prend donc une place plus importante et « gangrene » le moi et le surmoi. « En effet, si on
retrouve dans l'instance du Ca les caractéristiques principales du systeme Ics, les autre instances — moi et surmoi-
se voient reconnaitre aussi une origine et une part inconscientes » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 199). Et le
systeme garde sa nature dynamique :

« La division du psychique en conscient et inconscient est la présupposition fondamentale de la psychanalyse :
elle seule lui donne la possibilité de comprendre les processus pathologiques aussi fréquents qu’importants de la
vie de I'dme, et de les faire entrer dans le cadre de la science. Encore un fois et en d’autres termes : la psychanalyse
ne peut se situer I’essence du psychique dans la conscience comme une qualité psychique, mais doit considérer la
conscience comme une qualité du psychique qui peut s’ajouter a d’autres qualités ou rester absente. » (Freud,
2001, p. 223).

Cette nature de l'inconscient, « premier Schibboleth de la psychanalyse » (Freud, 2001, p. 223), change
considérablement la situation de I'individu : le sujet véritable selon Freud est celui de I'inconscient et
par conséquent le moi perd de son importance, car ce n’est pas lui qui mene I'individu. Voila en quoi
consiste la troisieme dénégation que la science inflige « a I’'égoisme naif de I'humanité ». Aprés

I’héliocentrisme de Copernic et la théorie de I'évolution de Darwin : « Un troisiéme démenti sera infligé a
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la mégalomanie humaine par la recherche psychologique de nos jours qui se propose de monter au moi qu’il n’est
seulement pas maitre dans sa propre maison, qu’il en est réduit a se contenter de renseignements rares et
fragmentaires sur ce qui se passe, en dehors de sa conscience, dans sa vie psychique. » (Freud, 2010a,

p. 343- 344).

2.1.2-Lacan

Cette démolition métaphysique doit étre soulignée, car elle a un impact majeur, jusque dans le langage
qui ne peut plus étre considéré comme un simple outil de communication. Lacan, lecteur de Freud va
creuser ce sillon: « Il faut, sur F'inconscient, de I'expérience freudienne aller au fait. / L’inconscient est un
concept forgé sur la trace de ce qui opére pour constituer le sujet. / L’Inconscient n’est pas une espece définissant
dans la réalité psychique le cercle de ce qui n’a pas I'attribut (ou la vertu) de la conscience. » (Lacan, 1971a,
p. 194). Ainsi, Dans Position de I'Inconscient, il reprend ces deux traits notés par Freud. Primo parler de
sujet, c’est parler de sujet inconscient, véritable sujet, et deuxio I'inconscient n’est pas cantonné a une
partie du psychisme, mais infiltre tout le psychisme y compris dans ses manifestations conscientes. La
place de I'inconscient est de plus en plus importante et affirmée et le moi est réduit a portion congrue :
« La seule fonction homogéne de la conscience est dans la capture imaginaire du moi par son reflet spéculaire et

dans la fonction de méconnaissance® qui lui en reste attachée. » (Lacan, 1971a, p. 196).

2.2-Primat du langage dans lI’inconscient

Je vais me pencher sur le langage, soit la « fonction d’expression de la pensée et de communication
entre les hommes, mis en oeuvre au moyens de systéme de signes vocaux (parole) et éventuellement
de signes graphiques (écriture) qui constitue la langue », selon Le Robert (1993). La langue, quant a
elle, est commune a un groupe social, le frangais par exemple. On peut reprendre les distinctions de
Saussurre : le langage c’est la langue et |a parole et la langue, c’est le langage, sans la parole (Saussure,
2005).

En quoi le langage est-il si conséquent dans son rapport a I'inconscient ? Comment s’articule-t-il a lui ?

Répondre a ces deux questions vont permettre d’éclairer le noeud de I'écriture.

2.2.1-Freud

Le langage est fondamental dans I'interprétation des phénomenes inconscients. Dans L’interprétation
du réve en 1899, Freud nous montre que ceux-ci se construisent a partir d’'un « matériel de pensée »
(Freud, 2012, p. 156) qui devient le contenu manifeste du réve par la condensation et le déplacement
afin de dépasser la censure. Cette écriture en images doit étre décodée tel un rébus. Et Freud analyse
longuement le texte du réve de I'injection faite a Irma qu’il produit, et il se penche sur les mots qu’il
contient : hall, gorge, dysenterie ... pour en faire I'analyse (Freud, 2012, p. 142-156). Cette méme

année, il adopte la libre association pour la cure en 1889 apres avoir abandonné I'hypnose en 1896.

2% C’est 1a que s’origine la réflexion de Ricardou, Halté, bref des « gens de Pratiques ».
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Avec Le mot d’esprit et sa relation a I'inconscient en 1905, il se penche sur I'importance du langage en
lien avec I'inconscient. Le « witz » ou mot d’esprit est le fruit d’un esprit ludique et rapide qui assemble
des aspects dissemblables dans un travail de condensation et qui met au jour quelque chose de caché
ce qui stupéfait et ravit I'auditoire. Ainsi Heine place dans la bouche d’un de ses personnages le mot

« famillionnaire » pour caractériser I'attitude du baron Rothschild (Freud, 1993b, p. 56-63).

2.2.2-Lacan

Lacan poursuit ce chemin en radicalisant la position de Freud :

« Car s’y pour admettre un symptéme dans la psychopathologie psychanalytique, qu’il soit névrotique ou non,
Freud exige le minimum de surdétermination que constitue un double sens, symbole d’un conflit défunt par-dela
sa fonction dans un conflit présent non moins symbolique, s’il nous a appris a suivre dans le texte des associations
libres la ramification ascendante de cette lignée symbolique, pour y repérer aux points ot les formes verbales s’en
recroisent les nceuds de sa structure, - il est déja tout a fait clair que le symptéme se résout tout entier dans une
analyse du langage, parce qu’il est lui-méme structuré comme un langage, qu’il est langage dont la parole doit

étre délivrée. » (Lacan, 1970, p. 147).

C’est ainsi que Lacan va définitivement celer ensemble langage et inconscient en la formule : « Cest

méme pourquoi I'inconscient [...] est structuré comme un langage. » (Lacan, 1971a, p. 233).

L’inconscient est une qualité psychique qui peut apparaitre dans les trois instances :
¢a/moi/surmoi. Finalement le véritable sujet est celui de I'inconscient. Il se manifeste :
réves, lapsus, witz ... ce que Lacan nomme formations de l'inconscient, a la suite de
Freud. Celles-ci apparaissent dans une écriture, une sorte de rébus des représentations
de pensée, d’ou la conclusion que I'inconscient est structuré comme un langage.

2.3-Théorie du signifiant

Si le langage est (la) matiére de I'inconscient, on va devoir convoquer la linguistique, a I'imitation de
Lacan qui s’est saisi de son enseignement en l'intégrant a la psychanalyse, pour aboutir, depuis le
structuralisme linguistique, a la théorie du signifiant. Cette nouvelle donne noue définitivement le

mouvement incessant de l'inconscient dans le langage.

a-Dans la suite des travaux de Saussure

Ainsi Lacan élabore la théorie du signifiant « qui permet de substituer & la représentation « physicaliste
freudienne une représentation « linguistique » » (Assoun, 2015a, p. 41) dans les processus inconscients. Il
se référe aux travaux de Saussure sur le signe dans Cours de linguistique générale (Lacan, 1970, p. 253).

« Le signe linguistique est donc une entité psychique a deux faces, qui peut étre représentée par la figure

]ma?e
acouslique

l Concent

4 illustration de Saussure, 2005, p.99-100.
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Ces deux éléments sont intimement unis et s’appellent I'un I'autre. Que nous cherchions le sens du mot latin arbor
ou le mot par lequel le latin désigne le concept « arbre », il est clair que seuls les rapprochements consacrés par
la langue nous apparaissent conformes a la réalité, et nous écartons n’importe quel autre qu’on pourrait

imaginer. » (Saussure, 2005, p. 99-100).

NIV 2

arbor a‘p*bgr

5 illustration de Saussure, 2005 p.99-100.

Le linguiste va donc imposer la terminologie signifié / signifiant pour désigner les deux facettes du

signe de la fagon suivante (Saussure, 2005, p. 158) :

6 illustration de Saussure, 2005, p.158.

S
Lacan renverse la conception de Saussure : —; le signifiant est au-dessus et le signifié en dessous. La
S

prévalence revient au signifiant en tant qu’il est élément structurel fondamental de I'inconscient et

donc du « véritable » sujet.

« Un psychanalyste doit aisément s’y introduire a la distinction fondamentale du signifiant et du signifié, et
commencer a s’exercer avec les deux réseaux qu’ils organisent de relations qui ne se recouvrent pas.

Le premier réseau, du signifiant, est la structure synchronique du matériel du langage en tant que chaque élément
y prend son emploi exact d’étre différent des autres ; tel est le principe de répartition qui régle seul la fonction
des éléments de la langue a ses différents niveaux, depuis le couple d’opposition phonématique jusqu’aux
locutions composées dont c’est la tdche de la plus moderne recherche que de dégager les formes stables.

Le second réseau, du signifié, est 'ensemble diachronique des discours concréetement prononcés, lequel réagit
historiquement sur le premier, de méme que la structure de celui-ci commande les voies du second. Ici ce qui
domine, c’est I'unité de signification, laquelle ne s’avére ne jamais se résoudre en une pure indication du réel,
mais toujours renvoyer a une autre signification. C’est-a-dire que la signification ne se réalise qu’a partir d’une

prise des choses qui est d’ensemble. » (Lacan, 1970, p. 223-224).

Cet algorithme donne la primauté aux signifiants qui forment une chaine dans I'inconscient, c’est
pourquoi on dit que I'inconscient est structuré comme un langage, chacun des signifiants renvoie a un
autre, si bien qu’un glissement s’opére : « D’ol 'on peut dire que c’est dans la chaine du signifiant que le
sens insiste mais qu’aucun des éléments de la chaine ne consiste dans la signification dont il est capable au

moment méme. La notion d’un glissement incessant du signifié sous le signifiant s’impose donc » (Lacan, 1970,

p. 260).
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Par exemple, arbre appelle « le robre et le platane » avec leur « force et [...] majesté », puis « 'ombre de la
croix », « I'Y majuscule du signe de la dichotomie », I'arbre « généalogique ». Le glissement continue : « arbre
circulatoire, arbre de vie du cervelet, arbre de saturne ou de diane cristaux précipités en un arbre conducteur de
la foudre » (Lacan, 1970, p. 261). Ainsi s’essaie Lacan qui s’appuie sur les travaux autour des

anagrammes de Saussure présentés par Starobinski.

b-Métaphore et métonymie

L'inconscient structuré comme un langage connait deux régles, la métaphore et la métonymie déja
abordées par Freud sous les termes de déplacement et de condensation. Restons sur le cadre lacanien
de la théorie du signifiant : « La fonction proprement signifiante qui se dépeint ainsi dans le langage, a un nom.
[...] Ce nom, c’est la métonymie [...] La partie prise pour le tout [...] Disons I'autre. C’est la métaphore. [...] Un mot
pour un autre, telle est la formule de la métaphore » (Lacan, 1970, p262-265). La grammaire de I'inconscient
est donc comparable a ce que reperent les linguistes - Saussure et Starobinski- auxquels Lacan se réfere
(Lacan 1971, p. 158). L’affect et la représentation ont une certaine autonomie et se déplacent dans les
chaines associatives chez Freud ou la chaine de signifiants selon Lacan. La surdétermination soit le fait
« qu’une formation de l'inconscient [...] renvoie & une pluralité de facteurs déterminants » (Laplanche &

Pontalis, 2009, p. 467-469) va compter : les chaines d’association se croisent en un point nodal.

c-Lire ala lettre

Il s’agit de prendre en compte les formations de I'inconscient, et les discours en général, a la lettre,
« au pied de la lettre », c’est a-dire avec sa sonorité et les jeux d’homonymie ou de sonorités plus
largement que cela engage : « Mais cette lettre comment faut-il la prendre ici ? Tout uniment, a la lettre. /
Nous désignons par lettre ce support matériel que le discours concret emprunte au langage. » (Lacan, 1970,
p. 251). En cela Lacan suit la tradition freudienne : « C’est ainsi que dans La Science des Réves, il ne s’agit &
toutes les pages que de ce que nous appelons la lettre du discours, dans sa texture, dans ses emplois, dans son

immanence a la matiére en cause. » (Lacan, 1970, p. 267).

d-Anagrammes de Saussure présentés par Starobinski.

Le travail de Saussure va étre une deuxiéme fois fondamental pour la conception du langage par la
psychanalyse. Non seulement Lacan fonde la théorie du signifiant sur le concept du signe linguistique,
mais il va asseoir I'importance de la sonorité du signifiant sur les anagrammes dans la poésie.

Avant son cours, Saussure méne d’importants travaux repérant des anagrammes® dans un large
corpus poétique, travaux que révele Starobinski en 1971. Saussure émet I'idée que la création poétique

a la différence du langage ordinaire se constituerait a partir d’hypogramme, soit un mot inducteur dont

30 Un anagramme est une inversion de lettres ou groupes de lettres qui produit un sens différent, par exemple :
mary/army.
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les syllabes seraient insérées et dispersées dans le texte3!. Il s’agirait d’une technique poétique indo-
européenne possédant un caractére sacré et caché.

On parle de seconde révolution saussurienne qui montre sous un jour nouveau le processus langagier :
« qu’y a-t-ilimmédiatement derriere le vers ? La réponse n’est pas : le sujet créateur, mais : le mot inducteur. Non
que Ferdinand de Saussure aille jusqu’a effacer le réle de la subjectivité de I’artiste : il lui semble toutefois qu’elle
ne peut traduire son texte qu’aprés passage par un pré-texte. » (Starobinski, 1971, p. 152). Saussure pose la
guestion de la conscience créatrice : « la poésie n’étant pas seulement ce qui se réalise dans les mots, mais
ce qui prend naissance a partir des mots, elle échappe donc a I'arbitraire de la conscience pour ne plus dépendre
que d’une sorte de légalité linguistique. » (Starobinski, 1971, p. 152-153). Starobinski pose autrement le
cadre de la réflexion : « pourquoi ne pas congédier aussi bien le hasard que la conscience ? Pourquoi ne verrait-
on pas dans I'anagramme un aspect du processus de la parole, -processus ni purement fortuit ni pleinement
conscient ? Pourquoi n’existerait-il pas une itération, une palilalie génératrices, qui projetteraient et
redoubleraient dans le discours les matériaux d’une premiére parole a la fois non prononcée et non tue ? »3?
(Starobinski, 1971, p. 154)

Spécialiste de littérature, mais aussi médecin, Starobinski fait un pont vers la psychanalyse que
Kristeva3® s’emploiera a déployer. Pour le cadre conceptuel lacanien, cette « publication [...] nous donne
Vassurance dont nous manquions alors » (Lacan, 1970, p. 260-261). Reprenons le texte de Starobinski :
« Derriére les mots prodigués par le discours poétique, il y a le mot. L’hypogramme est un hypokeimenon verbal :
c’est un subjectum ou une substantia qui contient & I’état de germe la possibilité du poéme. » (Starobinski,
1971, p. 15). Le mot subjectum, soit étymologiquement « jeté sous » 3* fait directement le lien avec la
psychanalyse. Le sujet est sous le langage comme la production poétique est sous le mot. Bref le

langage prévaut.

e-Structuralisme, CEdipe et ordre symbolique

La force du langage, fondamentale dans |'appareil théorique de la psychanalyse, ne doit pas sous-
estimer I'importance de l'interdit de I'inceste qui apparait moins dans ma présentation, parce que mon
travail porte sur I'écriture. La dimension structurale qu’a pris le travail de Lacan, sous l'influence de
Lévi-Strauss ne doit pas nous faire oublier cet aspect auquel nous aurons besoin de faire appel
également :

« Un psychanalyste doit s’assurer cette évidence que ’homme est, dés avant sa naissance et au-dela de sa mort,

pris dans la chaine symbolique, laquelle a fondé le lignage avant que s’y brode I’histoire-, se rompre a cette idée

que c’est dans son étre méme, dans sa personnalité totale comme on s’exprime comiquement, qu’il est en effet

31| parlera aussi de paragrammes : ce sont les parties lexicales et graphémiques du mot inducteur qui seraient
insérées et dispersées dans le texte.

32 [tération : répétition en didactique, méthode de résolution d’une équation par approximation successives en
mathématique, répétition involontaire et inutile d’un geste ou d’un mot en psychiatrie (Robert, 1994). /
Palilalie : répétition involontaire et pathologique d’un ou plusieurs mots (Robert, 1994).

33 Kristeva (1969) Semeiotiké. Recherches pour une sémanalyse.

34 Substantia signifie étymologiquement « ce qui se tient dessous ». On retrouve le méme préfixe sub
d’assujetissement.
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pris comme un tout, mais a la fagon d’un pion, dans le jeu du signifiant, et ce dés avant que les régles lui en soient
transmises, pour autant qu’il finisse par les surprendre, - cet ordre de priorités étant a entendre comme un ordre

logique, c’est-a-dire toujours actuel.» (Lacan, 1971a, p. 19-20).

Le langage et la lignée structurent le sujet, par cet interdit : « La Loi primordiale est donc celle qui en réglant
Valliance superpose le régne de la culture au régne de la nature livré a la loi de I'accouplement. » (Lacan, 1970,
p. 156). Freud expose le complexe d’Edipe et Lacan 'ordre Symbolique de RSl : « C’est dans le nom du

pére qu’il nous faut reconnaitre le support de la fonction symbolique qui depuis I'orée des temps historiques,

identifie sa personne @ la figure de la loi. » (Lacan, 1970, p. 157-158).

Avec la théorie du signifiant, c’est celui-ci qui prime sur le signifié. Les signifiants sont
organisés en une chaine et les pensées de I'inconscient, soit le signifié, glissent entre ces
signifiants, par la régle de la métaphore et de la métonymie. Avec la seconde révolution
saussurienne, la création poétique serait produite par le jeu des anagrammes plutot que
par une pensée, une signification. L'importance du signifiant s’accroit dans la création
littéraire. De fagon générale, il faut prendre a la lettre le discours d’un sujet. Ainsi le
langage avec I'ordre symbolique soumet le sujet et ils forment les deux piliers de la
conception structuraliste de la psychanalyse lacanienne amorcée par Freud.

2.4-Conséquence sur la position du sujet
Le primat du langage au sein du sujet est lourd de conséquence. Si le sujet a délogé le moi dans sa
domination, il reste néanmoins lui aussi assujetti : au langage. Je veux examiner ce que cela signifie

pour un humain et comment cela impacte son rapport aux mots et aux choses.

a- subjectus : un sujet placé dessous

Plus haut nous avons souligné I'impact de la psychanalyse sur I'humanité selon Freud qui parle d’un
« démenti [...] infligé & la mégalomanie humaine ». De quoi est fait un étre humain et qu’est-ce qui
commande ses actes ? La psychanalyse répond que le sujet réel est celui de I'inconscient, en effet il est
étymologiquement posé sous, posé sous l'inconscient et Lacan va enfoncer le clou freudien en lui
donnant son assise depuis Descartes. Le cogito montre que le sujet ne peut rien connaitre, que ses

sens et son imaginaire le trompent, bref qu’il y a illusion :

« Je supposerai donc [...] qu’un certain mauvais génie, non moins rusé et trompeur que puissant, a employé toute
son industrie a me tromper; je penserai que le ciel, I'air, la terre, les couleurs, les figures, les sons, et toutes les
autres choses extérieures, ne sont rien que des illusions et réverie dont il s’est servi pour tendre des piéges a ma
crédulité; je me considérerai moi-méme comme n’ayant point de mains, point d’yeux, point de chair, point de
sang ; comme n’ayant aucun sens, mais croyant faussement avoir toutes ces choses; je demeurerai obstinément
attaché a cette pensée ; et si, par ce moyen, il n’est pas en mon pouvoir de parvenir a la connaissance d’aucune
vérité, a tout le moins il est en ma puissance de suspendre mon jugement : c’est pourquoi je prendrai garde
soigneusement de ne recevoir en ma croyance aucune fausseté, et préparerai si bien mon esprit a toutes les ruses
de ce grand trompeur, que, pour puissant et rusé qu’il soit, il ne me pourra jamais rien imposer » (Descartes, 1993,

p.75-77).
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Pour Lacan, c’est le moment ou d’aucuns ont fondé une pensé de la maitrise et d’'un moi maitre de lui

qui raisonne, lui y voit I'assiette fondatrice de l'inconscient :

« un certain moment du sujet que je tiens pour étre un corrélat essentiel de la science : un moment historiquement
défini dont peut-étre nous avons a savoir qu’il est strictement repérable dans I'expérience, celui que Descartes
inaugure et qui s’appelle le cogito.

Ce corrélat, comme moment, est le défilé d’un rejet de tout savoir, mais pour autant prétend fonder pour le sujet
un certain amarrage dans I’étre, dont nous tenons qu’il constitue le sujet de la science, dans sa définition, ce
terme a prendre au sens de porte étroite.

Ce fil ne nous a pas guidés en vain, puisqu’il nous a mené a formuler en fin d’année notre division expérimentée
du sujet, comme division entre le savoir et la vérité, I'accompagnant d’un modéle topologique, la bande de
Moebius qui fait entendre que ce n’est pas d’une distinction d’origine que doit provenir la division ou ces deux
termes viennent se conjoindre. » (Lacan, 1971a, p. 220).

Donc de ce constat que le sujet réel est le sujet de I'inconscient, structuré comme un langage, la
conséquence de cette position du sujet de l'inconscient, c’est son impact épistémologique et
méthodologique que nous reprendrons dans la partie consacrée, a savoir la question de I’évincement
du sujet dans la science.

Deuxiemement il faut concevoir I'individu comme composé d’un moi illusoire « La promotion de la
conscience comme essentielle au sujet dans la séquelle historique du cogito cartésien, est pour nous
I'accentuation trompeuse de la transparence du Je en acte aux dépens de I'opacité du signifiant qui le détermine,
et le glissement par quoi le Bewusstsein3® sert a couvrir la confusion du Selbst3, vient justement dans la
Phénoménologie de I'esprit, & démontrer, de la rigueur de Hegel, la raison de son erreur. » (Lacan, 1971,
p. 170). La conscience de soi est portée par le moi qui est une identification a une image. « La seule
fonction homogéne de la conscience est dans la capture imaginaire du moi par son reflet spéculaire et dans la
fonction de méconnaissance qui lui en reste attachée. » (Lacan, 1971a, p. 196). Avec le stade du miroir, le
petit d’homme se regarde et s’identifie a une image, il faut attendre I'entrée dans le langage pour que
le sujet advienne comme effet de langage. Ce moi n’est pas je et n’est pas non plus en mesure de
connaitre, puisque qu’il est objet de l'illusion de I'esprit.

Ce n’est pas le sujet de I’énonciation, contrairement a la conception linguistique, chez Benveniste par
exemple. Le Je sujet de I'énonciation représente le sujet, mais ne le signifie pas.

« On peut ici tenter, dans un souci de méthode, de partir de la définition strictement linguistique du Je comme
signifiant : ol il n’est rien que le shifter ou indicatif qui dans le sujet de I’énoncé désigne le sujet en tant qu’il parle
actuellement. / C'est dire qu’il désigne le sujet de I’énonciation, mais qu’il ne le signifie pas. » (Lacan, 19713,
p. 159). Le terme de « shifter » est parlant, c’est comme une manette de vitesse qui décale
I'instruction d’un moteur, avec les deux régles de l'inconscient : métaphore et métonymie et le

glissement dans la chaine associative.

35 Conscience, sensibilisation.
36 e méme.
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C’est que le sujet qu’on tente de cerner est un sujet qui apparait par intermittence au travers du moi,
avec les formations de I'inconscient : lapsus, actes manqués, mot d’esprit notamment. Et il ne peut se

présenter, car il s’ignore lui-méme.

b- le regne du langage

Freud et le moi

Ainsi le langage ne dit pas ce que le moi pense. Avec Psychopathologie de la vie quotidienne en 1901,
Freud a longuement montré que I'inconscient surgit sans crier gare chez I’étre humain, y compris chez
les bien portants : « Mais le caractére commun des cas les plus légers comme des plus graves, caractére, que
présentent aussi les actes manquées et le actes fortuits, réside dans la possibilité qu’ils offrent de remonter a
l'origine des phénoménes en question et d’y trouver du matériel psychique imparfaitement réprimé qui, mis a
I’écart par I'action de refoulement de la conscience, n’a pourtant pas été privé de toute capacité a se manifester. »

(Freud, 1997, p. 443).

Authier-Revuz et le décalage entre les mots et les choses

A coté du « lapsus [qui ], par exemple, fait trou®” de non-un dans le tissu du dire, au point, parfois, de figer,
mutisé, a ses bords, le locuteur, incapable un moment —comme « désuni » devant la violence de l'irruption de cet
Autre de sa parole », Authier-Revuz élargit les surgissements de I'inconscient au sein du langage dans les
boucles réflexives3®, « comme un mode de la couture apparent, soulignant d’un méme mouvement la faille de
non-coincidence-énonciative (contrairement au mode de la surface une), et sa suture méta-énonciative
(contrairement au mode de rupture « brute » du lapsus). » (Authier-Revuz, 1995b, p. 804-805).

Finalement c’est en pastichant en partie sa définition de la parole dans la boucle réflexive que nous
pourrions affirmer de fagon générale que I'écriture comme la parole se situe « sur la créte aigue d’altiére
défaillance » et qu’on y inscrit « le sens que I'on poursuit avec la plus exigeante des non-maitrises. » (Authier-
Revuz, 1995b, p. 809). Ainsi l'individu oscille entre I'illusion du UN et le réel du NON-UN, « Articulant un
imaginaire de coincidence, de un de I’énonciation, a un réel de non-coincidence, d’hétérogéne, de non-un »
(Authier-Revuz, 1995b, p. 805). Dés lors que I'inconscient surgit dans le langage, il donne a voir la
parole divisée et le sujet divisé, car les mots ne coincident pas toujours avec le réel. C'est maintenant
gu’on mesure lI'importance du chemin que I'école a fait depuis la rédaction selon le deuxieme modele
prescriptif.

Le langage n’est donc pas le reflet des choses, il indique quelque chose du sujet. Coupé en partie du

monde, le sujet en lui-méme est aussi coupé, mais c’est en méme temps ce qui le constitue.

37 C’est I'auteur qui souligne.

38 Une boucle réflexive, ou modalisation autonymique, est une expression ou le locuteur reprend son discours
pour préciser sa pensée ; par exemple : « si jose dire », « tu vois ce que je veux dire ». L’énonciation revient sur
elle, en boucle et opacifie son discours.

49



Gadamer et I'Etrangéreté de la langue

Depuis son orientation philosophique et herméneutique, Gadamer pense la langue d’un étre humain
au-dela d’un simple outil de communication, comme le lieu ou se loge I'irréductibilité de I'étre. Toute
production langagiére est comme une langue étrangére. L'idée d' « étrangéreté » est intéressante,
néologisme d'étrangeté et d'étranger : toute altérité comporte une langue a elle, qu'elle soit une
altérité linguistique ou esthétique, et toute langue dés lors qu'elle est objet herméneutique va étre
interprétée, parce qu’elle n’est pas pourvoyeuse d’informations objectives et neutres. Pour Gadamer,
la langue est notre mode d'étre au monde. Sans langage, I'esprit humain n'accéde pas au monde dans
sa compréhension possible. La psychanalyse précise que sans langage, il serait envahi par le monde et
I'étre en tant que sujet n'existerait pas. Gadamer parle de « profil langagier » : on a un profil d'étre au
monde, si on n'en avait pas, on serait Dieu et on pourrait connaitre I'étre en soi (Gadamer, 1996). Ainsi

la langue de chacun est une ontologie.

La soumission du sujet au langage est fondamental pour envisager le discours, et aussi
I’écriture d’un sujet. Ce n’est pas le moi qui décide, mais le sujet de I'inconscient qui
surgit inopinément dans le discours, de sorte que le moi s’étonne a entendre son propre
discours décalé face aux choses, décalé face a lui-méme. Le discours devient objet
étranger et méme d’étrangeéreté, car finalement il donne a entendre ce profil langagier
qui le singularise et demeure le seul moyen d’accés au monde. Le discours est une
langue étrange-étrangere relevant de la division.

Maintenant que nous avons posé quelques jalons concernant lintrication du langage dans
I'inconscient, on va dégager comment cela impacte la condition du sujet, a savoir sa formation :
autre/Autre, sa nature : la division et le manque, son lien a la vérité et au savoir, pour finir avec la place

de la littérature.

2.5-Autre/autre

La condition du sujet se forme donc avec I’Autre et I’Autre, concepts que je vais régulierement utiliser,
c’est pourquoi je veux préciser ici leur sens.

La formation du Moi se fait avec le stade du miroir (Lacan, 1970, p. 89-101) entre 6 et 18 mois. L'enfant
voit son image dans le miroir et son parent lui dit « c’est toi ». C'est une découverte jubilatoire de son
image spéculaire. Car I'infans - celui qui est sans parole - se vit morcelé et le stade du miroir va lui
donner son unité. Ce stade renverse I'image du miroir. Le « c’est toi » devient « c’est moi ». Ainsi le
moi nait de I'assiette spéculaire, soit d’'une image, ce qui engage toutes les identifications a venir. Par
ailleurs, il est bien un autre, puisqu’il s’est constitué comme autre, lors du stade du miroir, I'autre
imaginaire que nous renvoie notre image en miroir. C'est donc une altérité imaginaire, avec ses
tendances fusionnelles et de leurres. C'est le domaine de I'lmaginaire.

« L’assomption jubilatoire de son image spéculaire par I'étre encore plongé dans I'impuissance motrice et la

dépendance du nourrissage qu’est le petit d’homme a ce stade infans, nous paraitra des lors manifester en une

situation exemplaire la matrice symbolique ol le je se précipite en une forme primordiale, avant qu’il ne



s’objective dans la dialectique de l'identification a I'autre et que le langage ne lui restitue dans I'universel sa
fonction du sujet » (Lacan, 1970, p. 90).

En effet c’est avec I'entrée dans le langage, que I’Autre se construit. Le sujet devenu parlétre accede
au Symbolique et donc peut penser l'universel. Il dépasse I'autre et sa singularité et accéde a I’Autre
et a son universalité. Il peut se décoller de I'image spéculaire et retrouver sa fonction de sujet défait

de son(ses) identification(s) au moi. C'est le domaine du Symbolique.

2.6-Division du sujet, langage et objet (a)
Creusons un peu plus cette entrée dans le langage avec le concept de division du sujet. La division est
liée a une étape de maturation importante, car le petit d’homme, en entrant dans le langage, perd son

unité originelle et expérimente le manque.

« L ‘effet de langage, c’est la cause introduite dans le sujet. Par cet effet il n’est pas cause de lui-méme, il porte
en lui le ver de la cause qui le refend. Car sa cause, c’est le signifiant sans lequel il n’y aurait aucun sujet dans le
réel. Mais ce sujet, c’est ce que le signifiant représente, et il ne saurait rien représenter que pour un autre
signifiant : a quoi dés lors se réduit le sujet qui écoute.

Le sujet donc, on ne lui parle pas. Ca parle de lui, et c’est la qu’il s’appréhende, et ce d’autant plus forcément
qu’avant que du seul fait que ¢a s’adresse a lui, il disparaisse comme sujet sous le signifiant qu’il devient, il n’était
absolument rien. Mais ce rien se soutient de son avenement, maintenant produit par I'appel fait dans I’Autre au
deuxiéme signifiant.

Effet de langage en ce qu’il nait de cette refente originelle, le sujet traduit une synchronie signifiante en cette
primordiale pulsation temporelle qui est le fading constituant de son identification. C’est le premier mouvement. »

(Lacan, 1971a, p. 200).

Précisons. Le sujet advient au moment de la division. Avant, avec le stade du miroir, il s’agissait plut6t
d’une identification. C'est une assomption du sujet qui advient parce qu’il s’expérimente dans le
langage, ainsi dit-on qu’il est effet de langage. Il entre dans le langage en étant représenté par un
signifiant auquel il s’identifie lors d’une pulsation. Puis il s’évanouit et réapparait a travers un autre
signifiant. C'est le fading. Car la totalité du sujet ne peut étre dite par le langage « ou se divise la
transparence du sujet classique pour passer aux effets de fading qui spécifient le sujet freudien de son occultation
par un signifiant toujours plus pur » (Lacan, 1971a, p. 160).

La division c’est la fente, originelle, et la refente :

« Mais au second, le désir faisant son lit de la coupure signifiante ou s’effectue la métonymie, la diachronie (dite
« histoire ») qui s’est inscrite dans le fading, fait retour a la sorte de fixité que Freud décerne au veeu inconscient
(derniére phrase de la Traumdeutung).

Ce subordonnement second ne boucle pas seulement I’effet du premier en projetant la topologie du sujet dans

I'instant du fantasme ; il le scelle, en refusant au sujet du désir qu’il se sache effet de parole, soit ce qu’il est de

n’étre autre que le désir de I’Autre » (Lacan, 1971a, p. 200 -201).
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Le sujet entre dans la chaine signifiante. Celle-ci se constitue de trous, de manques, qui font coupures
et le jeu des deux régles va se faire avec I'appui de la surdétermination. Pendant ce temps, le fading
ne cesse de se produire, c’est la recherche du signifiant « le plus pur », soit « fixité » dans la recherche
d’un comblement du désir, comblement impossible : I'objet(a) est fixité dans le sens ou il est le graal
de la quéte incessante du sujet, il est I'objet du désir, jamais atteint : « Il y a l'objet (a). Il ex-siste [...] on
sait a quoi il sert, de s’envelopper de la pulsion par quoi chacun se vise au cceur et n’y atteint que d’un tir qui le
rate » (Lacan, 2001, p. 309-310). Mais il prendra diverses formes en raison de la répétition. Cette quéte
se scelle dans le fantasme. Le sujet a l'illusion qu’il peut atteindre I'objet manquant dans ce fantasme,
donc dans I'Imaginaire, pendant qu’il ignore sa nature qui est d’étre effet de langage, donc désir de
I’Autre.

Croisons maintenant division et Autre :

« Quel est donc cet autre a qui je suis plus attaché qu’a moi, puisqu’au sein le plus assenti de mon identité a moi-
méme, c’est lui qui m’agite ? [...]

Si j’ai dit que I'inconscient est le discours de I’Autre avec un grand A, c’est pour indiquer I'au-dela ol se noue la
reconnaissance du désir au désir de reconnaissance.

Autrement dit cet autre est I’Autre qu’invoque méme mon mensonge pour garant de vérité dans laquelle il
subsiste.

A quoi s’observe que c’est avec I'apparition du langage qu’émerge la dimension de la vérité. » (Lacan, 1970,
p. 284- 285).

Le lieu de I’Autre est le lieu ou se produit le manque et donc le désir qui est celui de I’Autre qu’un autre

va porter parce que I’Autre le désigne dans mon fantasme. C’est la question de la vérité.

2.7-Parole/vérité/savoir

La force de la psychanalyse et son intérét pour ma question réside dans le nouage qu’elle fait entre
savoir et langage. Ce savoir prend un sens particulier a définir. Il se comprend avec la vérité qui prend
elle aussi un sens particulier a définir. C'est I'objet de cette partie.

La vérité c’est celle de I'inconscient, qui « dit » le sujet dans la chaine des signifiants, elle dit sa position
face a (Edipe, elle dit sa nature de sujet en quelque sorte. C’est la célebre prosopopée : « “Moi la vérité
je parle” » (Lacan, 1971a, p. 232). Lacan précise : « Cela veut dire tout simplement tout ce qu’il y a a dire de
la vérité, la seule, a savoir qu’il n’y a pas de métalangage (affirmation faite pour situer tout le logico-positivisme),
que nul langage ne saurait dire le vrai sur le vrai, puisque la vérité se fonde de ce qu’elle parle, et qu’elle n’a pas
d’autre moyen pour ce faire. » (Lacan, 1971a, p. 233). Et cette vérité est le savoir de I'inconscient auquel
on accéde par les formations de I'inconscient (par exemple le réve), mais aussi par la cure. Ce savoir
de I'inconscient appelé aussi insu ou savoir insu change le concept du savoir : « le savoir insu dont il s’agit
dans la psychanalyse, c’est un savoir qui bel et bien s’articule, est structuré comme un langage. En sorte qu’ici, la

révolution si je puis dire, mise en avant par FREUD, tend a masquer ce dont il s’agit : c’est que ce quelque chose
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qui ne passe pas, révolution ou pas, c’est une subversion qui se produit - ot ? - dans la fonction, dans la structure
du savoir. » (Lacan, 1971c, p. 6).

Alors on pourrait presque dire que le sujet et la vérité comme savoir de I'inconscient n’en forment
gu’un dans le sens ol tous deux sont ceux de I'inconscient et structurés par lui. Le sujet serait un savoir
insu et parlerait comme tel : « Moi la vérité je parle » (Lacan, 1971a, p. 232).

Ainsi s’éclaire de facon aigiie la formule de Freud : « Wo es war soll ich werden »*. C'est a-dire que le
principe de la cure en tant qu’approche du savoir insu, soit de la vérité du sujet, rend I'individu en
mesure d’agir en plus grande conscience avec son désir, d’ou I'on voit que la parole et I'écriture par
leur voisinage avec la cure et la fréquentation de ce savoir insu touchent au fondement du sujet.
L'écriture en tant qu’issue du langage ne pourrait faire sans cette vérité du sujet, savoir insu de
I'inconscient, ce serait méme son avénement.

Le savoir tel qu’il est pensé ici n'est pas le savoir de Brousseau « un savoir est une connaissance
institutionnalisée » (Brousseau, 1998, p. 100). On parle ici du savoir de I'inconscient, savoir insu, qui est
la vérité du sujet. Mais la situation d’apprentissage va amener le sujet-éléve a le confronter avec
I'institutionnalisation dans le savoir-écrire. On parlera alors également de savoir intime, conséquence
du travail psychique de I'écriture, travail psychique sur la vérité de I'inconcient. Je vais progressivement

expliquer ce que j'entends par savoir intime dans I'avancée de la thése.

2.8-Langage et absence
Si I'inconscient s’organise autour d’un trou, ce manque-a-étre, il a a voir avec I'absence au coeur du
langage. Je vais reprendre des concepts déja abordées pour les situer autrement afin d’insister sur le

lien entre absence et langage pour avancer vers le concept de la castration.

a-Freud et le fort-da

C'est dans Au dela du principe de plaisir que Freud expose le cas du petit gar¢on qui joue « & parti »
avec sa bobine : « L’enfant avait une bobine en bois avec une ficelle attachée autour [...] il jetait avec une grand
adresse la bobine, que retenait la ficelle, par-dessus le rebord de son petit lit a rideaux ou elle disparaissait, tandis
qu’il prononcgait son 0-0-0-o riche de sens ; il retirait ensuite la bobine hors du lit en tirant la ficelle et saluait alors
sa réapparition par un joyeux « voild »*° ». Tel était donc le jeu complet : disparition et retour » (Freud, 2001,
p. 52-53). Freud montre ici comment le langage est la présence de I'absence. Les images mnésiques de
la premiere satisfaction, sont a I'origine de la représentation de la chose qui sera elle-méme
représentée par un mot. Et ici grace au jeu et au langage, le petit garcon parvient au « renoncement

pulsionnel [...] pour permettre le départ de sa mére sans manifester d’opposition » (Freud, 2001, p. 53).

39 Je laisse la formule originale en allemand, parce que les traductions ont varié et Lacan lui-méme I'a
longuement commentée. Le texte que j’ai utilisé est la traduction de Rose-Marie Zeitlin (Freud, 1984, p110).
40 En allemand : da.
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b-Lacan et la castration

L'expérience du langage, c’est I’expérience de la castration en deux sens.

Primo, il manque au petit d’homme ce qui est nécessaire pour satisfaire la mére. Quand il entre dans
le langage, il perd son unité et un manque a étre se crée. Celui-ci soutient le désir. Ce qui manque va
se résumer en le phallus, soit ce qui peut satisfaire la mere dont I'enfant découvre qu’elle ne I'a pas :
« le phallus comme signifiant donne la raison du désir » (Lacan, 1971a, p. 112). Dans la traversée de I'CEdipe
ce qui est déterminant, ce n’est pas de découvrir que I'on a ou pas de phallus réel, mais que la mére
ne I'a pas et qu’elle le désire. Or « Que le phallus soit signifiant, impose que ce soit a la place de I’Autre que le
sujet y a accés » (Lacan, 1971a, p. 112). Le désir est donc toujours désir de I’Autre. Ainsi « Ici se signe la
conjonction du désir en tant que le signifiant phallique en est la marque, avec la menace ou la nostalgie du
mangque & avoir » (Lacan, 1971a, p. 113), selon que I'on est garcon ou fille. C'est ainsi que le langage,
soit I’Autre, est habité par le désir et la castration.

Deuxio, le sujet ex-siste en dehors du langage, c’est-a-dire qu’il est situé en dehors du langage et ne
peut étre dit par lui en totalité, il y apparait et disparait sous I'effet du fading. Il est représenté par un
signifiant a un autre signifiant. Il est évocation, et cette évocation est son assomption, mais il n’est pas

non plus réductible au langage. C’est ainsi que le langage divise et crée du manque.

2.9-Instance de la lettre dans I’inconscient
La castration marque définitivement le sujet, a-t-on vu, mais elle va jouer en plus un role particulier

dans la lettre, soit I’écriture, a entendre comme langage verbal écrit, non oral.

a-Pommier et la (re)naissance de I’écriture

Dans Naissance et renaissance de I’écriture (1993), Pommier soutient I'idée que I'enfant revivrait les
étapes que I"humanité a traversées pour accéder a I’écriture. Revenons plus spécifiguement aux
mouvements psychanalytiques de la formation de la lettre.

Avec I'entrée dans le langage, le point de jonction du corps avec celui-ci « réside en la signification qu’y
occupe son corps, place qui, du point de vue de I'investissement sexuel, correspond a la signification phallique. »
(Pommier, 1993, p. 328-329). Le corps du petit d’homme prend pour celui-ci le sens du phallus donné
a la mere pour la satisfaire. « son corps vient a la place de ce qui manque & la mére c’est-a-dire le phallus »
(Pommier, 1993, p. 312). Ca n’est pas sans conséquence. « Ce sacrifice est source d’angoisse et donc du
refoulement originaire. L’angoisse concernera un corps dont la signification sera psychiquement refoulée, et a la
place méme de ce trou, I'image corporelle se constitue. » (Pommier, 1993, p. 313). Elle va réapparaitre dans
le réve et va constituer « l'instance de la lettre dans I'inconscient » comme le nomme Pommier (Pommier,
1993, p. 192, Lacan, 1970)*, a c6té des autres formations de I'inconscient. L’énigme de la jouissance

du corps est alors refoulée. L’enfant est au stade pictographique, il dessine, son corps, dont il n’a pas

41 « Mais cette lettre comment faut-il la prendre ici ? Tout uniment a la lettre. / Nous désignons par lettre ce
support matériel que le discours emprunte au langage. » (Lacan, 1970, p. 251).
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connaissance sauf depuis I’Autre en miroir, c’est le premier retournement du cheminement de la
lettre.

Pour échapper a I'angoisse devant I'infini maternel, la castration maternelle le pousse a appeler la
protection de la loi du pere, deuxieme étape du complexe cedipien, mais en méme temps il subit la
castration paternelle, soit le risque de perdre le phallus, troisieme et derniere étape du complexe. C’'est

le second retournement*?

du cheminement de la lettre qui va s’opérer. Le refoulé de I'énigme de la
jouissance du corps revient sous la forme de la lettre. Le stade de la lettre est donc toujours un retour
du refoulé : « elle est « de la chose » (rébus). Cette littéralité du sujet, dans la mesure ot sa relation & I’Autre,
retournée au moment du refoulement, fait ainsi coupure, présentant comme un rebus I’énigme de la jouissance.
Si bien que, formellement, le rébus se présente comme ce corps, dont la jouissance pose une énigme, séparée
qu’elle est de son abri d’origine. » (Pommier, 1993, p. 316).

La lettre est un bord, elle a une topologie semblable a celle de la bande de Moebius : « Entre le
refoulement et le retour du refoulé, s’interpose ce systéme homéostatique constitué par I’écriture : en tant qu’elle
équivaut au phallus maternel, la signification du corps sera refoulée, et son retour se présente sous la forme de

la coupure littérale, soit ce corps barré de sa jouissance. La lettre ne fait pas retour telle qu’elle fut refoulée, mais

elle se re-présente en portant la trace du refoulement. » (Pommier, 1993, p. 325).

b-Ecriture et Lituraterre

Avec Lituraterre en 1971, Lacan soutient que la lettre est un littoral, soit ce qui sépare deux choses de
nature différente par exemple la mer et la terre : « Le bord du trou dans le savoir, voila-t-il pas ce qu’elle
dessine. » (Lacan, 2001, p. 14), autrement dit la lettre dessine, écrit, trace la frontiére « Entre centre et
absence entre savoir et jouissance » (Lacan, 2001, p. 16). Cependant la lettre n’est pas le signifiant. La
lettre appartient au Réel et le signifiant au Symbolique, elle est inscription d’un discours d’un signifiant.
Il faut lier cela a sa nature du ravinement : la pluie tombe sur la terre, trace le sillon puis disparait. Ainsi
il en va du signifiant qui guide le tracé de la lettre simple matérialité ou il n’y a plus de signifiants :
« Elle n’y remonte qu’a y prendre nom. » (Lacan, 2001, p. 17). Enfin, I'écriture est ce reste : rature, tache,
voire ordure : « ” a letter” a ” a litter ” : d’ “une lettre “ - je traduis - & “ une ordure “ » (Lacan, 2001, p. 11).

Et un déchet encombre, se jette ou s’oublie.

La division du sujet s’opére lors de I’entrée dans le langage et donne naissance au
manque a étre, 'objet(a), dont la quéte infinie soutient le désir humain. Primo c’est
donc depuis I’Autre que le désir nait et aussi le désir de reconnaissance. Deuxio, entré
dans la chaine des signifiants, le sujet tient le discours de vérité, la vérité de
I'inconscient, savoir insu, ou encore savoir de I'inconscient. C’est ce qui le fonde dans le
sens ol l'inconscient fonde le sujet. Alors le langage étant présence de I'absence, il
pointe du doigt le manque tout en étant porté par la prosopopée de l'inconscient.
L’écriture forme particuliere du discours se construit de la lettre - retour du refoulé,

42 pommier verrait « dans la confusion entre le signifiant de I’Autre et |a lettre » (Pommier, 1993, p. 316) et
dans ces mouvements de retournement, les possibles origines de la dyslexie.
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énigme de la jouissance du corps, et qui se re-présente-. Elle est la trace de ces
signifiants, elle est en ce sens un reste.

3-La conception du savoir

J'ai commencé par tracer les grandes lignes de I'espace de la didactique de I'écriture pour aller voir au
dela de ses frontiéres un autre espace : la psychanalyse. C'est que tous deux s’intéressent au langage
et par voie de conséquence, ils me permettent de construire mon questionnement clinique
psychanalytique sur I'apprentissage de I'écriture. lls possedent un autre élément commun, qu’il me
faut maintenant y adjoindre : le savoir. Je vais m’attacher au rapport au savoir, originellement
psychanalytique, au rapport au savoir de I'écriture et plus globalement de I'écrit, jusqu’aux images
scripturales et je cloturerai cette partie sur les mode de transmission du savoir sous I'angle

psychanalytique.

3.1-Rapport au savoir et rapport a I’écriture

3.1.1- Rapport au savoir

Qu’entend-on par rapport au savoir ? Autrement dit quelles dimensions cette expression peut-elle

bien recouvrir et quels cadres théoriques I'utilisent ?

a- Origine freudienne

Dés 1905, Freud parle de pulsion de savoir : « La pulsion de savoir ne peut pas étre comptée parmi les
composantes pulsionnelles élémentaires de la vie affective et il n’est pas possible de la faire dépendre
exclusivement de la sexualité. Son activité correspond d’une part a la sublimation du besoin de maitriser, et,
d’autre part elle utilise comme énergie le désir de voir » (Freud, 2002, chap.2).

Les enfants élaborent de théories sexuelles suite aux deux énigmes auxquelles ils sont confrontés :
d'ol viennent les enfants et qu’en est-il de la différence des sexes ? Cette pulsion épistémophilique
élargirait son champ d’action a d’autres domaines non sexuels. Elle a par ailleurs un caractere de

sublimation.

b- Origine lacanienne

L’expression et le concept de « rapport au savoir » revient a Lacan lors de la Conférence de Royaumont
de 1960 (Lacan, 19714, p. 152).

L'intérét de cette expression réside dans I'union de ces deux termes. D’une part le terme « savoir »
désigne ici non pas le savoir des savants, mais de I'ensemble des savoirs auxquels les individus sont
liés. D’autre part les termes « rapport & » suppose le savoir comme extérieur au sujet qui est lié a lui
par effet de structure. Il est en lien avec I'école, la famille, le travail... avec son histoire intime aussi.
Enfin chaque rapport au savoir est différent : c’est un sujet « je » en lien avec le savoir. Il est donc
toujours singulier, propre a un sujet.

En psychanalyse, le rapport au savoir est une question centrale. L'analysant travaille son propre

rapport au savoir dans la cure par le transfert. Qu’accepte-il et que refuse-t-il de savoir de sa propre
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histoire ? Le savoir que j'appelle intime se travaille donc par le phénomeéne du transfert qui « désigne,
en psychanalyse, le processus par lequel les désirs inconscients s’actualisent sur certains objets dans le cadre d’un
certain type de relation établi avec eux et éminemment dans le cadre de la relation analytique. / Il s’agit la d’une
répétition de prototypes infantiles vécue avec un sentiment d’actualité marqué. » (Laplanche & Pontalis, 2009,
p. 492). Le terme s’est élargi a d’autres champs ol il « y joue, dans des limites & apprécier, un réle important
(médecin-malade, mais aussi professeur-éléve, directeur de conscience-pénitente, etc.)» (Laplanche &
Pontalis, 2009, p. 493). « Freud découvre comment c’est la relation du sujet aux figures parentales qui est
revécue dans le transfert avec notamment I'ambivalence pulsionnelle qui la caractérise » (Laplanche &
Pontalis, 2009, p. 494).

Avce Lacan, elle est aussi liée a I'autorité et au pouvoir : il formule le concept de sujet supposé savoir
pour décrire la place de I'analyste dans le transfert et développe ses quatre discours notamment ceux
du maitre et de I'universitaire comme volonté de pouvoir.

Ainsi la lecture psychanalytique du rapport au savoir devient pertinente dans notre champ de
I’éducation, car par essence le savoir est une structuration personnelle du sujet qui implique tous les

types de savoirs, et donc y compris ceux liés a I’écriture.

c- Beillerot et 'orientation psychanalytique

Ce concept a migré dans le champ des sciences de I'éducation. Beillerot fonde en 1987 I'équipe Savoirs
et rapport au savoir, du CREF (Centre de Recherche Education et Formation — Paris Ouest Nanterre la
Défense). L'ouvrage de 1989 : Savoir et rapport au savoir : élaborations théoriques et cliniques, pose
cette question sous 'orientation psychanalytique.

Par exemple dans « Rapport au savoir mathématique et médiation didactique », Obertelli et Blanchard-
Laville travaillent sur I'étude clinique de I'apprentissage des statistiques avec des étudiants en sciences
de I'éducation et confirment I'hypothése que l'espace didactique est un espace de projections
transférentielles. Le travail entre I'enseignant et I'éleve repose alors sur « la médiation didactique ».
Avec « Rapport au savoir, origines et extension de la notion », Beillerot théorise le savoir comme une
connaissance acquise par l'expérience, de quelque chose d'intime, en référence a son étymologie
« sapere », quand le savoir de « scire » a donné le mot science, plus abstrait et général.

Le savoir a quatre critéres selon lui. D’abord ce n’est pas un stockage, mais plutét une action qui
permet le savoir, qualifié de vivant car construit par le sujet. Il est proche des savoir-faire.
Deuxiemement le savoir existe dans une réalité sociale, il s’agit en fait plutot de « pratiques sociales de
savoirs ». Troisiemement, il y a une conscience du savoir-faire et c’est un levier pour I'action didactique.
Enfin, les pratiques sociales discursives sont toujours collectives et une « dimension fantasmatique » est
reconnue dans le savoir.

En outre, le savoir est défini dans un rapport, c’est donc une liaison entre le sujet et I'objet. Elle releve
du rapport au monde du sujet, rapport qui sera toujours singulier. Ce rapport au savoir est un

processus créateur, de savoir sur soi et sur le réel. Il se situe du c6té de la vérité, de la vérité d’un sujet.
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Pour finir, le rapport au savoir est un « processus créateur pour penser et agir faisant de tout sujet un auteur
de savoir. »

« Famille et Construction du rapport au savoir » de Mosconi insiste sur le lien trés fort entre
I’environnement familial et le rapport au savoir : « Ainsi en sommes-nous venus & I'hypothése que c’était
par I'étude du milieu familial que I'on pourrait mieux comprendre la maniéere dont les individus constituent leur
« rapport au savoir » » (Mosconi, 1996, p. 101). La constitution du désir de savoir, de cette pulsion
épistémophilique va se modeler sous I'influence de la famille, car elle est le premier groupe social et
la société influence l'individu par cet intermédiaire, selon Mosconi. Elle distingue divers niveaux
d’influence de la famille dans le rapport au savoir : intrapersonnel, interpersonnel, groupal et
socioculturel.

La clinique du rapport au savoir de Beillerot, Blanchard-Laville et Mosconi se fonde sur les théories de
Bion au sujet de la capacité d’apprentissage et de penser. Dans sa fonction alpha de la mere
« suffisamment bonne » , et sa capacité de réverie maternelle : la primauté de la relation primitive a la
mere nourrit la réflexion du rapport au savoir qui s’enrichit de I'influence de I'investissement dans les
capacités de I'enfant par la mére et I'entourage, par la relation du couple parental vis-vis de I'espace
familial et la perception du groupe, par les sentiments ambivalents de I'enfant vis-a-vis des parents
possesseurs du savoir et du langage, et aussi par la représentation des divers types de
conjugalité (famille fusion et reproduction sentimentale chez I'enfant versus famille association : ou
I’enfant doit trouver sa propre voie)

Ainsi Mosconi analyse par exemple finement le rapport aux langues dans I'exemple de la famille B
(Mosconi, 1996, p. 243-266). Les deux filles vont adopter un rapport aux langues étrangéres fortement
influencé par le propre rapport aux langues du pere et de la meére dans un jeu d’affiliation a I'un ou
I"autre des parents.

De facon générale I'histoire scolaire d’'un sujet dépend donc de son rapport au savoir, lui-méme
fortement déterminé par la place de la mére et du peére, autrement dit le complexe d’Edipe et le

totémisme freudien ou I'ordre symbolique lacanien et la métaphore du pere.

d- L’équipe EScol et I'orientation sociologique
Le rapport au savoir a aussi été examiné sous I'angle social avec I’équipe de EScol : Education et

Scolarisation, créée en 1987. Dans son ouvrage Du rapport au savoir (1997), Charlot s’intéresse aux
conditions sociales et historiques du rapport au savoir des éléves, dans I’héritage de Bourdieu et
Passeron. Il réfléchit non plus en termes de manque, de handicap, soit de domination, mais de rapport
soit de forme singuliére, de situation d’éléve en tant que sujet.

Il se distingue de la lecture psychanalytique de Beillerot, Mosconi et Blanchard-Laville en refusant de
penser que le désir se pense seul. Selon Charlot, il a toujours pour visée autrui : « Tout rapport au soi est
rapport a I'autre. Tout rapport a I’autre est rapport a soi. Et ce double rapport — qui n’en fait qu’un — est rapport

entre moi et I'autre dans un monde que nous partageons, et qui excéde notre rapport » (Charlot, 1997, p. 55).
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Le sujet se construit dans un environnement : c’est son rapport au monde, fait de significations,
conditionné par un espace d’activités et inscrit dans le temps.

L’équipe EScol a mis au jour les processus de production des inégalités sociales et sexuées, elle s’est
intéressée au milieu populaire pour en décrire les différenciations scolaire et sociale.

De fait elle s’intéresse aussi au rapport au langage, qui est une des composantes du rapport au monde.

Et au savoir.

e- Lahire et le rapport au langage

L'ouvrage de Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires : Sociologie de I'échec scolaire a I'école
primaire, en 2000, étudie I' « échec scolaire » dans les milieux ouvriers. Dans la lignée de EScol, Le terme
est remis en question, I'échec scolaire n'est pas propre a la personne, ce n'est pas un handicap, cela
tient plut6ét au rapport au langage d'une population.

Les populations ouvriéres ont un rapport au langage spécifique. Les relations sociales sont davantage,
éthico-pratique et orales. Le savoir est dans le corps. Il s'agit d'utiliser le langage pour agir. On parle de
FSO : formes sociales orales, par opposition au FSE formes sociales scripturales, qui, elles, sont plutét
présentes dans les CSP intellectuelles, cadres, etc. Ces catégories sociales et professionnelles ont un
rapport au langage qui est écrit : les sujets considérent le langage en soi, per se, le savoir est extérieur
au corps et il s'agit de s'y référer comme loi, comme instructions. Le langage est percu comme un objet
autonome a interroger, dont il faut saisir I'interrelation entre les mots ou groupes de mots.

Or I'apprentissage exige un rapport réflexif au langage qui n’est pas propre au rapport au langage de
certaines populations. Le capital scolaire et culturel n’est pas envisagé comme un « handicap »

socioculturel, mais comme un rapport social spécifique.

f- Chevallard et la théorie anthropologique du didactique
Le rapport au savoir pensé par Chevallard porte sur les objets du savoir, c’est donc un rapport aux

savoirs pensé au pluriel. Ce rapport entre un sujet et I'objet de savoir est assujetti a une institution :
I’école, la famille, la profession... Il s’agit donc pour le sujet de mettre aux normes de I'institution son
propre rapport au savoir. « la théorie de la transposition didactique se préoccupe uniquement de ce qui est au
cceur de la TAD: les conditions et contraintes de la diffusion aux personnes et aux institutions de ce que le premier
lexique de la TAD nommait des savoirs. » (Chevallard, 2010). Le concept de transposition didactique
(Chevallard, 1991) donne en effet la mesure de I'épaisseur des différences entre les divers savoirs, par
exemple entre savoir savant et savoir enseigné sur un objet et donc met le doigt sur I'appropriation du

savoir sur un objet par un éleve, soit le savoir appris.

Originellement psychanalytique, le rapport au savoir désigne les liens qu’entretient un
individu avec le savoir, et peut se penser de diverses maniéres, par exemple
psychanalytique avec I'équipe de Beillerot, ou encore sociologique avec EScol. Cela
inclut pour nous la dimension de rapport au langage, puisque dans notre domaine
d’investigation, le savoir en question est en grande partie celui du langage.
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3.1.2- Rapport a I’écriture

La notion de « rapport a » s’est déclinée avec succes, penchons-nous sur le rapport a I’écriture, concept
central de notre travail. En tant que savoir, I'écriture implique aussi un « rapport a » dont je veux ici

déméler le sens.

a- Apport lacanien

Ce concept de Barré-de Miniac est défini en 2000 dans Le rapport a I’écriture : aspects théoriques et
didactique. L'auteure rappelle que cette notion arrive avec la pensée de Lacan. Outre I'importance
accordée au langage, la psychanalyse montre que « I’écriture est faite de signes qui se détachent peu d peu
de la représentation de choses ou d’idées » (Barré-De Miniac, 2000, p.27), du point de vue historique.
L’écriture est signe et donc présence de I’absence. Barré-De Miniac rappelle que pour Pommier (1993)
I"apprentissage de |'écriture et le rapport a I’écriture sont liés au développement de I’enfant.

De plus les troubles sont pensés comme des symptémes par Lacan. Or un symptoéme est une résolution
de conflit entre désirs inconscients et exigences de défense. Elle précise qu’ «il constitue donc un mode
de résolution d’un conflit qui se situe ailleurs que dans le champ concerné. Autrement dit, les troubles sont des
symptémes d’un rapport au monde problématique qui se cristallise sur I’écrit, mais dont les causes sont a chercher
ailleurs que dans la stricte relation entre le sujet et son écriture. Pour Lacan, le symptéme aurait un statut a part
entiére entre le réel, le symbolique et I'imaginaire » (Barré-De Miniac, 2000, p. 28). En reprenant I'idée que
« le langage est un lieu de symptéme » (Chemama cité par Barré-De Miniac, 2000, p. 29), I'auteur rappelle

la possibilité thérapeutique de I'écriture soutenue par Chemama.

b- Barré-De Miniac

L'auteure va donc définir le concept de rapport a I'écriture a la suite des travaux déja
mentionnés concernant le rapport au savoir. Ce concept englobe la diversité de ses aspects : cliniques
et psychoaffectifs ; cognitifs, sociocognitifs et sociolinguistiques, et aussi sociaux et culturels. Parmi
ceux-ci, on n’a pas encore souligné assez que |'écriture est un outil cognitif. Goody montre que
I’écriture facilite les opérations mentales (Goody, 1979), Vygotsky qu’il permet a I'enfant de mettre en
place un langage intérieur, réorganisateur du systéme psychique (Vygotski, 2013). Cette activité de

mise a distance est une qualité cognitive de premier ordre.

« On est ici devant un probléme extrémement complexe de l'apprentissage qui a déja été formulé comme
programme par Vygotski en une merveilleuse formule qu'il faut apprécier dans toute sa profondeur : « Le langage
écrit est précisément l'algébre du langage. Et de méme que I'assimilation de I'algébre n'est pas une répétition de
I'étude de l'arithmétique mais représente un plan nouveau et supérieur du développement de la pensée
mathématique abstraite, laquelle réorganise et éléve a un niveau supérieur la pensée arithmétique qui s'est
élaboré antérieurement, de méme l'algebre du langage - le langage écrit - permet a I'enfant d'accéder au plan
abstrait le plus élevé du langage, réorganisant par la méme aussi le systéme psychique antérieur du langage

oral. » (1934/1985, p. 260s). » (Schneuwly, 2002, p. 323).
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Nous retiendrons la définition qui suit: « Le rapport a I'écriture est fait d’une multitude de variables
entremélées : conceptions, opinions, attitudes, mais aussi valeurs et sentiments attachés a I’écriture, a son
apprentissage et d ses usages [...] depuis les dimensions le plus individuelles et singuliéres, jusqu’aux dimensions
les plus collectives, liées a I'appartenance de chacun a des groupes sociaux et culturels »*.

Barré-De Miniac présente les dimensions du rapport des éleves a I'écriture : d’abord l'investissement
de I’écriture, soit sa force (faible, moyenne ou forte) et son type (quelles situations d’écriture, quels
types de texte), également, les opinions (liées aux déclarations) et les attitudes (liées aux
comportements), les conceptions de [I'écriture et son apprentissage et enfin les modes

d’investissement (comment les éleves parlent de I'écriture).

3.1.3- Rapport a I’écrit

Si je m’attache a I'écriture, je choisis néanmoins I'écrit comme « rapport a », parce qu’il y adjoint la
dimension de lecture. Je présenterai en suivant le concept d’image scripturale qui me semble un
moyen efficace pour saisir la position du sujet-éléve : la spécificité de son regard « sur » et des images

gu’il se fait « de » I’écrit.

a- Scriptura et le rapport a I’écrit
C'est avec la thése de doctorat de Blaser Fonction épistémique de I’écrit : pratiques et conceptions

d’enseignants de sciences et d’histoire du secondaire de I'équipe Scriptura, que le concept de rapport
a I'écrit se met en place, a la suite des travaux de Barré-de Miniac. Blaser englobe dans le rapport a
I’écrit, la lecture et I'écriture et envisage ce rapport comme singulier, également social et culturel
(Blaser, 2007, p.18-59). Nous nous appuierons sur la définition du rapport a I'écrit reprécisée en
2015 : « Le rapport a I'écrit, c'est I'ensemble des significations construites par un individu @ propos de I'écrit, de
son apprentissage et de ses usages ; il est le fruit d'interactions complexes et évolutives entre les sentiments
éprouveés pour l'écrit par l'individu (dimension affective), les valeurs qu'il lui attribue (dimension axiologique), ses
conceptions (dimension conceptuelle) et les jugements sur ses pratiques liées a I'écrit (dimension praxéologique).
Le rapport a I'écrit fagonne les attitudes du sujet vis-a-vis de I'écrit et détermine ses pratiques, lesquelles, a leur

tour, nourrissent les dimensions du rapport a I'écrit.» (Blaser, Lampron, & Simard-Dupuis, 2015, p. 52).

b- Les images scripturales de Reuter et Delcambre

Reuter et Delcambre de I'Equipe Théodile utilisent le concept d’images scripturales : « Nous appelons
doncimage(s) du scripteur (ou du lecteur), la construction d'une configuration qui articule, au sein de déclarations
et/ou de pratiques et/ou de textes des attitudes, des valeurs, des conceptions, des savoirs... sur l'écriture, la
lecture, les textes, les savoirs, et leurs relations. Ou, pour dire plus (trop) simplement, la construction de la/les
facons dont le scripteur se représente les objets mentionnés et se situe par rapport a eux au travers de ses

discours, de ses activités et de ses textes » (Delcambre & Reuter, 2002a, p. 19).

43 4%me de couverture reprenant la page 13 (Barré-de Miniac, 2000, p. 13).
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Il ne s’agit pas de rapport au savoir, mais de représentations chez les éléves. Cependant celles-ci se
situent « par rapport & eux », cette notion d’images scripturales me semble utile pour définir les
éléments de la réalité dans laquelle I'éleve apprend a écrire. De plus les images scripturales concernent
la lecture comme I'écriture.

Elles ne sont pas naturelles, mais construites. |l s’agit de repérer des images « décrochées » de la
production et « instanciées » dans un texte ou une tache, de percevoir une image générale de I'écriture
et une image « spécifiée » d’une tache précise.

Delcambre et Reuter envisagent I'éléve en situation d’apprentissage de I'écriture comme un sujet
didactique plutot que scripteur : « acteurs, en tant qu'ils sont constitués par des relations d'enseignement, ou
d'apprentissage, institutionnalisées, a des objets de savoir, référés a des disciplines » (Reuter, 2007, cité par
Delcambre, 2007, p. 39). « Celui que Y. Reuter (ibid.) appelle un sujet didactique est un sujet complexe qui,
comme tout sujet, est structuré par son inconscient, son milieu d’origine, son histoire familiale et personnelle, etc.
Ce qui intéresse alors le didacticien, c’est de voir comment ces diverses dimensions peuvent faciliter ou géner la
relation didactique, ou d’analyser comment les modes de travail prennent ou non en compte ces dimensions, en
laissant place ou non au vécu et a I'expérience de I’éléve, a ses représentations, a ses pratiques, a I’extrascolaire,
etc. » (Delcambre, 2007, p. 39).

Delcambre insiste sur le role de la situation qu’elle estime souvent négligée :

« pour élargir le propos, la notion de sujet scripteur (ou écrivant), en focalisant le regard sur le sujet plus que sur
le texte (pour le dire de maniere caricaturale) et peut-étre également a cause de I'effort de catégorisation, de
construction de familles de sujets scripteurs qui oblige a des formes de généralisation ou d’homogénéisation des
conduites, a pu amener d sous-estimer que ledit sujet est situé scolairement (et pas seulement socialement), qu’il
est difficile de faire abstraction de I'interprétation de la situation qui préside a son activité d’écriture, qu’il est
donc probablement plus diversifié qu’unifié, ce qui peut étre masqué par des méthodologies de recherche laissant
a I'arriére-plan les contextes pédagogiques et disciplinaires. » (Delcambre, 2007, p. 40).

C’est bien en situation d’apprentissage que nous voulons observer les sujets et percevoir les effets de

la situation observée.

Le rapport a I’écriture et a I’écrit, afin d’y inclure la lecture auquel on s’attachera aussi,
sont pensés par et avec Barré-De Miniac qui montre lI'ouverture du champ a
questionner. Pour l'investigation scolaire, les images scripturales permettent de penser
I’écriture dans le contexte de la pratique scolaire. Barré-de Miniac, Scriptura, Reuter et
Delcambre pointent la dimension intime et inconsciente en jeu dans le rapport au
savoir.

3.2-Savoirs et transmission en psychanalyse

Je vais terminer cette investigation du savoir par le point de vue de la psychanalyse, parce que c’est un
concept et enjeu majeur pour elle. Jinsisterai sur la transmission, du fait que nous nous positionnons
en didactique et que nous interrogeons les phénoménes d’enseignement/apprentissage.

La conception traditionnelle du savoir se pense comme le remplissage d’un vide chez I'apprenant par

le contenu de celui qui sait. C’est une approche du réel par la mathématisation et I'évaluation vient ici
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en gendarme qui vérifie I'exactitude et I'exhaustivité du contenu du savoir. Or selon la psychanalyse,
« la matiére du savoir [est] comme un état psychique et donc protéiforme » et il n’y a pas d’instrument
capable de mesure, car il y a une « perte » qui est « utile a 'opération de transfert » (Lollo, 2011).

A l'opposé de la conception traditionnelle qui exclut le(s) sujet(s) du savoir, la conception
psychanalytique du savoir inclut les deux sujets: celui qui transmet et celui qui regoit par ce
phénomeéne de transfert ; et avec I'objet de savoir qui est objet de discours, chacun des trois se trouve
modifié par cette transmission. Car le savoir transmissible est en grande partie caché. Lollo distingue
quatre fractions dans le savoir.

D’abord il y a un « Un savoir qui est effectivement transféré et qui peut étre mesuré. » (Lollo, 2011), soit « ce
qui cesse de ne pas s’écrire » selon Lacan, c’est-a-dire le savoir qui est traduit dans un langage, une
représentation symbolique, disons que c’est la conception traditionnelle du savoir qu’on a évoquée
plus haut. Mais cette petite partie du savoir ne peut se transmettre que si les trois autres fractions
sont a l'ceuvre.

Il y a une deuxiéme fraction du savoir : « Un savoir qui a été transféré, mais qui n’a pas pu étre mesuré »
(Lollo, 2011), soit « ce qui ne cesse pas de ne pas s’écrire ». C'est un savoir qui sort du trou, c’est-a-dire du
trou du Réel. Il est « pulsatif », il advient par moments, c’est la rencontre avec le Réel. Il demeure la
condition du transfert. Pour autant il n’est pas mesurable.

Il y a une troisieme fraction de savoir « Un savoir qui n’a pas pu étre transféré : il est perdu, il n’est pas arrivé
a destination chez I'éléve » (Lollo, 2011), c’est « ce qui cesse de s’écrire » selon Lacan. Il s’agit du savoir réel,
refoulé ou forclos qui stoppe l'apprentissage. Il releve d’un arrét du désir. Lacan parle de
« troumatisme ». Ce savoir a provoqué de la sidération, qui dans un aprés-coup éventuel peut donner
naissance a une nouvelle écriture symbolique. Mais il peut prendre la forme de la répétition, dans
I'ordre de la pulsion de mort.

Enfin on trouve la quatrieme fraction du savoir : « un savoir qui n'a pas pu étre transmis mais qui surgit de
rien, produit par I'éléve par sa pulsion créatrice » (Lollo, 2011), soit « ce qui ne cesse pas de s'écrire » selon
Lacan. « Ce savoir a pu surgir grdce au fait que quelque chose dans le transfert a été perdu, en laissant un vide
(« Ce qui cesse de s’écrire ») ; c’est un trou créateur, qui permet de sortir du troumatisme et de la sidération,
permettant a I’éléve (mais aussi a I'analysant) de produire le savoir qui manque a I'appel ; un savoir qui est
production et donc activité singuliére et qui est censé produire des signifiants nouveaux. » (Lollo, 2011).

Freud appelle ce trou «le point d’ombilic du réve » (Freud, 2012, p. 146, p. 578). La référence
métaphorique a I'ombilic en désigne la fécondité. Par la transmission du savoir, le sujet découvre un
trou dans la chaine des signifiants et donc le vide découvert se comble par la création du savoir, chez
et par le sujet et cela de fagon singuliére : c’est un savoir singulier.

De fagon générale, le savoir de I'écriture, a fortiori de I’écriture de fiction, peut malaisément se limiter
a du mesurable, a un « texte de savoir », si bien que les autres facettes de la transmission vont ceuvrer

a plein, particulierement avec la transcréation.
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Lollo parle de « transcréation » néologisme condensant transférer et création, « pour signifier un transfert
de savoir qui s’opére seulement avec une production ex novo de connaissance » (Lollo, 2011). Autrement dit,
transmettre un savoir, dans I'acte d’enseignement suppose qu’il va falloir transmettre le transmissible

et le non transmissible, ce qui passe par I'apres-coup :

« Transmettre un savoir signifie donc transmettre le transmissible, mais aussi faire en sorte que ce qui n’est pas
transmissible puisse se reproduire. Le probléme donc n’est pas seulement de transmettre, de donner un savoir,
mais aussi comment le recevoir. Il y a transmission seulement en présence de I’écoute de 'autre. Cette écoute est
un recevoir qui réalise la transmission seulement apres coup dans un nouveau dire (nouvelle transmission). Ce
dire est I'agencement de deux mouvements : réception et transmission laquelle réunit dans le transfert répétition

et création. » (Lollo, 2011).

C’est la raison pour laquelle, dans Introduction a la Psychanalyse, Freud distingue le savoir du patient
de celui du psychanalyste, bien qu’il ait le méme objet : la psyché du patient ; « Il y a savoir et savoir, il y
a différentes sortes de savoir qui n’ont pas toutes la méme valeur psychologique. Le savoir du médecin n’est pas
celui du malade et ne peut manifester les mémes effets. » (Freud, 2010a, p. 339). Sans un travail psychique
propre, le patient ne peut accéder a son savoir « Seulement, le savoir doit avoir pour base un changement
intérieur du malade, changement qui ne peut étre provoqué que par un travail psychique poursuivi dans un but
déterminé. »  (Freud, 2010a, p.339). Ce  parallele vaut donc pour la situation

d’enseignement/apprentissage, car le transfert est a la base de la transmission.

A coté de la transmission du savoir pensée de fagon traditionnelle et mesurable, la
psychanalyse congoit celle-ci avant tout de fagon indissociable des sujets donc des effets
du transfert. Ainsi la transmission du savoir s’élargit a sa part de gain invisible, de perte,
et aussi de transcréation. En raison de la nature particuliere du savoir de I'écriture de
fiction, la transcréation serait particulierement importante. La part créative dans la
transmission de savoir nous donne une piste pour démeler comment s’apprend
I’écriture de fiction.

4-La création littéraire pensée par la psychanalyse

C’est pour questionner I'écriture de fiction que j'ai dii faire ce détour par le langage et le savoir. Mais
langage et savoir ne suffisent pas tout a fait pour embrasser mon objet, I'écriture de fiction. Il y va
aussi d’une certaine invention, d’une créativité dans le langage écrit, et donc d’une créativité littéraire.
Freud a longuement réfléchi sur le processus du fantasme chez I'écrivain, le Dichter. C'est de ce c6té

que je veux aller.

4.1-Cadre théorique freudien de la création littéraire

La création littéraire du Dichter est examinée par Freud d’un point de vue psychanalytique et non
axiologique, il peut alors étre un bon cadre d’analyse pour le travail de création littéraire chez I'éléve.
C’est la raison pour laquelle je veux considérer les clés freudiennes d’un fonctionnement avant tout

anthropologique de I'esprit humain.
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a-Origine freudienne de la conjonction entre psychanalyse et littérature

La littérature et la psychanalyse nourrissent des liens étroits depuis le début avec Freud, explique
Assoun. D’abord Freud est un grand lecteur : Sophocle, Virgile, Dante, Shakespeare, Homere, Goethe
pour les chefs d’ceuvre qu’il distingue des bons livres. C'est que la question esthétique s’engage de
suite. Il se réve un temps écrivain et compose un conte a I'orientale. Deuxiemement, la psychanalyse
commence avec les récits de malades qui sont a considérer comme des récits de fiction, pas toujours
comme de vrais faits relatés : « Quel gdchis que nos productions, comme nous mettons lamentablement en
piéces ces grandes ceuvres d’art de la nature psychique » (lettre a Jung du 30 juin 1909 citée par Assoun,
1996). Ainsi Assoun rappelle que dés l'origine est fondée l'idée d’une écriture du symptome :
« comment le Dichter, écrivain-poéte, parvient-il a engager sa propre activité inconsciente — fantasmatique- dans
sa création — et en conséquence dans son écriture — de fagcon a produire des effets d’affects (Affektwirkungen) sur
cet qutre sujet qu’est son lecteur ? » (Assoun, 1996, p. 4).

Assoun distingue quatre étapes dans son travail sur la littérature et I'inconscient, une premiére étape
entre 1898 et 1910, pleine de « manifestations enthousiastes », a laquelle succéde «la lecture
systématique » de La Gradiva de Jensen en 1907 et le manifeste qui I'accompagne : I’écrivain et le
fantasmer en 1908 (Assoun, 1996, p. 24). L'interprétation de La Gradiva consiste ici a passer de
I’analyse des réves du héros a I'analyse de ses délires et I'analyse de la logique du récit.

Puis deux ouvrages vont apporter un nouvel éclairage : Personnages psychopathiques a la scéne
(1905-1906) qui offre une lecture psychanalytique au sujet de Hamlet et Un souvenir d’enfance de
Léonard de Vinci (1910) qui fait une analyse du souvenir de la queue du vautour écartant les levres du
peintre-enfant. Une deuxiéme étape significative avec Le motif du choix des coffrets (1913) fait un
repérage de motifs au sein de I'ceuvre littéraire. La troisieme étape amplifie ce type de travail entre
1917 et 1919, avec Goethe, Hoffmann et ensuite le travail est moins dense, Freud travaille sur
Dostoievski.

Donc les deux domaines : littéraire (voire artistique avec Vinci) et psychanalytique sont attachés :
parfois allant et apprenant de I'un a I'autre, parfois de I'autre a I'un. Assoun repére a ce propos I’'emploi
de trois méthodes : « psychobiographique diégétique », soit linéaire et chronologique, « structurale
thématique » et « « homologique » clinique » (Assoun, 1996, p. 57).

Maintenant présentons les divers apports freudiens sur la création littéraire. Pour cela je vais utiliser
le schéma d’Assoun que je reproduis ici, sur le scénario de la création littéraire (Assoun, 1996), en y

ajoutant quatre cercles qui vont permettre de suivre le fil de I'exposé qui suit.
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CEuvre

Histoire de cas Littéraire
(Krankengeschichte) (Dichtung)
Plaisir
T préliminaire

4 1 (Vorlust)

Récit névrotique

de symptéme Effets-d ‘affect

(Affektwirkungen)

[ Clivage-du-moi Narcissisme

. Auteur-lecteur
Formation-de-
symptéme
névrotique

Fantasmer
(Phantasieren)

(Dichter-Leser)

Roman familial
(Familienroman)

Réveries ou réves
éveillées

(Tagtraime)

Complexe d’CEdipe
(Oedipuskomplex)

Jeux d’Enfants
(Kinderspiele)

7 schéma sur le Dichter a partir de celui d'Assoun

b-Dichter et fantasme (cercle 1)

La réflexion de Freud s’organise autour de deux fondamentaux : les fantasmes et I'écrivain, pour saisir

les liens que les premiers ont avec la production d’écriture.

Dichter

Le Dichter - qui équivaut grosso modo chez Freud au créateur littéraire - utilise son imagination pour
créer et écrire. Freud remplace le terme habituel d’'imagination par celui du fantasmer, soit du
fantasme, en donnant donc une origine psychanalytique a cette imagination. Ce déplacement
aujourd’hui si banalisé est portant décisif, car le fantasme s’il est une production de scénarios
imaginaires, singuliers et sans rapport avec le réel*, s’enracine dans la sexualité. Certes la distinction
résonne plus fortement en frangais qu’en allemand. « Le terme allemand Phantasie désigne I'imagination.

Non pas tant la faculté d’imaginer au sens philosophique du terme (Einbildungskraft) que le monde imaginaire,

ses contenus, I’activité créatrice qui I’'anime (das Phantasieren). Freud a repris ces différents usages de la langue

4 Je me garde ici de la majuscule et de la pensée lacanienne.

66



allemande » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 152), mais la thése freudienne est bien |a : le fantasme est

en lien avec I'écriture.

Fantasme

La premiere caractéristique définitoire du fantasme réside dans sa structure productive, singuliere et
globale du sujet. Chez Freud, le fantasme englobe une diversité de manifestations, certaines
conscientes : « réves diurnes, scénes, épisodes, romans, fictions que le sujet se forge et se raconte a I'état de
veille » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 153), d’autres moins : « une réverie subliminale, préconsciente, &
laquelle le sujet s’adonne et dont il prendra ou non réflexivement conscience ». (Laplanche & Pontalis, 2009,
p. 154) et aussi les réves nocturnes, les symptomes, les structures psychopathologiques (névrose,
psychose) (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 154-155). Finalement le fantasme se comprend
comme « I'ensemble de la vie du sujet qui se révéle comme modelé, agencé par ce qu’on pourrait appeler, pour
en souligner le caractére structurant, une fantasmatique. Celle-ci n’est pas a concevoir seulement comme une
thématique, fat-elle marquée pour chaque sujet de traits éminemment singuliers ; elle comporte son dynamisme
propre, les structures fantasmatiques cherchant a s’exprimer, a trouver une issue vers la conscience de I'action,
et attirant constamment & elles un nouveau matériel. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 155).

L'autre caractéristique définitoire du fantasme, c’est le désir. Freud parle de fantasme du désir ou
Wunschphantasie : pour Freud le désir trouve son origine et son modele dans I'expérience de
satisfaction : « le premier désirer (Wiinschen) semble avoir été un investissement hallucinatoire du souvenir de
satisfaction »*. (Laplanche & Pontalis, 2009, p.155). Ce fantasme est une élaboration, un scénario ou le
sujet est toujours présent. Une séquence est représentée avec des opérations défensives, car le désir
s’articule au fantasme : « le retournement sur la personne propre. Le renversement dans son contraire, la
dénégation, la projection » (Laplanche & Pontalis, 2009). « De telles défenses sont elles-mémes
indissolublement liées a la fonction premiere du fantasme - la mise en scéne du désir- mise en scene ou l'interdit

est toujours présent dans la position méme du désir. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 156).

Clivage

Freud explique comment le narcissisme entre en jeu dans la création littéraire. Le sujet se clive, c’est
« Le fait qu'une personne puisse adopter, par rapport @ un comportement donné, deux attitudes psychiques
différentes, opposées, et indépendantes I'une de I'autre » (Freud, 1989a, p. 302). Il utilise le terme Spaltung,
soit clivage « pour désigner un phénoméne bien particulier qu’il voit & I'ceuvre surtout dans le fétichisme et les
psychoses : la coexistence, au sein du moi, de deux attitudes psychiques a I’endroit de la réalité extérieure en tant
que celle-ci vient contrarier une exigence pulsionnelle : 'une tient compte de la réalité, I'autre dénie la réalité en
cause et met a sa place une production du désir. Ces deux attitudes persistent cote a cote sans s’influencer
réciproguement. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 67). Cette notion s’est construite au fil des années,

en 1919, puis en 1937-38. Le « clivage du moi (intrasystémique) et non pas un clivage entre instances (entre

4 Laplanche & Pontalis citent Freud Die Traumdeutung, L’Interprétation des Réves.
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le moi et le ¢a) apporte une description nouvelle vis-a-vis du « modéle du refoulement et du retour du refoulé »,
car le clivage n’aboutit pas a la « formation des compromis entre les deux attitudes en présence, mais de les
maintenir simultanément sans qu’il s’établisse entre elles de relation dialectique. » (Laplanche & Pontalis,

20009, p. 69-70).

Narcissisme

Le clivage peut satisfaire « Sa majesté le Moi » : autrement dit le narcissisme du sujet. En sauvant le moi,
on devine le fondement narcissique de la création. Le narcissisme est un auto-investissement de la
libido dans le moi. Il faut le penser en terme structurel, comme un ancrage autoérotique du fantasme.
Le sujet de I'écriture passe par un clivage du moi en répartissant ses traits de caractére sur plusieurs
personnages. Cela permet de donner voix ou représentation a tous les désirs. Il s’agit donc d’un
processus complexe de projection-personnification dans les personnages : « je pense quant & moi qu’a
cette caractéristique révélatrice de I'invulnérabilité, on reconnait sans peine... Sa majesté le Moi, héros de tous

les réves diurnes, comme de tous les romans. » (Freud, 2011a, p. 42).

Le Dichter puise dans ses fantasmes pour écrire. Le clivage crée des attitudes psychiques
différentes donnant voix a I'hétérogénéité des désirs du sujet, cela soutient le
narcissisme et satisfait « Sa majesté le Moi ».

Entre le fantasme et le Dichter, Freud nous offre une métapsychologie de la création poétique ( elle
dépasse le littéraire) impliquant trois autres zones sur le schéma : la réception de I'ceuvre (cercle 2),
et ses « causes », d'une part : le roman familial, avec le complexe d’CEdipe, les jeux d’enfants et les

réveries éveillées (cercle 3), et d’autre part le symptéme (cercle 4).

c-Dichter et réception du lecteur (cercle 2)

Freud ne donne pas des régles de création, mais informe sur les ressorts de celle-ci, y compris dans ses

relations avec le lecteur.

Le gain de plaisir
L’ceuvre littéraire nous autorise a vivre des émotions fortes. La lecture d’Edipe-Roi de Sophocle par

Freud nous en donne une idée claire : cette piece utilise un ressort cedipien et permet d’économiser
de vivre la tragédie d'Edipe, tout en vivant des émotions fortes et sexuellement excitantes. La
catharsis des Grecs, I'expression de la crainte et la pitié, en est la marque. Dans la pulsion il y a de la
représentation et de I'affect, ce qu’offre aussi I'expression artistique. On voit que le plaisir du texte est
causé par une prime de séduction, liée a I'esthétique, qui s’enracine ensuite sur des pulsions plus
profondes.

« Mais quand le créateur littéraire nous joue ses jeux, ou nous raconte ce que nous inclinons a considérer comme
ses réves diurnes personnels, nous ressentons un plaisir intense, résultant probablement de la confluence de

nombreuses sources. Comment parvient-il a ce résultat ? C’est la son secret le plus intime ; c’est dans la technique

du dépassement de cette répulsion, qui a sans doute quelque chose a voir avec les barrieres qui s’élévent entre
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chaque moi individuel et les autres, que git la véritable ars poetica. Nous pouvons soupgonner a cette technique
deux sortes de moyens : le créateur littéraire atténue le caractére purement formel, c’est-a-dire esthétique, qu’il
nous offre a travers la présentation de ses fantaisies. Un tel gain de plaisir, qui nous est offert pour rendre possible
par son biais la libération d’un plaisir plus grand, émanant de sources psychiques plus profondes, c’est ce qu’on
appelle une prime de séduction ou un plaisir préliminaire. Je pense que tout le plaisir esthétique que le créateur
littéraire nous procure, porte le caractere d’un tel plaisir préliminaire, et que la jouissance propre de I'ceuvre
littéraire est issue du relchement de tensions siégeant dans notre dme. Peut-étre méme le fait que le créateur
littéraire nous mette en mesure de jouir désormais de nos propres fantaisies, sans reproches et sans honte,

n’entre-t-il pas pour peu dans ce résultat ». (Freud, 2011a, p.45-46).

Le point aveugle

L'intérét de I'ceuvre d’art réside dans le point aveugle : ici c’est le complexe d’CEdipe. Le Dichter est
celui qui en sait beaucoup, mais ne dit pas tout. Autrement dit le Dichter a acces au savoir insu, savoir
de l'inconscient et le représente sans tout dévoiler, nous faisant ainsi traverser un point nodal de la vie
humaine.

Freud va a nouveau s’intéresser au complexe d'CEdipe, complexe fondateur, cette fois chez
Shakespeare qu’il a commencé a lire dés huit ans. Selon Freud, Hamlet est un texte majeur : « Le premier
de ces drames modernes est Hamlet » (Freud, 2011d, p. 127), car le héros est un (Edipe moderne qui
hésite a tuer pour venger son pére :« Hamlet est en ce sens le personnage de la littérature qui parle le plus &
la psychanalyse, puisqu’en lui se réfracte obscurément le sentiment de la faute cedipienne : c’est un cedipe élevé
a la position « réflexive », puisqu’il réagit a l'interdit — ce qui traduit I’« aggravation » et I’ « intériorisation »
croissante des effets de refoulement ./ Ainsi de la « tragédie de destin » (Schicksalstragbdie) d’GEdipe a la
« tragédie de caractére » (Charaktertragddie) d’Hamlet, il n’y a qu’un pas, mais c’est le pas méme de la
modernité : le destin s’est fixé en caractére » (Assoun, 1996, p. 90).

Et cette modernité littéraire donne au point aveugle de I'ceuvre une redoutable efficacité :

« Hamlet se distingue par trois caractéristiques, qui semblent importantes pour notre question, a savoir 1. Que
ce héros n’est pas psychopathe au départ, mais le devient au cours de I’action qui nous occupe ; 2. Que la motion
refoulée est celle qui chez nous tous est refoulée de maniere identique, dont le refoulement est un des fondements
de notre développement personnel, alors que la situation tend a ébranler justement ce refoulement. Ces deux
conditions nous permettent aisément de nous retrouver dans le héros, nous sommes aptes au méme conflit que
lui, car « qui dans certaines circonstances ne perd pas sa raison, n’en a pas a perdre » ; 3. Mais cela semble étre
une condition de la forme artistique que la motion luttant pour accéder a la conscience, méme reconnaissable a
coup sdr, soit nommée d’un nom aussi peu clair, si bien que le processus s’accomplit de nouveau chez I'auditeur
dans une attention détournée et que celui-ci est la proie de sentiments, au lieu de se les expliquer. Par la se trouve
certes épargnée une part de résistance, comme on le voit dans le travail analytique, ou par suite d’une moindre
résistance les rejetons du refoulé parviennent a la conscience, qui se refuse au refoulé lui-méme » ( Freud, 2011d,

p. 127-128).
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Le savoir du Dichter

Finalement I'écriture accéde a la littérature - et la seulement le travail de Freud prend un tour
axiologique - dés lors qu’elle représente le mystere de I'universalité humaine : « L’art du vrai Dichter se
révéle a ces « traits » qui font droit a 'ambigdité — donc au réel inconscient »./ Les grands « types littéraires » se
reconnaissent justement d la dose d’ambigiiité qu’ils soutiennent » (Assoun, 1996, p. 93). Ainsi Richard Il est
le monstre qui veut exister en tant qu’exception : « Nous nous croyons tous fondés & nous plaindre de la
nature et du destin en raison des préjudices congénitaux pour des blessures précoces de notre narcissisme, de
notre amour de nous-mémes » (Freud, 2011e, p. 145) , Rébecca d’lbsen celle qui se tue par culpabilité
incestueuse : « sa conscience s'est éveillée, elle a acquis un sentiment de culpabilité qui lui interdit de jouir de
son succés » (Freud, 2011e) ; ou bien encore Lady Macbeth, devenue folle apres tous les efforts pour
|"ascension de son époux au pouvoir : « Je crois qu’on comprendrait, sans chercher plus loin, la maladie de
Lady Macbeth, la transformation de son audace impie en remords, en y voyant une réaction a la stérilité, qui la
convainc de son impuissance face aux décrets de la nature et lui rappelle en méme temps que c’est par sa propre
faute que son crime perd la meilleure partie du bénéfice qu’elle en attend ». (Freud, 2011e, p.154).

Si Freud reste prudent dans ses analyses, il retient avec fermeté une chose : « Mais la fine économie de
I'art du poéte réside en ce qu’il ne laisse pas son héros exprimer a voix haute et intégralement tous les secrets de
sa motivation. » (Freud, 2011e, p. 145). Ainsi le Dichter sait : « Le Dichter est donc finalement & la fois le
révélateur et le complice (génial) de ce « ne pas vouloir trop savoir... la vérité infantile » C’est peut-étre justement
parce qu’il ne sait pas ce qu’il dit — soit le contenu de vérité inconscient formulé en savoir par la psychanalyse —
qu’il le dit littéralement — en forme d’écriture — attestant qu’il le sait ! » (Assoun, 1996, p. 91), mais il garde
une retenue : le point obscur, marque des grands écrivains :

« Comment fournir une explication par le ressort inconscient, de ces comportements paradoxaux ou mal
intelligibles ? Il s’agit assurément de « clarifier » ces attitudes en en montrant la cohérence avec les conflits sous-
jacents et leur effet sur le spectateur ou le lecteur. Mais il est remarquable que Freud souligne, a chaque fois, le
point obscur que I'auteur - Le Dichter - laisse entre les mots et les actes de ces personnages. Mieux : il tient cette
dimension d’obscurité comme propre au grand créateur littéraire. » (Assoun, 1996, p.92).

Freud montre la une conception moderne de la littérature qui réside dans son rapport étroit avec le
savoir insu, celui de I'inconscient : « Il se confirme que I’écrivain a commerce avec cet « inconscient » que la

psychanalyse vient a traduire en savoir » (Assoun, 1996, p. 92).

Le Dichter posséde un savoir de I'inconscient qu’il met littérairement en scéne de sorte
que le lecteur peut vivre sans danger des événements graves grace a ce « gain de
plaisir » littéraire qui prend sa puissance dans le « point aveugle » : le Dichter ne dit pas
tout.

d-Dichter et CEdipe (cercle 3)

Le roman familial
Le fantasme produit le roman familial. Cette expression désigne « les fantasmes par lesquels le sujet

modifie imaginairement ses liens avec les parents [...] De tels fantasmes trouvent leur fondement dans le
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complexe d’CEdipe. [...] I'enfant imagine qu’il est né non de ses parents réels, mais de parents prestigieux, ou bien
d’un pere prestigieux, et il préte alors a sa mére des aventures amoureuses secréetes, ou encore il est bien lui-

méme enfant légitime, mais ses fréres et sceurs sont des bétards.

De tels fantasmes se rattachent a la situation cedipienne, ils naissent sous la pression qu’exerce le complexe
d’Edipe. Leurs motivations précises sont nombreuses et mélées : désir de rabaisser les parents sous un aspect et
de les exalter sous un autre, désir de grandeur, tentative de contourner la barriére contre I'inceste, expression de

la rivalité fraternelle, etc. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 427).

Freud rappelle « que Findividu au cours de sa croissance se détache de I'autorité de ses parents, c’est un des
effets les plus nécessaires mais aussi les plus douloureux du développement » (Freud, 2010d, p. 157) et

certains en éprouvent de la difficulté :

« il est une classe de névrosés dont on peut reconnaitre que I'état est conditionné par le fait qu’ils ont échoué
dans cette tdche. » (Freud, 2010d, p.157). « Dans cette évolution ou le sujet a commencé a devenir étranger a ses
parents, le stade ultérieur peut étre désigné du terme de romans familiaux des névrosés » (Freud, 2010d, p. 158).
« Or a I’époque en question, I'activité fantasmatique prend pour tdche de se débarrasser des parents, désormais
dédaignés, et de leur en substituer d’autres, en général d’un rang social plus élevé. » (Freud, 2010,d p. 158-159).
« Quand I’enfant parvient en outre a la connaissance de la différence entre le pére et la meére en ce qui concerne
la sexualité, lorsqu’il saisit que pater semper incertus est tandis que la mére est certissima, alors le roman familial
subit une restriction particuliére : il se borne alors, en effet, a placer haut le pére sans plus mettre en doute le fait
désormais irrévocable, que I’enfant descend de la mére ». (Freud, 2010d, p. 159)

C’est avec la lecture de La femme juge de Meyer que Freud illustre en littérature l'utilisation du roman
familial, méme si « Il s’agit plutét d’'une homologie entre le travail de I'écriture et le travail du symptéme, le
roman familial faisant « pont » entre les deux. » (Assoun, 1996, p. 64). Ainsi « le romancier serait assigné &
un roman familial littéralement interminable » (Assoun, 1996, p. 65).

Robert a poursuivi cette question qu’elle a amplement développée dans Roman des origines, Origines
du roman en 1972. La littérature comme tous les arts est une représentation en lien avec (Edipe, mais
le genre romanesque a un lien plus direct avec le complexe cedipien, car c’est un genre littéraire plus
libre formellement et donc protéiforme par essence, il « colle » plus facilement a ce roman familial au
sens freudien du terme :

« Le complexe d’Edipe étant un fait humain universel, il n’y a pas de fiction, pas de représentation, pas d’art de
I'image qui n’en soit en quelque maniére l'illustration voilée. En ce sens le roman n’est qu’un genre « oedipien »
parmi d’autres, a ceci prés pourtant — et pour la littérature ce n’est certes pas une différence négligeable — qu’au
lieu de reproduire un phantasme brut selon les régles préétablies par un code artistique précis, il imite un
phantasme d’emblée romancé, une ébauche de récit qui n’est pas seulement le réservoir inépuisable de ses
futures histoires, mais I'unique convention dont il accepte la contrainte. Alors que la tragédie, le drame, la
comédie, I'opéra ou la piéce dite de boulevard traitent la situation a trois qui commande toutes leurs intrigues

dans un temps et un espace arbitrairement fixés, en montrant leur jeu, c’est-a-dire aussi les régles du jeu auquel

ils ont choisi de se soumettre, le roman ne recoit de la littérature elle-méme a proprement parler ni prescriptions
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ni interdits ; qu’il soit populaire ou savant, ancien ou nouveau, classique ou moderne, il n’a de loi que par le
scénario familial dont il prolonge les désirs inconscients, de sorte que tout en étant absolument déterminé quant
au contenu psychique de ses motifs, il jouit d’une liberté non moins absolue quant au nombre et au style de ses
variations formelles. » (Robert, 1977, p.62-63). Cette réflexion concerne donc la Fiktion d’'Hamburger, le

roman, comme la nouvelle, son cousin éloigné.

Jeux d’enfants, réveries complexe d’(Edipe

La création du Dichter « s’enracine dans les conditions communes de ’lhomme (le poéte n’est pas hors norme
anthropologique) » si bien que « on trouve chez I'enfant « les premiéres traces de 'activité poétique », ce qui
fonde ’lhomologie de « comportement poétique « entre le poéte (adulte) et I'enfant (poéte avant la lettre et sans
le savoir) : c’est I'activité de jeu. » et parfois « Iactivité ludique persiste chez I'adulte, notamment sous la forme
poétique de création d’un « monde fantasmatique » - en sorte qu’il y a lieu de postuler une dérivation du « jouer »
en « fantasmer » : le « poéte » est celui qui , au lieu de jouer, fantasme. » (Assoun, 1996, p. 33-34). Les jeux
d’enfants sont donc en lien direct avec le fantasme, tout comme plus tard les jeux poétiques, il s’agit
toujours du fantasme en tant que production, création. La conception de la pratique littéraire chez
Freinet se trouve alors fondée par la pensée freudienne. On voit la encore également que I'écriture
des « écrivains » partagent les mémes ressorts que celle de tout un chacun.

Outre le jeu, le Dichter puise dans la réverie « Sommes-nous vraiment autorisés a tenter 'essai de comparer
le créateur littéraire avec le « réveur en plein jour », ses créations avec des réves diurnes ? » (Freud, 2011a,
p. 41). Freud va répondre par I'affirmative. « L’écrivain est légitimement considérable comme « réveur
éveillé » et ses créations comme des réves éveillés — ce qui trahit tout particulierement un trait des récits : ce que
I'on peut appeler la clause du héros, soit I'organisation du récit autour d’un personnage central — par ot I'on
reconnait « Sa majesté le Moi » ... @ 'ceuvre. » (Assoun, 1996, p. 33-34). Le narcissisme va nourrir la réverie
et eux deux impactent la création littéraire.

Enfin I'CEdipe, complexe fondateur, cause entre autre du roman familial, est reconnu par Freud comme
un moteur d’écriture : « C’est dire que '« cedipe » n’est pas qu’un complexe psychique » : c’est une matrice
d’écriture. » (Assoun, 1996, p. 97). On a déja évoqué plus haut son commentaire sur Sophocle,

Shakespeare ou Ibsen.

Semblable a I’enfant qui fantasme au sein de ses activités de jeux, de réves éveillés ou
dans son roman familial, le Dichter - adulte - continue de fantasmer dans son activité
littéraire. La plasticité du genre romanesque en fait le lieu d’écriture idéal pour accueillir
son roman familial et se confronter ainsi indéfiniment a I’CEdipe.

e-Dichter et symptome (cercle 4)

Symptbéme, névrose et fantasme du Dichter

Le symptdme est ce qui fait sens chez le patient, il est une manifestation psychique d’un conflit. Il est
donc signifiant « chaque symptéme a un sens et se rattache étroitement a la vie psychique du malade. » (Freud,
2010a, p. 309) et il tente de résoudre un probléme : « Un symptéme se forme a titre de substitution a la

place de quelque chose qui n’a pas réussi a se manifester au-dehors. Certains processus psychiques n’ayant pas
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pu se développer normalement, de facon a arriver jusqu’a la conscience, ont donné lieu a un symptéme
névrotique. Celui-ci est donc le produit d’un processus dont le développement a été interrompu, troublé par une
cause quelconque. Il'y a eu la une sorte de permutation ; et la thérapeutique des symptémes névrotiques a rempli
sa téche lorsqu’elle a réussi a supprimer ce rapport. » (Freud, 2010a, p. 337).

Le symptéme fagonne le fantasme , il se dit a travers lui : « Il y a une « classe de gens » - les névrosés — qui
sont amenés — il est vrai sous la pression d’une « fatalité » psychique et dans la situation de la cure
psychanalytique — a « avouer leurs fantasmes », en sorte que, notons-le : le symptéme devient mode de
communication du fantasme et le transforme — via la névrose — en source de connaissance accessible (alors que,
conformément a la thése précédente, les fantasmes demeurent cachés et inaccessibles chez le « commun des

mortels » » (Assoun, 1996, p. 33-34). Le Dichter serait selon Freud un sujet ayant une névrose dont le

symptome se dirait sous la forme d’un certain fantasme qui s’écrirait.

Ecriture et savoir du symptéme

Le symptdme va donc parfois produire de I'écriture selon Freud. « Il ne s’agit pas, on I'a assez dit, de
subordonner I’écoute d’un texte écrit — « fictionné » - a quelque diagnostic préalable. Reste requis d’interroger la
fonction de I'écriture et de la démarche d’écriture comme « révélateur » sinon comme effet, d’une position
subjective (le « symptéme » de I'auteur). » (Assoun, 1996, p. 122). Freud estime que la pulsion a quatre
destins : le renversement d'une pulsion dans son contraire, le retournement de la pulsion sur la
personne propre, le refoulement et la sublimation. Il montrera par exemple avec Dostoievski comment
la pulsion s’est orientée : vers « lintensité extraordinaire de son affectivité, le fond pulsionnel pervers qui
devait le prédisposer a étre un sado-masochiste ou un criminel, et, ce qui est inanalysable, le don artistique. »
(Freud, 1988, p. 163).

Il y a un paralléle entre la démarche littéraire et la démarche psychanalytique, en raison du travail
psychigue que toutes deux impliquent : « En termes plus radicaux : cela implique que le savoir du symptéme,
acquis par la psychanalyse sur le fondement de I'expérience des névroses, « consonne » avec les apports de
I’écriture et de la création littéraire. Cela pose une question de fond : comment, une fois acte pris de cette
convergence, comprendre cette articulation entre symptéme et écriture ? Ou en placer le nceud ? » (Assoun,
1996, p. 121).

Au sujet de La Gradiva, Freud affirme : « Nous estimons que le poéte n’a nul besoin de savoir quoi que ce soit
de telles régles et intentions, si bien qu’il eut les nier en toute bonne foi et que pourtant nous n’avons rien trouvé
dans son ceuvre poétique qui ne soit pas contenu en elle. Nous puisons vraisemblablement a la méme source,
travaillons le méme objet, chacun de nous avec une méthode différente, et la concordance du résultat semble
garantir que nous avons tous les deux travaillé correctement. Notre procédé consiste en une observation
consciente des processus animiques anormaux chez d’autres personnes pour pouvoir en deviner et énoncer les
lois. Le poete procéde bien siir autrement ; dans son Gme propre il dirige son attention vers I'inconscient, il est a
I'affut des possibilités de développement de celui-ci et il leur accorde I'expression artistique, au lieu de les réprimer
par une critique consciente. Ainsi il apprend d’expérience a partir de lui-méme ce que, nous, nous apprenons chez

d’autres personnes — les lois que doit observer I’activité de cet inconscient » (Freud, 2010b, p. 85).
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Outre la névrose, la perversion et la psychose semblent également en lien avec I'écriture. Le pervers
est peu étudié, mais son acces a I'écriture s’emploierait a déjouer I'interdit cedipien et donner statut
a son déni de la castration en ne soutenant pas son fantasme, comme c’est le cas avec le névrosé. « Le
passage a I’écriture serait donc ici « vital », le pervers engageant son « mythe » - sa réponse a I’énigme de la
différence sexuelle - dans son style d’écriture. Le texte serait un « fétiche verbal », comme « pare-castration ». »
(Assoun, 1996, p. 128).

L'écriture du psychotique prendrait sa source dans |'effondrement psychotique de la fonction
cedipienne : « On comprend dés lors que I'« histoire » que raconte le délire satisfait, en méme temps que le
« rejet » radical de la réalité et du désir méme, I’héroisation du moi. Le délire est le roman a un seul personnage
par excellence : idéal auto-graphique vécu » (Assoun, 1996, p.125). On pense a Artaud ou Joyce, on ne

s’étendra pas sur ce point et on reprendra ce sujet avec Lacan qui a théorisé la question du sinthome.

La sublimation

C’est un « processus postulé par Freud pour rendre compte d’activités humaines apparemment sans rapport
avec la sexualité, mais qui trouverait leur ressort dans la force de la pulsion sexuelle. Freud a décrit comme
activités de sublimation principalement I'activité artistique et l'investigation intellectuelle. / La pulsion est dite
sublimée dans la mesure ol elle est dérivée vers un nouveau but non sexuel et ol elle vise des objets socialement
valorisés. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 465).

Freud aborde la question de la sublimation dans le chapitre 3 de Le malaise dans la Culture : « La
sublimation pulsionnelle est un trait particuliérement saillant du développement de la culture, elle permet que
des activités psychiques supérieures, scientifiques, artistiques, idéologiques, jouent dans la vie de la culture un
réle tellement significatif » (Freud, 2010c, p. 40). Bien qu’il note souvent une hostilité vis-a-vis de la
culture en lui préférant une vie simple, Freud en fait I’éloge, on oublie le bénéfice de ses progrés : la
fructification des richesses, I'ordre et la propreté, la régulation des relations sociales et, ce qui nous
intéresse, l'inutilité et la beauté ainsi que I'estime et les soins accordés aux activités psychiques
supérieures : religion, art, science, intellect. On releve notamment son constat sur |'écriture, un des
domaines de la sublimation : « [I’écriture est & l'origine la langue de I'absent, la maison d'habitation un
substitut du ventre maternel, ce premier habitacle qui vraisemblablement est toujours resté objet de désirance
ou l'on était en sécurité et ol I'on se sentait si bien » (Freud, 2010c, p. 34). Outre son caractére de

sublimation, il est aussi un repli régressif a I’attraction puissante.

Le fantasme dans le processus littéraire

Le protecteur de I'Arioste se demande ou celui-ci trouvait ces « dneries » rappelle Assoun, c’est que le
stock des fantasmes forme un réservoir ou puiser dans lequel le désir oriente I'écriture. Freud montre
gue le temps de I'inconscient est un temps non pas linéaire, mais organisé par le désir : « Passé, présent,
avenir donc, comme enfilés sur le cordeau du désir qui les traverse » (Freud, 2011a, p. 39) et Assoun file cette
métaphore pour illustrer la question littéraire, « L’ « inconscient » est le désir tiré au cordeau de I’écrit »

(Assoun, 1996, p. 33).
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Le fantasme participe au processus de la création littéraire dont Freud distingue trois plans :

« Sur le plan dynamique : I'ceuvre littéraire (La Dichtung) est déchiffrable comme une version de I'activité
fantasmatique

Sur le plan topique : elle se décrit comme un certain déplacement, d’un systeme : (préconscient/inconscient) a
I'autre (: inconscient), créant une tension intersystémique jusqu’a I'intérieur du moi (« clivage »)

Sur le plan économique, elle implique une mise en jeu du plaisir dans le sujet-auteur et le sujet-lecteur, la
dynamique fantasmatique et I'opération « narcissique » débouchant sur une économie de I'affect. » (Assoun,

1996, p.30).

Donc, la production littéraire du Dichter se fonde sur son fantasme - moteur essentiel - en traversant

les diverses strates du systéme psychique et en gratifiant de jouissance et le Dichter et le lecteur.

Le travail littéraire repose sur une activité fantasmatique mue par les pulsions du
Dichter, dont le conflit fait symptome. Elle agit par le clivage et la sublimation. L’auteur
projette dans son ceuvre diverses facettes de « Sa majesté le Moi ». Produit d’une
activité semblable au réve ou au réve éveillé, I'ccuvre littéraire serait « ce nouveau
chapitre de la « grammaire de l'inconscient » » (Assoun, 1996, p. 27). Enfin elle
fonctionne grace au plaisir : le lecteur prend gout a la lecture et se reconnait dans
I'ceuvre. C’est par le truchement de la création qu’il accéde alors a des affects plus
profonds et inconscients : « Il nous enjo6le par un gain de plaisir purement formel, c’est-
a-dire esthétique, qu’il nous offre dans la représentation de ses fantaisies » (Freud,
20114, p. 46).

f-Procédés littéraires puisés au coeur du sujet
Freud décrit comment certaines formes de |'ceuvre se construisent directement avec la psyché du

Dichter. Ces procédés seront ultérieurement convoqués dans la construction des cas.

Les réves des personnages

lIs vont étre évidemment un élément majeur de I'expression du fantasme. « Le réve « est donc plus que
I'un des themes de I’histoire : c’est la « porte d’entrée » dans sa dynamique inconsciente. L’interprétation des
réves se confirme comme le « Schibboleth » - « le mot de passe » - ou le Sésame de la création littéraire et de
I’ « inconscient » en général » (Assoun, 1996, p. 70). Freud I'a amplement montré a travers les réves et
aussi les délires dans La Gradiva. : « lorsqu’ils [les poétes] font réver les personnages faconnés par leur
fantaisie, ils se conforment a I'expérience quotidienne selon laquelle le penser et le ressentir des hommes se
poursuivent jusque dans le sommeil et ils ne cherchent rien d’autre qu’a dépeindre les états d’dme de leurs héros

au moyen de leurs réves.» (Freud, 2010b, p. 6).

Les personnages

lls vont permettre au sujet de se déployer par projections et de restaurer le narcissisme. Concernant
le personnage de la femme, il est toujours trés important : « La femme n’est pas simplement le théme ou
I'actrice des récits. On pourrait dire que c’est le « motif » secret — autant que le theme récurrent — de I'écriture,

justement comme envers de ce « motif » du Meurtre du Pére dont elle constitue I'enjeu ». (Assoun, 1996,
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p. 127). Ainsi la présence féminine prendra ses atours en fonction de la position cedipienne sous le
mode névrotique, pervers ou psychotique de I’écrivain®.
Les écrivains en savent beaucoup sur la psychologie de I'amour : « I’écriture de I'amour est en intelligence

avec sa vérité inconsciente », celle de I'auteur (Assoun, 1996, p. 74).

Le fil du texte

L'importance du fil du texte révele le chemin du désir qui 'ordonne : « Ce point est essentiel : la
psychanalyse d’un texte littéraire ne saurait se réduire a une ponction dans ce texte, flt-ce dans ses formations
oniriques : elle s’engage a suivre le fil méme du récit (sa diégése) et son commentaire — Freud n’hésite pas a parler
ici de ses « gloses » - et doit se calquer sur le fil méme du récit. Mieux : la lecture analytique n’est peut-étre rien
d’autre que ré-écriture du texte ou plutét la prise a la lettre du récit. » (Assoun, 1996, p. 72).

Considérer le fil du texte comme une manifestation du désir va étre amplement creusé avec la
Textanalyse de Jean Bellemin-Noél. Le commentaire littéraire d’orientation psychanalytique se
construit sur le postulat de I'inconscient d’une figure issue de la lecture du texte et partenaire de

I'inconscient du lecteur.

« Faire l'interprétation analytique d'une fiction, cela consiste donc a utiliser devant un récit les mémes dispositifs
qu'un psychanalyste avec un patient. Cela suppose que le récit en question se reforme, se réorganise en une
personne qui sera mon vis-a-vis. Cette personne pourra étre le héros, ou le narrateur, ou une « voix » syncrétique
constituée (ce processus a pour nom « condensation ») par le télescopage, le chevauchement, la fusion de
plusieurs visages en une figure : mon partenaire dans l'inconscient. Déchiffrer une fiction, ce sera donc construire
puis faire parler cette figure, comme incarnant I'éme, le moteur et le résonateur fantasmatiques de cette histoire
ou je me devine impliqué du seul fait que je suis moi aussi un étre humain, un sujet parlant. » (Bellemin-Noél,

2015).

Ce commentaire littéraire d’orientation psychanalytique peut aller plus loin, jusqu’au transfert avec le
texte révélateur de I'autre en soi. « On comprendra par cette formule une attitude d'entente et d'écoute qui
se rende perméable a tous les effets d'inconscient qui naissent a I'occasion de la rencontre avec I'écrit et qui font
d'elle une découverte de soi comme autre, dans I'autre, mais non analogue a I'autre. » (Bellemin-Noél, 2015).
Le dispositif de lecture texte/lecteur s’apparente au dispositif de la cure analysant/analyste. A sa suite,
Migeot travaille sur « le travail particulier de I'inconscient rencontré par un analisant dans la lecture » (Migeot,

2017).

Les motifs

Avec I'analyse du choix des coffrets, Freud passe du diachronique au structurel, méme s'il n’a jamais
cessé de relier récit et structure. « C’est d la fois un théme littéraire, une sorte de leitmotiv musical, une forme

isolable, une pensée directrice et une motivation secréte. C’est finalement un invariant structurel qui rend possible

46 « Le névrosé, pris dans un rapport a une femme désirée/interdite, donne a la Femme, comme auteur, le
statut de fantasme porteur de son écriture. /Le psychotique, pétrifié dans un rapport impossible — barré- a une
femme -littéralement indésirable- donne a la Femme, comme auteur, le statut d’un principe impénétrable,
opérateur de son écriture. /Le pervers, sidéré dans un rapport de déni a une femme, donne a la Femme,
comme auteur, le statut d’un défi qui le pousse a I'écriture. » (Assoun, 1996, p. 128).
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la rencontre du travail de I'ceuvre et du travail de I'inconscient. » (Assoun, 1996, p. 80). Le motif a valeur
d’obsession pour l‘auteur et fait effet sur le lecteur : « c’est l'insistance du « motif « qui fait chanter » les
ceuvres, de facon troublante » (Assoun, 1996, p. 81).

Toutefois Freud ne partage pas la notion d’inconscient collectif, comme Jung : « Ainsi, la substitution,
dans notre motif, d’un élément, par son contraire désiré, remonte & une identité archaique » (Freud, 2011b,
p. 78). Par exemple, dans I'analyse des trois coffrets de Le Marchand de Venise (1605), Freud montre

gue Shakespeare retravaille un mythe ancien, celui des trois moires :

« Le créateur littéraire nous rend le motif ancien plus proche en faisant accomplir le choix entre trois sceurs par
un homme vieilli et moribond. Le remaniement régressif qu’il a ainsi entrepris, au moyen du mythe déformé par
une transmutation du désir, laisse affleurer son sens ancien jusqu’a rendre également possible une interprétation
allégorique, de surface, des trois figures féminines du motif. On pourrait dire que ce sont les trois relations
inévitables de ’homme a la femme qui sont ici représentées : la génitrice, la compagne et la destructrice. Ou bien
les trois formes par lesquelles passe pour lui I'image de la mére au cours de sa vie : la mére elle-méme, 'amante
qu’il choisit a I'image de la premiere ; et pour terminer, la terre mére, qui I‘accueille a nouveau en son sein. »

(Freud, 2011b, p. 81).

L’inquiétante étrangeté et le double
L'« Unheimliche » ou inquiétante étrangeté, est illustré avec les contes d’Hoffman et désigne le

sentiment créé par certains textes. Le retour du refoulé et la puissance de répétition, le motif du
double sont I'occasion de donner ce sentiment.

Le motif du double : « das motiv des Doppelgéngers », c’est I’expression du clivage, le double inquiéte,
car il rappelle I'unité d’autrefois quand il n’y avait pas encore clivage : « La s’avoue en effet le gain du
fantasme, de rendre possible, le « retour » a une unité « heureuse » avec I'objet originaire perdu, de surmonter
la séparation d’avec I'objet primitif. Ce travail n’est pourtant possible que par la mise en jeu d’un clivage. Tel
serait le statut inconscient de I’écrivain : entre « dédoublement » et réunification ». (Assoun, 1996, p. 108).
« Le caractere d’Inquiétante étrangeté ne peut en effet venir que du fait que le double est une formation qui
appartient aux temps originaires dépassés de la vie psychique, qui du reste revétait alors un sens plus aimable.
Le double est devenu une image d’épouvante de la méme fagon que les dieux deviennent des démons aprés que
leur religion s’est écroulée (Heine, Les Dieux en Exil). » (Freud, 2011c, p. 238-239).

D’autres procédés mettent en scéne cette inquiétante étrangeté. « Des membres séparés, une téte
coupée, une main détachée de son bras comme dans un conte de Hauff, des pieds qui dansent tout seuls comme
dans le livre déja mentionné d’A. Schaeffer, recelent un extraordinaire potentiel d’inquiétante étrangeté, surtout
lorsque, comme dans le dernier exemple, il leur est accordé par-dessus le marché une activité autonome. Nous
savons déja que cette inquiétante étrangeté-la découle de la proximité du complexe de castration. Nombre de
personnes décerneraient le prix de I’étrangement inquiétant a l'idée d’étre enterrée en état de léthargie.
Simplement la psychanalyse nous a enseigné que ce fantasme effrayant n’est que la transmutation d’un autre qui
n’avait a I'origine rien d’effrayant, mais se soutenait au contraire d’une certaine volupté, a savoir le fantasme de

vivre dans le sein maternel. » (Freud, 2011c, p. 250).

77



Réves, personnage féminin, organisation textuelle, motifs, inquiétante étrangeté :
Freud désigne divers aspects de 'ceuvre et montre comment ils naissent de la vie
psychique.

g-La littérature comme savoir des blessures originelles
En quoi la littérature tiendrait-elle au traumatisme, a la perte et a I’enfance, mais aussi a la jouissance ?

Que nous dit-elle du savoir et de la temporalité ?

l’incessante question de I'enfance

Freud va se pencher sur le cas de Dostoievski, joueur invétéré et écrivain du parricide : « Ce qui va étre
mis a jour, c’est une dialectique de la satisfaction auto-érotique et de la culpabilité inconsciente, creuset
masochiste qui va mener de la passion du jeu & la mise en écriture d’une certaine « passion du pére » » (Assoun,
1996, p. 113). Selon Freud, Dostoievski avait besoin de jouer jusqu’a avoir tout perdu pour vider la
culpabilité et lever les inhibitions a I"écriture. « Quand le sentiment de culpabilité de Dostoievski était
satisfait par les punitions qu’il s’était infligées a lui-méme, alors son inhibition au travail était levée et il
s’autorisait & faire quelque pas sur la voie du succés. » (Freud, 1988b, p. 176).

Finalement I'écriture puise dans I'enfance la plus reculée : « la richesse apparemment inépuisable de
situations et de problémes traités par le poéte est réductible a un petit nombre de « motifs originels » qui, dans
la plupart des cas, trouvent leur source dans les expériences refoulées de la vie psychique de I’enfant, de sorte
que les ceuvres correspondent a des rééditions déguisées, embellies et sublimées des fantaisies enfantines ».
(Freud cité par Assoun, 1996, p. 113).

Assoun reléve le lien entre Dostoievski et Freud, si 'un met le voile sur le parricide représenté en
littérature et dont il a acces au savoir inconscient, I'autre 6te le voile sur le parricide expliqué en
sciences et dont il a accés au savoir par la psychanalyse : « C’est comme si Dostoievski dédiait & ce théme
sa Dichtung sa plus accomplie, laissant a la psychanalyse le soin d’en produire le savoir ! Mais Dostoievski est au
fond celui qui a la fois s’approche le plus de I'« aveu » du meurtre du pére et s’en éloigne le plus — dans la mesure
ou il le dote du « vétement » de la fiction./ Totem et Tabou est en revanche la divulgation du « mythe » , donc
son déchiffrement « scientifique ». C’est aussi la Dichtung freudienne dé-voilant le theme que la grande littérature
a — génialement - voilée. » (Assoun, 1996, p. 116). C'est ainsi qu’il conclut que « le mythe freudien est donc

pré-écrit dans le récit littéraire » (Assoun, 1996, p. 117).

Meélancolique savoir de la perte

« Le désir poétique se soutient d’une mélancolie fonciere : le Dichter « jouit » de la perte et contamine son
destinataire par cette amére jouissance. Mais ce qui « choit » ainsi dans I’écrit, c’est cette mélancolie dont par la
méme on ne veut plus rien savoir. L’objet de la perte devient objet de I'écriture. La psychanalyse, elle fonde, un
savoir sur cette écriture de la perte » (Assoun, 1996, p. 131). L'apport freudien sur la littérature montre
le lien entre le fantasme, donc le désir, et I’écriture. Il comble un manque et cette derniéere citation

annonce l'apport théorique lacanien, I'objet(a) qui va définitivement désigner ce manque a étre.
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« La création littéraire (Dichtung) est fonciérement et radicalement une « fiction » écrite (Dichtung) qui permet
de porter a l'expression une « vérité » (Warheit) qui, sans cette fiction, fut restée improférable. / Or,
I'« inconscient » - au sens psychanalytique — est, pris génériquement, cette « non réalité » (matérielle) qui recéle
un contenu de vérité (« réalité » dite « psychique » ou fantasmatique) fondamental. / Comment donc concevoir
I'articulation entre ces deux « positions » - double fictionnement d’une vérité — et qu’est-ce que la seconde peut
dire de la premiére ? Qu’est-ce que la premiére peut apporter a la seconde ? Y aurait-il un noyau ol viendraient
converger fiction et vérité, ici et la, dans la « lettre » (littérature) et I’ « inconscient » ? » (Assoun, 1996, p. 109).

Ces derniéres questions courent le long de ce travail : si la vérité du sujet s’articule avec I'écriture, lui
impose-t-elle sa vérité ? En contrepartie, sur la scene littéraire peut-elle retravailler cette vérité ? « Les
mots des écrivains sont assurément des actes » affirme Freud dans une lettre a Thomas Mann de juin 1935
pour son soixantieme anniversaire. Alors dans le cadre scolaire de I’écriture de la fiction, en quoi ces
conditions d’articulation entre vérité du sujet et fiction littéraire - si elles sont telles -, affectent cet
apprentissage ? Comment le sujet-éleve peut-il construire du savoir-écrire : production de texte,
constitution de savoirs notionnels et compétence d’écriture fictionnelle, tout en satisfaisant a sa vérité

de sujet ?

La conception freudienne de la littérature se construit sur les expériences de I’enfance,
notamment la situation cedipienne et les conflits psychiques qu’elle peut engendrer. Le
sujet en garde un savoir et c’est ce savoir de la souffrance, savoir du symptome qui
alimente I’activité littéraire et donne voix a ce qui a manqué.

4.2-Autres apports psychanalytiques
Pour compléter mon analyse, j’ai fait appel a d’autres apports provenant de Lacan, M’Uzan et Anzieu
pour traiter mes résultats : I'objet(a) et le nouage RSI, le personnage intérieur et le saisissement

créateur, apports que je veux présenter ici.

4.2.1- Lacan, objet (a) et sinthome

Lacan a théorisé sur la création littéraire au-dela de Lituraterre et le ravinement du signe. C’'est le
sinthome. On se contentera ici de le signaler, car il concerne un nouage particulier, propre a certains
sujets psychotiques. Mais ce sera pour nous l'occasion de préciser ce que signifie le cadre RSI en
rapport avec I'objet(a), que j'utilise dans la construction des cas.

Lacan élabore le concept a la suite de son cadre RSI. Le sujet serait composé de trois registres : Réel,

Symbolique et Imaginaire, figurés par trois ronds noués en nceud

1

borroméen. Celui de I'lmaginaire est un rond soutenant, il crée une

consistance et se situe du c6té du corps. Celui du Symbolique est un \1/

trou délimité, une marque de I'absence. Le Symbolique interdit,

R

refoule et crée ce trou, cette percée dans le Réel, ce qui ne peut étre

. . s 7 . Z .
atteint. Celui du Réel est I'ex-sistence. Etymologiquement 8 schéma de RS! issu du séminaire 22

« exsistere » signifie « sortir de », il est composé du préfixe « ex » et e Lacan
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du verbe « sistere « : « étre placé ». Le Réel ex-siste en dehors de tout le reste, a savoir le Symbolique
et I'lmaginaire. Le trou du Symbolique permet de délimiter le Réel. Au centre des trois ronds se situe
I’objet(a) le manque a étre qui relie les trois dimensions du sujet. (Lacan, 1974).

Lacan s'est beaucoup intéressé aux écrivains et particulierement a Joyce. C'est a partir de I'observation
de I'écrivain irlandais qu'il met au point le concept de sinthome, quatrieme élément qui compléte RSI.
Selon Lacan, Joyce serait un sujet psychotique qui n'a pas développé de délire hallucinatoire. Le rond
de I'lmaginaire ne serait pas relié aux deux autres, le Symbolique et le Réel, sans doute a cause d'un
pere forclos. Le nom-du-pére n'aurait pas été placé dans le Symbolique, ce qui crée la structure
psychotique, et se distingue du cas de névrose ou le sujet -lui- refoule. Son nceud borroméen n'aurait
pas été relié sans un quatrieme tore : le sinthome. Le sinthome est le quatrieme élément constitué par
|'écrit qui tient les trois autres nceuds et qui aurait empéché le délire hallucinatoire du sujet
psychotique. Ainsi |'écrit chez Joyce est guérison au sens de symptome lacanien et déja freudien, c'est-

a-dire qu'il empéche la maladie, il ne constitue pas une caractéristique de la maladie (Lacan, 1975).

4.2.2-M’Uzan et le personnage intérieur

Ecrire, c’est s’adresser a deux lecteurs : le lecteur réel, qui est inscrit dans le texte avec le réle qui lui
est proposé en vertu des dispositions du texte, et le lecteur imaginaire fait de figures parentales. En
effet écrire, c’est revivre le manque et ses premieres expériences au sein de la famille, c’est alors
s’adresser a eux, a 'autre et a I’Autre qui se sont alors construits. Il y a donc le narrataire lié a la
configuration littéraire, selon Vincent Jouve (Jouve, 1993) et il y a une réalité psychique construite
inconsciemment par le sujet, selon M’Uzan (1977). Cette réalité psychique, ce lecteur intérieur, est
bati, a partir de la place du moi dans ses rapports au surmoi et I'idéal du moi, et a partir de la place de
I'autre et I’Autre et qui s’est construit sur des figures parentales introjectées selon M’Uzan. Celles-ci
ont également contribué a construire le surmoi et I'idéal du moi, qui vont eux-aussi modeler la nature
de ce deuxieme lecteur :

« car on écrit toujours a l'intention de quelqu’un, pour ou contre un quelconque autrui qui peut rester tout a fait
silencieux, mais dont I'opinion implicite importe au plus haut point. Tout le probléeme consiste donc, puisqu’un
pareil personnage n’est pas concevable dans la réalité, a créer une figure intérieure avec qui et sur qui le jeu de
toutes les tendances contradictoires soit possible. Cet autrui anonyme a qui en quelque sorte on dédie I'ceuvre
dans le moment méme ou elle est congue, ne se confond nullement avec le public réel, bien qu’il procéde
nécessairement d’une image parentale introjectée, puisque les parents sont normalement le premier public, pour
ainsi dire les premiers dédicataires de I'enfant » (M’Uzan, 1977, p. 18-19).

Le public intérieur de M’Uzan peut avoir une propension surmoique qui le rend tres dur vis-a-vis de
ses écrits. Le surmoi est défini comme un juge, critique et censeur, issu de I'intériorisation de I'interdit
de I'CEdipe, dans la deuxieme topique freudienne. Ce public intérieur peut également avoir une

propension narcissique. L'idéal du moi est formé des valeurs aimées requises par le surmoi et se
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construit par des identifications successives. Ce public intérieur peut donc étre teinté d’un idéal du moi

complaisant et peu regardant face a ses écrits.

4.2.3-Anzieu et le saisissement créateur pour écrire et renaitre

Anzieu pense que I'auteur est travaillé par la création. Cette pratique n’est pas une simple production,
elle affecte en profondeur le sujet créateur : « Créer n’est pas que se mettre au travail. C’est se laisser
travailler dans sa pensée consciente, préconsciente, inconsciente, et aussi dans son corps, ou du moins dans son

Moi corporel ; ainsi qu’a leur jonction, a leur dissociation, & leur réunification toujours problématique ». (Anzieu,

1986, p. 45). Il s’y joue ou rejoue des enjeux qui relevent du fondement du sujet : « Ce que les créateurs
appellent I'inspiration n’est pas une métaphore respiratoire aléatoire : I'inspiration (la métaphore proustienne du
décollage désigne également la sustentation par I'air) est négation de la vie intra-utérine ; c’est renouveler la
naissance, sortir du ventre de la mére, quitter une existence souterraine ou sous-marine pour passer a une vie en
aérobie, relativement indépendante ; c’est voler de ses propres ailes ; c’est opérer une rupture avec la vie a ras de
terre avec le milieu imposé, avec les habitudes de pensée et d’expression. » (Anzieu, 1986, p. 86).

Le processus d’écriture serait un « saisissement créateur ». Cette expression d’Anzieu est prise a M’Uzan.
D’aucuns parlent d’inspiration, d’autres de nécessité intérieure, ainsi M’Uzan déclare : « I’état de
saisissement |[...] suscite la conscience d’entrer dans un rapport avec quelque chose d’essentiel et pourtant
d’ineffable » (1977, p. 6).

Anzieu distingue cing phases dans la création : « éprouver un état de saisissement ; prendre conscience d’un
représentant psychique inconscient ; I’ériger en code organisateur de I'ceuvre et choisir un matériau apte a doter
ce corps d’un corps; composer I’ceuvre dans ses détails ; la produire au dehors. » (Anzieu, 1986, p. 93).

Dans sa premiére étape il s’agit « d’une crise intérieure (mais ce moment, toujours risqué, ne sera reconnu
opportun qu’aprés coup), une dissociation ou une régression du Moi, partielles, brusques et profondes ». Ensuite
la partie du moi restée consciente va prendre fait de cette irruption et exercer « son activité de liaison,
mais sur la juridiction du moi idéal, pour transformer en noyau central, organisateur d’une découverte ou d’une
création possibles, un ou plusieurs de ces processus, d’états ou de produits psychiques primaires jusque-la ignorés
ou excentrés. Ce noyau organisateur devient donc un code, au double sens de grille permettant de décoder d’une
facon nouvelle certaines données de la réalité extérieure ou intérieure, et de systéemes de termes, d’opérations et
d’opérateurs permettant de générer une ceuvre originale. ». Il y a donc un travail psychique qui se fait pour
ensuite I'organiser dans une réalité verbale. C’'est la qu’on saisit que ce travail psychique n’agit pas

seulement sur I'ceuvre, mais d’abord sur le sujet lui-méme, car il va « décoder d’une facon nouvelle

certaines données de la réalité extérieure ou intérieure ».

D’autres concepts psychanalytiques vont servir notre réflexion : I'objet (a) avec le cadre
de RSI qui donne une formalisation du manque en lien avec I’expérience originelle, le
personnage intérieur a qui s’adresse I’ceuvre et qui I’affecte, et le saisissement créateur
qui ordonne I’écriture pensée comme une renaissance.
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4.3-Remarques didactiques en écho

Je vais finir cette premiére partie théorique avec deux remarques didactiques resituant mon
guestionnement, primo la spécificité de I'opacité du savoir de I'écriture et deuxio la rencontre de
I’A/autre, conséquente a I'écriture, déconstruisant I'incommunicabilité du sujet pour réhabiliter la

valeur expressive de I'écriture.

4.3.1-Penser la situation didactique de I’écriture : faire écrireest un
enseignement artistique et culturel comme les autres

Exposer le modele théorique du Dichter permet de penser la situation didactique de
I’enseignement/apprentissage de I'écriture. L’écriture de la fiction ne reléve pas uniquement de la
littératie, elle est aussi une volonté littéraire, si ce n’est littérature, C'est en tout cas un acte de
création. Ce postulat se trouve conforté avec la didactique des EAC (enseignement artistique et
culturel) qui englobe I’écriture dans son champ.

Faire écrire de la fiction reléve de I'artistique et de la culture, donc des Enseignements Artistiques et
Culturels (Chabanne & Dufays, 2011, p. 7-29). Dans le domaine du cinéma, Bergala promeut une
pédagogie de la création et cite Renoir : « Pour aimer un tableau, il faut étre un peintre en puissance, sinon
on ne peut pas l'aimer ; et en réalité, pour aimer un film, il faut étre un cinéaste en puissance, il faut se dire : mais
moi, j'aurais fait comme ¢i, j'aurais fait comme ¢a ; il faut soi-méme faire des films, peut-étre seulement dans son
imagination, mais il faut les faire, sinon on n'est pas digne d'aller au cinéma » (Bergala, 2006, p. 128).

De facon générale, les EAC se sont dédouanés davantage que lI'enseignement des Lettres de la
prépondérance de I'analyse : « L'école, depuis toujours, a horreur du vide et du négatif, [...] a-t-on vraiment
le droit d'occulter la part de négativité qui en constitue parfois la force vive de tension, sans laquelle il risque de
n'y avoir aucune étincelle de vie mais pur et simple académisme rhétorique et asservissement du geste de création
@ la seule communication ? » (Bergala, 2006, p. 162-163). C'est que la création n'est pas I'envers de
I'analyse : il ne suffit pas de se dire comment cela s'exprime pour créer. Et enseigner (a) la création
engage les sujets de fagon fondamentale au sens étymologique : « Carily a quelque chose d'irremplagable
dans cette expérience, vécue autant dans le corps que par le cerveau, un savoir d'un autre ordre, qui ne peut pas
s'acquérir par la seule analyse des films, aussi bien conduite soit-elle. On n'apprend pas a skier en regardant les
épreuves de descente a la télévision, si on n'a jamais éprouvé dans son corps, avec ses muscles, les sensations de
I'état de la neige, des bosses de la pente, de la vitesse, de la peur et de la joie » (Bergala, 2006, p. 169). Enfin
Bergala estime que le cinéma a ontologiquement a voir avec la transmission, mais je crois que c’est

valable pour I'écriture :

« I manquera toujours quelque chose a l'initiateur qui n'a jamais eu I'expérience intime du geste de création et
de ce qu'il engage pour le sujet. Car c'est bien dans une expérience de sujet a sujet qu'il s'agit de transmission
d'un geste de création, pour laquelle il est presque indispensable d'avoir au moins une fois dans sa vie pris le
risque de choisir sa place, son axe, sa distance, son cadre, de décider de ce qu'il faut dire ou pas a l'acteur, de son
déplacement, de la justesse du jeu, de la vitesse du mouvement de caméra, etc. Cette expérience donnera

forcément au passeur une décrispation et une tolérance plus grandes ». (Bergala, 2006, p. 168).
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Son analyse est valable pour les ateliers d’écriture qui congoivent celle-ci comme acte de création chez
tous les participants. Si le propos de Bergala se limite au cinéma, on voit bien qu’il peut aussi s’élargir
a I'écriture de fiction, soit a caractere esthétique, littéraire et non purement communicationnel.
Rappelons qu’Hamburger (1986) entend par écriture fictionnelle, I'écriture littéraire comme
cinématographique. Quant a la dimension de transmission, elle reléve du transfert. Cela aide donc a
penser les situations d’enseignement/d’apprentissage de I'écriture de fiction, en soulignant le fait que
le transfert est a I'ceuvre dans celui-ci, qu’il porte sur I'écriture de fiction cinématographique ou
littéraire.

C’est que les EAC changent la donne concernant le savoir a acquérir. Il n’y a pas un texte de savoir qui
le délimiterait, on est face a I’ « opacité de I'ceuvre d'art » selon Chabanne et Villargodo. C'est un savoir
flottant qui tend vers une pluralité des lectures, sans pour autant qu’on puisse dire n'importe quoi.
Ainsi on se trouve devant un « triangle didactique changé » ou le savoir est remplacé par I'ceuvre d'art et
les auteurs émettent I'hypothése qu’au moins trois dimensions de compétences spécifiques du
développement sont couplées. On retrouve le développement identitaire qui « est marqué par des
indicateurs de I'engagement et de la prise de risque des éléves (la capacité a se risquer dans le jeu de la rencontre
avec un objet culturel inconnu, I'acceptation d’apparaitre comme « intéressé » aux yeux des autres membres du
groupe-classe...) : la durée des prises de parole, leur complexité, les marques d’autocorrection, les
chevauchements, la contradiction assumée (s’opposer dans le collectif au travail)... », mais aussi le
développement linguistique et une analyse basée sur une réflexion épistémologique (Chabanne &
Villagordo, 2008, p. 281-306) .

Par ailleurs I'expérience esthétique est une désocialisation paradoxalement socialisatrice, Chabanne
et Dufays citent Fleury « Source de compréhension de passages, de césures, de pivotements a I'échelle d’une
vie individuelle ou de jugements d’un groupe social, une sociologie des émotions témoigne de fécondités
heuristiques pour les interrogations relatives aux processus de socialisation culturelle, de dynamique du jugement
de godt ou encore de constitution de la Iégitimité de nos valeurs esthétiques. L’émotion esthétique définit un
moment de désocialisation paradoxalement socialisatrice, a I'origine de processus de révision de valeurs et de
conflits typiques de la formation de mémoires collectives. » et le « brouillonnement » est le lieu méme des
transformations et des apprentissages ; face a I'ceuvre les éleves réagissent dans un « fourmillement de
comportements sémiotiques : mouvements corporels, exclamations, rires, et trés vite des commentaires, des
réactions, des lazzis, des questions, des jugements, des paraphrases, des descriptions... Ce brouhaha
apparemment adidactique » est révélateur de leur engagement » (Chabanne & Dufays, 2011, p. 7-29).
Transmission, investissement de I’éleve, la didactique des EAC est proche de la psychanalyse. Ainsi
I’enseignement/apprentissage de I'écriture pensé légitimement comme une EAC peut aussi étre
décrite comme une situation didactique de la création sur le modele du Dichter. Il n'y aurait pas de
différence psychique entre le Dichter et le sujet-éléve. Alors, les aspects précédemment soulevés a
savoir : fantasme, sublimation, vérité et savoir de I'inconscient, clivage et narcissisme, roman familial ,

etc. auraient le méme type d’impact dans la situation d’apprentissage de I'écriture.
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4.3.2-Conséquence herméneutique : de I’expression de la vérité du sujet a la
rencontre de I’a/Autre

Gadamer considére I'ceuvre d’art et le langage sous |'angle herméneutique, soit comme objet
d’explication et d’interprétation.

L'ceuvre d'art sera interprétation grace a I'expérience herméneutique, dans le lieu de la « fusion des
horizons », c’est-a-dire « la forme sous laquelle se réalise le dialogue, grdce auquel accéde & I'expression une
chose qui n'est pas seulement la mienne, ni celle de mon auteur, mais qui nous est commune ». (Gadamer, 1996,
p. 410). Ainsi il s'agit toujours d'une rencontre, tout ceuvre d'art et a fortiori « tout écrit est par excellence
objet d'herméneutique » (Gadamer, 1996, p. 417). L'herméneutique ne peut pas dire qu'elle vise le sens
voulu par l'auteur, car I'auteur en écrivant s'adresse a un public si large qu'il n'a aucune idée de ce qu'il
dit.

Pour Gadamer la langue est notre mode d'étre au monde. Sans langage, I'esprit humain n'accede pas
au monde dans sa compréhension possible. La psychanalyse précise que sans langage, il serait envahi
par le monde et I'étre en tant que sujet n'existerait pas. C'est méme le lieu de la liberté a I'égard de
I'environnement, puisqu'elle permet de s'élever au monde. Gadamer souligne que les animaux n'ont
gu'un langage alors que les hommes en possedent beaucoup.

Cela auneincidence sur la liberté que I'humain peut avoir vis-a-vis de son environnement et donc cette
élévation au monde : « toute langue comporte au contraire un rapport immédiat a l'infinité de I'étant. La
possession du langage définit précisément un mode d'étre tout différent de la maniere dont les animaux
dépendent de leur environnement. En apprenant une langue étrangere, les hommes ne changent pas leur relation
au monde a la maniére d'un animal aquatique qui deviendrait un animal terrestre : c'est au contraire en
maintenant leur propre relation au monde, qu'ils I'élargissent et I'enrichissent grdce a celui de la langue
étrangeére. Quiconque posséde le langage « «posséde » le monde » (Gadamer, 1996, p. 477).

Gadamer parle de « profil langagier » : on a un profil d'étre au monde, si on n'en avait pas, on serait
Dieu et on pourrait connaitre I'étre en soi. Ainsi on peut aller et venir, voyager entre profils langagiers,
on peut dépasser les préjugés on n'oublie jamais les voyages : dire que le soleil se couche est vrai d'un
certain profil langagier prosaique, puisque je le constate chaque soir depuis ma position sur la terre.
Est vrai aussi de dire que nous tournons autour de la terre, d'un autre profil langagier, scientifique et
physique cette fois. C'est en cela qu'on s'éléve au monde. Gadamer montre que la langue seule peut
nous faire accéder au monde, elle est absolue : « L'expérience langagiére du monde est « absolue ». Elle
dépasse toute relativité dans la position de I'étre, parce qu'elle englobe tout « étre en soi », quelles que soient les
relations (ou conditions relatives) dans lesquelles il se montre » (Gadamer, 1996, p. 474).

Si on tente de croiser un peu les cadres de la psychanalyse et I’herméneutique, on pourrait dire d’un
coOté, qu’écrire devient une herméneutique, car on n’écrit qu’avec son profil langagier - il n’y a pas de
métalangage — I'écriture est ontologiquement réflexive, c’est la prosopopée lacanienne.

D’un autre coté on pourrait dire qu’avec le langage et I'ceuvre d’art, I’étre accede a la fois a I'autre et

I'Autre. Il offre un acces a la liberté en tant qu’il fait accéder a la vérité de l'autre. Ce pas
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supplémentaire que nous donnerait I'herméneutique sort de I'incommunicabilité qui guette le sujet
enfermé dans sa parole et son écriture symptome du fantasme, elle libere de fait aussi I'écriture

scientifique et fait entendre ce propos au-dela de la place limitée que laisse le cogito.

Nous nous autorisons a utiliser le modeéle théorique freudien de la création littéraire
afin de penser la situation d’apprentissage de I’écriture pour deux raisons. Primo, nous
postulons que le sujet-éléve se trouve dans une situation psychique qui partage des
points communs avec celle du Dichter. Deuxio, nous sommes confortés dans cette idée,
avec la didactique des EAC qui emprunte une démarche didactique de la création. On
ajoute par ailleurs que la didactique de la création littéraire a un effet particulier : elle
engage I’expérience herméneutique en interrogeant le profil langagier, elle ouvre a soi,
mais aussi a I’a/Autre.

B- Utiliser le cadre théorique de la Didactique
Clinique pour une recherche clinique en
didactique de I’écriture

La présentation théorique précédente m’a permis de poser les deux champs qui se croisent dans mon
guestionnement : le savoir de I'écriture et la psychanalyse. C’'est la Didactique Clinique qui va me
permettre de le mener a terme. Car elle offre un cadre conceptuel qui peut interroger I'investissement
psychique dans I'écriture a I'école. En effet, elle a pour vocation d’interroger les phénomenes
d’enseignement/apprentissage sous l'angle clinique psychanalytique. Cette partie a pour objet de
présenter ce cadre théorique avec ces trois temps, en précisant comment je I'ai utilisé en vue du sujet
éleve - ce qui implique quelques spécificités au sein du cadre de la Didactique Clinique - et aussi en vue
de mon objet - ce qui implique cette fois de parler de ma Référence et ainsi que de la conversion

didactique de Buznic-Bougeacq ( 2005), concept de la Didactique Clinique essentiel dans mon travail.

1-Présentation

André Terrisse centre tres tot sa réflexion sur I'éducation physique et sportive sous I'angle
psychanalytique et c’est a la suite de la direction de thése de doctorat de Marie-France Carnus en 2001,
gue nait la Didactique Clinique. Elle considére que « Le sujet pris dans le didactique, enseignant et
apprenant, entretient un jeu de relations privées intimes avec le savoir ». (Carnus & Terrisse, 2013, p. 31). La
Didactique Clinique envisage le sujet sous I’hypothése freudienne de I'inconscient, et majoritairement
dans sa deuxieme topique. Il s’agit d’un sujet singulier, assujetti et divisé. Les processus de
transmission du savoir sont pensés en trois temps organisés autour de I'épreuve de I'enseignement :
avant le déja-la et ensuite I'aprés-coup.

La recherche de la Didactique Clinique est née dans les disciplines physiques et sportives. La référence
compte donc énormément notamment en raison des APSA : activités physiques, sportives et
artistiques. Les enseignants d’EPS arrivent d’un univers disciplinaire précis souvent de haut niveau et

enseignent ensuite des disciplines plus ou moins loin de leur pratique initiale, alors que les enseignants
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de Lettres n’ont pas toujours une pratique d’écriture extraprofessionnelle —fictionnelle par exemple*’.
Enfin la Didactique Clinique s’est moins intéressée au sujet-éleve qu’enseignant (la thése de Jean-Paul
Sauvegrain en 2001, le DEA de Heuser en 2001 et I'article de Carnus, Sauvegrain et Terrisse de 2002
I’envisagent). Ces aspects du cadre théorique doivent étre définis et méme adaptés a ma question qui

porte sur I'écriture, le sujet éleve et |‘apprentissage.

2-Ma Référence : Perec

La référence est un terme « utilisé par Martinand (2001) pour rendre compte de l'origine des savoirs en
didactique des sciences physiques, en lien avec les pratiques sociales de référence » (Carnus & Terrisse, 2013,
p. 143). Cela renvoie a la question de la transposition didactique. La Didactique Clinique a creusé ce
terme : « la Référence est celle d’un enseignant singulier (Heuser, 2009). Elle se définit comme un ensemble
d’influences internes et externes qui se conjuguent, s’activent, et s’actualisent dans les enjeux des savoirs, a I'insu
du sujet. Ce processus d’activation explique I'aspect dynamique, labile et contingent de la Référence, qui devient
un outil de lecture de I'activité professionnelle du sujet-enseignant, clé de la compréhension de ce qu’il enseigne
et des raisons de son enseignement. » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 143).

Y a-t-il une place pour la Référence dans cette thése ? La Référence de I'enseignant ne serait pas celle
de I'éléve, si tant est que les deux en ont une dans le cadre de la classe de francais : s’ils enseignent ou
apprennent, aucun des deux n’est nécessairement écrivain ou écrivant®®, alors que les enseignants
d’EPS ont souvent une pratique sportive qui fait Référence.

La notion de Référence est-elle alors sans intérét pour cette recherche ? Pas tout-a-fait. Je veux parler
ici de la Référence du chercheur, c’est-a-dire du modele d’apprentissage qu’il s’est fait pour élaborer
sa thése. J'ai consacré la premiére année de ma thése a caractériser un certain type de production
d’écriture avec le travail de Georges Perec, a la suite de ma propre intuition de sujet, ayant par ailleurs
une activité d’écriture. Sans toutefois délayer le concept de Heuser, il me semble important de dire
deux mots de cette Référence de chercheur qui court dans la thése et m’a conduite a la Didactique
Clinique.

Perec souhaite tres tot devenir écrivain. |l rencontre des difficultés d’écriture, celles de la page blanche,
gu’il parvient a contourner avec la régle de la contrainte. Le rapport a I'écriture de Perec oscille entre

page blanche et prolifération verbale sous consigne.

47 11 me semble qu’en dehors de leur activité professionnelle, les enseignants d’EPS ont souvent une pratique
sportive, les enseignants de musique une pratique musicale ou les enseignants d’arts plastique une activité
plastique, et les enseignants de Lettres ont souvent une pratique de lecture, mais pas toujours d’écriture
fictionnelle. Cependant des chiffres permettraient de vérifier cette opinion. Je n’ai pas creusé suffisamment ce
point (Miniac, 1992) (« les résultats de I'enquéte 2008 », 2009).

48 Je parle ici seulement de pratique d’écriture, sans qualification littéraire et esthétique.
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Il rencontre également des difficultés personnelles. On se rappelle qu’il a souffert d’'une enfance trés
tot privée de ses parents. Son pere est mort durant la deuxieme guerre mondiale et sa meére a disparu
dans les camps.

Perec se tourne trois fois vers la psychanalyse. La premiére est en réalité une psychothérapie avec
Francoise Dolto, suivie de facon intermittente en 1949, la seconde avec Michel de M'Uzan en 1956-

1957 et la troisieme avec Jean-Bertrand Pontalis de 1971 a 1975.

Cette derniére cure lui permet de cerner le faux-self en lui et renouer avec sa mere enfouie. Dans
Penser/Classer, Perec identifie précisément le moment ol quelque chose a été atteint dans la cure :
« De ce lieu souterrain, je n'ai rien a dire. Je sais qu'il eut lieu et que, désormais, la trace en est inscrite en moi et
dans les textes que j'écris. Il dura le temps que mon histoire se rassemble : elle me fut donnée, un jour, avec
surprise, avec émerveillement, avec violence, comme un souvenir restitué dans son espace, comme un geste, une
chaleur retrouvée. Ce jour-la, I'analyste entendit ce que j'avais a lui dire, ce que, pendant quatre ans, il avait
écouté sans l'entendre, pour cette simple raison que je ne lui disais pas, que je ne me le disais pas. » (Perec,
1998, p. 72).

Il semble donc que la cure a permis a Perec de renouer avec quelque chose et en méme temps on voit
gu’il écrit a cette époque ce que I'on consideére étre ses textes majeurs. 1975 marque la fin de la cure
avec Pontalis, la publication de W ou le souvenir d’enfance et I'achevement de I’écriture de /a Vie mode
d’emploi.

Les traces écrites autant chez Pontalis que chez Perec permettent de saisir, les effets de transfert et
contretransfert entre I'analysant et I'analyste : « rarement psychanalyse a-t-elle donné autant matiére & un
entrecroisement d'écritures entre analysant et analyste que celle de Perec » (Burgelin, 1996, p. 85). Ainsi le
cas Perec montre les processus d’écriture entre une téléologie de la contrainte et I'aventure aléatoire
et hasardeuse du sujet de I'inconscient. C’'est cette référence qui court le long de ce travail parce
gu’elle m’a permis de modéliser la situation d’écriture. En deca d’une réflexion didactique sur le texte,

une réflexion didactique centrée sur le sujet, notamment le sujet de I'inconscient, est tres importante.

La Didactique Clinique pense les activités d’enseignement/apprentissage sous I'angle
du sujet de I'inconscient, pris dans le didactique. Avec ma Référence de Chercheure, j’ai
pu modéliser une situation de production d’écriture a partir de celle de Perec.

3-Le déja-la

3.1-Définition de la Didactique Clinique

C’est Marie-France Carnus qui définit en 2001, le concept de déja-la en Didactique Clinique lors de sa
these. Je propose de nous en tenir a la définition de 2015, plus longue qui retient I'importance du
« rapport a » dans le concept du déja-la.

« Cette notion heuristique nous parait recouvrir celle de rapport au(x) savoir(s) dont les diverses approches ont

contribué a une utilisation prudente dans notre équipe. En effet, cette notion fondamentale, qui irrigue depuis
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plus de trente ans de nombreux travaux (Laot, 2009), « englobe la question de la construction de sens par le sujet
en fonction de son histoire personnelle et de I'institution dans laquelle il prend position. Cela place le sujet en
activité (le savoir comme processus), dans son intimité (le savoir comme constitutif du sujet) et dans une
extériorité (le savoir comme préexistant au sujet) » (Jourdan, 2009, p. 35). Toutefois, le rapport au(x) savoir(s) est
l'objet d'approches différentes (Maury et Caillot, 2003). Plusieurs mouvements théoriques aux soubassements
épistémologiques distincts utilisent ainsi cette dénomination, notamment une approche psychanalytique
(Beillerot, Blanchard-Laville, Mosconi, 1996), une approche sociologique (Charlot, 2003), une approche didactique
(Chevallard, 2002). Cette pluralité pose au chercheur qui emprunte la notion, le probléeme du choix de privilégier
ou non une entrée. » (Carnus, 2015a).

Donc le déja-la de Carnus englobe I’ensemble des « rapports a ». Et celui de la Didactique Clinique sera
psychanalytique. Pour creuser plus avant le concept du déja-13, il est par définition décisionnel et va
donc circonscrire dans « I’histoire des sujets », « la part latente et trés influente » (Carnus & Terrisse, 2013,
p. 142) qui oriente la prise de décision chez I’enseignant. Denis Loizon analyse en 2004 « les savoirs
enseignés a travers le filtre des variables didactiques. » (Loizon, 2004, p. 48). La métaphore du filtre qui
tamise et infléchit I'action didactique — jamais objective, toujours personnelle -, clarifie bien I'impact
de la singularité de tout geste enseignant.

Le déja-la décisionnel se compose de trois déja-la : expérientiel, conceptuel et intentionnel (Carnus,
2001), soit I'expérience professionnelle, la cognition ou les conceptions et enfin la conation ou les
intentions. Précisons que la question de I'expérience repose sur deux points: |'expérience
professionnelle scolaire et extrascolaire. La Didactique Clinique est née de la réflexion de chercheurs
issus des disciplines sportives. Or la pratique professionnelle sportive non scolaire constituerait une
part importante de I'expérience des enseignants d’EPS, alors que la pratique d’écriture non scolaire le
serait beaucoup moins dans celle des enseignants de Lettres, et se réduirait davantage encore en ce

qui concerne I’écriture fictionnelle.

~

3.2-Bucheton et Bautier : le déja-la en didactique du francais en
1995.

Voyons du coté de la didactique du francais avant de délimiter les contours du déja-la en question. Le
déja-la existe en francgais depuis 1995 avec l'article de Bucheton et Bautier qui présente une entrée
plutét sociologique et didactique : « plus précisément nous voudrions montrer les différences entres les
situations scolaires d’écrits, et I'activité d’un sujet écrivant faite du rapport qu’il entretient avec le langage, les
situations d’écrit, son expérience et ses savoirs sur le monde » (Bautier & Bucheton, 1995, p. 26-35).

Les auteurs rappellent qu’il y a un « déja savoir écrire » fait de savoirs scolaires et non scolaires : « lly a
un déja-la, de I'acquis non scolaire dans les écrits scolaires, des savoir-faire scripturaux existent qui ne relévent
pas des seules connaissances enseignées » (Bautier & Bucheton, 1995, p. 26). Elles rappellent combien il
est difficile pour les enseignants de prendre en compte ce déja-la non scolaire. Car les textes non

scolaires sont bien plus hétérogenes que les textes scolaires, selon elles.
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Les auteures ne réfléchissent pas en terme normatif : « la question de I'analyse et de I'évaluation des
productions ne se pose pas seulement et méme pas du tout en termes de manques, de rapports a des normes
construites par les modéles textuels, de compétences acquises en situation d’enseignement. Un point de vue plus
pertinent est celui qui permet, a partir du sens ou méme des sens que les éléves donnent a I'activité de I'écriture
scolaire et aux tdches d’écriture ». Quelle logique adopte donc I'éleve qui écrit ? Le sujet écrivant négocie
constamment « avec lui-méme, avec le texte, avec la situation institutionnelle, et joue avec les différents
registres de la connaissance ». Cette dimension du sens va donc nous importer.

Mais la distance que nous allons avoir avec ce type de déja-la est I'orientation du sens. Chez les auteurs
il s’agit de repérer les registres d’analyse de I'épaisseur des écrits : « Mise en mots écrite d’un référent »,
comment I'éléve dit le réel, « Ce qui est le produit de jeux de langage singuliers », soit I'activité poétique ,
« Ce qui est manifestation d’apprentissages et d’une maitrise plus ou moins grande des formes textuelles telles
que le récit, la description, le texte scientifique » et enfin I'activité métacognitive ou métalinguistique, soit
le « travail de la pensée et du langage », de facon a déterminer les postures du sujet scolaire écrivant :
posture 1 : mise en mots et en phrases de soi et de sa propre expérience, dire le vrai; posture 2 : le
travail d’écriture (autonomie du texte, écriture singuliére...) ; posture 3 : profiter de la situation pour
se construire en tant que sujet écrivant; posture 4 : satisfaire aux normes scolaires ; posture 5 :
intégrer les mots et textes des autres ; posture 6 : jeu maitrisé des différentes postures ci-dessous.
Notre orientation psychanalytique ne reléve pas de ce cadre, car les sujets envisagés ne sont pas les
mémes, les auteurs parlent de sujet-écrivant : « Le sujet écrivant n’est ni I'éléve lui-méme, ni le sujet des
actions racontées, mais il est celui qui travaille le langage, qui produit des jugements, des avis, qui est un sujet
s’autorisant & étre auteur » tandis que la Didactique Clinique se référe du sujet de I'inconscient qui est
travaillé par le langage.

Le concept de déja-la en écriture a connu un certain succés comme l'atteste le numéro 173-174 de
Pratiques d’avril 2017. Les cadres théoriques sont variés, souvent linguistiques, mais n’affrontent pas
I’angle psychanalytique, méme si toutefois Plane® attire « I'attention sur le fait que les souvenirs qu’ont les

scripteurs de leur propre texte sont évolutifs. » (Plane, 2017).

3.3-Comment envisager le déja-la chez les éleves en situation
d’apprentissage de I’écriture ?

Le déja-la dont je vais parler se situe dans le cadre de la Didactique Clinique, donc d’orientation
psychanalytique.
Il se construit en miroir avec le déja-la des enseignants : le sujet-éléve a une prise de décision

constituée de son déja intentionnel, expérientiel (scolaire ou non) et conceptuel.

4 « nous recensons quelques éléments attestant la variété de mise en ceuvre de ces processus de
reconstruction, processus que nous appelons resémantisation. Nous signalons en particulier la concurrence de
deux stratégies, I'une focalisée sur la schématisation, I'autre sur la mémorisation des constituants linguistiques
et attirons I'attention sur le fait que les souvenirs qu’ont les scripteurs de leur propre texte sont évolutifs. »
(Plane, 2017).
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Il s’agit dans notre recherche de la prise de décision dans I'acte d’écriture en situation d’apprentissage
et de considérer les conceptions, les intentions et les expériences en matiere d’écriture.

Dans le cadre de I'apprentissage de I'écriture, divers « rapports a » vont étre influents : le rapport a
I’écrit - I'écriture, mais aussi la lecture - également le rapport au savoir. Le rapport a l'institution sera
lui-aussi important, a travers la personne de I'enseignant, comme a travers I'école en général. Les
éleves écrivent au-dela des murs de I'école, et on prendra en compte le rapport a I'écriture scolaire et
celui de I'écriture non-scolaire. Il s’agira aussi d’envisager la place dans la famille et aussi I'orientation
scolaire, bref ce que nous appellerons I'histoire scolaire du sujet. Enfin I'observation de la recherche
s’ajoute comme facteur potentiellement influent dans les conditions d’apprentissage et de production

de I'écriture. Il va donc constituer un autre « rapport a » : rapport a la recherche (et a la chercheure).

Le déja-la décisionnel est divisé en déja-la intentionnel, expérientiel et conceptuel. C’est
ce déja-la de la Didactique Clinique que j'utilise, il va porter sur I'histoire scolaire du
sujet, et ses divers « rapports a » : a I'écrit, au savoir, a l'institution, mais aussi la
recherche.

4-L’épreuve

4.1-Définition de la Didactique Clinique

Le concept d’épreuve a été mis au point par André Terrisse en 1994 : « moment de vérité ot le sujet fonde
et vérifie sa qualité » (Terrisse, 1994, p. 87). La Didactique Clinique définit ce deuxieme temps théorique
de la fagon suivante :

« 1-L’épreuve est en général considérée comme porteuse d’une difficulté, voire d’une douleur. Elle est aussi
source de plaisir. L’épreuve est également la rencontre sportive a laquelle se confronte un athléte (par exemple,
les épreuves des Jeux Olympiques). Dans I’'épreuve, le sportif n’est jamais assuré de I'issue de la compétition. /
2 - En Didactique Clinique de I'EPS, I’ « épreuve » est d’abord celle du sujet (Terrisse, 1994). Elle est fortement
associée a celle de la contingence, c’est-a-dire ce qui peut ne pas étre. Dans « I'épreuve » de 'enseignement et
celle de I'apprentissage, I’enseignant n’est jamais assuré du succes de la transmission du savoir et I’éléve de son
appropriation. Dans I’ « épreuve », ils développent un savoir y faire, c’est-a-dire des inventions propres a chacun. »

(Carnus & Terrisse, 2013, p. 142).

4.2-Adaptation du concept a ma these

Il s’agit donc pour cette these d’adapter ce concept en miroir, c’est la rencontre du sujet-éleve avec le
savoir et I'enseignant. Le savoir est celui du savoir-écrire la fiction. L'enseignant est effectivement un
acteur majeur du savoir, il est « sujet-supposé-savoir », c’est-a-dire qu’il « incarne symboliquement dans
Vinstitution et dans la classe, la position de celui qui sait », la Didactique Clinique s’est emparée de
I’expression de Lacan pour « analyser la maniére singuliére dont chaque enseignant occupe la fonction de
détenir et de transmettre le savoir » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 143). Et c’est depuis ses « filtres » (Loizon,
2004, p. 243-244) qu’il enseigne I’écriture de la fiction. Emmanuelle Brossais étudie particulierement

le rapport a I'épreuve de I'enseignant qu’elle caractérise en : « quatre dimensions que nous pensons
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génériques du rapport a I’'épreuve de toute situation didactique dés l'instant ou il y a un enjeu de savoir : la
conversion didactique, le sujet supposé savoir, I'impossible d supporter et la construction identitaire. » (Brossais
& Jourdan 2011).

Il'y a aussi d’autres acteurs du savoir : les autres éléves qui possédent aussi du savoir, méme s’ils n’ont
pas le méme statut aussi assuré et aussi grand que celui de I'enseignant. Finalement I'épreuve entre

la situation d’enseignement et d’apprentissage, n’est pas symétrique.

Dans la situation d’enseignement :

rencontre
]
Un groupe de sujet-éléves ayant
un statut identique de savoirs : ils
Le sujet-enseignant sont des Sujets-Supposés-Savoir ce
qgue demande le niveau de leur
classe

9 schéma de I'épreuve de I'enseignement.

Dans la relation d’apprentissage :

0000 Un groupe de sujet-éléves
. ayant un statut identique de
savoirs : ils sont des Sujets-
Supposés-Savoir ce que
demande le niveau de leur
classe

Le sujet-enseignant

s Supposé-Savoir
Le sujet-éléve PP

10 schéma de I'épreuve de I'apprentissage.
Le sujet-éleve rencontre aussi le savoir depuis les filtres des autres-sujets-éleves. C’'est que le savoir

est au cceur d’'un sujet quel qu’il soit, dont le langage rend compte : les acteurs de la situation

d’enseignement comme les textes des auteurs donnés dans les situations d’enseignement.
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4.3-La rencontre du sujet-éléve avec le sujet-enseignant.

Le sujet-éléeve rencontre le savoir avec I’enseignant, donc I'impact de celui-ci va étre déterminant : son
savoir est « filtré » par son triple déja-la (Carnus, 2001) et la singularité de son institutionnalisation.
Rappelons la portée didactique et sociale de Il'institutionnalisation selon Brousseau : « La prise en
compte "officielle"” par I'éléeve de I'objet de la connaissance et par le maitre, de I'apprentissage de I'éleve est un
phénoméne social trés important et une phase essentielle du processus didactique : cette double reconnaissance
est l'objet de l'institutionnalisation. » (Brousseau, 1998, p. 311). Autrement dit c’est le moment ou
I’enseignant signifie clairement ce qu’il faut savoir ou savoir-faire a I'éléve qui lui I'entend, notamment
aprées une phase de dévolution.

Cela participe du contrat didactique défini par Brousseau, soit « 'ensemble des obligations réciproques et
des « sanctions» que chaque partenaire de la situation didactique - impose ou croit imposer, explicitement ou
implicitement, aux autres - et celles qu’on lui impose ou qu’il croit qu’on lui impose, a propos de la connaissance
en cause. Le contrat didactique est le résultat d’une « négociation » souvent implicite des modalités
d’établissement des rapports entre un éléve ou un groupe d'éléves, un certain milieu et un systéeme éducatif. [...]
L'apprentissage va donc reposer, non pas sur le bon fonctionnement du contrat, mais sur ses ruptures et ses
ajustements."” Lorsqu’il y a rupture (échec de I’éléve ou du professeur) les partenaires se comportent comme s’il y
avait eu entre eux un contrat. En fait le contrat est une forme de définition d’une situation didactique »
(Brousseau, 2010).

Ce contrat didactique est aussi décliné en fonction des éleves, il s’agit alors d’un contrat différentiel,
défini par Shubauer-Léoni et retravaillé par Carnus et Pédeches en Didactique Clinique : « Fruit de la
rencontre entre des déja-la, le contrat différentiel apparait comme un avatar individualisé du contrat didactique.
Au temps de I'épreuve, il émerge dans un contexte interactif, a la fois ressource et contrainte, et se nourrit ou se
tarit des influences réciproques entre le rapport au savoir de I’enseignant et celui de I'apprenant. Fait
d’arrangements, de compromis, et parfois méme de compromissions, la principale fonction de ce contrat
différentiel semble étre la création et/ou le maintien d’un lien entre les protagonistes de la relation didactique. »
(Carnus & Pédeches, 2010, p. 107).

On souligne que ce contrat didactique est souvent construit en fonction de I'évaluation. L’enseignant
peut divulguer un savoir enseigné, a travers la dévolution et son institutionnalisation, en ayant a
I’esprit I’évaluation a venir : autrement dit I’évaluation pilote de le contrat didactique (Carnus &
Pédeches, 2013).

La situation d’apprentissage se définit donc aussi par le contrat didactique et le cas échéant par le
contrat différentiel et le contrat d’évaluation, avec tous les mouvements transférentiels a I’ceuvre dans

ces relations.

4.4-Les images scripturales issues de I’institutionnalisation
Reuter et Delcambre parlent d’images scripturales : « la construction de la/les fagons dont le scripteur se
représente les objets mentionnés et se situe par rapport a eux au travers de ses discours, de ses activités et de ses

textes » (Delcambre & Reuter, 2002a, p. 19). Or Delcambre regrette qu’on a pu « sous-estimer que ledit

92



sujet est situé scolairement (et pas seulement socialement), qu’il est difficile de faire abstraction de
l'interprétation de la situation qui préside a son activité d’écriture, qu’il est donc probablement plus diversifié
qu’unifié, ce qui peut étre masqué par des méthodologies de recherche laissant a I'arriere-plan les contextes
pédagogiques et disciplinaires. » (Delcambre, 2007, p. 40).

Ainsi au sein de ces contextes, les sujet-éléve et sujet-enseignant sont des « sujet(s) didactique(s) » :
« acteurs, en tant qu'ils sont constitués par des relations d'enseignement, ou d'apprentissage, institutionnalisées,
a des objets de savoir, référés a des disciplines ». (Reuter 2007 cité par Delcambre, 2007, p. 39).

Les images scripturales me paraissent intéressantes par la finesse de leur construction : situées ou pas,
générales ou pas, de lecture ou d’écriture. En tant que représentations au sein d’un rapport toujours
en construction, elles donnent a voir les objets de la réalité des éléves et ne négligent en rien Ila
dimension inconsciente.

Les images scripturales disent donc quelque chose aussi du rapport a linstitution. Les images
scripturales de I’écriture de la fiction vont se construire dans un cadre, on dira méme sous le joug d’une
institution ; c’est une construction de savoir assujettie a une institutionnalisation singuliére. En outre
les programmes, I'évaluation et la note le cas échéant vont avoir un effet particulier dans le processus
d’écriture.

Par ailleurs les situations d’enseignement choisies, tantét collectives, tantot en bindbme, tantot
individuelles vont étre un parametre important. Les effets de groupe ou de binbme peuvent donc
impacter |'écriture, a travers par exemple |'oralisation des écrits. La situation des binGmes peut étre
également un élément impactant par la synergie qu’elle crée et dont l‘effet peut dépasser la stricte

écriture a deux.

4.5-La rencontre du sujet-éléve avec les autres sujet-éléves

Le sujet-éleve rencontre donc d’autres sujets-éléves en relation a deux ou plus selon les activités
pédagogiques. Que représente un autre sujet-éleve ?

Il est un autre avec qui il construit du savoir, c’est une des facettes de la transposition ascendante :
« les facons dont les éléves et le maitre interagissent dans une séance ol le savoir est co-agit et est en situation
d’étre appréhendé. » (Grandaty, 2011). On s’attachera notamment a la transposition ascendante entre
pairs. Cet autre éléve a du savoir, qui a ses propres filtres et va interagir avec son déja-la. La encore
des que se constitue une rencontre, il y aura tous les effets de transfert et de contretransfert inhérents
a la rencontre humaine et langagiere.

La rencontre de |'autre éléve sera capitale dans le cas du binéme. Dans le cadre du travail collectif, la
rencontre se joue des effets de groupe en lien avec le sujet-enseignant.

Enfin, si I’éléve en face est un autre, un semblable, peut-il é&tre un Autre ? Si une figure d’éléve se
distingue comme possédant un grand savoir par rapport a un autre, il peut alors peut-étre devenir un

sujet-supposé-savoir pour ledit sujet. C'est une hypothese a garder a l'esprit.
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4.6-La rencontre du sujet avec le savoir

L’épreuve, c’est la rencontre avec le savoir de I'écriture de la fiction. Autrement dit le sujet-éléve va se
trouver dans une position identique au Dichter, a savoir dans un processus de création qui implique la
sublimation, une certaine place du fantasme, I'avenement du saisissement créateur selon Anzieu, et
une adresse spécifique celle du deuxieme lecteur selon M’Uzan, tels qu’on les a déja exposés. Ce savoir
est opaque et doit advenir par le sujet-éléve, le sujet-enseignant ignore en partie de quelle nature sera
le savoir de I'écriture de la fiction pour le sujet-éléve. Et il ignore complétement le texte a venir de

|"éleve.

Le concept d’épreuve doit étre adapté au sujet-éléve. Sa rencontre avec les autres sujets
compte, qu’ils soient I’enseignant ou les autres éléves, avec les effets transférentiels
inhérents. Quant a la rencontre avec le savoir, elle passe par les filtres des éléments
cités, mais il doit aussi advenir et se construire avec le sujet-éléve, car en matiére de
savoir de I’écriture de la fiction, celui-ci demeure opaque.

5-L’épreuve de la recherche

La situation d’observation de

I’épreuve d’écriture est marquée

Travail par celle de la recherche. Il faut

sur le texte ) ).
aussi penser [|'épreuve de
I'écriture avec I'épreuve de la
Teh_péz
EPREUVE

De la rencontre sujet-éléve/
savoir/sujet-enseignant

recherche qui serait la rencontre
entre le sujet-éleve-de la

f recherche, le sujet-chercheur et la

De la recherche : rencontre recherche sur le savoir-écrire.

Sujet-éléve/sujet-chercheure” , i
C'est une epreuve au sens

Travail Apprentissage

disciplinaire méthodologique et aussi parce

psychigque
qgue chacun des acteurs vérifie sa
qualité de sujets de la recherche

en tant que participants ou

11 schéma de I'épreuve de la recherche

chercheur, pour reprendre en
miroir la définition de Terrisse : « moment de vérité ol le sujet fonde et vérifie sa qualité » (Terrisse, 1994,
p. 87).
Le temps 2 de I'épreuve est donc en réalité double. Il y a I'épreuve de I'apprentissage de I'écriture et
I’épreuve de la recherche, comme épreuve dans |’'épreuve. Si la premiére épreuve a certains effets, a
savoir : travail psychique, travail littéraire, apprentissage notionnel sur le texte de fiction et
constitution d’un savoir-écrire, I'épreuve de la recherche va redoubler ces effets, par la présence du

chercheur et par son activité. Voyons comment.
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5.1-Qui est le chercheur ?

Présent dans cette situation d’écriture et acteur en tant que sujet de la rencontre avec les éléves lors
des divers entretiens, le chercheur est a considérer dans toute sa dimension : avec son propre filtre
sur le sujet — est-il enseignant, est-il écrivant/écrivain... -, ainsi que les phénoménes transférentiels.

(Carnus, 2007).

5.2-Les effets de la recherche

Lors des entretiens qui ont lieu entre les cours, soit tout au long du temps de I'épreuve de I’écriture,
les éléves parlent, prennent conscience, remodelent les sujets abordés, comme on le voit sur le schéma
ci-contre.

L'épreuve de [I'écriture déborde des

cours et la réflexion sur celle-ci continue Sur leur histoire

durant les entretiens de recherche. En

interrogeant sur les choix d’écriture, Effet de conscientisation rechiﬂ;,'}g'?ﬁ;ﬂﬁfm_le

, . . . par la parole lors des savoir

I'avancement du projet, on accede a entretiens -

I’épreuve d’écriture, mais on la modifie Effet sur leur texte :ils
discutent de leur texte

au fur et a mesure. Les sciences de avecla chercheure

I'observation ne peuvent pas faire

Iimpasse de Il'observateur, rappelle 12 schéma des effets de conscientisation lors des entretiens
Devereux (1967).

Jai placé cette remarque dans le cadre théorique et non méthodologique, car observer c’est
fondamentalement étre acteur d’une situation. Méme au minimum de |'observation, I'effet de la
recherche modifie la situation, car on observe une situation observée. Jamais on n’observe une

situation d’enseignement/apprentissage naturelle.

L’épreuve de I'écriture est affectée par I'épreuve de la recherche. C’est une épreuve
dans I’épreuve. Vivre la recherche pour un sujet-éléve va le faire réfléchir sur I'objet de
la recherche, soit son écriture. Cet effet heuristique modifie donc le travail littéraire. La
recherche ne peut pas se cantonner au chapitre de la méthodologie en tant qu’effet-
recherche, elle est partie prenante de la théorie de la situation d’apprentissage.

6-L’apres-coup
La Didactique Clinique définit ainsi I'aprés-coup :

« 1. Emprunté a Freud (1895), ce terme rend compte d’un processus de « remaniement », de reconstruction des
sources mnésiques. / 2. Nous I'utilisons en Didactique Clinique pour tenter d’atteindre les raisons du choix et du
traitement des savoirs par I'enseignant observé. L’ « aprés-coup » a pour fonction de provoquer un retour sur la
pratique professionnelle et sur les données recueillies afin d’atteindre ses « causes ». Il n’est donc pas un simple
outil méthodologique, il a aussi un statut théorique indispensable aux objectifs de production scientifique de la

Didactique Clinique, ot I'on ne sait qu’aprés-coup. » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 141).
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Penser I'aprés-coup théorique du sujet-éléve ne pose pas de probléme d’adaptation a I'aprés-coup du
sujet-enseignant. C’'est bien aprés un assez long laps de temps que I'on peut tenter d’atteindre les
raisons du choix et du traitement des savoirs par I’éléve. Celui-ci va donner apres-coup un éclairage
sur sa conduite en matiere d’écriture, comment il a intégré les savoirs, quelles difficultés et facilités il
a rencontrées, etc.

Par contre pour des raisons éthiques, la dimension méthodologique de I'aprés-coup a nécessité des
remaniements que nous traiterons dans la partie suivante : on doit prendre davantage de précautions

face a des éleves, dont certains sont mineurs, pour aborder certains énoncés interprétatifs.

7-La conversion didactique

En dehors d’une premiére visée descriptive de pratiques effectives, le champ de la didactique traite de
la transformation de contenus de savoirs en objets d’enseignement et vise a inventorier les obstacles
al'apprentissage de ces contenus. En ce sens, la conversion didactique est un concept de la Didactique
Clinique qui offre un éclairage treés important sur ces deux phénomenes.

La transmission de savoir dans le processus d’enseignement est une conversion didactique selon la
Didactique Clinique. Le concept mis au jour par Pablo Buznic-Bourgeacq (2005) montre I'importance
d’éléments psychiques propres au sujet-enseignant au cceur de I'enseignement. Il faut aussi pouvoir

penser I'angle du sujet-éléve, celui de I'apprentissage.

7.1-Définition de la Didactique Clinique

L’acte d’enseignement n’est pas une communication neutre et objective. L’enseignant transforme le
savoir a enseigner en savoir enseigné, c’est la transposition didactique (Verret, 1975 ; Chevallard,
1985). Et cette transformation passe par le filtre de I’enseignant : il y met par exemple son expérience
corporelle chez les enseignants en EPS, c’est la transposition expérientielle (Jourdan, 2005). En
élargissant le travail de transposition didactique interne a d’autres disciplines, on parle ensuite de
conversion didactique (Buznic-Bourgeacq, 2005), qui insiste sur la part psychique de I'enseignant dans

la transposition :

« Actuellement, nous utilisons davantage le terme « conversion didactique » (Buznic-Bourgeacq, 2005), en
référence a la « conversion somatique » de la psychanalyse freudienne qui décrit la conversion d’éléments
psychiques en symptéme somatiques. Par analogie, en Didactique Clinique, nous identifions certaines
configurations des savoirs enseignés comme faisant signe, soit une production de symptémes témoignant d’une
construction psychique du sujet enseignant élaborée au cours de son histoire.

La « conversion » didactique permet d’étudier la conversion du contenu de I'expérience au sens large (pas
seulement corporelle) du sujet en contenu d’enseignement élaboré et transmis par le sujet enseignant. Cette part
peut renvoyer autant a des expériences sportives et associatives que scolaires et familiales. La conversion
didactique permet ainsi de revisiter la référence des savoirs scolaires en identifiant la part du sujet enseignant qui

les fonde dans leur transmission effective. » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 141).
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7.2-Elargissement de la conversion didactique au sujet-éleve

La construction du savoir chez le sujet-éléve se produit aussi avec sa part personnelle, psychique et
donc il y aurait aussi une conversion didactique chez le sujet-éléve (Cadiou, 2016).

Continuons donc le paralléle d’adaptation enseignant/éléve déja commencée ici pour cette thése. Le
déja-la (Carnus, 2001) est par définition décisionnel et va donc circonscrire dans « I’histoire des sujets »,
« la part latente et trés influente » qui oriente la prise de décision chez I'enseignant.

Ainsi on peut dire que cette prise de décision professionnelle passe par une instance pré-parant, pré-
machant la réflexion : le déja-la décisionnel, qui se compose du déja-la expérientiel, conceptuel et

intentionnel (Carnus, 2001).

Déja-la
« Part latente et décisionnel
trés influente de

= intentionnel,
I’histoire du sujet » (

expérientiel,
conceptuel)

13 schéma du déja-la en lien avec le déja-la décisionnel.
Le déja-la apparait comme une instance qui a une certaine autonomie, c’est-a-dire qu’il crée des
décisions sans que I'enseignant ait tout-a-fait repensé et re-validé les raisons de celle-ci. Cela permet

une prise de décision rapide dans la contingence de I'épreuve.

o Action de la
JDEJ3-|EI conversion
decisionnel didactigue

14 schéma du déja-la décisionnel en lien avec la conversion didactique.

La conversion didactique est donc initiée par les décisions du déja-la. En ce sens on peut dire aussi
gu’elle est un déja-la en action.

Or la conversion didactique est une « production de symptémes témoignant d'une construction psychique du
sujet enseignant élaboré au cours de son histoire », selon la Didactique Clinique. Freud définit le symptéme
comme une conséquence du processus de refoulement, et, en méme temps, le retour ou le substitut
du refoulé. Il contient du désir. La quéte de I'objet(a) va tracer dans le langage et le savoir du sujet-
enseignant.

Finalement l'instance du déja-la est de la méme nature : des éléments psychiques. La conversion

didactique concerne le sujet-éleve comme le sujet-enseignant, et elle produit deux types de savoirs :
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disciplinaire et intime. Le savoir disciplinaire a sa part d’insu, car il est toujours filtré par le déja-la, qui
est « latent » par définition. Le savoir intime, le savoir lié a la division et I'objet(a) peut étre conscient
ou inconscient, ce qui n"'empéche pas que celui-ci change et agisse. |l serait une conséquence du travail
psychique et porterait sur la stratégie a adopter dans la jouissance en fonction de la position du désir

dans l'inconscient.

Un savoir lié 3 la discipline

Un sujet enseignant Produit par +
2|2 conversion o . )
ou éléve didactique Une jouissance liée au savoir

intime

15 schéma de la conversion didactique chez I'éleve.

Le sujet-éléve construirait son savoir de |'écriture de la fiction. D’un coté le savoir de I'éléve serait lié
a la discipline : soit /e savoir de I’écriture de la fiction, et y serait conforme si l‘apprentissage est réussi.
C’est la part générique et universelle du savoir. De l'autre c6té le savoir de I'éléve serait lié au savoir
intime, conscient ou pas. C'est la part personnelle d’éléments psychiques investis. Cette part psychique

et personnelle créerait le fantasme qui nourrirait I'écriture et provoquerait la jouissance du sujet.

Nous émettons I’hypothése que I'épreuve de I'écriture du sujet-éléve gagnerait a étre
expliquée par I’élargissement du concept de la conversion didactique. La rencontre du
sujet-éléve avec le savoir serait une rencontre avec son intimité, consciente ou pas. La
part psychique du sujet-éléve logerait au cceur du fantasme qui soutient I’écriture. Cette
conversion didactique produirait le savoir de I’écriture en tant que production de fiction
et savoir-écrire la fiction
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C-Problématique et questions de recherche

Au vu des présentations théoriques exposées, je veux donc m’interroger sur l'apprentissage de

I’écriture chez le sujet-éleve, a savoir: La division du sujet interfere-t-elle dans la situation

d’apprentissage de I'écriture de fiction ? Cette interrogation se divise en deux parties.

Primo "apprentissage de I'écriture de fiction implique-t-il un investissement personnel de nature

psychique, en lien avec la division du sujet ? |l s’agit alors de repérer des éléments de nature psychique

en lien avec la division du sujet, durant la situation d’apprentissage et dans la production écrite. Pour
cela, je m’attacherai a repérer des traces de tensions qui rendraient compte de cette division, car elles
seraient a mon sens un marqueur du frottement entre ce qui manque et le Réel, soit une trace de la
présence de la division.

Deuxio, si je repére un investissement de nature psychique en lien avec la division du sujet, en quoi

celui-ci permet-il de construire le savoir-écrire ? Autrement dit comment s’articule-t-il avec le concept

de conversion didactique ? En effet si le savoir enseigné, soit le savoir possédé par le sujet-enseignant,
comporte des éléments de nature psychique, comme le montre Buznic-Bourgeacq (2005, 2008, 2016),
j’aimerais regarder comment le sujet-éleve élabore aussi son savoir, ici en matiere de d’écriture, avec
des éléments psychiques qui lui sont propres.

Jentends par savoir-écrire : la production écrite réalisée, les savoirs notionnels associés - sur la
narration, le dialogue, la grammaire textuelle... par exemple -, et le savoir-écrire comme compétence
donc potentiellement réactualisable.

Ma visée est essentiellement compréhensive et explicative. C'est a partir du travail d’apprentissage de
guatre éléves que je pourrais construire des cas, autrement dit rendre compte de la maniére dont le
savoir s’élabore chez le sujet-éléve. Cela signifie d’une part que mon travail a une dimension
particulierement clinique. Je m’attache a observer les mécanismes inconscients a I'oeuvre dans cette
élaboration du savoir-écrire. D’autre part la dimension d’appprentissage est de fait privilégiée a la
dimension d’enseignement, méme si les deux sont en lien. Toutefois, les phénomenes d’enseignement
seront obervés depuis le sujet-éleve. Comment I'enseignement diffusé est percu, restera notre

préoccupation et notre position privilégiée d’observation.
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PARTIE 2 — DISPOSITIF METHODOLOGIQUE

« Tout discours s’avere s’aligner sur les plusieurs portées d’une partition »

Lacan cité par Bardin (Bardin, 2009, p. 288)

A-Une méthode pour répondre a mes questions de
recherche

Une fois les questions de recherche posées, je veux expliciter les motifs du choix de mon dispositif
méthodologique. Je vais d’abord délimiter progressivement le cadre de ma recherche au regard de
mes questions, pour aboutir a la présentation de la méthodologie de la Didactique Clinique. Ses trois
temps théoriques seront donc repris sous I'angle méthodologique, notamment I'aprés-coup qui a
nécessité ici une adaptation. Cette partie aura également pour objet de monter comment j’ai constitué
puis traité mon recueil. Cela m’aménera a revenir sur la spécificté de la recherche clinique au regard
des autres épistémologies, a savoir une épistémologie de I'écriture comme mode de validation, une
construction de cas et une explicitation de la place du chercheur dans ce type de travail.

Mon insistance sur la question du sujet, tant dans la partie théorique qu’ici dans la partie
méthodologique se soutient de mon objet, a savoir: qui écrit? quel sujet ? qu’est ce que qui
I” « anime » ? quel sujet en classe, comme dans la recherche ? le questionnement de I'un se soutenant

aussi du questionnement de 'autre. J'aurai alors précisé « les diverses portées » de ma « partition ».

1-Conséquence 1 : le cadre des recherches en sciences
de I’éducation et en psychanalyse.

En cherchant du c6té de la division du sujet, ma recherche s’inscrit dans les sciences de I’éducation, en
didactique, dans le champ clinique et plus précisément psychanalytique. Cela induit donc quelques

remarques préliminaires et générales qui vont induire mes soubassements méthodologiques.

1.1-Soubassements méthodologiques

L'introduction de la psychanalyse dans la pédagogie pose quelques questions selon Filloux :

« Il est courant de poser la problématique des rapports entre psychanalyse et pédagogie en termes
d’ «application ». Ce concept reste cependant équivoque et désigne mal les diverses modalités d'une relation
entre I’ « analytique » et le « pédagogique ».

« La psychanalyse se présente a la fois comme une pratique (la cure analytique) et un savoir (le corpus des
connaissances analytiques).

La pédagogie réfere de son cété soit a des pratiques, soit a des théories ou des théorisations de la pratique. La
problématique de leurs rapports peut des lors étre schématisée comme suit :

— S'agit-il de transposer le modéle de la cure a la pratique pédagogique ou a la théorie de cette pratique ?

— S'agit-il d'inspirer pratique ou théorie pédagogique par le savoir analytique ?
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— S'agit-il d'utiliser ce savoir pour une exploration du champ pédagogique aboutissant a la production de
connaissances nouvelles sur le dit champ ?

— S'agit-il enfin d'étre analyste dans I'acte méme de recherche et d'écoute de ce qui se passe dans ce champ?

Si la notion d’« application » peut étre dite pertinente dans les deux premiers cas, puisqu'il s'agit d'étendre la
psychanalyse a un autre domaine, elle ne I'est en revanche pas dans les deux autres cas. Ces derniers reléevent
d'une approche, a fin de connaissance, qui utilisent l'interprétation analytique, et qui peuvent étre conceptualisés
en termes de lecture et de décryptage.

L'unité de ces deux catégories — disons d’«usage » — de I'analyse réside néanmoins dans la visée derniére d'une
prise en compte de l'inconscient, soit dans l'activité et la théorie pédagogique, soit dans la recherche
fondamentale. » (Filloux, 1987, p. 69-102).

Les rapports entre la recherche a caractere clinique et la cure sont effectivement complexes : ces
situations bien différentes ne peuvent pas positionner le chercheur comme I'analyste, ni la classe,
I’enseignant ou I'éleve comme |'analysant. Pour autant explorer la place de I'inconscient et ses effets
dans le champ pédagogique, et aussi didactique, semble pertinent, ainsi que s’appuyer sur le savoir de
la psychanalyse, savoir sur I’humain, quel qu’il soit.

Si je me réfere a la cure par exemple, ce ne sera pas pour transposer ce mode-la a la classe, mais pour
utiliser en recherche en didactique la connaissance des effets transférentiels inhérents a toute relation
humaine et langagiére, repérés grace a cette observation théorique de la cure, et que sans doute seule
cette observation peut nous donner. Si j'adopte une approche d’analyse psychanalytique, c’est pour
construire un cas. Car ma recherche vise une production de savoir, sur les mécanismes inconscients,
gue seule la proximité a la psychanalyse telle que précisée au dessus, permettra.

Cette partie de la thése va devoir se poser d’autres questions. Comment penser le dispositif de
recherche en termes d’efficacité : comment observer I'activité inconsciente ? Qu’est-ce qui autorise
un chercheur a observer : quelle position va-t-il tenir, quelles questions éthiques et déontologiques
cela pose-t-il ?

Les questions sont nombreuses et « L’enjeu est de taille, car il ne s’agit de rien d’autre que de construire et
de mettre en ceuvre — dans un autre contexte, avec d’autre objectifs et d’autres moyens que ceux promus par
Freud dans la « révolution copernicienne » qu’il instaura en posant et instrumentalisant la dynamique du transfert
et du contre-transfert - un ou des modeles de résolution de cette tension spécifique entre sujet et objet. »
(Revault d’Allonnes, 1999, p. 21). A quoi de I'analyse se réfere-t-on ? Est-ce une expérience personnelle
du divan chez le clinicien ? Quel préalable de I'analyse garde-t-on ?

Notre postulat reste I'insconscient avec la dimension fondamentale de la sexualité chez le sujet:
« l'inconscient existe, et il est a I’ceuvre dans les conduites. Il existe une sexualité infantile (théories sexuelles) qui
passe par des stades, dont le dépassement et l'intégration, plus ou moins aléatoires, rendent compte du
développement et de la sexualité adulte, et ouvrent sur une théorie du sujet défini par le manque — alors que le
sujet de la psychologie, de certaines psychologies, est un sujet plein ou & remplir. » (Revault d’Allonnes, 1999,

p. 17-34). Par ailleurs I'écoute flottante hérite de Freud : « Tout est important, méme et surtout le
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contradictoire et l'irrationnel. Mise a plat, déconstruction, reconstruction du sens sont possibles dans I'espace de
I'analyse, ot deux logiques s’affrontent. » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 17-34).

Cela va supposer ainsi dans la recherche en sciences de I'éducation une certaine approche dite
clinique. Elle se définit par six aspects: un lien a la pratique, ce sera pour moi mon expérience
d’enseignante de Lettres en bac pro de I'enseignement agricole, le réle de la demande, a savoir la
mienne en tant que chercheure, I'importance de la relation : « La démarche clinique est avant tout
interpersonnelle » (Revault d’Allonnes, p. 23) et parfois on préfére le terme d’ « implication » qui « a
I'avantage de porter I'attention du cété du clinicien, de mettre en avant le réseau dans lequel il est pris, de I'inviter

a se débrouiller » (Revault d’Allonnes, p. 24), et enfin le savoir de la psychanalyse.

1.2-Les trois champs des sciences de I’éducation

Tout en rappelant I'acuité du questionnement de Filloux, Blanchard-Laville et alii indiquent dans leur
note de synthése de 2005, (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005, p. 111-
162) que les recherches en sciences de I'éducation d’orientation psychanalytique ont investigué de
1987 a 2005 trois champs notionnels : « I’ « infantile », le (les) «rapport(s) au(x) savoir(s) » et le triptyque
«groupes, organisations, institutions ».

Ma recherche va donc se situer plutdt dans les deux premiers champs. « L’infantile —qui est un des
caracteres de I'inconscient, selon Freud — pourrait étre défini comme une catégorie intermédiaire entre le concept
d’inconscient, ses lois intemporelles et la possibilité d’une histoire psychique, éminemment singuliére et subjective
selon la psychanalyse. » Méme si les éléves en question sont des lycéens, donc des sujets déja en partie
avancés en age, il demeure que I'impact de leur plus jeune enfance reste importante.

Au sein de l'infantile les auteurs distinguent trois orientations théoriques différentes : 1/ « le modéle
freudien initial décrit la fiction d’un enfant soumis a des pulsions essentiellement libidinales (Freud, 1920) » ;
2/ « « I’enfant kleinien », pris entre la destructivité et la réparation, indique une autre représentation de I'infantile
qui donne une place essentielle aux pulsions destructrices » ; 3/ « W. Winnicott introduit encore un autre modéle
ou la dimension du jeu et la définition d’un espace transitionnel paradoxal permettent de penser certains temps
d’évolution infantile pouvant s’orienter tantét vers des fermetures pathologiques tantét vers une créativité
ouverte sur le culturel. » (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005, p. 111-162).
Au vu des éleves observés, c’est la théorie freudienne qui va primer dans mon investigation. Primo le
public appartient a I'enseignement « normal », le bac pro, je n’observe pas I'enseignement spécialisé
par exemple, et deuxio, I'adolescence marque la fin de la période de latence et donc le retour des
manifestations de la sexualité sous « la « poussée » pubertaire » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 220).
Pour autant je ne veux pas me priver d’autres apports théoriques nés d’autres théories du sujet en
partie différente qui ne tordent pas mon cadre théorique : « Ainsi, N. Mosconi, dans la reconstruction d’une
genése possible du rapport au savoir, privilégie le modéle de D. W. Winnicott pour situer le registre psychosocial

par rapport au registre psychofamilial. Ce qui lui permet de reconstruire le passage de la relation au savoir, en

tant que relation d’objet, a la notion de « rapport au savoir »; elle établit un paralléle serré entre I'espace
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transitionnel et celui de I’apprentissage (Mosconi, 1996 & 2000) ». (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel,
& Pechberty, 2005, p. 111-162).

Ainsi si cette recherche porte sur l'infantile, elle porte aussi sur le rapport au savoir, celui du savoir-
écrire notamment. C’'est que « ces modeles ont une forte valeur heuristique dans le champ de I'éducation : la
vie psychique des éléves — enfants ou adolescents — dans leurs transferts et leurs identifications, les enjeux
relationnels entre eux et les adultes formateurs, les fonctionnements psychiques de ces derniers, dans la
réactivation de leurs zones infantiles. » (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005,
p.111-162).

Enfin, notre orientation psychanalytique se distingue de la psychologie et pour en mesurer la
différence, je reprendrai quelques oppositions clairement désignées par Sauret concernant la méthode
en recherche clinique d’orientation psychanalytique. On pense en termes de « corps, pulsion, symptéme,
sujet, jouissance, cause, cure, acte, affect, lien social (discours) d’un cété », soit celui de la psychanalyse et de
I"autre coté en psychologie : « organisme, énergie, accident, individu, réalité (nous I'ajoutons), déterminant,

traitement, action, éprouvé, instinct. Et les listes ne sont pas closes » (Sauret, 1997, p. 180).

2-Conséquence 2 : le sujet éléeve observé en situation
d’apprentissage de I’écriture

Je veux observer 'apprentissage de I'écriture, donc j’ai choisi une situation d’écriture en classe. Il s’agit

de I'écriture d’'une nouvelle intégrale et individuelle.

2.1-Situation d’apprentissage : comment la circonscrire ?

A la différence de nombreux travaux en Didactique Clinique, notre thése porte sur I'éleve, pas sur
I’enseignant. Elle s’intéresse a la situation d’apprentissage. Certes celle-ci est déterminée fortement
par I'enseignant, puisqu’il la choisit et la met en ceuvre, mais nous observerons les effets psychiques
de cette situation soit : les effets psychiques sur I'éleve des choix didactiques et de la relation de
I’enseignant avec les éléves.

Puisque c’est la situation d’apprentissage de I’éleve qui nous intéresse, il faut penser aussi a repérer
ce qui intervient dans cette écriture au moment ou il est en apprentissage. La situation est donc a la
fois un lieu et un temps : la classe et les cours qui ont été consacrés a I'écriture de la nouvelle. Autre
que l'enseignant, d’autres déterminants peuvent intervenir dans cette situation: I'écriture
extrascolaire, les usages numériques de I'écriture, la culture propre a I’éleve : les séries télévisées par
exemple... les autres éleves aussi. Voyons un peu cela.

Penloup montre I'importance de I'écriture extrascolaire dans son enquéte®® sur 1759 collégiens :

50 « La présentation d’une enquéte qui a été menée, en 1996-97, auprés de 1759 collégiens de I’Académie de
Rouen, appartenant a des établissements choisis, dans un souci de représentativité, en croisant les paramétres
des résultats a I'évaluation 6éme et de I'insertion géographique (Eure et Seine-Maritime ; zone rurale, banlieue
ou centre-ville) » (Penloup,1999, p. 9).
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« En premier lieu, on a montré que les collégiens avaient, hors de I’école, des pratiques d’écriture a la fois massives
et variées. [...]. Ces chiffres rentrent également en contradiction avec les principales enquétes disponibles sur le
sujet, 'une des raisons étant qu’elles circonscrivent I’écriture personnelle dans les normes de ce qu’elles
considérent comme artistique. Notre point de vue définit un objet plus large et recense I'ensemble des pratiques
d’écriture sans préjuger de leur littérarité. De nouvelles données chiffrées sont alors mises en lumiére. Cependant,
en affirmant que les 5-24 ans écrivent plus que leurs ainés, ces précédentes enquétes vont dans le sens de notre
conclusion : le temps du collége est aussi le temps de I’écriture. » (Penloup, 1999, p. 59).

Cette pratique qui construit de fait I'écriture pourrait avoir un impact sur I’écriture scolaire et son
apprentissage. D’ailleurs I'ouvrage de Penloup s’interroge sur la maniére de prendre en compte cette
pratique et ouvre la réflexion a ce sujet qui a eu un grand succés et dont Yves Reuter rend compte :
« On conviendra alors, que loin d’étre une évidence pré-construite ou une impossible panacée, la notion de
pratiques pourrait s’avérer étre un prodigieux outil heuristique aussi bien pour la recherche que pour
Vintervention didactiques » (Reuter, 2001, p. 9-31). Autrement dit nous pouvons affirmer pour notre
thése que la pratique de I’écriture de la nouvelle comme fondement de son apprentissage est en lien
avec l'extérieur de I'école et peut étre influencée par beaucoup de facteurs qui opérent aussi au sein
de I'apprentissage en classe.

Je songe également a I'usage numérique de I'écriture chez I'adolescent. Elisabeth Clément-Schneider
« cherche a comprendre quelle place a I’écriture dans les processus identitaires des adolescents dans I'ensemble
des dispositifs techniques, sociaux et spatiaux dans lesquels ils s’inscrivent. », dans le but de « poser aussi les
fondements d’un renouvellement de I’étude de la littératie et des jalons pour une géographie de I'écriture »
(Clément-Schneider, 2013). Son « enquéte montre que les adolescents écrivent beaucoup, tant sur des
supports imprimés que sur des supports numériques. » (Clément-Schneider, 2013, p. 436).

Concernant la culture de I'éleve, d’aucuns la considereraient comme appartenant de fait a I’activité
d’écriture, dans cette évidence que la culture conduit I'écriture. C’'est vrai. Je la souligne cependant,
car a postériori elle est apparue pour un éléve comme un facteur déterminant, notamment dans le
rythme de sa diffusion. Un événement culturel peut influencer une situation d’apprentissage, comme
tout autre évenement majeur dans le contexte de vie des sujets.

La situation d’apprentissage est apportée par I'enseignant (écrire en bindme par exemple, oraliser un
texte écrit), mais aussi par l'institution : faire un cours avec un groupe. Cela signifie que les interactions
entre éleves vont aussi potentiellement compter et on devra donc considérer les effets des
interactions entre éléves dans cette situation, soit la transposition didactique ascendante (Grandaty,
2011). Je soupgonnais ce fait, mais je n’en ai pas mesuré I'impact au départ.

Si le lieu de la classe circonscrit la situation d’apprentissage, je ne négligerai donc pas les influences
venant de I'extérieur de la stricte situation. L’approche clinique conduit a réévaluer le social. (Revault
d’Allonnes, 1999, p. 21). ll ne s’agit pas pour autant de faire de la sociologie, mais de mesurer les effets

psychiques des facteurs sociaux.
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2.2-L’apprentissage : la maniere et le savoir obtenu chez I’éléve

On va devoir observer I'apprentissage des éléves, soit le mesurer, le décrire. Comment percevoir cet
apprentissage, qui par nature est abstrait ? On va en trouver des traces dans leurs productions
textuelles. Car en tant que nouvelles, elles attestent de leur savoir-faire a I'instant T et contiennent
aussi des savoirs notionnels (par exemple sur la narration, le dialogue...) et un savoir-écrire
potentiellement réactualisable.

On va également observer ces productions dans le temps, car I'apprentissage s’inscrit dans une
temporalité et nous allons donc suivre des éléves sur plusieurs cours portant sur I'apprentissage d’'une
écriture de fiction, ici la nouvelle. Mais la temporalité de I'écriture déborde de la séquence observée :
elle commence avant la séquence, car |'éleve sait déja écrire avant de commencer |'épreuve de
I’écriture de la nouvelle et sait déja des choses en termes de récit et sans doute de nouvelle, ce qui
sera le cas de la situation observée. L'homme est un « systéme chronoholistique » (Devereux, 1994),
c’est-a-dire que son comportement dépend de toute une histoire, pas seulement de quelques
parameétres liés a I'instant. Ainsi je prendrai en compte aussi les exercices préparatoires antérieurs a
I’écriture de la nouvelle.

Pour percevoir sa maniére de faire, je tenterai de décrire ses étapes dans I'écriture ; soit décrire ses
actes, cela nécessitera d’expliquer le cas échéant en quoi j'énonce qu’il y a un acte. Une manifestation
humaine est toujours I'objet d’'une perception et donc d’un sens supposé par I'observateur qui percoit,
par exemple, souligner qu’un sujet souffle, alors qu’il n’écrit pas au début des séances d’écriture.
Ensuite intervient la question de la construction du sens de I'acte qui est une étape autre et secondaire,

par exemple, le sujet de I'exemple aurait des difficultés a écrire.

Cela suppose donc un captage vidéo des cours liés a |‘écriture de la nouvelle. Enfin la description des
étapes de |'écriture pourra étre complétée par les propos des éléves concernés. J utiliserai donc des

entretiens individuels.

2.3-Comment accéder a la division du sujet

Emettre I'idée que la situation d’apprentissage est liée a la division du sujet, suppose qu’il faut
connaitre cette division, tacher de la définir. Commencons par dire que c’est un objectif inatteignable;
d’abord parce gu’il reléve de I'inconscient dont on a (seulement) des traces, des manifestations. On
n’accéde pas directement a I'inconscient comme au grenier, avec tous les objets qui y sont stockés.
La division marque I'entrée dans le langage et la rupture avec la plénitude initiale. Le sujet va se trouver
confronté au manque et a la castration. Ces frictions avec le désir vont créer des tensions. Ce sont ces
tensions que j'estime représentative de la division du sujet. Elles manifestent I'ambivalence de la
position du sujet face au manque, entre acceptation et refus. C'est pourquoi je chercherai des traces

de tension pour repérer la division du sujet.
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Ensuite, au sein méme de cette limitation, déterminer la division restera une activité relevant de ma
responsabilité et demeurera discutable et critiquable. Comment puis-je parvenir a cette tache ? C'est
la parole de I'éleve qui permettrait d’y parvenir, sa parole sur ses textes et sur lui aussi, entre I'éléve
et I'enseignant, entre eux, aussi entre I'éléve et la chercheure. Ici sera privilégié I'entretien semi-
directif dans une démarche clinique.

Ma démarche part d’un présupposé créatif et co-constructif dans ce travail. La réponse est davantage
en les éleves qu’en moi. lls détiennent le savoir sur eux et sur leur nouvelle, peut-étre a leur insu, et
mon apport consistera a rendre plus voyant ce savoir : « je viens apprendre de vous » leur ai-je signifié

lors de la présentation de ma recherche.

La division du sujet interfere-t-elle dans la situation d’apprentissage de I'écriture de
fiction ? L’apprentissage de I'écriture de fiction implique-t-il un investissement
personnel de nature psychique ? Si oui, comment celui-ci permet-il de construire le
savoir-écrire ? Mes questions de recherche appartiennent aux sciences de I’éducation
d’orientation clinique, dans le domaine de l'infantile et sur le modéle freudien. Nous
devons donc observer sur plusieurs séances des éléves en situations d’écriture pour en
saisir les étapes et leur donner du sens. La suite de cette partie va devoir préciser la
place de la chercheure et le meilleur dispositif pour accéder a la dimension de
I'inconscient tout en tachant d’éclairer la multitude de point soulevés, propre a la
délicatesse de I'approche clinique.
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B-Constitution du recueil

Le recueil se constitue a partir de la méthodologie en trois temps de Didactique Clinique (Carnus &
Terrisse, 2013) que nous avons adapté a cette these. Je vais expliciter le choix de mon terrain
d’observation, du recueil, des critéres d’analyse du corpus et la délimitation des trois temps. Je ferai
un point spécifique sur I'utilisation des pseudonymes dans ma these et sur la dimension éthique qui

me précocupe.

1-Avec la méthodologie en trois temps de la Didactique
Clinique.

1.1-Présentation de la méthode

La Didactique Clinique investigue en trois temps définis a partir de I'épreuve : « D’un point de vue
méthodologique, I’ « épreuve » constitue le second temps de la méthodologie de la Didactique Clinique. Elle
correspond & la rencontre entre sujet enseignant, éléve(s) et savoir. » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 142). Cela
correspond donc au moment de la classe. Il s’agit souvent de captation vidéo de cours. Avant cette
épreuve, c’est le déja-la : « le premier temps de la méthodologie de la Didactique Clinique, celui ol le chercheur
va extraire des données prélevées (la plupart du temps par des entretiens) des éléments conceptuels, intentionnels

et expérientiels [...] permettant d’accéder a d’autres réseaux de signification au moment de la lecture et de
Iinterprétation de la rencontre sujet-savoir. » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 141). Aprées I'épreuve, c’est
I’aprés-coup®® : « le troisiéme temps de la méthodologie de la Didactique Clinique au cours duquel les chercheurs
reviennent sur les observations réalisées en classe et les entretiens ante et post-séance, méme si ces entretiens
son réalisés longtemps apreés les enregistrements vidéo, ce qui est un gage de fiabilité (Terrisse, 2009). » (Carnus
& Terrisse, 2013, p. 141). Cette méthodologie en trois temps permet ensuite de construire le cas du

sujet enseignant.

1.2-Mon utilisation dans cette recherche

Cette méthodologie est pensée plutot pour le sujet-enseignant et |'adapter au sujet-éléve pose
guelques questions, a commencer par I'épreuve, pivot-central de la temporalité. Elle se délimite
simplement : par un ou plusieurs cours. L'épreuve est le lieu de la mise en jeu des interactions
didactiques. Elle est le « moment de vérité ol le sujet fonde et vérifie sa qualité » (Terrisse, 1994, p. 87).
Comment adapter ce temps de la méthodologie a I'éléve ? Que signifierait la qualité d’éléve ? On voit

bien qu’il s’agirait du moment ou I’éléve est en classe en train d’écrire, ici la nouvelle.

51 Je suis I'orthographe de Chaussecourte :« Comment faut-il alors écrire le mot ? Distinguer « aprés coup »
sans trait d’union pour la locution adverbiale et « apres-coup » pour le substantif, comme le suggere Claude Le
Guen en s’appuyant sur Grevisse (Le Guen, 2008) ? Cette option recouvre ce que propose Bernard Chervet
(Chervet, 2006) quand il dit que lui-méme, dans son article, utilisera « aprés coup » sans tiret pour désigner la
notion dans sa dimension temporelle (ce qui correspondrait a I'usage par Freud de I'adjectif et de 'adverbe
nachtraglich) et réservera I'usage du trait d’'union a la traduction du substantif Nachtraglichkeit qu’il qualifie de
concept. Je me conformerai a ces modalités pour I'écriture de cet article et je réserverai le trait d’union au
substantif. » (Chaussecourte, 2010, 39-53).
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Ces trois temps de la méthode suivent un fil chronologique capturant des traces liées a mon objet :
I'apprentissage de |'écriture. lls ne se confondent pas avec les trois temps théoriques qui eux
reconstituent le fil du savoir chez I'éleve, en le suivant logiquement, dans la construction du cas.

Mais ces deux temporalités théoriques et méthodologique ne se superposent pas tout-a-fait. L'écriture
de la fiction, ici une nouvelle a chute, est annoncée en début de séquence soit le 9 mars 2016, bien
avant le début de I'activité de cette écriture proprement dite qui commence le 4 mai 2016. Des cours
préparent cette activité au début de la séquence. De plus un voyage mais aussi des vacances scolaires

s’intercalent au sein de la séquence englobant cette écriture.

Cours 1 : Autour de « Lucien », 9 mars 2016
Cours 2 : autour de « Happy Meal », 16 mars 2016
23 mars, 30 mars et 6 avril : suspension des cours,

stage, voyage en Angleterre.
Cours 3 : autour de « La Ronde », 13 avril 2016
20 et 27 avril 2016 : vacances de Pdques
Cours 4 : 4 mai 2016 : début de I'écriture individuelle
Cours 5:11 mai 2016
Cours 6 : 18 mai 2016
19 mai 2016 : rendu de la nouvelle

16 tableau des dates des cours de la séquence.

Ainsi la maturation de la nouvelle démarre bien avant ce premier cours d’écriture. Or cette maturation
appartient a I'écriture, cette réflexion est de I’écriture, on ne peut pas la limiter a la trace sur le papier
ou |'écran.

De méme, lorsque I’enseignante commence a travailler le genre de la nouvelle dans les premiers cours
de la séquence, les savoirs travaillés chez les éléves participent pleinement de I'émergence de leur
nouvelle finale, car ils la construisent, plus encore dans les exercices d’écriture. Le début de I'écriture
d’un texte, ici la nouvelle, est a vrai dire impossible a dater, en tout cas il ne démarre pas au moment
de I'écriture effective, ici les trois derniers cours de la séquence consacrés a cette écriture individuelle
de leur nouvelle. On garde donc le critére temporel pour borner cette épreuve de |'écriture, en sachant
gu’il n’est pas parfait.

De plus, définir I'’épreuve par les interactions didactiques suppose que I'éléve a des interactions avec
I’enseignant, mais aussi avec un/des éléve(s) et il entend les interactions didactiques entre I’enseignant
et d’autres éleves que lui. Le savoir n’est pas uni-voque. Et I'enseignant est une des sources
particuliéres du savoir. On verra que d’autres sujets : les parents, les autres éléves sont aussi des
sources de savoir et le sujet-éléve entretient des interactions a caractére didactique avec eux aussi
parfois. Alors nous devrons prendre en compte toutes ces interactions-la. On a bien vu dans la partie
théorique que le concept d’épreuve ne se construit pas en miroir avec I'épreuve de I'enseignant, les
mutations conceptuelles posent en cascade des questions méthodologiques.

Concernant les deux autres temps, ils se redéfinissent a partir de cette épreuve de I'éléve. On repere

durant le temps 1, le triple déja-la : ses conceptions, ses intentions et ses expériences. |l s’agit pour le
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sujet-éléve de connaitre son déja-la en lien avec mes questions de recherche : son rapport a I'écriture,
a la lecture, sachant que les deux sont en lien, son rapport au savoir, quelles conceptions a-t-il de
I’écriture et comment il congoit le travail d’écriture. Il s’agira aussi de connaitre son rapport a I'école,
son histoire scolaire. Ainsi déja quelques orientations s’affinent que nous allons préciser avec plus de
rigueur dans le choix du recueil.

Enfin I'aprés-coup est le temps 3 de la méthode. Il se distingue de I'entretien a chaud juste aprés
I'épreuve et se déroule aprés une assez longue période. Le chercheur confronte ses énoncés
interprétatifs avec la parole du sujet qui reconstruit les évenements de I'épreuve. C’'est le temps du
remaniement, soit de la « reconstruction des sources mnésiques » (Carnus & Terrisse, 2013, p. 141).
Concernant le sujet-éléve j'envisagerai donc un entretien a chaud juste a la fin de I'épreuve (et
appartenant a I’épreuve) et un entretien d‘apres-coup situé un an apres. A ce moment je vais exposer
les sujets-éleves a mes énoncés interprétatifs concernant la division de chacun : son interférence avec

la situation d’apprentissage de |'écriture et le travail qu’elle engage.

La méthodologie en 3 temps de la Didactique Clinique est adaptée au sujet-
éleve et s’articule autour de I'épreuve de I'écriture de la fiction.

le déja-la + |'épreuve I'aprés-coup
c
- avant I'écriture dela m |'écriture de Ia fiction n printemps 2017
c fiction O (trois derniers cours | .q
(18] . S
> printemps 2016 @ delaséquence) o
© Q printemps 2016 [\/{9_

17 schéma des 3 temps de la méthodologie de la Didactique Clinique.

2-Trouver le dispositif d’observation
Trouver le dispositif d’'observation, c’est choisir la nature de la situation que I'on veut observer pour

trouver ensuite le terrain concret adéquat.

2.1-Quelle meilleure situation d’observation ?

En Didactique Clinique, certains chercheurs utilisent la MID : méthodologie d’ingénierie didactique.
Née dans le champ des mathématiques, cette méthode est formalisée par Artigue en 1988. « L’analyse
didactique, vue comme méthodologie de recherche, se caractérise en premier lieu par un schéma expérimental
basé sur des « réalisations didactiques » en classe, c’est-a-dire sur la conception, la réalisation, I'observation et
I’analyse de séquence d’enseignement » (Artigues, 1988, p. 285-286). Elle consiste a valider en interne,
soit a partir d’'une situation d’observation, une hypothese, en modifiant des parametres de la
situation : les « variables de commande » en comparant I'analyse faite a priori et a posteriori. Cette
méthode privilégie « le registre des études de cas et dont la validation en interne, [est] fondée sur la

confrontation entre analyse a priori et analyse a posteriori » (p. 286).
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Dans un premier temps, le chercheur doit effectuer des analyses diverses: « Le cadre théorique
didactique général » (p. 287), « les connaissances déja acquises dans le domaine étudié » (p. 287), « certaines
analyses préliminaires : analyse épistémologique des contenus visés par I'enseignement » (p. 287), « analyse de
I’enseignement usuel et ses effets » (p. 288), « analyse des conceptions des éléves, des difficultés et des obstacles
qui marquent leur évolution, (p. 288) « analyse du champ des contraintes dans lequel se situera la réalisation
didactique effective » (p. 288) : dans sa « dimension épistémologique [...] cognitive [...] (et) didactique » (p.
289) .

Puis il choisit la situation d’observation qui permettra la comparaison a priori et a posteriori capable
de valider ou non I’hypothése : « dans cette seconde phase, le chercheur prend la décision d’agir sur un certain
nombre de variables du systéme non fixées par les contraintes : variables de commande dont il suppose qu’elles
sont des variables pertinentes par rapport au probléme étudié » (p.291).

Cette méthode offre de nombreux avantages : I’étude de cas, I'analyse des conceptions des éleves -ce
quireléve du déja-la-, et aussi les difficultés inhérentes a I’exercice donné : I'épistémologie de I'écriture
de la nouvelle a chute, I'institutionnalisation et aussi la nature scolaire de I’exercice. Ces aspects sont
des points cruciaux de mon observation.

Cependant, il me semblait peu fructueux d’'imposer des variables de commandes alors que je veux
observer I'écriture en classe et son rapport a la division des éléves. Cette division est le fondement du
sujet puisqu’elle soutient a la fois le langage et le désir. Quelle variable de commande pouvait étre
choisie pour rendre visible I'effet de la division du sujet sur I’écriture ? La division ne peut pas étre
supprimée, ni mise en suspens, ce n’est pas une variable de commande.

Peut-elle étre rendue plus ou moins visible aux yeux de la chercheure et de I'éléve par une variable de
commande ? Oui sans doute par I'usage important du brouillon et la part large laissée aux éleves dans
les situations d’écriture données par I'enseignant. Mais au lieu d’'imposer ces variables dans une
situation d’enseignement/apprentissage, j'ai cherché la situation d’enseignement/apprentissage qui
utilisait ces variables de facon ordinaire, sans « varier » les habitudes (I'effet recherche demeure
cependant).

C'est pourquoi a contrario j’ai opté pour une observation permettant de rendre plus visibles les
manifestations de la division du sujet, en observant une situation de cours ou on laisse a I'éléve une
latitude importante : dans sa parole, mais aussi ses actes et ses choix littéraires. La modestie de
I'intervention didactique, entendue comme retenue et précision, permettrait d’éclaircir un peu le
tableau d’observation. Ainsi j’ai cherché un terrain d’observation bien particulier, qui convienne a cette
exigence.

Cela signifie trouver un enseignant qui a cette pratique, garder ses habitudes d’enseignement et choisir
la situation avec lui, dans les situations déja prévues par ses progressions : « Isoler un phénoméne est une

stratégie scientifique fondamentale, mais amputer la réalité de ses caracteres essentiels permet seulement de
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couler dans le lit de Procruste de la stérilité scholastique » (Devereux, 1994, p. 61). Ainsi je ne modifie pas
les acteurs de |a situation d’enseignement/apprentissage et je conserve au maximum leur singularité.
Je garde a l'esprit toutes les précautions oratoires ci-dessous : rester au plus prés d’une écologie
naturelle. La recherche est fondamentalement perturbatrice de la  situation
d’enseignement/apprentissage. Et de fait ce qui sera donné a voir sera réduit, la situation
d’apprentissage devenu observation de recherche offrira peu de choses a voir, parce qu’il y a trop de
choses a observer cliniquement : « Si la « personne totale » est le référent sous-jacent, I'aune duquel la
réduction peut étre menée et évaluée, la notion de réduction implique de considérer que les situations a partir
desquelles le chercheur travaille présentent une complexité dont il faut dénouer les fils avant d’en choisir certains
pour les renouer » (Giami, 1999, p. 41). Considérant la complexité des sujets, je vais chercher une
situation qui donnera le plus a voir cette écriture de I'éleve et aussi sa division, donc une situation
d’enseignement qui privilégie I'activité d’écriture de I'éléve plutdét qu’un cours magistral. Je vais

chercher une situation qui organise une écriture en étapes et un travail de brouillons.

2.2-Trouver le terrain de recherche avec I’enquéte exploratoire

Jai donc mené une recherche exploratoire pour trouver un enseignant qui met les éléves en activité
d’écriture, qui utilise les brouillons pour son enseignement et qui donne une large marge a I'éléve.
Cette recherche exploratoire a été une étape difficile, notamment la diffusion du questionnaire
exploratoire : pas de suivi de contact via I'Education Nationale, diffusion indirecte de ma demande via
un portail d’enseignants de Lettres dans I’Enseignement Agricole Public et via les chefs
d’établissements en Enseignement Agricole. J'ai utilisé également mon propre réseau professionnel.
Mon gquestionnaire portait sur la formation de I'enseignant, le choix du métier, son rapport a la
discipline, a I’écriture et sa maniére d’enseigner I'écriture (cf. annexe 10 : réponse au questionnaire de

I'enseignante).

2.2.1- L’ensemble des résultats

Je n’ai eu que huit réponses au questionnaire et parmi elles, deux enseignantes - Viviane et Hélene -
correspondaient a mes attentes, a savoir : primo un travail d’écriture important de I’éléve, notamment
I"utilisation du brouillon, et deuxio la contrainte de proximité pour mener des entretiens avec les éléves
en lien avec leurs productions. J’ai donc pris un contact avec elles pour approfondir la connaissance du

terrain possible.

2.2.2- Héléne

Cette enseignante est partante pour participer a la recherche, mais I'inconvénient est qu’elle réside a
350 kilométres. Si je peux venir voir la classe et rencontrer des éléves, cela ne peut pas se faire de
facon réguliere. Notre premier entretien est donc téléphonique. Elle précise qu’elle effectue un travail

important sur la correction, centré sur la correction de la langue. L’écriture est donc vue dans une
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dimension parcellaire qui envisage surtout le lexique et I'orthographe. Ce deuxieme contact est suivi
d’échanges de mails pour organiser I'observation. Concernant le choix des éléves, Héléne donne son
avis aussi et me précise via un mail : « en Tle Conseil Vente, j'ai un garcon qui est assez doué au niveau
littéraire (L*), il faut juste qu'il se décide a jouer sérieusement le jeu... E*, une fille, serait ravie j'en suis sdre de

donner suite mais il faut absolument qu'elle se sépare de sa voisine ... ». Finalement ce sont d’autres classes

qui sont choisies en fonction des séquences propices a I’écriture et a la fiction, en accord avec Hélene
et en fonction des progressions prévues. Au sein de ces classes, Héléne leur lit un texte que je leur écris
ou j'explique ma démarche. Ainsi la classe peut exprimer ou non son aval vis-a-vis de ma recherche, et

les éléves peuvent se proposer pour y participer. Le choix définitif des éléves se fait par Héléne.

Au final, I'observation se déroule en avril 2016 dans deux cours avec quatre entretiens d’éleves et celui

de I'enseignante :

e Cours de 1 h avec une classe de lere bac pro Production Végétale Option : Vigne et Vin dans
une séquence « le vin et la littérature » et une séance : écriture d’invention sur le vin ; soit
écrire un poéme sur le vin avec des rimes, soit écrire un texte sur le vin de type narratif (histoire
anecdote) descriptif et argumentatif. Apres le cours je rencontre individuellement deux éléves
et nous nous entretenons sur leur production : un poéme pour l'une, un texte narratif pour
I"autre. Les deux éléves sont filmés assis a c6té durant le cours et je suis présente dans la classe
pour prendre des notes et préparer I'entretien dans la foulée (30 minutes chacun). Lorsque
j'arrive sur le site, j'apprends avec regret que des éléves extérieurs a la classe et au lycée sont
en stage dans cette classe.

e Cours de 1lh avec une classe de 2nde Générale et Technologique Ecologie-Agronomie-
Développement durable — Nature dans une séquence sur une ceuvre intégrale Alcools
d’Apollinaire et une séance : écrire a partir d'une image ou d’Apollinaire. Avec le méme
protocole sont suivis deux éléves. (Il n‘y a pas d’éléves extérieurs a la classe durant ce cours.)

e Entretien audio de 48 minutes avec Héléne, I’enseignante.

2.2.3- Viviane

Viviane travaille beaucoup le retour sur texte, les « brouillons » et elle a beaucoup d'interactions avec
les éleves en situation d'écriture en classe. Cela offre donc la possibilité d'avoir des traces des tensions
au sein du sujet éléve : leurs questions, leurs doutes, et leurs choix ainsi potentiellement exprimés et
aussi les décisions actées par les ratures, les modifications entre les étapes du texte. L'autre intérét
majeur est que le lycée se trouve prés et que je peux envisager de venir facilement et augmenter les
rencontres avec les éléves.

Mais la difficulté, c’est que Viviane ne souhaite pas étre observée. « Alors... participer a ta recherche

Sandra, oui avec grand plaisir mais que tu viennes observer les classes pendant mes cours, cela me stresse quelque
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peu, si je pouvais éviter cette partie-la, ca m’arrangerait. Vois si je peux t’aider autrement » (questionnaire
exploratoire).

L'autre difficulté est que Viviane et moi nous connaissons en tant que collégues de frangais. J'ai été sa
référente afin de préparer la contractualisation des enseignants de I’Agricole, notamment leur
inspection. Mon role a consisté a nous rencontrer pour discuter de ses progressions. Je suis venue la
voir en classe et elle est venue me voir enseigner aussi. Notre rapport professionnel préexistait donc a
la recherche et il me semblait que cela pouvait I'infléchir. Et oui je pense que ¢a I'a effectivement
infléchi, d’abord dans le sens ou elle a accepté d’y participer sans doute parce qu’elle me connaissait.
Peut-étre souhaitait-elle m’envoyer un retour a 'aide que j'avais pu apporter a ce moment-la. Par
ailleurs si elle a accepté, c’est peut-étre aussi parce qu’elle n’était pas I'objet de I'observation, mais
que c’était ses éléves.

Suite a la recherche exploratoire j’ai envoyé un mail a Viviane lui expliquant que je souhaitais I'observer
malgré son refus initial et lui proposais une rencontre qu’elle m’a accordée. Lors de ce premier
entretien qui a eu lieu le 14 janvier 2016, j'ai exposé mes raisons et elle, celles de son refus.

«Viviane (en méme temps) : ¢a me pose un probleme / Chercheure : oui qu'est-ce que ¢a te pose comme
probleme ? / Viviane : je sais pas je / Chercheure : c'est ton intimité ? / Viviane : ouais c'est mon intimité ouais
de professeur tu vois enfin je sais pas y a j'ai certains codes avec les éléves donc du coup je sais pas trop euh je
j'aimerais pas me... me réentendre j'aimerais pas me revoir tu vois j'aurais trop peur enfin je sais pas je sais pas
peut-étre un manque de confiance certainement j'en sais rien je sais pas du tout ... mais il faut que oui ¢a serait
bien que je le fasse » (E1-16 : 31 ¢ 16 : 35)*2.

Entre sollicitude et éthique, Viviane souhaite préserver I'espace psychique (Blanchard-Laville, 2001)
instauré dans la classe. Elle reléve la question du manque de confiance, Or si elle peut avoir une
confiance en elle en tant qu’enseignante, c’est devant moi, car nous nous sommes vues enseigner et
je suis le témoin de son succes a I'inspection. La réside peut-étre aussi la raison qui m’a finalement fait
ouvrir les portes de sa classe.

Durant cet entretien, nous avons pu réfléchir a une observation de recherche qui respectaient ses
craintes et qui correspondaient a mes exigences d’observation (cf. annexe 10 : entretien 1 avec
Viviane). Nous avons gardé I'hypothése suivante : observer une séquence d’écriture individuelle
longue en lere qui est prévue au printemps 2016, mettre une caméra devant les éleves observés et
sans que la chercheure soit présente dans la classe, suivre quatre éléves pour garder le travail en
bindme dont elle a I'habitude et qui est prévu pour les premiers cours de la séquence. Cette hypothése
offre donc peu de changements dans sa pratique, méme si la caméra et le changement potentiel des
personnes du binbme au début de la séquence étaient déja des modifications notables.

Viviane accepte cette proposition, mais sa décision était déja prise : « Chercheure : et que je puisse

m'entretenir avec certains de tes éléves est-ce que ¢a serait possible / Viviane : oui bien sir je leur en avais déja

52 E renvoie au verbatim d’un entretien, C a celui d’un cours et AC & celui d’un verbatim d’aprés-coup.
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parlé aux premiéres / Chercheure : et alors ? / Viviane : ah oui ils sont d'accord oui oui ils sont d'accord bien sir
on peut faire caoui » (E1-16: 09 a 16 : 16). Son attitude est protectrice des éléves et aussi participative :
tous les acteurs contribuent a la décision finale.

C’est donc essentiellement avec Viviane que je vais faire cette recherche, méme si j'ai collecté les
entretiens et les vidéos des cours chez Héléne. Pourquoi ? D’abord la nouvelle est un bon protoptype
de la fiction : elle traite de la création de personnages dans un espace-temps, du récit, mais aussi des
dialogue, de la description. De plus, I'ampleur de I'observation permise par la proximité est un grand
avantage. L'approche didactique de Viviane laisse une trés grande place a I'activité d’écriture et aux
interactions, donc elle offre une situation d’observation vraiment précieuse. Enfin sa maniere de
protéger sa classe me semble révéler un souci éthique, ainsi qu’une relation privilégiée avec la classe,

propice a I’épanouissement de I'écriture et donc a la visibilité de son observation.

2.3-L’observation choisie : séquence, classe éléve

2.3.1-Classe

C’est le choix de la séquence « écrire une nouvelle a chute » qui a été prioritaire et donc elle se déroule
en classe de Premiére bac po Horticulture et Aménagement Paysager, dans un lycée agricole privé aux
portes d’une trés grande ville de province. La classe compte environ 20 éléves, majoritairement des
garcons, agés de 16- 17 ans sauf un éléve de 20 ans qui vient de CAPA.

Quelles intentions didactiques cette séquence vise-t-elle, en termes de compétences prévues par le
référentiel de bac pro ?

Le cours est donné en MG1 objectif 1 : « Analyser, comparer, produire des discours écrits et oraux, développer
sa culture littéraire et son esprit critique», mené par un enseignant de frangais dans le module dit
humaniste : «Langue francaise, langage, éléments d'une culture humaniste et compréhension du monde»
encadré par des enseignants de frangais, d’histoire-géographie, d’éducation socioculturelle et de
documentation.

Viviane est une enseignante confirmée qui posséde dix ans d'expérience. Elle enseigne le francgais, mais
aussi la documentation et I'espagnol aux éléves. Dans la classe est présente également Patricia une
Aide-Vie-Scolaire pour deux éléves de la classe en cours de frangais qui soutient les éléves en
reformulant le savoir dispensé, si nécessaire, et dans la prise de notes. Les cours ont lieu tous les

mercredis matins de 10h a 12h en séance de 2 heures.

2.3.2- Description de la séquence
Voici le scénario didactique prévu par Vivivane avec les élements relatifs au savoir en jeu et ses choix
de texte.

Séance 1 du 9 mars 2016 : Lire "Lucien" de Bourgeyx, sans l'excipit, rédiger la chute, rédiger en bindbme,

puis l'oraliser en classe. Lire signifie poser des questions permettant de réviser des notions a
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connaitre : le schéma narratif, les connecteurs, les temps, la narration et la focalisation, le dialogue, la
description.

Séance 2 du 16 mars 2016 : idem avec "Happy Meal" de Gavalda, rédiger un pastiche du portrait et la

chute en bindme, I'oraliser en classe.
Interruption voyage scolaire.

Séance 3 du 13 avril 2016 : idem avec "La Ronde » de Le Clézio, rédiger la chute en binbme, 'oraliser

en classe.
Interruption vacances scolaires

Séance 4 du 4 mai 2016 : Viviane lit des nouvelles a chute écrites par d'anciens éléves de bac pro en

commentant leur chute et les éleves commencent I'écriture de la nouvelle a chute individuellement.
IIs peuvent s’entretenir avec Viviane a tout moment au sujet de leur texte et elle consacre pour chaque
éléve un temps pour vérifier notamment que la double lecture de la nouvelle a chute fonctionne.

Séances 5 du 11 mai 2016 : les éleves continuent |’écriture.

Séance 6 du 18 mai 2016 : les éleves terminent I'écriture. Certains tapent leur texte sur leur ordinateur

personnel.
Les éléves doivent rendre le lendemain de la séance 6, leur nouvelle tapuscrite, durant le cours de

documentation mené par Viviane.

2.4-Choix des quatre éleves

2.4.1- Ma présentation

Grace a la proximité, je me déplace avant la séquence, soit le 3 février 2016 au lycée durant le cours
de Viviane pour me présenter et présenter ma recherche. Je précise mes objectifs : observer I'écriture
et les éleves, pas I'enseignante, filmer seulement ceux qui souhaitent participer a la recherche, notifier
si parmi les autres, certains refusent que la classe participe a cette recherche... J'insiste sur le fait que
je ne viens pas contrdler ou évaluer leur maniére d’écrire, mais apprendre d’eux comment ils font, que
c’est d’eux que va venir ce que je pourrais comprendre. Je précise enfin les modalités : notamment les
entretiens prévus le lendemain de chaque cours et je distribue le document de participation a rendre
a Viviane.

C’est une classe coopérante et calme que je rencontre, les éléves posent des questions précises. Je
discute avec eux de la possibilité de devoir changer les binbmes habituels pour ceux qui participeraient
a la recherche. Je parle de I"'anonymat de la recherche et du choix de leur pseudonyme. Certains

inclinent de la téte en signifiant leur accord, quand je parle de participation.

2.4.2- Suite aux réponses données :
Le 18 février, je retourne au lycée saluer la directrice, tester la place de la caméra dans la salle et faire

le point avec Viviane sur la sélection des éléves.
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Cing éléves ont retourné l'autorisation signée au cours suivant. Blow et Luc souhaitent participer et
fonctionnent habituellement en bindme. Ils sont amis et Viviane précise pour Blow qu’au vu de son
parcours, cette participation pourrait lui apporter confiance.

Nicolas s’est proposé pour la recherche. Valentin a distribué le document lors de ma venue et n’en a
pas donné a ses amis se trouvant sur une rangée dont fait partie Nicolas, estimant que cela ne les
motiverait pas. Pourtant celui-ci est venu a la fin du cours demander le papier a Viviane, expliquant
gu’il était intéressé. L'enseignante précise qu’il travaille habituellement seul, donc pas en bindbme
comme les autres. C’est un éléve qui peut parfois ne rien faire pendant deux heures, dit-elle.

S’est manifestée aussi Martine qui aime le francais et adore écrire (elle a participé a un concours
Lecteur du Val). Elle serait séparée de son bin6me habituel.

Enfin, il y a Soleil, présentée par Viviane comme la bonne éléve, qui aime le savoir, veut réussir, et
travaille. Elle forme habituellement un bindme avec son petit ami Nicolas. Du coup elle serait aussi
séparée de son bindOme.

Il y a une autorisation en attente, celle d’Alix, un nouvel éléve, bien intégré qui aime beaucoup le
francais. C’'est un bon éléve qui travaille.

Comme cela n’entrave pas mes exigences de recherche, je laisse la main a Viviane pour choisir les
binbmes, car je ne veux pas modifier I'espace psychique de la classe, afin de préserver davantage
I’écologie habituelle. Certes ces modifications mettent en avant le transfert de Viviane, mais il existe
de fait et parce que ses choix sont verbalisés, il est mieux cerné. Il y a une volonté didactique et éthique
qui va présider a ses choix, notamment pour Blow et Luc. Marine n’est pas retenue, car Viviane estime
gu’avec le concours, elle est déja mise en avant. Alix n’a pas encore rendu son autorisation, donc il
n’est pas retenu. Ce sont donc Nicolas et Soleil qui sont choisis. lls n‘ont pas de difficulté dans la
discipline et peuvent former un nouveau bindme.

Plus tard une autre éleve va apporter son autorisation : Clara. Pour éviter les « déceptions » et
interrogations possibles suite a cette sélection, je propose a Viviane de faire un entretien a la fin de la
séquence aupres de Marine et de Clara donc. Cela satisfait Viviane et moi-méme dans le souci de prise
en compte de tous et dans le cadre de la limite de quatre observations en classe. Ces entretiens (40 et
50 minutes) ont eu lieu les 3 et 23 mai et je collecte les diverses exercices et textes écrits. Mais je ne
traiterai pas ces deux cas dans notre recherche par souci de croiser des données identiques en
guantité.

Ma volonté — et celle de Viviane — de prendre en considération les sujets dans cette recherche
m’améneront a les remercier individuellement lors du dernier entretien et encore une fois lors de
I’entretien d’apres-coup, mais également a venir remercier la classe de sa participation, le 19 mai, juste
avant qu’ils rendent a Viviane la nouvelle finale. Cette empathie a I’égard de la classe participe sans
doute de ma fonction d’enseignante, mais aussi de la dimension de co-construction dans la recherche.

Sans leur apport, je ne peux rien traiter et donc il est indispensable d’établir une relation positive, ce

116



ne sont pas des « souris de laboratoire »*3, mais des sujets qui participent a une recherche. Par ailleurs
ces précisions que d’aucuns estiment étre le déroulement du pathos du chercheure en clinique comme
on peut le reprocher dans ce type de démarche, est un élément de la cohérence méthodologique
propre a la production scientifique en clinique. J'y reviendrai amplement dans le traitement du recueil.
D’ores et déja je donne dans le fil chronologique les informations nécessaires a la compréhension de

ce travail observation, notamment celles qui sont liées a mon contretransfert.

2.5-Dispositif d’enregistrement de la vidéo et des entretiens

Les cours sont filmés avec une caméra cadrant I'image sur les deux bin6mes. Chaque bindme est assis
sur une table double et a chaque cours j'alterne les places des bindmes : une fois devant, une autre
fois derriere. Le micro étant placé sur la caméra, le son capte leurs interactions avec |'enseignante. Le
son capte en fait tout ce qu’entendent les quatre éleves: le cours de I'enseignante, certaines
interactions avec les autres éléves et certaines interactions entre éléves. La plupart du temps
I’enseignant est hors-champ. Les quatre éléeves sont positionnés devant, pres du tableau, on voit peu
les autres éléves derriére. Je positionne la caméra dans la classe avant leur cours, car la salle est
inoccupée, je salue les autres éleves quand la classe s’installe, lance I'enregistrement et quitte la salle
au démarrage du cours. Je reviens quelques minutes avant la fin du cours pour récupérer les textes. Je
dois faire vite pour ranger le matériel, car Viviane a des impératifs de temps. Ainsi je suis présente en

classe environ dix minutes a chaque fin de cours.

Notre recherche nécessite d’observer une situation d’enseignement privilégiant une
activité d’écriture importante de I’éleve en temps - avec les brouillons - et en qualité -
avec de I'autonomie et de la liberté accordée aux éléves - tout en privilégiant de
nombreuses interactions didactiques notamment avec I’enseignante. C’est le moyen
pour nous de rendre compte de la division du sujet et de son apprentissage de I’écriture.
Une enquéte exploratoire permet de trouver le terrain a observer, celui de Viviane avec
qui on élabore le dispositif final de la recherche : le choix des éléves et celui de la
séquence, en restant au plus pres de son fonctionnement habituel.

3-Le choix du recueil

L'organisation générale de la recherche en sciences humaines démarre selon Bardin par 'étape de
préanalyse : « C’est la phase d’organisation proprement dite. Elle correspond & une phase d’intuitions » (Bardin,
2009). Cette phase a trois missions : le choix des documents, la formulation des hypotheses et des
objectifs et I’élaboration d’indicateurs sur lesquels s’appuiera l'interprétation terminale.

Pour notre these, il s’agit de savoir si la division du sujet interfére dans la situation d’apprentissage de
I’écriture de fiction : est-ce que I'apprentissage de I'écriture implique un investissement psychique, en
lien avec la division, et si oui, comment il permet de construire le savoir-écrire. Pour observer

I'investissement psychique et la division du sujet, des entretiens cliniques s’imposent, orientés vers

53 Devereux et Nicolas nous le rappellent.
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notre thématique : I'écriture. Parallelement on va observer les productions écrites, soit les textes, et
concernant la situation d’apprentissage, la captation vidéo des cours sera nécessaire aussi. C'est la
« régle de pertinence » (Bardin, 2009) : les documents retenus doivent étre adéquats comme source
d’information.

De facon générale il existe quatre moyens en recherche clinique pour élaborer une stratégie de recueil
d’informations : I'étude de documents, le recours a des questionnaires, I'observation, puis |‘entretien,
et il est rare qu’une seule méthode permette d’obtenir les informations nécessaires (Bardin, 2009). Le
recours au questionnaire ne nous a pas semblé adapté a une démarche qualitative et d’étude de cas,
hormis pour I'enquéte exploratoire qui a visé le repérage d’une pratique enseignante précise. Nous

allons préciser maintenant la nature de chaque document.

3.1-Les textes

3.1.1- Nouvelle a chute: entre littérature et document clinique, de la
construction de cas plutét que de la psychobiographie.

La production de I'éléve est a la fois une nouvelle a chute, soit un texte a caractére littéraire, et a la
fois un document clinique pour notre recueil. En ce sens, on peut apparenter mon approche a une
lecture psychobiographique du texte littéraire qui questionne méthodologiquement :

« Le document « clinique » est donc une stratégie d’objectivation qui n’atteint pas l'intelligibilité » propre du
texte : il se juxtapose au texte premier, le situant dans un nouveau registre, I’éclairant sur un nouveau mode, sans
se substituer a lui.

Cette stratégie d’objectivation est a I’ceuvre dans I'approche psychobiographie. La psychobiographie relie I’ceuvre
écrite a I’histoire de son auteur, elle éclaire sous un jour psychologique I'acte d’écriture : elle tente donc de
transformer un texte littéraire en un document clinique. Cette transformation n’est pas sans provoquer une
certaine tension : champ littéraire et champ psychologique entrent régulierement en conflit, le premier accusant
le second de se livrer a des raccourcis psychologisants et de méconnaditre la réalité du travail d’écriture (Baudry,
1968). Cependant le texte littéraire a un pouvoir d’irradiation que l'interprétation psychologique ne parvient pas
a entamer vraiment. Il offre la résistance de son propre sens, irréductible au fonctionnement psychique de I'auteur
et aux aléas de son histoire ». (Plaza, 1999, p. 59).

L'auteur expose les facettes qu’on préte au document littéraire dans son chapitre bien nommé « Le
document : la trace, I'interprétation et la vérité. La stratégie du document et ses infléchissements ». Pour autant,
les productions écrites du corpus ne sont pas destinées a une approche psychobiographique. Primo
ces textes ne sont pas proprement littéraires. Ce sont des productions d’éleves écrivant plutot
qu’écrivains (Barthes, 1993, p. 1277-1282). Si la beauté n’est pas exempte de I'écriture, c’est un
horizon qui met en tension le geste d’écriture. L'argument du pouvoir d’irradiation s’effrite, c’est
pourquoi, deuxio, je vais tenter de faire une lecture clinique de ces textes, mais pas seulement d’eux
seuls, en les croisant avec les entretiens et la captation vidéo. Car, tertio, notre approche didactique

clinique maintient elle aussi I'idée que le texte n’est pas totalement « irréductible » au fonctionnement
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psychique. Enfin, quatriemement, la psychobiographie tend a restituer une vie, dans une démarche
psychologique. Méme si la séparation entre les deux n’est pas si étanche, une théorie du sujet
psychanalytique s’intéresse au fondement antérieur du sujet : ici sa division, et le manque a étre qui
en résulte. Donc le corpus des écrits ne vise pas a faire une psychobiographie, mais a construire des

études de cas éclairant les liens entre division du sujet, écriture et apprentissage.

3.1.2- Le corpus des écrits : quoi ?

Etymologiquement le corpus, c’est le corps, la matiere, vivante ; et la matérialité des écrits va importer
dans sa constitution. « Celle-ci [I'analyse linguistique] ne peut étre abordée qu’aprés qu’une mise en forme
préalable a travers le matériau linguistique est littéralement construit [...] En premier lieu, il faut souligner, bien
que la chose soit évidente, qu’il s’agit d’un matériau écrit. [...] En second lieu les manuscrits se distinguent des
textes « normaux » en ce qu’ils constituent un matériau graphique d’une nature particuliére » (Lebrave, 2003,
p. 134).

J'étends cette réflexion aux tapuscrits qui sont aussi des étapes du texte pour la séquence observée et
dont la mise en page est a sa maniére significative : « le jeu des diverses opérations de production confére
au manuscrit un caractére bi-dimensionnel dont I'importance visuelle est indéniable » (Lebrave, 2003, p. 136).
Ainsi je photographie les supports écrits des textes, qu’ils soient tapuscrits : la page d’écran donnée a
voir par I'éléve, ou manuscrits : la feuille de chaque éléve, y compris dans |'écriture en binbme, car
leurs différences potentielles seront significatives. « Le manuscrit est la trace matérielle d’un ductus qu’il
faut déchiffrer. [...] nature du support, nature de I'instrument |[...], nature de I’encre, usure de la plume, mais aussi
caractéristique de I’écriture elle-méme de : soignée, négligée, trait impulsif, appuyé ou non ; traces d’interruption
dans I’écriture, etc. » (Lebrave, 2003, p. 135). Ratures, ajouts, lisibilité, découpage en paragraphes... sont

des actes d’écritures et seront traités comme des décisions littéraires, conscientes ou pas.

3.1.3- Interactions et altérité

Les productions écrites destinées a la construction finale - soit les brouillons - constituent une fenétre
privilégiée sur I'arrieére-cuisine de I'écriture. Si « L’écriture est une situation-limite, dont bien des éléments
sont intériorisés » (Fabre, 1990, p. 86), les brouillons donnent a voir certains de ces éléments : «ils
rendent comptent d’un caractéere spécifique des brouillons : la communication de soi a soi, et le discours comme
découverte. » (Fabre, 1990, p. 86). Cette situation d’écriture de brouillon, parce qu’elle n’est pas
définitive, fait comme un laboratoire ou, entre soi et soi, on inscrit un texte en devenir, et cet entre-
Soi suppose une altérité. « La genése de I’écrit, dans le cas des brouillons comme dans celui de la production
assistée par ordinateur, est marquée par les cheminements de l’interactivité : hésitations, transformations,
ratures... La présence de l'autre est certes symbolique, mais aussi inscrite ; elle est matériellement traitée dans
I’altération du discours : « c’est le matériau textuel déja structuré sur la page » qui tient lieu de I'autre »**,

modificateur et modifié avec lequel négocier la communication. ». Ce dialogue de I'activité d’écriture rendu

54 Sommers, 1980, p. 378-388., cité par Fabre, 1990.

119



visible par les brouillons devient muet dans la production finale : « S’intéressant aux activités
rédactionnelles », Charolles, remarque qu’en analysant les structures textuelles, « les linguistes et les
sémioticiens ne modélisent jamais que I'organisation d’un produit fini » (Fabre, 1990, p. 88). Les manuscrits
rendent comptent eux de cette fabrication textuelle.

Fabre parle de dialogue avec l'altérité, ce qui dans le cadre de notre théorie résonne de facon
particuliére : « Disons pour notre part qu’il ne nous parait pas impossible de voir I'altération, d’un état de
brouillon & un autre, comme I'une des formes de I'altérité dans la communication in absentia » (Fabre, 1990,
p. 87). Sans tordre outre mesure vers la psychanalyse le sens de ses propos, Fabre indique vers ou
tendre le regard. L'Autre laisse des traces dans le travail d’écriture et au sein des brouillons. Elle relie
par ailleurs cette absence aux liens entre oral et écrit : « A propos du roman, Barthes remarque encore que
la voix, devenue objet d’audition, fait éprouver a son émetteur « le malaise d’un double ». A plus forte raison
I’écrit, une fois détaché de sa source, est en méme temps ce qui porte la griffe de son auteur, et ce qui
inévitablement lui échappe. Dans I’entre-deux entre surgissement et détachement, se tient la « polyphonie » des
brouillons de sorte que : « écrire, c’est en somme décider (pouvoir décider) QUI va parler. »** ». A travers
I’exercice de ce pouvoir de décision, quelle que soit par ailleurs la diversité des contraintes scolaires,
c’est bien sans doute de I'’émergence du sujet qu’il est question, dans la mise en scene littéraire de sa
division.

Pour conclure, je retiens que I'examen minutieux des brouillons est une fenétre sur la fabrication du
texte : « toute rature attire I'attention, de son émetteur comme de tout autre, sur le fonctionnement non

transparent du langage, et sur le caractére conditionnel de toute séquence émise » (Fabre, 1990, p. 216).

3.2-La vidéo des cours

3.2.1-Le micro de la caméra

Je rappelle que je suis absente lors des cours, sauf a la toute fin, pour ranger le matériel et

photographier les textes. La caméra - et son micro- se situe devant les éléves et enregistre ce qu’ils
entendent et ce gu’ils disent. Lors des premiers enregistrements, les interactions entre les éleves,
notamment au sein des bindmes m’ont paru trés importants, alors que je visais au départ
I'enregistrement des interactions entre enseignant/éléves. La chance a fait que le micro étant pres des
éleves, il donnait a enregistrer depuis la place de I'éléve, soit autant ce qu’ils entendent eux que ce
gu’ils disent, y compris a leurs proches voisins.

A postériori, le choix de ce dispositif reste le meilleur a mon sens. Un micro-cravate sur les éléves aurait

été intrusif, car le moindre mot aurait été enregistré et donc on pouvait s’attendre a une autocensure.

Le micro depuis la caméra a permis de se faire oublier davantage : les interactions entre éléves sont

55 Barthes, 1964, cité par Fabre, 1990.
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parfois audibles, parfois non, ce qui leur permet aussi de se préserver et de retrouver ainsi peut-étre
une attitude plus sereine et donc finalement plus « naturelle »®,

Pour autant le naturel de la situation est un non-sens, une situation d’observation de recherche est
antinaturelle par définition et il faut tirer parti de « L’exploitation des perturbations produites par
l'observation » pour reprendre le titre du chapitre XXI de Devereux : « Une source de désespoir (injustifié)
dans la science du comportement est que la simple présence d’un observateur introduit une nouvelle variable
dans la situation qu’il observe. L’observateur perturbe le déroulement ordinaire des événements et la structure
habituelle des relations a tel point que I'événement observé ne se déroule pas comme il aurait fait en I'absence

de l'observateur » (Devereux, 1994, p. 364).

3.2.2-Perturbations du filmage
Le filmage perturbe, mais il ne perturbe pas de la méme maniére tous les élements de la vie. La

ritualisation des gestes forme un écran a la perturbation induite par le chercheur.

«il est presque impossible de décider quelle partie d’'un comportement photographié aurait eu lieu méme en
I'absence de la caméra et dans quelle proportion le comportement fut modifié — ou méme déclenché — par le fait
que le sujet avait conscience de la présence de la caméra. Tout ce dont on peut étre sir est que le fait de filmer
affecte un comportement rituel moins que cela n’affecte une activité ordinaire, spontanée et peu structurée ; en
effet, la rigidité du modele (pattern) liturgique neutralise en partie I'impact perturbateur du dispositif
d’observation, tandis qu’une séquence moins consciemment structurée — la cuisson d’un repas, I'allaitement d’un
nourrisson — est probablement affecté de fagon radicale par la conscience qu’a le sujet d’étre observé et

photographié » (Devereux, 1994, p. 367).

La situation de classe se range plut6t du coté des activités ordinaires, donc plus affectée que d’autres
par le dispositif. Cela ne veut pas dire cesser de filmer ou ne pas y attacher de I'intérét, mais plutot
doubler le film par I'explication du sujet concerné ou d’un informateur, conseille Devereux et nous
nous attacherons donc a nous faire expliquer une (ré)action par le sujet lors des entretiens a certains
moments.

Par ailleurs, la perturbation de I'observateur permet de mettre au jour des caractéristiques des sujets
observés : « la réaction d’une tribu & I'arrivée de I'ethnographe peut ainsi étre considérée soit comme une
perturbation scientifique stérile, soit comme une donnée scientifiquement féconde indiquant la facon dont cette
tribu réagit aux étrangers et aux situations inattendues » (Devereux, 1994, p. 372). En effet, il s’agit de
caractériser tant que faire se peut I'accueil du filmage par les sujets : « les individus ont eux aussi leurs
moyens caractéristiques de faire face a de telles perturbations et que I’étude de la facon dont un individu réagit
a la perturbation causée par un observateur est une donnée psychologique de la plus grande importance pour les
recherches sur le comportement. » (Devereux, 1994, p. 373). Cela signifie qu’il va falloir s’interroger et
interroger les sujets sur les motifs de leur participation. Le rapport a la recherche constituera une

partie de la construction du cas de chacun.

6 On pense a Soleil par exemple : « il peut pas sortir (inaudible) cul ... merde y a la caméra » (C4 : 55 : 49).
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On voit que les éléves suivis régissent plus fortement a la caméra lors du premier cours : « Chercheure
: comment ¢a s'est passé la séance d'hier? / Blow : la séance d'hier oh beh c'était trés bien ... y a heu la caméra
nous a pas trop génés que ¢a on a eu quelques fous rires au bout d'un moment / Chercheure : pas trop /Blow :
on a un peu ri un petit peu @ un moment et ben apres c'est tout aprés on n’a pas été géné on a fait normalement
/ Chercheure : vous I'avez oublié le moment la caméra a un moment donné ouais? / Blow : heu oui on I'a oubliée
oui mais nous on a été géné mais apres apres c'est d part ces fous rires c'est tout » (E1 - 00 : 38 a 01 : 00).

Il faut en méme temps noter que les smartphones ont banalisé 'usage de la vidéo aujourd’hui, et
significativement chez les adolescents. Peut-étre alors le filmage a-t-il un impact modéré en
comparaison avec le passé, sachant que les éléves sont volontaires et connaissent par avance le

dispositif choisi.

3.3-Les entretiens

3.3.1-Remarques préliminaires

L'entretien est un échange de paroles a deux ou a plusieurs et comme méthode de recherche, il
souléeve de nombreuses remarques. Son étymologie : tenir ensemble en dit déja quelque chose, a
savoir le lien entre les protagonistes qui sera précisément I'objet de ces remarques. L'entretien permet
d’étudier des faits rapportés par la parole ou bien la parole elle-méme. Les entretiens de recherche
sont de nature variée, pour notre usage ici on les classera en deux sortes, selon qu’il se référent ou

non a l'inconscient.

3.3.2-Entretiens sans référence a I’inconscient

L’entretien d’explicitation congu par Vermersch, est une technique qui vise a faire expliciter I'action.
L’action physique ou mentale est une connaissance autonome qu’on n’est pas toujours capable de
mettre en mots. |l s’agit donc d’avoir un retour réfléchissantsur son action, de fagon
phénoménologique, par I'observation, pour en prendre conscience et la mettre en mots. « L’objectif du
questionnement d’explicitation est d’aider a la description de I'action effective. Il s’effectue a postériori, aprés
que l'action ait été effectuée, et aide I'interviewé a dépasser I'implicite inhérent a la dimension agie (cf. Spinoza,
1990, Livet, 1979 ; Bourdieu, 1980 ; Ricceur, 1983, Vermersch, 1994), afin d’élucider comment il s’y est pris pour
effectuer cette action. » (Vermersch, 1996, p. 113-120).

L’entretien d’auto-confrontation nait avec Von Cranach en 1982 et est repris ensuite par Theureau et
sa clinique de I'activité, relevant de la psychologie ergonomique, qui propose une méthode d’analyse
de I'activité humaine consistant a confronter un ou plusieurs participants a sa propre activité en les
incitant a la commenter, en présence d’un interlocuteur. « C'est un examen différé de la dynamique du
couplage structurel de l'acteur et de sa situation (incluant les autres acteurs) (Varela, 1980) qui est assisté
conjointement par des techniques de reproduction du comportement (la vidéo, mais aussi d'autres moyens) et

par le chercheur comme d la fois observateur et interlocuteur. » (Theureau, 2002).

122



Enfin I'instruction au sosie est une technique provenant de la formation ouvriere de l'université de
Turin, mise au point a la Fiat dans les années 1970 par Oddone . Un professionnel, dit instructeur regoit
la consigne suivante :“Suppose que je sois ton sosie et que demain je me trouve en situation de te remplacer
dans ton travail. Quelles sont les instructions que tu devrais me transmettre afin que personne ne s’avise de la
substitution ?” (Oddone & al., 1981, cité par Saujat, 2005). Cet entretien dévoile le comment et les
implicites du professionnel du point de vue ergonomique notamment. Cette technique est reprise dans
le domaine de I'enseignement par Saujat : « L’entretien est enregistré et implique un échange avec le groupe
devant lequel il est réalisé : ce dernier réagit apres celui-ci, en poursuivant en quelque sorte le travail du sosie, en
sollicitant les commentaires du sujet-instructeur sur des éléments qui demeurent trop chargés d’implicite, etc.
Cette discussion vise a aider lI'instructeur a revenir par la suite sur les matériaux recueillis pour les commenter par
écrit. » (Saujat, 2005).

Ces entretiens ont I'avantage de faire un retour sur I'activité du sujet, et concernant I'activité d'écriture
cela semble intéressant, pour autant ils s’orientent vers |’activité et ne la perdent pas de vue, or c’est
en quittant la seule activité d’écriture que la dimension de I'inconscient va se dessiner et donc faire
apparaitre une mise en réseau de significations dans laquelle est intriquée I'écriture, ce qui permettra
de rendre compte de la condition de I'inconscient - et de la division du sujet - dans 'activité d’écriture.
C’est pourquoi il nous faut nous tourner vers les entretiens dits cliniques, soit en référence a

I'inconscient.

3.3.3-Entretien en référence a I'inconscient : I’entretien dit clinique

a- Définition

L’entretien se définit comme I’action d’échanger des paroles avec une ou plusieurs personnes au sens
commun du Robert (Bénony & Chahraoui, 2001 ; Chiland, 2013) et la dimension clinique appelle a son
étymologie Kline : le lit, celui du malade (Bénony & Chahraoui, 2001 ; Chiland, 2013). Visant le soin,
I’examen clinique se fait au lit. Il peut étre instrumental ou a mains nues et repose alors sur I'inspection,
la palpation, la percussion et I'auscultation (Chiland, 2013, p. 1-24). Dans I'entretien dit clinique, un
sens nouveau fait jour, c’est sans instrument, hormis celui de la parole qu’on fait des liens entre le

discours et le substrat psychique (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 10-11).

b- Historique de I'entretien clinique

Ce retour historique va permettre de rappeler les traits caractéritiques de I’entretien clinique, dans la
cure et de fait, ce que la recherche clinique doit retenir de son esprit.

L’entretien clinique démarre au 19°™ siécle avec Pinel, puis Freud lui donne définitivement sa
voie avec la découverte de I'inconscient : « Les découvertes psychanalytiques provoquérent une révolution
dont on ne soulignera jamais assez I'importance quant & la conception du fonctionnement psychique » (Ledoux,
2013, p. 26).

Freud abandonne la technique de I'hypnose: « Il la remplaca par la méthode d’associations libres

(1895 — 1905) qui est la base du dispositif psychanalytique. Pour Freud elle consistait a demander au patient de
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se laisser aller a dire tout ce qui lui passe par I’esprit, sans rien omettre, méme si celui-ci trouvait cela pénible ou
honteux. De cette maniere, Freud essayait d’extraire ou de mettre en évidence les pensées refoulées a I'origine
de la névrose. [...] Cest ce discours spontané, associatif, qui permit a Freud de construire sa théorie d’une
meétapsychologie avec la notion de refoulement des évenements pénibles, de résistance qui s’oppose a la
réapparition des souvenirs » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 29).

Le divan apparait ou s’allonge I'analysant, et I’analyste se place derriere lui dans une écoute flottante :
« L’analyste communique au sujet le contenu latent du discours de celui-ci. Cette communication peut prendre
différentes formes : questions, reformulation, relance, ponctuation. Elle consiste a réunir des éléments disjoints
du discours ; en ce sens, c’est une activité de liens et de mise en récit du sujet. » (Bénony & Chahraoui, 2001,
p. 31). Mais l'interprétation n’est effectuée que lorsque le sujet est prét a I'entendre ; il y a donc
véritablement un travail de co-construction entre thérapeute et patient. La démarche du
psychanalyste est par conséquent non directive. Il ne doit pas diriger le discours du sujet, il n’intervient
pas, se garde de formuler des jugements et ne conseille pas, rappellent Bénony et Chahraoui en citant
Freud : « « L’analyste ne doit étre rien d’autre qu’un miroir qui refléte ce qui lui est montré » (Freud, 1913) ».
Les bases de I'entretien clinique se trouvent la, mais un autre penseur Carl Rogers va lui donner une
inflexion déterminante : « La notion d’entretien clinique est trés lige aux travaux de Carl Rogers (1966),
psychologue humaniste américain particuliérement intéressé par la dynamique de changement de la personnalité
et les valeurs humaines. [...] Son idée générale est que, dans le domaine de la clinique, il faut aborder le sujet sans
a priori théorique ». (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 12). Il donne donc a I’entretien clinique une certaine
liberté refusant I'assujettissement théorique de principe : « Pour lui, 'expérience subjective, dégagée des
préjugés et des cadres intellectuels préfabriqués et déformants, confrontée avec I'expérience subjective des
autres (intersubjectivité) est le meilleur garant de I'objectivité. De ce fait il pose d’emblée le caractére indissoluble
de la recherche et de I'action. » (Ledoux, 2013, p. 29). Je garde de Rogers le primat de I'autre avant toute
théorie, que le principe de suspension théorique®” protégera en partie.

Lacan, lecteur de Freud, ne modifie pas fondamentalement I'assise freudienne de I’entretien clinique,
mais son apport théorique du signifiant va lui donner une dimension que je souhaite souligner pour
notre orientation. « Il faut cependant lui savoir gré d’avoir particulierement attiré notre attention sur
I'importance du signifiant ou de ce qu’on pourrait appeler la corporéité du langage et du réle dynamique qu’il
joue au niveau de notre inconscient. » (Ledoux, 2013, p. 32). Parce que notre travail porte sur I'écriture et
le lien qu’il peut avoir avec la division du sujet, I’éclairage lacanien me semble un outil plus adapté que
les autres en ce sens ou la mise en réseau des signifiants dynamisée par I'objet(a) se dirait

« innocemment » dans I"écriture.

c- Cadre Iégal

La loi Huriet de 1994 reglemente la recherche sur la protection des personnes soumises a des

expérimentations biologiques et qui s’applique aussi aux recherches en psychologie : « Cette loi implique

57 explicitée dans les pages sur le traitement du recueil et I’écoute flottante.
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le consentement éclairé des personnes participant a la recherche, leur information, I'autorisation préalable du
lieu de I'étude, la soumission des protocoles & un comité consultatif qui dit donner son accord » (Bénony &
Chahraoui, 2001, p. 63). D’autres organismes sont chargés de faire respecter la protection des
informations privées comme la CNIL. Ainsi j’ai d’abord soumis mon protocole auprés de mes directeurs
de recherche, demandé les autorisations aupres du lycée aprés avoir présenté mon travail a la
directrice en entretien et suis allée en classe présenter cette recherche pour que toutes les questions
puissent étre posées. Les éleves participants ont donné leur autorisation, et avec, leurs parents s‘ils
étaient mineurs. Au-dela du strict cadre légal, doivent étre respectés les principes du code de
déontologie des psychologues, crée en 1996 dont la citation en préambule donne la ligne générale :

« Le respect de la personne dans sa dimension psychique est un droit inaliénable. Sa reconnaissance fonde I’action

des psychologues. ».

d- Ce qui se joue

L'entretien clinique, c’est la délivrance d’un discours qui informe et aussi qui donne a entendre un
réseau de significations a dévoiler. Cela peut se faire grace aux liens entre les deux protagonistes : le
clinicien et le sujet. Récapitulons-les ici brievement.

L’entretien clinique mobilise I'identification, la projection, le transfert et le contretransfert (Bénony &
Chahraoui, 2001, p. 74-83 ; Marbeau-Cleirens, 1999, p. 41 — 82). Le sujet qui est le centre de I'entretien
« assimile un aspect, une propriété, un attribut de I'autre et se transforme, totalement et partiellement »
(Laplanche & Pontalis, 2009, p. 187), il « expulse de soi et localise dans I'autre ; personne ou chose, des
qualités, des sentiments, des désirs, voire des « objets » qu’il méconnait ou refuse en lui » (Laplanche & Pontalis,
20009, p. 344), « ses désirs inconscients s’actualisent » avec le clinicien (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 492)
et résonnent dans I'inconscient de celui-ci. Bénony ajoute la demande, celle de I'entretien, il souligne

I’empathie quand Marbeau-Cleirens insiste - elle - sur I'importance des groupes d’appartenance.

e-Les quatre sortes d’entretiens

Quatre types d’entretiens cliniques se distinguent selon leur degré de liberté qui leur donne également
leur degré de profondeur: les entretiens non directifs, semi directifs, a questions ouvertes et a
guestions fermées (Bénony & Chahraoui, 2001 ; Castarede, 2013).

Dans le cadre de la recherche, le second entretien dit semi-directif ou a réponses libres utilise un guide
souple de questions en fonction des hypothéses de la recherche : « L’entretien semi-directif, ou le
chercheur dispose d’un guide de questions préparées a I’avance, mais non formulées d’avance ; ce guide constitue

une trame a partir duquel se déroule son récit. » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 65). C'est celui que j'utilise.

f- Lentretien clinique de recherche en sciences de I'éducation

Cet entretien comporte ses spécificités. D’abord, il « est produit & I'initiative du chercheur » (Bénony &
Chahraoui, 2001, p. 66). Il en a besoin pour sa question de recherche : « L’entretien vise a répondre d des
hypotheéses de recherches précises. En ce sens le discours du sujet est assez délimité autour du théme attendu par

le chercheur » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 66). Pour autant il ne peut se limiter au theme concerné
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et il doit envisager celui-ci dans la totalité de la structure de sujet. C’est toute la tache ardue d’une
recherche clinique. « L’enquéteur s’intéresse aux motivations du sujet, qu’il estime plus difficiles & déméler : le
réle de I'enquéteur est alors d’amener le sujet, par des recoupements qu’il ne pergoit pas, a se livrer malgré lui...
Il s’agit de le laisser parler avec une liberté qui va faire émerger I'inconnu, le caché, I'inconscient » (Castarede,
2013, p. 143).

Seul I'entretien en profondeur ou non directif mérite le nom d’entretien clinique a visée de recherche
selon Rogers (Castarede, 2013, p. 139).

Dans le cadre d’une recherche en sciences de I’éducation et sur I’écriture, les entretiens semi-directifs
s'imposent de fait, parce I'écriture - objet de ma recherche - est un aimant qui les délimite. La question
est de savoir si I'entretien semi-directif peut donner accés a I'inconscient. La réponse est oui, mais
moins facilement, puisque précisément la question de recherche interroge une dimension parcellaire
de l'activité du sujet.

Ainsi, pour suivre le fil du savoir qui fait sujet, j’ai choisi I’entretien clinique semi-directif, car :

« Dans ce type d’entretien, le clinicien dispose d’un guide d’entretien : il a en téte quelques questions qui
correspondent a des themes sur lesquels il se propose de mener son investigation. Ces questions ne sont pas
posées de maniere hiérarchisée ni ordonnée, mais au moment opportun de I'entretien clinique, a la fin de
I'association du sujet, par exemple.

De méme, dans ce type d’entretien, le clinicien pose une question puis s’efface pour laisser parler le sujet ; ce qui
est proposé est avant tout une trame a partir de laquelle le sujet va pouvoir dérouler son discours. L’aspect
spontané des associations du sujet est moins présent dans ce type d’entretiens dans la mesure ou c’est le clinicien
qui cadre le discours ; mais ce dernier adopte tout de méme une attitude non directive : il n’interrompt pas le
sujet, le laisse associer librement mais seulement sur le théme proposé » (Bénony, & Chahraoui, 2001, p. 16).

Je préciserai ces « quelques questions » dans la partie 4 suivante portant sur les critéeres généraux

d’analyse pré-retenus.

3.3.4-Demande et transfert

L'entretien clinique de recherche partage des points communs avec celui de la cure,
puisqu’originellement il s’est construit a partir de lui, mais une différence fondamentale les distingue,
notamment dans leur efficience. C'est la demande. Un sujet demande a un clinicien un entretien dans
un but thérapeutique pour faire simple, alors que dans la recherche c’est le clinicien qui demande a un
sujet un entretien, dans un but scientifique. « Par sa nature méme, I'entretien clinique mobilise de fait, la
question fondamentale de la demande. En effet qui demande quoi a qui ? rappelons dés maintenant que c’est
Jacques Lacan (1951) qui le premier a développé ce terme de demande et lui a donné une place de concept dans
le champ psychanalytique. Ultérieurement Piera Aulagnier (1986) articulera la demande au processus
identificatoire, processus complexe et majeur dans la compréhension de I'économie psychique ». (Bénony &

Chahraoui, 2001, p. 74).
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En effet la demande du sujet dans I'entretien clinique subit sans cesse un échec. « Un sujet vient nous
trouver. Pourquoi cela ? Qu’est-ce qu’il demande ? En principe, satisfaction et bien-étre. A ceci prés que toute
satisfaction n’entraine pas pour lui bien-étre, loin de la ! » (Lacan, 1958, p. 315). C’'est le travail de la
demande par le transfert qui modifie la position du sujet dans la cure : « Tout, bien sir, dans la facon dont
- je I'ai dit ... - s’articule I'expérience analytique, est fait - ce sens du désir - pour nous le voiler. Ce dégagement
des voies vers I'objet dans I’expérience de transfert nous montre en quelque sorte que le négatif de ce dont il
s’agit, I'expérience de transfert si nous la définissons comme une expérience de répétition obtenue par une
régression elle-méme dépendante d’une frustration laisse de cété le rapport fondamental de cette frustration a
la demande. Il n’y en a pourtant pas d’autre dans I'analyse. Et seule cette facon d’articuler les termes nous
permettra de voir que la demande régresse parce que la demande élaborée, telle qu’elle se présente, dans
I'analyse, reste sans réponse. » (Lacan, 1958, p. 330).

Or dans la recherche '« asymétrie » (Chiland, 2013, p. 1-24) du patient, du client avec le clinicien
s'inverse : c’est le chercheur qui demande. « Le chercheur cherche avec sa jouissance de chercheur quand
I'analyste opére avec le désir de I'analyste » (Sauret, 1997, p. 183). L’analyste travaille sur le transfert, en
écoutant les échos de I'inconscient du sujet dans son propre inconscient, alors que le chercheur
enquéte avidement sur son objet. Revault d’Allonnes distingue plusieurs attitudes avec le transfert :
« - Etre dans le transfert, s’en arranger/ - travailler avec le transfert : ce serait la position du clinicien/ - Travailler
sur le transfert ; c’est la position de la cure » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 27). C'est une deuxiéme grande
différence entre la position de la cure et celle de I'entretien clinique de recherche, conséquente de la
place de la demande.

Il me faut donc travailler avec mon propre transfert et ma jouissance de chercheure, travailler avec le
transfert des sujets-éléves, soit les verbaliser pour les déméler, sans travailler sur le transfert des

éleves qui est la prérogative de I'analyste.

3.3.5-Mon choix

Ainsi, je choisis de mener des entretiens a caractére clinique et semi-directifs, orientés sur I'écriture,
objet de ma recherche.

lIs ont lieu chaque lendemain de cours, de sorte que nous puissions éclairer les phénomenes ayant eu
lieu en cours et que j’aie eu le temps de visionner la vidéo du cours et lu les productions écrites pour
préparer mes entretiens. Seul I'entretien 4 a lieu cinq jours plus tard, en raison d’un long weekend
férié. lls durent 10 a 15 minutes chacun, sauf I'entretien 6 beaucoup plus long en raison de son
caractére d’entretien final a chaud que nous développerons plus loin.

lIs ont lieu dans la salle de classe, ce qui peut étre critiquable en raison du peu de détachement du
sujet a l'institution, alors qu’il s’agit de I’envisager dans sa globalité. D’un autre c6té c’est bien d’une
recherche sur I'apprentissage scolaire de I'écriture qu’il s’agit et réaliser les entretiens dans la classe

ou elle a lieu est aussi une facon de délimiter éthiquement la place de I'investigation.
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Alors que nous nous installons sur le bureau de I'enseignant et moi sur la table d’éléve en face pour
éviter de m’assoir dans la chaise du sujet enseignant supposé savoir, Blow commencera son premier
entretien ainsi : « Chercheure : allez c'est bon ¢a devrait marcher la super donc toi tu disais que t'étais la prof
... a la a la place du prof la ¢a faisait dréle/ Blow : oui c'est vrai que c'est marrant / Chercheure : parce que ¢a
faisait quoi ? / Blow : ben on a une bonne vision quoi ... aprés moi je flipperais si hein a la place du prof /
Chercheure : pourquoi ? » (E1 - 00 : 00 a 00 : 16). Cette question du lieu est donc loin d’étre négligeable.
Enfin les entretiens sont enregistrés en audio, pas filmés car « Dans les entretiens cliniques a visée de
recherche, seul le magnétophone permet le dépouillement et I'analyse scientifique des entretiens. » (Castaréde,
2013, p. 149).

Un autre point est a souligner. L'entretien semi-directif est nécessaire pour un objet de recherche
précis comme I'écriture, mais du fait du questionnement posé, il va avoir un effet didactique, en
suscitant la conscience disciplinaire et le cas échéant en impactant sur sa construction. Les entretiens
font réfléchir et modifieront de fait cette conscience disciplinaire soit : « les contenus, les finalités et le
repérage de 'espace de I'enseignement et des apprentissages dédié a telle ou telle matiére. » Reuter la définit
aussi selon « la maniére dont les acteurs sociaux, et plus particuliérement les acteurs scolaires, (re) construisent

les disciplines scolaires.» (Reuter, 2007). Or en tant que chercheure je suis aussi un acteur social.

3.3.6-La posture de I’entretien clinique

L’entretien clinique, c’est d’abord une attitude dans la relation.

On tache d’étre le moins directif possible, car « il s’agit donc d’une attitude ot la centration sur le sujet est
’élément essentiel » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 17). Pour autant cela ne signifie pas que le chercheur
est transparent : « Par ailleurs, il faut aussi se garder d’assimiler attitude non directive et non-influence »
(Bénony & Chahraoui, 2001, p. 17). Le discours du sujet sera toujours sous I'influence de la situation
de recherche.

Deuxiemement la relation doit étre respectueuse de la personne : « L’attitude clinique reléve d’une
véritable attitude déontologique et éthique. Elle implique le respect du sujet » (Bénony & Chahraoui, 2001,
p. 17). On a déja évoqué le code de déontologie des psychologues : « Cela concerne le respect des droits
fondamentaux de la personne, de leur dignité, de leur liberté, de leur protection, du secret professionnel et
implique le consentement libre et éclairé des personnes concernées ». (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 17).
Troisiemement, la neutralité bienveillante est nécessaire : « Le clinicien ne doit pas formuler de jugements
critiques ou de désapprobations a I'égard du sujet. Toutefois, la neutralité n’est pas de la froideur ou de la distance
mais doit s’associer a la bienveillance ; il s’agit de mettre en confiance le sujet pour le laisser s’exprimer
librement. » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 18). C'est ainsi que je me permettrai de porter au contraire
certains jugements positifs pour encourager la parole par un climat empathique ce qui constitue la
quatrieme qualité attendue. « Une derniére dimension de [Iattitude clinique est la compréhension

empathique ; il s’agit de comprendre de maniere exacte le monde intérieur du sujet dans une sorte

d’appréhension intuitive. Selon Carl Rogers, il s’agit de : « Sentir le monde privé du client comme s’il était le vétre,
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mais sans jamais oublier la qualité du « comme si » ... Sentir les coléres, les peurs et les confusions du client comme
si c’étaient les votres, et cependant sans que votre propre colére, peur ou confusion ne retentissent sur elles ; telle
est la condition que nous essayons de décrire » (Rogers, 1966, cité par Bénony & Chahraoui, 2001, p. 18).

Pour cela, « Il n’est pas recommandé de prendre des notes pendant I’entretien (car il s’agit de rester disponible),
mais seulement aprés » (Castarede, 2013, p. 149). Ainsi le journal de recherche que je tiens servira a
recueillir dés la fin de I’entretien mes impressions. Je précise que ce journal ne fait pas partie du corpus

des annexes, car il est un outil de travail sur mon contretransfert et pas un objet d’observation.

a-Les deux dimensions de I'entretien

L'entretien clinique a deux dimensions, verbale bien sOr : « Le langage est le lieu de la subjectivité et c’est
par le langage que I'on peut avoir accés a I'expérience de I'autre » (Rogers, 1966, cité par Bénony, &
Chahraoui, 2001, p. 20). Il s’agit donc de privilégier un lexique simple dont le sens est clair et univoque,
ni précieux, ni scientifique; on évite aussi les termes trop connotés (Castarede, 2013, p. 144).
L’entretien clinique laisse la parole du sujet se déployer, alors on privilégie la relance. Les trois types
de relance sont la réitération « vous pensez que », la déclaration (« le chercheur fait connaitre son point
de vue au sujet sous forme, par exemple, d’interprétation. » » (Bénony, & Chahraoui, 2001, p. 69) et
I'interrogation, selon Blanchet. (Bénony & Chahraoui, 2001 ; Castareéde, 2013). Les silences seront
respectés et analysés comme signifiant, ils ne devront pas systématiquement étre brisées par une
relance.

La dimension non verbale de I'entretien « intégre les gestes, les postures, les orientations du corps, les
singularités somatiques, naturelles ou artificielles, les rapports de distance entre les individus grdce auxquels une
information est transmise. » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 22).

Au vu de mon objet et de mon cadre théorique, je vais privilégier la dimension verbale de I'entretien
gue déplorent d’aucuns, notamment dans sa radicalité lacanienne. « Toutefois, cet intérét privilégié pour
le langage nous semble entrainer chez certains une méconnaissance dommageable pour le registre non verbal et
les modes d’organisation psychiques archaiques qui 'accompagnent » (Ledoux, 2013, p. 32). Cette critique
me semble a la fois pertinente et non pertinente. Bien s(r j’ai pu observer que ce registre non verbal
faisait sens aussi dans les entretiens et avec mes notes a posteriori, j'ai pu en rendre compte et
construire du sens avec, de méme il est pris en compte dans le traitement des vidéos. Cependant
I"approche lacanienne par le signifiant reste une caractéristique majeure de mon travail et c’est par
cette lucarne et dans la franchise de cette approche qu’elle prend sa force. On peut reprocher cette
position épistémologique, mais elle est celle que j’ai choisie, car une théorie est précieuse, non pas en
la dissolvant mais en I'utilisant dans sa radicalité. Ainsi, je tacherai de la dérouler jusqu’au bout pour

en tirer tout son prix.

b-Selon le public

L’entretien clinique varie selon les ages. Chez I'enfant on utilise des éléments médiateurs « du jeu, du

dessin, des scénario psychodramatiques » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 87) en plus de I’échange verbal.
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Chez I'adolescent : « La qualité du « contact » lors des premiers entretiens [...] est fondamentale dans la mesure
ou elle peut faciliter la solidité et la qualité de la relation thérapeutique ». (Bénony, & Chahraoui, 2001, p. 90).
L’adulte se distingue avec sa demande souvent plus explicite que chez I'enfant. Quant a la personne
agée, il ne s’agit pas de réduire tout questionnement a I'age, mais bien se rappeler qu’il s’agit avant
tout d’une personne psychique avec une histoire.

Tout en tenant compte qu el’adolescent est bien slr une personne psychique avec une histoire, Il ne
faut pas négliger non plus les problématiques spécifiques a son age. Le contact premier est
effectivement fondamental, mon expérience d’enseignante I'a vérifié. L'adolescent doit aussi étre
pensé en tant que sujet en proie aux problématiques propres a cet age, ainsi on sera sensible par

exemple au complexe d’CEdipe que va revivifier la fin de la latence de la sexualité.

Le choix du recueil ne se suffit pas d’étre énoncé, il pose des questions
méthodologiques. Un brouillon est précieux pour de multiples raisons notamment il
donne a voir les interactions avec 'autre en soi. La vidéo place le micro la ou le sujet
porte sa voix et son oreille. Le filmage n’est jamais neutre, au lieu de regretter ses
perturbations, je dois les traiter comme données scientifiques. Enfin I’entretien dit
clinique a caractére semi-directif est la forme définitive choisie parmi la variété possible.
C’est un dispositif heuristique fragile, dépendant de la qualité relationnelle entre sujet
et chercheure novice, et il demeure fondamentalement différent de celui de la cure.

4-Critéres généraux d’analyse pré-retenus

Pour aborder la situation d’observation, j'ai retenu des critéres qui se sont décidés en accord avec mes
directeurs de recherche et en fonction du cadre théorique présenté, criteres sur lesquels je ne
reviendrai donc pas longuement.

s se divisent en trois poles, pole 1 : les divers « rapports a » notre objet - écriture, lecture et savoir —
le rapport a la famille et I’histoire scolaire naviguant entre le premier et le second poéle - ; p6le 2 : la
guestion de I'institution avec le rapport a I’école et a I’enseignante, car I'exercice de I'écriture est situé
scolairement ; et enfin péle 3 : le dispositif de la recherche qui est considéré comme un facteur
important dans I'observation.

S’y ajoute aussi le questionnement sur I'avancée du texte, pour en saisr la génétique.

Ces critéres généraux d’analyse vont conduire a la fois la constitution du corpus et son traitement. lls
conduisent la constitution du corpus, car ils forment la trame de mon questionnement durant les
entretiens semi-directifs. La schématisation suivante qui reprend les criteres du questionnement, m’a
permis d’intervenir avec le plus d’a propos possible et d’éviter une approche par questionnaire qui
tient mal compte des associations des éleves. Je n’ai donc pas voulu formuler une liste de questions,
mais m’adapter avec ces « poles » au fil du discours de I’éleve. La parole de I'éléve prime et je pose ma
guestion quand je vois avec cette schématisation que nous approchons d’un de ses criteres.

Ces criteres conduiront aussi le traitement du recueil, en formant un premier tri, j'y reviendrai dans la

partie concernée.
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Pdle 1

rapport a
I'écriture

Pole 3

rapport a la
lectur

rapport ala
recherche

rapport au
savoir

rapport aux
séances et

rapport a la

avancement famille
de la nouvelle ( fonction
symbolique)

histoire

scolaire,
aussi

familiale

rapport &
I'enseignante

orientation

Pole 2

18 schéma des critéres généraux d'analyse pré-retenus. 1 3 1

5-L’acces aux trois temps par la méthode de la Didactique
Clinique.

Je reviens sur les trois temps ici, mais dans leur dimension méthodologique et non plus théorique.

( le déja-la f ) I'épreuve ( I'aprés-coup )
) avant |'écriture de la % I'écriture de la fiction (7))
% fiction O printemps 2016 ’8 printemps 2017
> printemps 2016 C  entretiens, étapes de la Q. entre 21 avril et 4 mai
© entretiens, exercices et Q nouvelle et filmage des © 2017
filmage des cours l-Z-EFQ. cours4-5-6 >
| g J

19 schéma de I'accés aux 3 temps de la situation d'apprentissage
5.1-Le déja-la
Sachant que la séquence observée se divise en deux parties dont les derniers cours se consacrent a
I’écriture de la nouvelle individuelle, la période des cours 1, 2, 3 forment le moment de |'acces au
déja- 13, tant dans les entretiens, que les exercices et les vidéos. Mais des informations ont pu me
manquer, qui ont été demandées et/ou données plus tard. C’est toute la difficulté a la fois pratique et
théorique de distinguer les trois temps de la recherche et de la méthode. Lors du traitement du recueil,

il va falloir rester vigilant sur ce point pour distinguer ce qui reléve bien du déja-la.



J'aurais pu imaginer un acces au déja-la antérieur a la séquence, plus volumineux en temps et mieux
distinct de I'épreuve, mais il aurait eu le désavantage de perdre du quotidien et de la confiance qui
s’est instaurée. Il n"aurait pas non plus empéché que certaines informations relevant du déja-la se

dévoilent au moment de I'écriture, soit de I'épreuve.

5.2-L’épreuve

Les périodes 4, 5, 6 vont profiter pleinement de I'acceés a la constitution de la nouvelle et donc les
entretiens pourront particulierement interroger sur son avancement, mais aussi en voir les
manifestations avec le filmage et les productions.

L’entretien 6 est particulier, il a lieu le lendemain du dernier cours, le jour ou les éléves doivent rendre
la nouvelle et juste avant le cours ou ils voient Viviane pour la lui rendre. C'est un entretien dit a chaud
qui se déroule apres I'épreuve, juste apres, et qui dans notre travail dure plus longtemps, environ 30
minutes. Sa position ultime libére la parole des sujets qui ignore a cette date qu’il y aura un entretien
d’aprés-coup. Cet entretien a chaud se distingue de I'entretien d’aprés-coup : « nous savons, par
expérience, que ce moment n’est pas toujours propice a cette évaluation, par le peu de temps que I’enseignant
peut y consacrer, mais surtout parce que le moment de fin de cours laisse peu de place a 'analyse réflexive de
I’enseignant » (Terrisse, 2009, p. 27). Si 'enseigner peut difficilement évaluer « a chaud » son activité, il
en irait de méme pour I'éléve.

Si I'acces au déja-la et a I’épreuve se sont succédés, je précise que j'ai traité d’abord le corpus du déja
la et ensuite celui de I'épreuve, les deux tres séparément dans mon temps de travail de recherche,

sans quoi cela ruine la dimension temporelle et logique de la Didactique Clinique.

5.3-L’apres-coup
Si d’un point de vue théorique, I'aprés-coup a été simple a conceptualiser pour ma recherche, en
revanche sa méthodologie a mérité quelques aménagements, comme je I'ai déja dit. C’est le moment

d’éclaircir ce point.

5.3.1-Principe général de I’aprés-coup

Rappelons que I'aprés-coup est un « Terme fréquemment employé par Freud en relation avec sa conception
de la temporalité et de la causalité psychiques : des expériences, des impressions, des traces mnésiques [qui] sont
remaniées ultérieurement en fonction d’expériences nouvelles et de I'acces a un autre degré de développement.
Elles peuvent alors se voir conférer, en méme temps qu’un nouveau sens, une efficacité psychique » (Laplanche
& Pontalis, 2009, p. 33). Comme le rappelait André Green en 1992 a Pierre Geissmann, « Le temps ol ¢a
se passe n'est pas le temps ou ¢a se signifie. Le temps ol ¢a se signifie est toujours appréhendé rétroactivement »
(Green, 1992, p. 149).

En Didactique Clinique, « Ce qui est recherché, ce sont les raisons de 'acte didactique, celles qui, par exemple,
déterminent I'arrét de la situation & ce moment-la. Quelles sont les raisons qui ont "causé" cet acte ? » (Terrisse,

2009, p. 27-28).
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Il s’agit toujours dans une posture clinique de relire I'épreuve pour en saisir les raisons des actions et
des discours, au regard de I'histoire du sujet, et toujours en lien avec I'objet de la recherche. C’'est en

croisant avec le déja-la et I'épreuve que I'aprés-coup va faire sens pour finaliser la construction du cas.

5.3.2-Mon adaptation de la technique de I’aprés-coup

Construire I'apres-coup de cette recherche a nécessité de créer un dispositif particulier pour des
raisons éthiques. Je n’ai envisagé l'aprés-coup qu’une fois avoir écrit I'analyse des résultats de
I’observation de la séquence et donc élaboré le déja et I’épreuve de chacun des éléves. J'avais donc pu
élaborer a cette issue des énoncés interprétatifs sur la dynamique d’apprentissage d’écriture de
chacun d’eux en fonction de leur division que javais également repérée et taché de verbaliser
hypothétiquement.

Le caractére trés intime de ces hypothéses me paraissait délicat a aborder frontalement avec les sujets
en apres-coup, notamment en raison de leur age. Avec mes directeurs de thése nous avons imaginé
un dispositif particulier : confronter les sujets non pas a travers la parole, a ces énoncés, mais choisir
une trace particulierement visible de ceux-ci et leur donner a entendre un passage audio des
entretiens, ou a voir un passage vidéo de cours. Je leur demandais alors de dire ce que cela leur
évoquait.

Autrement dit il va s’agir d’étayer I'aprés-coup par la confrontation a la trace : « La trace dans sa
définition méme, c’est ce qui peut étre adressé a un autre ou relevé par un autre qui va lui donner sens. C’est ce
qui va transmettre du sens ou servir de support a la communication d’un sens (Pagés, 1986). En somme, ma trace,
c’est du signifiant, et, comme chacun sait (Lacan, 1966), un signifiant renvoie a un autre signifiant. On remarquera
alors que la trace, c’est aussi ce qu’on abandonne derriére soi, ce qu’on perd, ce qui s’efface, s’oublie, traine sans
laisser d’adresse, ce qui reste en souffrance sans jamais étre relevé par personne... » (Assouly-Piquet, 1999, p.
180).

Le chercheur va donc étre celui qui « releve » le trace en demandant au sujet aprés-coup de « lui
donner du sens ».

Présenter une trace audio a pour intérét de concentrer sur le flot du discours dans sa dimension
chronologique essentiellement temporelle de flux et dans sa dimension orale produisant les jeux de
mots évocatoires, propre au cadre théorique choisi. Par contre présenter une trace vidéo peut faire
s’égarer |'attention sur I'image autant que sur le son : flaner entre 'arriere-plan et les abords du cadre
de I'image, négliger les mots entendus, se regarder soi a s’en perdre.

C’est que la vidéo en entretien clinique pose le regard de 'autre. « Dans des entretiens ou des groupes, les
participants filmés expriment de semblables sentiments de dépossession, d’aliénation, d’objectivation. Et c’est
toujours de I'autre qu’il s’agit, du regard de I'autre, trop présent ou trop manquant. » (Assouly-Piquet, 1999,
p. 187). L'image de soi fait courir le risque de se laisser envahir par soi-méme de fagon plus ou moins
angoissante et inefficace en tant qu’aprés-coup : « L’écran, trop plein de doubles, ne renvoie plus que des

images manquantes, éclatées, trouées, reflets de I’ceil qui les regarde et s’engloutit en elles, comme ce visage ou
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une patiente n’arrive plus a voir que sa bouche pourrie, aux caries soigneusement entretenues, qui aspire son
regard jusqu’au vertige. Tout se passe comme si tous ces doubles représentent pour la personne son moi projeté
qui la persécute ou I’'engloutit, tandis qu’a sa propre place, il n’y a plus qu’un alter ego angoissé (cf. Lacan,1973,
1981) » (Assouly-Piquet, 1999, p. 189). C'est par la présence de la chercheure clinicienne que la place
manquante peut se créer de sorte que lire 'image construit du signifiant : « Ce n’est qu’en ménageant
une place vide, une absence possible dans ce trop de présence, que I'image ne sera plus un double qui déposséde
de soi-méme. Ainsi pourra étre restaurée une adresse apaisante a I'autre sans laquelle la parole du sujet est
arrétée. Il arrive que la présence effective d’un tiers, loin d’amener un regard objectivant et voyeur, soulage ce
qu’une relation duelle peut avoir de circulaire ou de persécutif, donnant au transfert la possibilité de se développer

et d’étre analysé. » (Assouly-Piquet, 1999, p. 190).

5.3.3-Composition finale

Ainsi 'apres-coup sera ici composé en deux parties, d’abord une lecture a haute voix par le sujet de sa
nouvelle imprimée telle qu’elle a été donnée a I'enseignante et ce qu’il en percoit aujourd’hui, ensuite
une confrontation a une trace audio ou vidéo en lien direct avec mes énoncés hypothétiques. Il gardera
la démarche semi-directive et la posture clinique.

Je précise que I'accés a I'apres-coup s’est fait une fois que le corpus du déja-la et de I'épreuve ont été
traités, puisqu’il s’est construit a partir des énoncés hypothétiques que j'avais avancés a l'issue du

traitement des corpus du déja-la et de I'épreuve.

6-Le pseudonyme

Le Robert définit le pseudonyme de deux fagons. Son premier sens désigne celui qui écrit sous un faux-
nom et son deuxieme sens désigne la dénomination choisie par une personne pour masquer son
identité.

La recherche a pour usage de donner des pseudonymes aux personnes qui en sont I'objet, de sorte
gu’elle garde un anonymat. Il s’agit donc d’un faux nom, soit du premier sens de la définition.

Le faux-nom touche a la question de la vérité. Il permet de marquer la différence avec la personne
dans la totalité de sa vie et de rappeler que ce qui nous est donné de celle-ci n’est pas la personne.
Finalement la personne qui apparait dans la recherche est une invention, une fiction, un mirage.

La Didactique Clinique a pour méthode de construire des cas. La personne qui apparait dans le cas est
donc une construction. Et la construction appartient au chercheur, méme si elle répond a des critéres
pour valider au mieux son travail. Nous n’oublierons donc jamais que la recherche est vouée a
I'impuissance face a la vérité, des lors que notre propos est une construction de cas. Et cette
impuissance tient a la nature de la recherche en général qui ne peut pas confondre Réel et réalité. Le
Réel est objet de recherche, mais la recherche ne produit qu’une expression de sa réalité. Ceci n’est

pas un éleve. Ceci est une construction, pour paraphraser Magritte.
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Paradoxalement, au lieu de nous éloigner du sujet, le pseudonyme nous en rapproche et c’est un des
intéréts scientifiques du pseudonyme choisi par le sujet. C’'est un moyen d’atteindre la logique du
sujet-éléve qui est objet dans le Réel du chercheur. En donnant de lui-méme un autre signifiant, un
signifiant-pour la recherche, le sujet-éléve dit quelque chose de lui-méme. Sous I'effet du fading, le
sujet-divisé apparait dans une pulsion a travers un signifiant, puis disparait, s’évanouit. Ainsi, le choix
du signifiant-pour la recherche va nous donner accés a une part du sujet.

Je précise que seuls les quatre éléves sont invités a choisir un pseudonyme, pour le reste de la classe,
j’ai choisi moi-méme les pseudonymes utilisés dans cette thése, y compris pour I'enseignante, vu qu’ils

ne sont pas les sujets de ma recherche.

7-La dimension éthique

Les questions éthiques ont régulierement ponctué mon travail, sans doute parce que en tant
gu’enseignante chez des éleves du méme age que les quatre sujets suivis, c’est une partie tres
importante de ma fonction. Mineurs pour certains et jeunes adultes pour d’autres, lycéens pour tous,
les quatre sujets sont en formation, I'éthique est alors fondamentale, et elle a mené aussi les choix de
Viviane dans la recherche.

Certes ma recherche n’est pas collaborative au sens strict du terme, pourtant sans la collaboration des
sujets, il n'y a pas de these, en tout cas pas la mienne. Laplante apporte des éléments qui ont balisé
mon dispositif de recherche, ce que je dois de souligner dans cette partie exposant ma méthode, en

tant qu’effet chercheur :

« A mon sens, et comme j’ai cherché & le montrer, une véritable approche collaborative exigerait beaucoup plus
de la part du chercheur. Il devrait réaliser qu’il est également un éducateur et qu’en tant que tel il devrait travailler
dans le respect de I'autre et pour son bien (Brickhouse, 1992 ; McNiff, 1997 ; Meirieu, 1991 ; Roy-Bureau, 1997).
Soltis (1990) adopte essentiellement la méme position en suggérant que le chercheur est avant tout un éducateur
et qu’il est donc engagé dans une entreprise morale qui vise I'autre, son développement pour son mieux-étre et
celui de la société. Selon moi, le chercheur collaboratif devrait en arriver a dépasser le cadre limitatif des éthiques
traditionnelles (Brickhouse, 1992 ; Giroux, 1997) et adopter une éthique de sollicitude, « une éthique de la
relation, de l'intersubjectivité dans laquelle I'autre est vu comme “une possibilité pour soi”, comme le disait
Kierkegaard, c’est-a-dire un appel a se soucier de I'autre, a déplacer son centre d’intérét vers lui, vers elle, a étre
réceptif, réceptive, empathique » (Roy-Bureau, 1997, p. 42). Les relations humaines que le chercheur fait naitre
et facilite entre lui-méme et les participants deviennent pour ainsi dire I'essence méme du projet. Desgagné (1997)
souligne d’ailleurs que c’est « I'ampleur et I'intensité » des relations soutenues entre chercheur et praticiens qui
permettent d’en arriver a une véritable médiation entre la recherche et la pratique. De plus, c’est a travers ces
relations que le chercheur en arriverait a faciliter le développement professionnel des participants. Il s’agit la,

comme on le sait, d’un aspect important de la recherche collaborative (Desgagné et al., 2001). » (Laplante, 2005)

Laplante relie cette éthique a I'efficacité de la recherche collaborative. Il conditionne la réussite de la

recherche par la place entiére respectueuse et épanouissante des sujets. J’avoue également et c’est
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un argument non scientifique, qu’envisager autrement la recherche me pose un probléme personnel :
ce serait pour moi un impossible a supporter.

Plus généralement, en recherche qualitative, Martineau distingue trois niveaux : « Macro-éthiques (la
recherche qualitative dans les enjeux sociaux); Méso-éthiques (la recherche qualitative et les comités d’éthiques);
Micro-éthiques (la recherche qualitative et la pratique du terrain dans la rencontre des sujets). » (Martineau,
2007, p. 70-81). Cette recherche se situe donc dans le troisieme niveau : « celui de la vie quotidienne du
chercheur sur le terrain en interaction avec les sujets. C’est le niveau des rapports intersubjectifs que présente
bien Caratini (2004) et pour lequel Guillemin et Gillam (2004) déplorent que les chercheurs ne soient pas assez
formés. Les micro-éthiques renvoient a une éthique du dialogue, de la rencontre, de I’attention, une éthique qui
est moins normative (donc prescriptive) que réflexive en ce sens qu’elle se veut écoute et ouverture non seulement
a ce que vit Autrui mais aussi a ce que je vis moi-méme et a ce que nous vivons ensemble dans le cadre de nos
interactions. » (Martineau, 2007, p. 70-81). Je ne reviens pas ici sur I'importance de la qualité

relationnelle dans I'entretien clinique notamment.

La méthode en trois temps et les critéres retenus a partir du cadre théorique permettent
de baliser la constitution effective du recueil. La dimension éthique nous engage a
adapter I'aprés-coup a la situation de I’éléve, a lui donner une place créative dans la
recherche : le choix du pseudonyme. Car sans éthique, il n’y a pas de recherche
épanouissante pour le sujet, condition aussi de la qualité relationnelle, critére
méthodologique clinique de premier ordre, au-dela de ma propre impossibilité.
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C-Traitement du recueil

Je vais expliciter comment j’ai traité mon recueil, a savoir de fagon classique : la transcription des
verbatims, la délimitation du corpus ou encore I'analyse de contenu, qui sera ici une analyse du
discours. Mais dans une recherche d’orientation clinique psychanalytique, I'épistémologie se configure
de maniére spécifique, ce que je veux aborder ici, car cela détermine la question du traitement du

recueil.

1-La transcription des verbatims

Le premier travail a consisté a transcrire les verbatims dans leur totalité, que ce soit les entretiens
comme les vidéos des cours. Concernant la masse de 12 heures de cours, nous voulions initialement
transcrire seulement les interactions entre Viviane/les quatre éléves et Viviane/la classe, mais trés vite
au vu de I'intérét des interactions entre les éléves, j’ai choisi de transcrire tout ce qui était audible, soit
tout ce que qui est entendu et capté par le micro pres des éléves. Cela correspond a une oreille située

pres des éléves, capables d’entendre certains chuchotements mémes.

1.1-Regles

La transcription est une tache délicate, parce que mon postulat est avant tout langagier, un signifiant
est une question de sons. Seul I'API®® permettrait de transcrire dans I'idéal, mais cela rendrait
I'utilisation des verbatims difficile a lire. J’ai donc utilisé la langue francaise écrite. Ma transcription est

donc déja interprétation. Cette position batarde mérite quelques explications.

1. Je considere ce qui est entendu comme un flot verbal avant d’y saisir une découpe
grammaticale, méme si la grammaire commande ma transcription pour que les verbatims
soient compris. Je donne une exemple-limite de ma remarque : «c'est pas toi qui ai ([€]) le
pistolet » (E4-01 : 24 / Luc). Ce que je transcris suppose une faute de syntaxe chez le locuteur,
mais on peut entendre aussi le verbe étre : « « tu es », ce qui dans notre cadre théorique est
un élément a prendre en compte. C’'est pourquoi je précise ici le son en API.

2. Je n'utilise pas de majuscules ni de points, car les phrases sont une construction de I'écrit. Les
coupures que peuvent offrir les constructions syntaxiques sont a prendre avec retenue, car
I’oral peut distordre la « correction » de la langue écrite pour de multiples raisons : une pensée
en construction, un inconscient qui se manifeste (Authier-Revuz, 1995) : lapsus, jeux de
son/mots, « boucles réflexives du dire » ...

3. Ainsion ne pensera pas en termes de ponctuation, mais de silence, avec I'utilisation des points
de suspension. Les « beh », les « euh » nous aident aussi a donner du sens au flot langagier en

lui donnant une scansion. Pour autant, quand une intonation interrogative est flagrante,

58 Alphabet Phonétique International.
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j'utilise le point d’interrogation. Quand un rire est manifeste je le note : (rire) et quand on
entend ces sortes de rire, ténus, qui témoignent d’une émotion, je les note : (sourire)

4. Jutilise le tiret quand un mot n’est pas prononcé jusqu’au bout.

5. Pourrendre votre lecture des verbatims plus simple : [ske] correspond a priori a « parce que »,
transcrit le plus souvent par « ce que » ou [fepa] a « je ne sais pas », transcrit le plus souvent

par « j’sais pas ».

De nombreux passages sont inaudibles, car trop loin ou trop bas que je note « inaudible ». Au vu de la
délicatesse a travailler sur la sonorité du langage dans notre cadre théorique, je suis toujours revenue
sur I'écoute des vidéos ou des entretiens avant de proposer une interprétation d’'un passage
envisageant un effet de I'inconscient sur le langage.

Bien évidemment je laisse les « fautes » de construction liées au langage de chacun. Par exemple
Nicolas fait erreur dans le participe passé de lire : « li ». Chacun des sujets a une énonciation qui lui est
propre : Luc répéte énormément, Blow a des lenteurs ou des arréts a des endroits inattendus, Soleil a

un débit extrémement rapide.

1.2-Sur les pseudonymes

Avec les vidéos des cours, j'ai attribué des pseudonymes a tous les autres éléves prenant la parole ou
étant évoqués. J'ai gardé la méme logique sonore pour les éleves de la classe qui portent le méme
prénom. Ainsi il y a un autre Nicolas que le Nicolas que nous suivons, cet éléve a le méme prénom a
I’Etat civil et je lui ai donné le méme pseudonyme que celui choisi par Nicolas. Dans la classe il y a deux
Clara et trois Alix. Comme vous lecteurs, j'ignore en écoutant le son, de quel Alix ou quelle Clara il
s’agit, ne les connaissant pas beaucoup plus que vous. Quand je ne peux pas identifier la personne, je
note X, puis Y, si un autre locuteur advient dans un passage.

Les patronymes, comme les villes sont notés par leur capitale suivies d’un astérisque. Viviane a parfois
I’habitude d’appeler certains éléves par leurs noms de famille. Je n’ai pas proposé a Viviane de choisir
son pseudonyme, je I'ai choisi pour elle. A postériori je me rends compte que j’aurai pu le faire, mais

ce qui importe dans I'observation, ce sont les éléves.

La transcription des verbatims suit le principe du flot du discours, soit la parole, pour
garder le maximum des homonymies, des jeux de mots, de I’équivoque, soit des traces
de l'inconscient. Les pseudonymes sont choisis par les quatre éléves suivis, comme
signifiant-pour la recherche.

2-Délimiter et organiser le corpus

2.1-Rappel sur I’organisation générale
Pour commencer, le corpus se délimite par sa nature verbale, puisque mon choix de départ porte sur

le sujet-éléve, soit sa dimension inconsciente et comme on I’a vu langagiere. Les enregistrement vidéo
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seront traités de facon exceptionnelle, et non systématique. On verra par exemple que je reviendrai
sur les images pour vérifier d’ol viennent et ol vont un fameux carnet rouge et un papier blanc.

La constitution du corpus a d( étre repensée. Rappelons avec Bardin que « la préanalyse », soit la
premiere étape de I'analyse de contenu « correspond d une phase d’intuitions » (Bardin, 2009), et avec
I’entrée effective dans I'observation, il a fallu élargir le corpus dans le respect de la « régle de
I'exhaustivité » (soit tout traiter) et la « régle de non sélectivité » (Bardin, 2009). Autrement dit toute
production relevant de la situation d’apprentissage doit étre prise en compte. Les verbatims des cours

et des entretiens ne posent pas de problemes, mais le corpus textuel, si.

2.2-Le corpus des productions textuelles.

Dois-je prendre en compte les exercices en bindmes, sachant qu’ils sont voués a étre oralisés et donc
gue leur condition d’écriture les constitue comme des écrits oralisés avec toute leur spécificité ? Je
choisis de le faire, car ils indiquent quelque chose, du rapport au savoir et a |'écriture, entre autres. lls
apparaissent dans les annexes 4 sous leur forme individuelle écrite - un éléve peut écrire différemment
la méme réponse faite en bindme (fautes, désaccord...) - et sous leur forme orale, puisque leur

condition est celle de I’écrit oralisé. Les différences entre ses versions seront a traiter.

2.2.1-De la nature du corpus réinterrogée
Une fois I'observation réalisée, de nouveaux problémes surgissent concernant le corpus. Revenons
donc sur la nature du brouillon. Fabre étudie les brouillons qu’elle définit au regard des manuscrits

d’auteurs.

« Edité, devenu une denrée commerciale, et quelquefois un objet d’art, s’il émane d’un écrivain, transcrit au
« propre », remis au maitre, soumis a jugements et corrections, s’il émane d’un éléve, I’écrit achevé, réifié,
stabilisé, ne donne pas a voir les cheminements de sa fabrication. Par convention, on doit méme y « gommer »
toute coquille ou rature. Préexistent a cet objet socialisé, la plupart du temps, d’autres écrits non destinés a une
lecture publique : avant-textes, brouillons, manuscrits ou tapuscrits, notes ou plans, inventaires, saisies diverses,
esquisses accumulant du matériau et du sens ... Il s’agit de I'approche a chaque fois particuliere et unique de tel
sujet écrivant, dans telle culture, dans telle langue, dans telle situation, sur tel theme, a tel moment... Et il s’agit
également des phénomeénes généraux de I’énonciation écrite tel que tout scripteur peut les éprouver, et qui, bien
qu’éphémeéres, se figent pour partie en des énoncés inclus dans la communication. On tient la les éléments d’un
paradoxe : I’écriture se déploie entre un tGtonnement individuel et un achévement social. Rendre compte de
I’'ensemble de la trajectoire demande qu’on y admette des points de vue contradictoires, des finalités tantét

communicationnelles, tantét non, et cela jusqu’a I'intérieur d’un méme parcours. » (Fabre, 1990, p. 63-64).

Ainsi I'apprentissage est tdtonnement de I'écriture ce que donnent a voir les brouillons assimilés aux
manuscrits. « Au niveau interprétatif, 'analyse des manuscrits s’ouvre comme I'écrivent Grésillon et Lebrave
(1983), sur plusieurs champs » (Fabre, 1990, p. 65-66), et Fabre cite entre autres la psychanalyse. Cette

« manuscriptologie » (Fabre, 1990, p. 64) doit examiner le texte final et tous les autres :

139



« certes a un moment donné, tout cet ensemble sera mis au repos ; il sera alors achevé ou abandonné avant-
terme. Mais tant qu’il bouge, il peut étre défini comme un avant-texte. L’alternance des termes BROUILLON et
AVANT-TEXTE n’exprime pas seulement la réhabilitation d’un matériau jusque la méprisé. Elle signifie aussi que
la dynamique, dans ce matériau, est essentielle : il s’agit de la genése de qui sera dit le TEXTE. /A la suite de
Bellemin-Noél (1972), les chercheurs tiennent pour constitutifs des avant-textes ce jeu de mouvement et de la

solidification. » (Fabre, 1990, p. 67).

2.2.2-Le point de capiton

On a bien compris que ma position va consister a tout prendre de ce qui est écrit dans un mouvement
de gourmandise textuel au-dela de la sustentation. Je parlerai plutot de famine. « La plupart des auteurs
insistent sur le caractére partiel et « défectueux » des traces soumises a I'analyse » (Fabre, 1990, p. 67).

Ainsi Lebrave souligne : « La plus féconde ([des hypothéses] - a la fois par les problémes qu’elle permet de poser
et les régularités qu’elle permet de mettre a jour - est certainement de supposer qu’il existe en cours d’écriture
des « projets d’énoncés » relativement stables et ayant atteint un niveau élevé de réalisation avant méme d’avoir
été transcrit sur le papier » (Lebrave, 1985, 313). C’'est le cas pour le cheminement de certains des quatre
éleves dont j'ai connaissance des « projets d’énoncés » par les entretiens.

« Les enjeux de cette hypothése sont loin d’étre triviaux : quelle part faut-il faire au virtuel dans I’écriture ?
Jusqu’oli va cette avance de la « pensée » sur I’écrit ? Quel est le degré de réalité de ces projections en avant dont
les brouillons ne nous conservent qu’une petite partie ? » (Lebrave, 1985, p. 313). Cette virtualité de
I’écriture doit étre prise en compte puisque ma question porte sur 'apprentissage et donc le
cheminement d’écriture des sujets.

Lebrave recherche une théorie du sujet pour aborder les manuscrits et fait appel a la théorie de
I’énonciation en action de Culiolo qui « rejette d’emblée la conception « chosiste » du langage pour le poser
comme une activité et, plus précisément, comme une double activité de production et de renaissance. » (Lebrave,
2003, p. 131). Or, c’est bien I'activité d’apprentissage du sujet que j observe, sans toutefois me situer
dans une théorie des pratiques, mais une théorie du sujet. Et il rappelle que «Dans un sens différent, mais
avec un méme souci de ne pas confondre les domaines respectifs de la linguistique et de la psychanalyse, Lacan
précise que le « JE » désigne le sujet de I'énonciation, mais qu’il ne le signifie pas. » (Lebrave, 2003, p. 133). A
la différence de Lebrave, je vais me situer du c6té de la psychanalyse, pour repérer comment
I'inconscient - a travers la division du sujet- interfére dans cette « activité » d’apprentissage, au sein
du sujet effet de langage, et non du sujet de I’énonciation.

Or avec cette hypothése de I'inconscient, la théorie du signifiant me donne un outil pour distinguer le
texte dans son achevement, autrement dit comme signifiant autonome, c’est le point de capiton qui
va nous servir de délimitation.

Lacan nous explique que le point de capiton est moment ou le discours s’inscrit dans le temps, s’arréte
et fait sens, car par 'aiguille du capiton, il resserre le signifiant et le signifié et la parole donne alors un

énoncé qui fait sens. Le flux s’arréte et donne sens grace a "ce capitonnage de « la masse amorphe du
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signifiant » avec la masse amorphe des significations, des intéréts » (Lacan, 1955, p. 224). Finalement les
mots se répandent comme une contagion, ils évoquent, invoquent, convoquent dans la chaine des
signifiants. En cette confusion apparaissent ce qu’on considére des textes, apparitions peut-étre plus
visibles a I'écrit qu’a I'oral, c’est pourquoi la délimitation se fera par le point de capiton qui fait coupure

en achevant un sens.

2.2.3-L’écriture informatisée

On pourrait aller plus loin encore, ce que je n’ai pas fait, concernant I’écriture informatisée. Les éléves
ont rendu un tapuscrit comme exigé. Les derniers mouvements du texte auraient ddi aussi étre pris en
compte par les possibilités logicielles des traitements de texte. J’avoue que la complexité de I'affaire
m’effrayait. Penser un tel dispositif de recherche nécessitait des conditions techniques qui
m’échappaient pour plusieurs raisons (maitrise technique personnelle, moyen de mise en ceuvre
matérielle notamment). Et les éléves ont utilisé a la toute fin les ordinateurs donc les changements
opeérent sur un grain plutot fin, ce qui est un mauvais argument : tout changement est signifiant. J'ai

opté pour la décision de I'éléve : que me donnes-tu, a moi chercheure, a photographier ?

2.2.4-Classer le corpus

Le corpus se constitue donc de traces et demeure lacunaire, celles-ci sont non seulement écrites, mais
aussi orales via la vidéo, et il va falloir organiser ce corpus maintenant.

Fabre rappelle la terminologie désignant tous les textes antérieurs au texte définitif (Fabre, 1990, p.
73-78) : brouillon, avant-texte, essai, variante notamment. L’auteur garde le terme de brouillon malgré
sa connotation négative, car il est d’'usage chez I'éléve. L’essai serait un brouillon valorisé « comme
espaces et moments de recherche langagiére ». L’avant-texte a une dimension « téléologique » et témoigne
d’ « une qualité artistique » et 'auteur a la suite de Bellemin-Noel veut « étendre « la poétique jusqu’au
brouillon »... d’écoliers » (Fabre, 1990, p. 73-74). Quant a la variante, « hérité de la tradition philologique »
elle suggére qu’un texte pivot fait tradition (Fabre, 1990, p. 76).

L’'ensemble de ces termes ne convient pas a notre approche, car notre entrée n’est pas celle de
I’enseignant (débat essai/brouillon), ni celle de I'art (avant-texte), et non plus celle de I’édition
(variante). Ce souci d’organisation et donc de nomination est important, car il doit étre capable de
donner le statut de la production a la mesure de notre cadre et se dégager de toutes connotations
maladroites ou impropres.

J'ai choisi d’organiser mon corpus en deux parties. La premiére concerne les exercices des cours
1-2 -3 de la séquence, pris en compte mais principalement pour constituer le déja-la. La deuxiéme
partie est celle qui se rattache a I’écriture individuelle de la nouvelle.

Jutiliserai le terme : VERSION+ numéro, chaque éléve me donne a photographier un état d’'une
production qui sera classée ordinalement, soit en fonction du cours du temps. J'utiliserai un autre

terme, c’est celui de PROJET qui concerne une idée générale qui se réalise plus ou moins partiellement
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a I’écrit (dans une VERSION) ou demeure a I'état de « traces orales » qui n’ont pas abouti a I'écrit. Les
projets ont une visée téléologique dont le sens ici est de traiter une idée définie.

Ce corpus vise a rendre compte des étapes de 'apprentissage en travaillant sur des traces que j'ai
longuement et lentement définies, car n’oublions pas que : « Le travail de mise en forme des manuscrits
constitue une véritable épuration, voire une purge, et qu’il importe de savoir ce qu’on rejette et ce qu’on
introduit » (Lebrave, 2003, p. 137). Des situations d’apprentissages de I'écriture, il peut manquer des

projets cruciaux dont les verbatims ne donnent rien a entendre.

La constitution du corpus n’est pas si facile a re-définir. On réalise que des projets
oralisés sont des éléments a prendre en compte. Le point de capiton demeure notre
regle en conformité avec notre cadre théorique du langage sous l'influence de
I'inconscient. Ainsi des textes seront nommés projets et d’autre versions et ils seront
numérotés dans I’ordre ordinal.

3-Analyse de contenu en question
3.1-Définition de Bardin

L'analyse de contenu est « un ensemble d’instruments méthodologiques de plus en plus raffinés et en
constante amélioration s’appliquant a des « discours » (contenus et contenants) extrémement diversifiés »
(Bardin, 2009, p. 13). Elle permet de dire non a l'illusion de la transparence, de faire rupture avec le
sentiment de familiarité, en sciences humaines et sociales notamment. C’'est « une herméneutique
contrélée, fondée sur la déduction : linférence » (Bardin, 2009, p. 13) et la psychanalyse est une
herméneutique (Ricceur, 1965, 1969). Bardin rappelle de ne pas « succomber & la magie des instruments
méthodologiques » (Bardin, 2009, p. 32). Notre démarche clinique d’orientation psychanalytique se situe
bien : « Entre les deux péles de la rigueur de I'objectivité et de la fécondité de la subjectivité » (Bardin, 2009,
p. 13), la ou I'analyse de contenu doit résider selon elle. Enfin rappelons que I'analyse de contenu a,
selon Bardin, une fonction heuristique, celle de I'administration de la preuve. En Didactique Clinique
nous nous bornerons a repérer la congruence des éléments du contenu avec nos énoncés

hypothétiques.

3.2-Premiere étape de I’analyse de contenu

Elle repose sur I'élaboration d’indicateurs sur lesquels
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//' 7 up;:‘on.':l.l \“ \ ""C"‘u"“‘/ r.\;I:porul.- ‘
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avec le sujet : « Le texte peut étre découpé en fonction des
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thémes traités par le sujet : Quels sont les thémes dominants ? - Comment s’associent-ils ? - A quel moment
apparaissent-ils ?/ On peut analyser la maniére dont le sujet s’approprie son discours : - Comment s’exprime-t-
il ? - Quels sont les liens entre les émotions et les représentations ? -Quelle est la qualité associative ? / On peut
également prendre en considération la qualité et les modalités des échanges et voir également comment les
mécanismes de défenses interférent avec le discours. » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 73).

La premiere étape de tri thématique est importante, mais pas suffisante, elle reste a la surface et n’a
rien de psychanalytique. Comment accéder a plus de profondeur ?

Bénony et Chahraoui estiment que ¢a n’est pas possible scientifiquement, et continuent « Toutefois
I'analyse clinique et qualitative a été critiquée a un niveau scientifique car trop empreinte de subjectivité du
clinicien. Ainsi des progrés ont-ils été réalisés sur le plan de la recherche, donnant lieu au développement de
logiciels informatiques sophistiqués permettant de réaliser des analyses plus précises portant sur de plus petits
indices. » (Bénony & Chahraoui, 2001, p. 73).

Les auteurs orientent vers le traitement du discours via les logiciels que je n’ai pas utilisés. Alceste,
Iramuteq se fondent sur une théorie du sujet de I’énonciation (Aubert-Lotarski & Capdevielle-
Mougnibas, 2002), qui ne correspond pas a notre théorie du sujet de I'inconscient. Le sujet révélé trace
le moi, comme il trace le sujet de I'inconscient dans une confusion non démélée. C'est que les logiciels
ignorent le fonctionnement discursif, ou disons tout au moins langagier de I'inconscient, notamment
le fonctionnement par métaphore et métonymie, par déplacement et condensation. De plus ils se
basent sur le principe de récurrence. Or le volume d’un théme discursif peut cacher un détail tres
signifiant. Et ils privilégient la dimension lexicale, plutdt que le fil du discours avec ses associations
précieuses a notre démarche. De méme, ils n"appréhendent pas tout I'enjeu sonore du langage,
fondamental dans la théorie du signifiant. D’autres aspects du langage échappent a ce type de
logiciels : les silences, le rythme des euh et des mmm, les erreurs de prononciation les jeux de mots et
les lapsus. Nous ne suivrons donc pas I'orientation de Bénony et Chahraoui concernant le traitement

du discours via les logiciels.

3.3-Flair clinique et méthodologie

Si le traitement du discours par un logiciel n’est pas une option satisfaisante pour mon cadre
psychanalytique, quelle option va convenir alors ? « A propos de I'entretien clinique, on aura insisté sur les
qualités maitresses du « psy » : écoute flottante, neutralité bienveillante, perspicacité, maitrise du transfert et du
contretransfert, et puis ce « je-ne-sais-quoi » qui fait de I’entretien un art avec autrui... Alors a quoi bon ajouter a
tous ces parameétre qualitatifs les lourdeurs et les sophistications des mesures de I'analyse de contenu ? »
(Castarede, 2013, p. 151). On ne peut se satisfaire scientifiquement d’une telle position et Castarede
poursuit en rappelant « les deux fonctions de I'analyse de contenu qui ont présidé a son développement : -
Fonction heuristique/ -fonction d’administration de la preuve. ».

Il y a bien une méthodologie qui convient a une analyse de contenu que I'on peut décrire avec plus de

précision. Ainsi selon Bardin, I'énonciation est importante : « Trois niveaux d’approche peuvent étre
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distingués dans une analyse de I’énonciation : -I’analyse syntaxique et paralinguistique : I’étude porte sur les
structures formelles grammaticales ; -L’analyse logique : elle s’appuie sur une connaissance de I'agencement du
discours ; -I'analyse des éléments formel atypiques : ce sont par exemple les omissions, les failles logiques, les
silences, les « récurrences » ... » (Bardin, 2009, p. 155). L’analyse du contenu va bien porter sur
I’énonciation dont ces trois points sont retenus d’ores et déja. Mais encore ?

La Didactique Clinique s’est nourrie par ailleurs d’emprunts a la clinique psychanalytique du sujet,
notamment avec son traitement du discours. Soit elle se trouve embusquée dans un
contresens théorique en ne respectant pas son postulat langagier rétif au traitement du discours par
I’énonciation, voire par un logiciel d’analyse textuelle, soit elle est opacifiée par le «flou»
méthodologique assis sur une qualité de flair attribué au chercheur. En fait, n’est-ce pas toujours
encore la psychanalyse de facon générale qui est refusée ? Et il faut la que nous marquions une rupture

épistémique forte, qui n’en est pas moins scientifique.

La communauté scientifique s’accorde sur la nécessité d’une analyse de contenu dans
les recherches d’orientation clinique, mais sa forme fait débat. Les tenants d’une
scientificité traditionnelle engagent a des méthodologies, comme I’analyse du discours
via des logiciels qui ne peuvent pas totalement rendre compte de I'étendue du cadre
théorique.

4-Rupture épistémique : du refus de la méthode
expérimentale a la révolution par la clinique, vers une
épistémologie de I’écriture comme mode de validation
« Ce serait une erreur de croire qu’une science ne se compose que de théses
rigoureusement démontrées, et on aurait tort de l’exiger. Une pareille
exigence est le fait de tempéraments ayant besoin d’autorité, cherchant a
remplacer le catéchisme religieux par un autre, fat-il scientifique. Le
catéchisme de la science ne renferme que peu de propositions apodictiques ;
la plupart de ses propositions présentent seulement certains degrés de
probabilité. C’est précisément le propre de I'esprit scientifique de savoir et de
pouvoir continuer le travail constructif, malgré le manque de preuves
derniéres. » (Freud, 2010a, p. 52)
Prenons un temps pour revenir sur le distinguo entre les épistémologies, celle de la méthode
expérimentale, et la n6tre, celle de I'écriture. Je me dois plus que tout autre de traiter cette distinction,
car ici se double quelque chose de mon interrogation sur I'apprentissage de I'écriture, en lien avec le
savoir et la vérité chez le sujet-éléve, qui réapparait ici chez le sujet-chercheur. Mais je vais un peu trop

vite encore. Pour I’heure, attachons nous a I'épistémologie du chercheur.

4.1-Popper et sa conception de la science
Penseur de la logique scientifique, Popper ne reconnait pas a la psychanalyse la position de science

gu’il congoit de la fagon suivante :
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4.1.1-Méthode expérimentale

Premierement il présente une conception expérimentale de la science. Toute science suppose une
« mise a I’épreuve (testing) des théories » : « Le but de cette derniére espéce de tests est de découvrir jusqu’a quel
point les conséquences nouvelles de la théorie — quelle que puisse étre la nouveauté de ses assertions — font face
aux exigences de la pratique surgies d’expérimentations purement scientifiques ou d’applications techniques
concrétes ». (Popper, 2014, p. 29).

Enfin si 'expérience est concluante, cela ne prouve pas son exactitude, mais cela prouve qu’elle n’est
pas inexacte a ce jour : « Nous essayons ensuite de prendre une décision en faveur (ou & I'encontre) de ces
énoncés déduits en les comparant aux résultats des applications pratiques et des expérimentations. Si cette
décision est positive, c’est-a-dire si les conclusions singuliéres se révélent acceptables ou vérifiées, la théorie a
provisoirement réussi son test : nous n’avons pas trouvé de raisons de I’écarter. Mais si la décision est négative
ou, en d’autres termes, si les conclusions ont été falsifiées, cette falsification falsifie également la théorie dont
elle avait été logiquement déduite. » (Popper, 2014, p. 23).

Popper donne une définition de la science limitée a la méthode expérimentale, c’est-a-dire ou chacun
peut vérifier que I'énoncé scientifique est juste. Or la psychanalyse ne peut pas mettre en place un
dispositif expérimental de vérification d’'un énoncé sur la schizophrénie. Et de la méme fagon la
Didactique Clinique ne peut pas le faire sur la situation d’écriture et la division du sujet. Le contexte
est bien trop complexe, riche et difficile a rendre visible, pour se réduire a un protocole de la sorte. Ce
gu’elle peut engager comme protocole, c’est une approche clinicienne par le langage, I'entretien
clinique, la libre association... De plus I'expérimentation ne convient pas aux sciences humaines deés
lors qu’elle adopte une approche qualitative et traite de cas, des questions éthiques évidentes ne
permettent pas d’envisager que chacun puisse vérifier le bienfondé de I'énoncé d’un clinicien sur un

sujet en « retestant » celui-ci.

4.1.2-Fonder les sciences empiriques

Popper envisage les liens entre empirisme et science, parce qu’il cherche a fonder scientifiquement les
sciences empiriques.

Premierement, l'inférence est un principe fondamental. L'induction ne doit pas faire passer des
énoncés singuliers a des énoncés universels. Ainsi I'exemple des cygnes illustre clairement le travers
potentiel de I'induction : « il est loin d’étre évident, d’un point de vue logique, que nous soyons justifiés d’inférer
des énoncés universels a partir d’énoncés singuliers aussi nombreux soient-ils ; toute conclusion tirée de cette
maniére peut toujours, en effet, se trouver fausse : peu importe le grand nombre de cygnes blancs que nous
puissions avoir observé, il ne justifie pas la conclusion que tous les cygnes sont blancs. » (Popper, 2014, p. 23).
Deuxiemement, Popper souligne la question de la démarcation entre empirisme et métaphysique pour
fonder les bases de la science empirique : « Pourtant aprés tous ces avertissements, je continuerai a soutenir

que la premiére tdche de la logique de la connaissance est de fournir un concept de science empirique qui rende

son usage dans la langue, passablement incertain pour l'instant, aussi défini que possible et de tracer une ligne
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de démarcation précise entre la science et les idées métaphysiques, méme si par ailleurs, ces idées peuvent avoir
favorisé le progrés scientifique tout au long de son cours. » (Popper, 2014, p. 35). Autrement dit il faut relier
les sciences a la réalité, sinon ce n’est que spéculation métaphysique, réflexion sur I'imaginaire d’un
monde clos : le réel.

Troisiemement il lui reconnait trois caractéristiques :

« Afin de préciser cette idée, nous pouvons distinguer trois exigences auxquelles satisfaire théoriguement notre
systéeme empirique. Il devra, tout d’abord, étre synthétique, de maniére a pouvoir représenter un monde possible,
non contradictoire. En deuxieme lieu, il devra satisfaire au critére de démarcation [...] , c’est-a-dire qu’il ne devra
pas étre métaphysique mais devra représenter un monde de I'expérience possible. En troisieme lieu, il devra
constituer un systéme qui se distingue de quelque maniere des autres systémes du méme type dans la mesure ou
il est le seul a représenter notre monde de I'expérience.

Mais comment distinguer le systeme qui représente notre monde de I’expérience ? La réponse est la suivante :
par le fait qu’il est soumis a des tests et qu’il a résisté a des tests. » (Popper, 2014, p. 35)

Quatriemement Popper s’empare du critére de falsifiabilité comme critere de démarcation
scientifique. L’énoncé scientifique empirique est donc un énoncé qui peut étre contre-dit : « En d’autres
termes, je n’exigerai pas d’un systéeme scientifique qu’il puisse étre choisi, une fois pour toutes, dans une
acceptation positive, mais j’exigerai que sa forme logique soit telle qu’il puisse étre distingué, au moyen de tests
empiriques, dans une acceptation négative : un systeme faisant partie de la science empirique doit pouvoir étre
réfutée par I'expérience. » (Popper, 2014, p. 37). Cela signifie que I'énoncé empirique scientifique serait
« il pleut demain » et I'énoncé inverse peut étre réfuté par I'expérience : « il ne pleut pas demain ». « Il
pleut » peut étre un énoncé réfuté, mais « il pleut ou il fait beau demain » ne peut étre réfuté.
Quatriemement, si la base empirique est vérifiée par le test, elle n’en est pas pour autant le
fondement :

« on a souvent considéré que les expériences perceptives fournissaient une sorte de justification aux énoncés de
base. On a dit que ces énoncés étaient « fondés sur » ces expériences, que leur vérité devenait « manifeste a
I’examen » de ces expériences, ou que ces expériences la rendaient « évidente » etc. Toutes ces expressions
reflétent une tendance parfaitement saine qui consiste a mettre I'accent sur I’étroite relation qu’il y a entre les
énoncés de base et nos expériences perceptives. Pourtant on a senti, également a juste titre, que des énoncés ne
peuvent étre logiquement justifiés que par des énoncés. » (Popper, 2014, p. 40).

Cinquiemement Popper affirme que I'objectivité scientifique est conditionnée par la conviction
subjective : « Je dirai donc que I'objectivité des énoncés scientifiques réside dans le fait qu’ils peuvent étre
intersubjectivement soumis & des tests. » (Popper, 2014, p. 41). Chacun peut reprendre a son compte le
« testing ».

La difficulté de Popper a fonder une science empirique, c’est de donner les principes de la conception
d’un appareil purement théorique que les tests vérifient jusqu’a preuve du contraire, appareil

conceptuel abstrait censé rendre compte d’objets concrets, perceptibles par les sens.
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Les remarques de Popper sont trés intéressantes, car elles soulignent finalement le danger de la
spéculation comme un fantasme intellectualisé qui ne cesserait pas de s’écrire pour atteindre le Réel
qui ne cesse pas de ne pas s’écrire.

Cheviller I'appareil théorique produit par la science, et les perceptions de I'empirisme demeure
impossible finalement. Le renvoi aux perceptions n’est pas une preuve selon Popper et il s’agit pour lui
d’évacuer le sujet de la recherche du propos scientifique qui doit rédiger des énoncés en dehors de lui,
qui doit produire un texte autonome, monogéré>. Et c’est finalement une réflexion sur I’épistémologie
de I’écriture scientifique a laquelle est confronté Popper, tout comme la psychanalyse et notre cadre
de recherche clinique.

Parce qu’elle traite de cas, la psychanalyse n’est peut-étre pas en mesure de produire des énoncés
universels en vertu d’une « logique inductive », mais aussi parce qu’elle traite de cas, elle partage
moins le défaut de spéculation. Elle parle toujours de singularités avant d’aborder le concept : Dora et
I'hystérie, le petit Hans et la phobie, 'Homme aux rats et la névrose obsessionnelle, le Président
Schreber et la paranoia, ou encore I’'Homme aux loups et la névrose infantile (Freud, 1993a).

Ce qui est heuristique dans cette confrontation, c’est que la psychanalyse comme la science
expérimentale doit se confronter a la question de I'épistémologie de I'écriture scientifique : comment
rendre compte scientifiquement ? L'écriture du savoir scientifique doit-il étre un texte détaché du
monde, de son auteur, convaincre per se et n’envisager le monde que par le test a refaire par le
lecteur ? Cette démarche restreint par ailleurs grandement le public capable de vérifier le test. La
psychanalyse propose une toute autre démarche que Popper réfute avec le « psychologisme » : « je
distinguerai donc soigneusement le processus de conception d’une nouvelle idée, des méthodes et résultats de
son examen logique. En ce qui concerne la tdche logique de la connaissance — par opposition a la psychologie de
la connaissance — j’affirmerai au départ qu’elle consiste seulement, a examiner les méthodes employées dans ces
tests systématiques auxquels chaque nouvelle idée doit étre soumise pour étre prise au sérieux. » (Popper, 2014,

p. 27).

Ainsi I’histoire d’'une idée, son lien avec I’histoire du chercheur, autrement dit son épistémologie n’est
pas constitutif de la scientificité, ce qui fonde les sciences de |'observation selon Devereux. La
connaissance en sciences humaines n’est pas dissociable du chercheur qui observe et qui énonce, avec
son transfert. En ce sens les sciences humaines ont pu elles, cheviller I'appareil théorique avec les
perceptions empiriques : c’est le sujet chercheur et son transfert.

Au-dela de la polémique entre démarche expérimentale des sciences dures et psychanalyse, se
confronter a la pensée de Popper est tres stimulant, car cela me rappelle un souci majeur : quelle
méthode me permet de produire un discours a visée scientifique ? Et c’est bien de discours qu’il s’agit ;

car dans une démarche en Didactique Clinique, le sujet ne peut étre évacué.

59 Jévite ici de parler de discours, compris comme en lien avec I'énonciation, par opposition au récit sans
rapport avec I'énonciation.
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La psychanalyse est rejetée par le modeéle scientiste théorisé par Popper: pas
d’expérimentation possible, pas de vérification par autrui, pas de falsifiabilité. Pourtant
c’est en cherchant a fonder théoriquement les sciences empiriques que Popper expose
la vulnérabilité de toute science qui réside essentiellement dans les rapports entre réel,
sujet-chercheur et écriture.

4.2-Les sciences humaines : de la soumission au scientisme a une
fondation épistémique autonome

4.2.1-Historique

Cicconne distingue deux types de recherche en clinique, positionnées en fonction du scientisme :
« l'une dite systématique, naturaliste ou expérimentale » ; « Les tenants de la premiére position s'appliqueront a
rechercher des lois générales communes par l'expérimentation, les procédés de mesure, de comparaison. Ils
valoriseront ['objectivité basée sur l'observation des faits, la possibilité de vérification (comme dans le
béhaviorisme, par exemple). lls auront un souci de la standardisation (des conditions d'observation, des tests
utilisés, etc.). » (Ciccone, 2013, p. 23-27) et I'autre position « dite humaniste, phénoménologique ou
clinique » ; « Les tenants de la seconde position s'intéresseront davantage a la spécificité de chaque cas, de
chaque situation, a la complexité de la situation spécifique. Méme si des tests standardisés sont utilisés, c'est la
spécificité et la complexité de I'objet observé qui sont visées. » (Ciccone, 2013, p. 23-27). Et la distinction
entre les deux réside dans « la prise en compte du sens ou de la signification des comportements observés, a la
signification. Et c'est bien la toute leur difficulté, car la quéte du sens (plus que de la cause) d'un phénomeéne
auquel I'observateur peut lui-méme s'identifier engage la subjectivité méme de I'observateur, et dans sa position
scientifique méme. » (Ciccone, 2013, p.23-27).

Cette deuxiéme sorte de recherche, celle que j'adopte, a suivi un long chemin avant de trouver sa place
scientifique. Car les sciences humaines sont arrivées apres le scientisme, elles se sont positionnées vis-
a-vis de lui et certaines tentent de convaincre les scientifiques « durs» avec leur langage
« mathématico -expérimental ». (Passeron & Revel, 2005). Elles ont cherché une crédibilité en essayant
de copier sur la méthode des sciences dures : « historiquement parlant, la plupart des régles de la méthode
scientifique [ont] d’abord été formulées en fonction des procédés de la physique » (Devereux, 1994, p. 28). Sur
le plan institutionnel et sur le plan épistémologique, il n’a pas été simple pour les chercheurs-cliniciens
de trouver leur place, (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005, p. 111-162) tout
comme de trouver une place dans le champ scientifique suppose selon les auteurs que « la question de
la validation est connexe a celle de la scientificité de la démarche » : « Il s’agissait de se dégager de I'emprise

légiférante de la démarche expérimentale », (Blanchard-Laville, 1991).

4.2.2-1°" différence : le souci de la singularité
C’est lentement que le cas a pris son importance épistémique. Rappelons que Freud a toujours soutenu
que la psychanalyse est une science qui doit dégager les lois du réel « Ce qui peut nous frapper alors, c’est

que nous avons été trés souvent obligés de nous aventurer au-dela des frontiéres de la science psychologique. Les
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phénomeénes sur lesquels nous avons travaillé ne relévent pas seulement de la psychologie, ils ont un aspect
organique et biologique, et nous avons fait aussi par conséquent, des découvertes biologiques significatives, dans
nos efforts pour édifier la psychanalyse et ne pouvons éviter de nouvelles hypothéses biologiques. » (Freud,
1989a, p. 293). Freud estime que : « La psychologie est aussi une science de la nature. Que pourrait-elle étre
d’autre ? » (Freud, 1989b, p. 311).

Elle fonde sa thérapeutique et sa réflexion clinique uniquement par la pensée par cas, soit un exemple,
une singularité, tout comme en biologie. Le cas ou I'exemple, bref la singularité, c’est ce qui est observé
et ce qui fait énigme au chercheur. Et il est apprécié de diverses manieres. " I'esprit rationaliste, celui
pour qui la science est premiérement théorie et démonstration, se méfie de ce qui apparait comme rare ou bizarre.
Plus il rentre de théorie dans la relation d’une expérience et moins cette expérience apparait comme
spectaculaire. » (Canguilhem, 2002a, p. 212-213). Pourtant Canguilhem, cet autre penseur de la science,
rappelle le « réle épistémologique » de I'exemple (Canguilhem, 2002a, p. 219). « De ce point de vue [des
naturalistes], la bienfaisance du singulier réside dans son pouvoir de dislocation du systéme qu’il ne peut recevoir,
dans I'assurance qu’il donne de la résistance de la nature, productrices de singularités, a se laisser contenir dans
un carcan de lois ou de régles ». (Canguilhem, 2002a, p. 213). « Le singulier acquiert une valeur quand il cesse
d’étre tenu pour une variété spectaculaire et qu’il accéde au statut de variation exemplaire » (Canguilhem,
2002a, p. 219) et le cas clinique devient ce qui interroge le savoir, la révolution épistémologique a
valeur heuristique. Cela ne lui donne pas une portée universelle, seulement de tendre dans certains
cas a une relative généralisation.

Finalement la notion de cas ou d’exemple fragilisent de nombreuses sciences y compris les sciences

dures. Celles-ci utilisent aussi leur cas et méme le choisissent :

« le mouvement des planétes apprend donc aux physiciens, préoccupés de questions théoriques exactes et d'idées
générales, des choses qu'il leur est impossible de retrouver dans la chute d'une feuille de papier : a leurs yeux
(pour ainsi dire), I'oscillation du papier « ne compte pas ». Le statut des sciences physiques comme disciplines
exactes, idéalisées et théoriques a donc un prix. C'est leur caractére hautement sélectif qui en fait des sciences
« exactes et idéalisées » : elles se préoccupent uniquement de circonstances et de cas qui sont « abstraits » (c'est-
a-dire choisis) en fonction de leur pertinence par rapport a des objectifs théoriques centraux. ». (Jonsen &
Toulmin, 2005, p. 116).

De la méme fagon, on peut retourner cet argument contre la démarche clinique, ainsi s’il ne se passe
rien « d’'intéressant » dans un cas, peut-étre est-ce parce que ce cas n'est pas assez bien sélectionné,
peut-étre une hypothése serait plus visible avec d'autres cas, peut-étre que la division du sujet se
manifesterait davantage parce que la conversion didactique prendrait un tournant dans I’écriture ou
parce que le désir serait sollicité par un évenement psychique majeur. Il faudra donc toujours étre

vigilant au choix du cas : comment s’est-il opéré ?
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4.2.3-2°™ différence : la cohérence intrinséque comme critére de validité
Comme il s’agit de rendre compte d’un phénomene, un cas singulier, ce compte-rendu de cas sera

pertinent, s’il est cohérent.

« Dans notre corpus de recherche (et probablement dans d’autres aussi), ce n’est nullement le grand nombre qui
fait la validité d’un concept ou d’une forme clinique (fit-elle ancienne et fit-elle surtout nouvelle). On connafit en
psychiatrie des tonnes de recherches portant sur les grands nombres, et qui ne veulent absolument rien dire. (Un
remarquable exemple, datant des toutes derniéres années, concerne les signes « positifs » et « négatifs » des
« schizophrénies » : des centaines de patients découpés en tranches et passées a I'ordinateur, pour un résultat
qui ne veut rien dire...).

Ce qui compte a nos yeux n’est pas I'accumulation du nombre, c’est la force de I'évidence interne : c’est la
cohérence intrinseque entre : la manifestation des symptémes; la phénoménologie du vécu; I'organisation
relationnelle : le transfert qui se réveéle ; et le contre-transfert qui y répond ; 'organisation défensive d’ensemble ;
le mode de pensée ; et enfin quelque chose sur les sources profondes de cette organisation.

Pour peu que ces différents registres concordent et qu’ils se montrent cohérents entre eux, le clinicien est assuré
d’avoir extrait de sa gangue une forme clinique valide. Pour cela un seul cas nous suffit ; mais la mise a jour

progressive et I'assemblage de cette « tresse » ne se font pas en un jour ». (Racamier, 1992, p. 100-101).

Blanchard-Laville et alii soulighent la conception de Mosconi®® dans la recherche clinique : « Pour elle,
c’est la justesse et la pertinence du lien établi entre les observations empiriques et leur interprétation qui est visée,
et cette visée est au cceur d’une validité interne. Comme elle I’écrit, I'interprétation ne vise pas une
« correspondance » entre données et propositions explicatives au sens positiviste du terme, mais plutét, comme
dit Habermas, une «convenance» ou une «clarification». » (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, &
Pechberty, 2005, p. 125).

Cifali partage ce principe de cohérence qui valide le cas. Elle estime que le surmoi universitaire interdit
de penser a partir de soi et qu’on attend avec obsession, de I'objectivité. Pourtant c’est la subjectivité
qui doit étre assumée et travaillée pour mettre en mouvement la pensée : intériorité, dialogue avec
soi et connaissance de soi.

Avec le registre de I'éthique on doit parler avec sincérité, authenticité, étre proche des sentiments, et

les verbaliser avec ces qualités-la :

« je soutiendrai que nous partageons les valeurs liées a toute recherche de vérité, telles que les développe par
exemple Bernard Williams dans son ouvrage Vérité et véracité (2006), c’est-a-dire des valeurs comme
I'exactitude, la sincérité et I'authenticité. Quant a la notion de vérité, je lui préfére celle de véracité. En
reconstruisant la singularité de I'action, nous sommes en effet dans une reconstruction interprétative, ce qui
n’exclut nullement les faits. Nous sommes dans une reconstruction probable, ce qui n’exclut pas la vraisemblance.
Nous sommes dans une fiction, ce qui n’exclut pas la réalité. Cette reconstruction se pose, principalement, comme

une démarche de compréhension dans la singularité d’une action engagée. La production de généralités n’y serait

50 Au sujet du texte : MOSCONI N. (2003). Recherche qualitative, recherches cliniques. Enjeux épistémologiques
et méthodologiques. Conférence au séminaire OPEN: Toulouse: janvier 2003.
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pas alors nécessaire. Le but ne serait donc pas de monter en généralité, mais d’accepter qu’a travers le particulier
se lisent la connexité des facteurs, les liens tissés qui le constituent, comme Ranciere (2007) I'avance. » (Cifali &
Giust-Desprairies, 2008, p. 146).

C’est cette cohérence multiple, complexe, riche, qui, mise au jour, donne au cas sa valeur clinique
scientifique.

Pour autant, le cas n’est pas une sur-psychologisation selon elle (Cifali & Giust-Desprairies, 2008), il ne
s’agit pas de parler de soi en tant que chercheure, mais bien par I’écho avec soi de s’ouvrir a 'autre.
L'auteur parle donc d’une « pensée affectée ». Ce type de recherche engage les sujets qui lui sont liés,
son auteur et les partenaires de I'action bien s(r, soit la chercheure et les sujets-éléves, mais aussi son
lecteur « qui aborde, a travers le texte, cette singularité narrée : une compréhension des processus, des
déplacements ; une mise en mouvement de sa pensée. ». Car « Elle impose une complexification des causalités
en jeu, toute causalité simple et linéaire étant de fait exclue. Ce type de pensée — qui peut étre celle de I’historien,
et qui assurément est celle du psychanalyste —, rejoint la littérature, et par Id méme I'écriture. » (Cifali & Giust-
Desprairies, 2008, p. 146), d’olu I'on voit qu’il s’agit bien d’abord d’une épistémologie de I'écriture
scientifique ou le chercheur a un réle fondamental. Et Cifali annonce la le troisieme aspect de la

recherche clinique.

4.2.4-3° différence : le réle du chercheur

La psychologie a trouvé sa place face a la physique par la culpabilité qui I'a rendue science de soi : « Les
vrais responsables de I'avenement de la psychologie moderne, comme science du sujet pensant, ce sont les
physiciens mécanistes du XVile siécle. » (Canguilhem, 2002b, p. 369-370). La perception du monde est
toujours semée d’illusions et la psychologie va donc étre la science de cette illusion : « La psychologie se
constitue donc comme une entreprise de disculpation de I'esprit. Son projet est celui d’une science qui, face a la
physique, explique pourquoi I'esprit est par nature contraint de tromper d’abord la raison relativement a la
réalité. La psychologie se fait physique du sens externe, pour rendre compte des contre-sens dont la physique
mécaniste inculpe I'exercice des sens dans la fonction de connaissance. » (Canguilhem, 2002b, p. 369-370).
Elle devient ensuite « La science du sens interne », « science de la conscience de soi ou la science du sens
interne », « La science du sens intime » (Canguilhem, 2002b, p. 371, p. 373-374).

La psychologie trouve donc son objet et sa prérogative. Dés lors les sciences dites humaines ne
pourront plus faire I'impasse de son apport. Expliquer le fonctionnement de ’lhomme, ses choix, ses
réactions, ses affects va obliger le chercheur a investiguer « sa conscience », son « sens interne », son
« sens intime ». Devereux fait alors de la psychanalyse le modele du fondement des sciences de
I’observation. Pourquoi ? Quel déplacement théorique ce nouveau vocabulaire suppose-t-il ?

Pour accéder a I'intime de 'autre, il va falloir utiliser sa propre intimité. Et cet acces est difficile. « La
démarcation entre le sujet et 'observateur » (Devereux, 1994, p. 375) est délicate a repérer, elle est

mobile, interrompue et changeante. Il y a a observer du c6té de « I'observé », comme du coté du
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scientifique. Celui-ci va s’observer ce qui va lui donner des informations sur le sujet de son
observation par le contretransfert.

Et la ligne de démarcation se repére a la métaphore du baton tendu: si le chercheur le tient
fermement, c’est lui-méme qu’il observe, alors que si le baton est tenu mollement, c’est la poursuite
de I'objet observé, ce qui est le cas de Freud. Il s’agit donc toujours de garder a I'ceil et a I'esprit la
phrase qui crée la ligne de démarcation®® « et c’est cela que je percois » (Devereux, 1994, p. 391).
L'expression « sciences de I'observation » est d’ailleurs importante : c’est bien ce que I'on voit qui
importe et ce que soi-méme on en dit, la conception de la vision est subjective, relative a un ceil et son
esprit, pas une enregistrement exact et objectif du réel.

Il s"agit de garder en téte I'idée que I'observé est un sujet dans sa complexité. Si on le réduit a un
aspect, on perd la possibilité d’accéder a la compréhension. De méme qu’en sciences dures, si on réduit
I'observé a une expérience (supprimer un organe a un animal de laboratoire pour reprendre les
exemples de Devereux), on fait disparaitre I'observé, on le « tue », voire méme réellement pour les
rats. C’'est le principe d’exclusion de Bohr, ou principe de liquidation, a vouloir entrer trop loin dans
I’organisme vivant pour I'étudier, on le « liquide ».

La psychanalyse est paradigmatique vis-a-vis des autres sciences du comportement, en ce qu’elle est
surtout en priorité une méthode et une épistémologie selon Devereux, car elle permet a I'information
obtenue de réverbérer dans I'inconscient : « Au fur et @ mesure que progresse analyse, il devient de plus en
plus difficile de déterminer, avec la méme précision, ce qui « provient » du patient et ce qui « provient » de
I'analyste ». On a montré, par exemple, que I'analyste n’interpréte pas vraiment I'inconscient du patient : ce qu’il
interpréte ce sont les réverbérations de I'inconscient du patient, tout en étant plus accessible a I'inspection et a
I'utilisation rationnelle » (Devereux, 1994, p. 429). Et il estime que cet apport de la psychanalyse doit se
généraliser : « Ce serait arrogance et folie que de vouloir faire de toutes les sciences du comportement des
branches de la psychanalyse. Mais j’estime qu’il est sobre et raisonnable de suggérer que toutes les autres
sciences du comportement devraient tenir compte des découvertes épistémologiques et méthodologiques de la
psychanalyse. » (Devereux, 1994, p. 435). Une recherche clinique d’orientation psychanalytique ne
pourra pas raisonnablement en faire I'impasse.

Enfin, la recherche qualitative d’orientation clinique adopte une approche radicalement différente de
celles des sciences dures et la place du chercheur est fondamentale. Elle n’est jamais escamotée et
c’est la mise en écriture de sa place et de sa conduite qui va lui donner son prix : « Le seul défaut
qu’aucune théorie ne supporte est de s’abolir elle-méme, tant par rapport a son sujet qu’a sa stratégie
expérimentale. Une théorie qui explique les choses en les escamotant par [I'explication se supprime
automatiquement elle-méme. » (Devereux, 1994, p. 40). Autrement dit I'épistémologie de I'écriture

scientifique clinique va faire la différence : « la stratégie de validation repose principalement sur I'élucidation

51 On remarquera qu’entre Devereux et Popper il s’agit toujours de démarcation, pour le premier entre observé
et observateur et pour le second entre empirisme et métaphysique. Repérer la démarcation est un acte
scientifique de connaissance qui vise a séparer le « soi » et le r(R)éel.
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des moyens méthodologiques spécifiques et parfois originaux qui sont mis en ceuvre ». (Giami, 1999, p. 48).

C’est précisément ce que je tache de faire en ce moment.

L’histoire nous montre que la psychologie au sens large, a pris son autonomie vis-a-vis
des sciences dures. En rupture épistémique avec le scientisme, la recherche
d’orientation clinique se fonde sur trois principes: le souci de la singularité, la
cohérence intrinséque du cas comme critére de validation et le r6le du chercheur, sujet
acteur et rédacteur des actes de la recherche

5-Choisir I’ensemble des analyseurs pour I’analyse du
contenu

L'analyse du contenu va porter essentiellement sur I'analyse du discours, en raison de notre
orientation clinique d’orientation psychanalytique. L'objectif de cette analyse du discours est de
mettre en réseaux des significations qui font sens pour le sujet et qui reléve sa posture face a son
apprentissage de I’écriture. Je vais donc maintenant me faire réd-actrice de ma recherche, en

explicitant ses principes dans ma recherche.

5.1-Primat du langage comme chaine de signifiants

Le corpus des verbatims a analyser est langagier et je I'ai donc traité comme un flux, comme une chaine
de signifiants, puisque mon postulat est clinique d’orientation psychanalytique et lacanienne. La parole
et la lettre font symptome, en lien avec le manque a étre, le désir et la division du sujet.

Cependant concernant les vidéos des cours, j'ai aussi traité des gestes, des postures (par exemple,
souffler, se tourner...) qui m’ont paru significatifs. Je les ai notés de la maniére la plus factuelle possible

dans les verbatims.

5.1.1- Ecoute flottante

La premiére écoute est celle qui est vécue lors des entretiens et je note dans mon journal de recherche
mes premiéres impressions aprés les entretiens. Pour les vidéos, c’est bien une premiere écoute et
une premiere vision que j'ai en méme temps, car je ne suis pas présente en cours et je les visionne
dans I'apres-midi qui suit. De la méme maniére, je laisse flotter mon esprit en laissant de c6té, tant
gue faire se peut, toutes mes décisions et intuitions.

Il n’y a pas de premiére écoute flottante et ensuite une analyse, I’écoute flottante est une pratique
réguliére pour revivifier notre regard et respecter le sujet. En effet il faut se méfier de nos critéres pré-
établis ou pas, car ils sont notre propre danger : « Le référent théorique est donc inhérent & I’étude de cas,
qu’il soit unique ou multiple, explicite ou non-dit ; qu’il prenne la forme d’une application directe ou indirecte du
savoir théorique au matériel clinique, avec le risque inévitable de plaquage et d’aplatissement qu’une telle
utilisation entraine ». (Revault d’Allonnes, 1999, p. 71).

C'est ainsi qu’au-dela des choix que I'on peut faire au préalable, il faut aussi les oublier pour ensuite
en trouver d’autres plus pertinents ou complémentaires : « La suspension théorique, « silence des théories »

évoqué par M. Foucault (1963) est indispensable pour que s’organise le regard clinique, condition d’acquisition
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d’un savoir : « voir des malades », recueillir des signes, les organiser en un tableau intelligible et communicable. »
(Revault d’Allonnes, 1999, p. 71).

Finalement le choix des analyseurs est un parcours compliqué faits d’aller et retours: « chaque
chercheur répugne a décrire son hésitante alchimie, se contentant d’exposer les résultats finaux dans leur
perfection, par réticence a expliciter les tdtonnements de la cuisine hasardeuse qui les as précédés ». (Bardin,
2009, p. 36)

Les analyseurs seront retenus s’ils sont opérants, c’est-a-dire s’ils permettent de mettre en réseau des

significations qui font sens pour le sujet et qui reléve sa posture face a son écriture.

5.1.2- L'utilisation des cartes mentales

Pour faciliter ce va-et-vient, ma « cuisine interne » s’est faite avec le logiciel Freemind. Ce logiciel
élabore des cartes mentales de facon concentrique. Il m’a permis de préciser progressivement mes
intuitions concernant les mises en réseau de significations. Pour chacun des cas (y compris celui de
Viviane), j’ai utilisé la carte mentale issue des critéres généraux d’analyse pré-retenus (partie 1 choix
du recueil), que j'ai complétée et modifiée au fur et a mesure. A partir des criteres préétablis, elle s’est
enrichie progressivement, d’abord pendant I'observation de la séquence, et ensuite pendant |'analyse
des résultats. Cela a permis durant I’observation de la séquence d’orienter mes entretiens, en fonction
des mises en réseaux de signification qui s’ébauchaient pour chacun des cas et se tracaient dans la
carte mentale de chacun des cas, a partir du modeéle suivant, ici vierge. 1 54

rapport a \'écriture.

choix du pseudonyme ) rapport & la lecture

rapport & la recherche et au chercheur

rapport au savoir

rapport aux séances de la sq N
il l: sujet.l - M fonction symbolique, (Edipe
/ , . orientation dans leur filiére
changements lors de I' épaississement . b f .
, comment avance le projet de la nouvelle \ N —4_aprésle bac pro.
P - . _ | .
inspiration, émotions suscitées A z . N N . n " "
£ ~._rapport & I'écolefinstitution et histoire scolaire du sujet
soumission, rebellion, séduction.... rapport a |'enseignante |

20 schéma des criteres sous Freemind.

C’est donc pour moi un outil pour penser la mise en réseaux de significations et conduire les entretiens.

5.2-Choix opératif des analyseurs

5.2.1-Tri thématique et fil du discours
Avant de commencer I'observation, j'ai choisi les critéres généraux donnés et je commence par un
premier tri thématique. J'octroie les extraits sélectionnés significatifs aux critéres choisis : le rapport a

I’école, a I'écriture, a la recherche, a la famille... Je précise a nouveau que le rapport a I'écrit est a



prendre au sens de Scriptura englobant I'écriture et la lecture qui seront distinguées dans un second
temps. Le rapport au savoir est pris au sens de Beillerot, mais tous les éléments d’informations
concernant 'apprendre seront aussi pris en compte®. Il s’agit d’abord de se plier & I'offre des
verbatims.

Ensuite je travaille différemment. « Bien sir », il est toujours possible d’en passer par les classiques analyses
linguistiques ou de contenu : elles apportent un certain nombre de faits non négligeables —vocabulaire spécifique,
occurrences et co-occurrences significatives de termes ou de themes, réactions spécifiques du sujet a I'approche
de tel théeme, etc. La limite de ces procédures réside dans le fait de perdre précisément les particularités du sujet
en les rabattant sur des catégories objectivables. L’approche psychanalytique exige non pas de refuser ces
données, mais de les replacer dans la logique du discours de celui dont on s’occupe » (Sauret, 1997, p. 169).
Ainsi j’examine les enchainements : ruptures logiques, juxtapositions, proximités, silences, hésitations.
« Tout est important, méme et surtout le contradictoire et lirrationnel. Mise a plat, déconstruction,
reconstruction du sens sont possibles dans I'espace de I'analyse, ot deux logiques s’affrontent. » (Revault
d’Allonnes, 1999, p. 25-26). C’est cette approche qui va rendre notre travail psychanalytique et non
pas psychologique. Car la dimension de I'inconscient trace dans le discours et le fait visiblement, quand
la discordance surgit. « La logique, la contradiction, I'équivoque du signifiant, sont les termes privilégiés de

cette approche. » (Sauret, 1997, p. 1969).

5.2.2- Les concepts convoqués comme analyseurs

Ceux-ci se rangent en trois niveaux :

Niveau 1 : les analyseurs liés a la semi-direction des entretiens. lls sont déja connus avant les entretiens
et en lien avec mes questions : rapport a I’écriture, a la lecture, orientation scolaire... lls permettent
notamment de construire le déja-la. Ce sont ceux que j’ai nommeés critéres généraux des analyseurs.
Niveau 2 : les analyseurs plus ou moins prévus. lls sont convoqués en fonction de leur efficience et du
besoin ressenti. lls sont déja a notre service en raison du champ théorique et de nos questions de
recherche. Ainsi on utilise le complexe d’CEdipe, car I'adolescence retravaille ce complexe avec I'entrée
dans la sexualité génitale, ce qui touche au désir et la division du sujet, mais aussi la fonction
symbolique, I'lmaginaire, I'objet (a), le discours de I'hystérique.

Niveau 3 : les analyseurs qui adviennent en fonction de leur pertinence et sur un grain plus fin de

construction des cas et de singularisation aussi. Certains sont régulierement convoqués : le ¢a, le

62 Je réunis des rapports au savoir qui sont parfois considérés comme disctincts : « « Les facettes du savoir
distinguées, a partir des textes pionniers (Beillerot et al., 1989, 1996 ; Mosconi et al., 2000) et des reprises
récentes par Hatchuel (2005), qui les décline par rapport a I'inconscient, a la socialisation, a I'acte au sens de
Mendel, marquent ces différences. Enfin, I'extension de la définition du rapport au savoir a I'apprendre dans
I'ouvrage de Charlot de 1999 est critiquée par Beillerot (2000) qui trouve que le rapport au savoir et le rapport
a l'apprendre sont mal séparés dans le travail de Charlot (1997). Il souligne que, dans le rapport au monde, le
rapport au savoir est dilué sans réelle autonomie. » (Kalali, 2007).
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surmoi, I'idéal du moi, le signifiant, le lapsus, l'acting out, d’autres le sont une seule fois : par exemple,
une analyse verbale d’un temps pour Viviane.

On retient que c’est le discours qui exige le concept, pas le contraire, sinon on tord le sujet observé on
le « liquide » (C’est le principe d’exclusion de Bohr rappelé par Devereux).

Enfin, nous définirons au moment de I'utilisation les concepts utilisés, durant I'exposition des quatre
cas, sauf s’ils ont été exposés auparavant pour éviter les « Référents théoriques implicites, mais aussi
idéologiques : systemes de valeur ou de références « évidents », fonctionnant a la maniére du « bon sens dont

chacun sait qu’il est a 'opposé de la connaissance scientifique » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 71).

Outre le contenu, c’est le flot du discours qui sera examiné. Ainsi les critéres retenus
sont choisis pour certains en amont, pour d’autres retenus selon leur efficience. La
suspension théorique doit nous guider vers les analyseurs les plus pertinents, car c’est
le discours qui détermine le critére et non l'inverse, dans le cadre toutefois limité de
notre thése: I’écriture.

6-La construction du cas

6.1-Principes généraux

Une fois que I'analyse du discours a révélé la mise en réseau des significations indiquant la position du
sujet vis-a-vis de notre objet de recherche, le chercheur construit le cas qui rend compte de chaque
singularité face a cet apprentissage de I'écriture. La construction de cas en Didactique Clinique a une
méthodologie précise, explicitée entre autres par Terrisse. Elle s’est élaborée a partir de deux
réflexions majeures : celle de Passeron et Revel, Pensée par cas de 2005, pour sa logique de pensée et

celle de Freud, avec Construction dans I'analyse de 1937 pour son fondement psychanalytique.

6.2-Chez Passeron et Revel

La pensée par cas est une pratique ancienne réhabilitée au 20éme siécle par les sciences humaines,
suite a I'insuffisance du scientisme.

Le cas est d’abord une énigme, un obstacle. Il fait penser et oblige a interroger nos savoirs habituels.
C’est ensuite « la singularité d'un « état de choses » » (Passeron & Revel, 2005) que le chercheur explore
pour en dégager éventuellement une argumentation de portée plus générale.

Si le cas doit poser probleme et appelle alors une solution, il ne peut que se contenter de décrire : car
il est « indéfiniment descriptible, mais coupée de tout accés aux chemins canoniques de l'inférence nécessaire ».
Il va aussi s’agir de lui donner sa dimension temporelle et narrative : « cette singularité requiert que le
descripteur s'attache au suivi temporel de I'histoire » (Passeron & Revel, 2005). On remonte dans le passé
et donne a voir le devenir. Le cas est alors un récit qui seul, offre une intelligibilité aux épisodes vécus,
un sens qui n'existe que dans le sujet et pas en dehors de lui. Le cas propose un assemblage d'éléments
de cette expérience. Il rend compte et crée l'identité narrative ou ipséité, de nature réflexive celle-ci

consiste a se voir soi comme un autre. C'est une identité mouvante et jamais définitive (Ricoeur, 1985).
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6.3-Chez Freud

La construction en analyse a pour principe d’élaborer une histoire du sujet, un sens au(x) symptome(s)
mis au jour en partie par le sujet avec le transfert de I'analyste.

Un premier travail commence. « L’intention du travail analytique, comme on le sait, est d’amener le patient &
lever les refoulements des débuts de son développement (le mot refoulement étant pris ici dans le sens le plus
large), pour les remplacer par des réactions qui correspondraient a un état de maturité psychique. A cet effet il
doit se souvenir de certaines expériences et des motions affectives suscitées par elles, les unes et les autres se
trouvant oubliées a présent. » (Freud, 1988a, p. 270). Le transfert va étre le moteur de la cure : « la relation
de transfert qui s’établit avec I'analyste est spécialement favorable au retour de telles relations affectives. »
(Freud, 1988a, p. 270). Une fois réalisé ce premier travail de remémoration du refoulé, il faut construire
du sens : « Il faut que, d’aprés les indices échappés a I'oubli, il devine ou, plus exactement, il construise ce qui a
été oublié. La fagon et le moment de communiquer ces constructions a I'analysé, les explications dont I'analyste
les accompagne, c’est la ce qui constitue la liaison entre les deux parties du travail analytique, celle de I'analyste
et celle de I'analysé » (Freud, 1988a, p. 271).

Freud privilégie le terme de construction a celui d’interprétation : « La raison pour laguelle on entend si
peu parler de « constructions » dans les exposés de la technique analytique, c’est qu’au lieu de cela on parle
d’ « interprétations » et de leur effet. Mais, a mon avis, le terme de construction est de beaucoup le plus
approprié. Le terme d’interprétation se rapporte a la facon dont on s’occupe d’un élément isolé du matériel, une
idée incidente, un acte manqué, etc. Mais on peut parler de construction quand on présente a I'analysé une
période oubliée de sa préhistoire, par exemple en ces termes : « Jusqu’a votre nieme année vous vous étes
considéré comme le possesseur unique et absolu de votre meére ; G ce moment-la un deuxiéme enfant est arrivé
et avec lui une forte déception. Votre mére vous a quitté pendant quelque temps et, méme apres, elle ne s’est
plus consacrée a vous exclusivement. Vos sentiments envers elle sont devenus ambivalents, votre pére a acquis
une nouvelle signification pour vous », et ainsi de suite. » (Freud, 1988a, p. 273).

L'interprétation porte sur une partie et se veut plus certaine alors que la construction organise la
globalité, le tout, et se pense comme une explication donnée a I'analysant. Cette construction est donc
incertaine, dans son contenu. L’analyste peut faire erreur : « nous ne provoquons pas de dommage si nous
nous sommes trompés une fois et avons présenté au patient une construction inexacte comme étant la vérité
historique probable. Naturellement cela représente une perte de temps, et celui qui ne sait proposer au patient
que des combinaisons constamment fausses ne fera pas une bonne impression sur lui et n’ira pas loin dans le
traitement ; mais une seule erreur de ce genre est inoffensive. Ce qui se passe plutét en pareil cas, c’est que le
patient ne semble pas touché ; il ne réagit ni par oui ni par non. » (Freud, 1988a, p. 273-274)

Si I'éleve n’est pas un patient, I'intérét du texte de Freud est de nous donner des pistes pour
comprendre I'attitude des sujets face a un énoncés interprétatifs : « Le « oui » direct de I'analysé est
équivoque. Il peut effectivement indiquer que celui-ci reconnait comme juste la construction proposée. Mais il
peut aussi étre dépourvu de sens et méme étre « hypocrite », comme nous pourrions dire, parce que sa résistance
trouve son compte a ce qu’un tel consentement continue a cacher la vérité non découverte. Ce oui n’a de valeur

que s’il est suivi de confirmations indirectes, si, immédiatement apres son oui, le patient produit de nouveaux
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souvenirs qui complétent et élargissent la construction. Dans ce cas seulement nous reconnaissons que son « oui »
met un point final au probléme en question.

Le « non » de 'analysé est tout aussi équivoque que le « oui » et, a vrai dire, encore moins utilisable. Il n’exprime
que rarement un refus justifié ; bien plus souvent, il manifeste une résistance [...] La seule interprétation sire de

son « non » est donc que la construction a été incompléte et qu’elle ne lui a sirement pas tout révélé. » (Freud,

1988a, p. 274-275).

Ce sont les signes indirects de confirmation qui sont précieux : « L’un d’eux est une formule que les
personnes les plus diverses emploient sans presque en modifier les termes, comme si elles s’étaient concertées.
La voici : Je n'ai (ou : n’aurais) jamais pensé cela (ou : a cela). Sans hésiter on peut traduire cette expression par :

Oui, dans ce cas vous avez touché juste l'inconscient. » (Freud, 1988a, p. 275).

6.4-L’apres-coup porteur de sens

L'aprés-coup est une notion qui va avoir son importance dans la construction du cas. C'est un « terme
fréguemment employé par Freud en relation avec sa conception de sa temporalité et de la causalité psychiques :
des expériences, des impressions, des traces mnésiques sont remaniées ultérieurement en fonction d’expériences
nouvelles, de I'acces a un autre degré de développement. Elles peuvent alors se voir conférer, en méme temps un
nouveau sens, une efficacité psychique. » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 33). Cela signifie donc que le sujet
va redonner un nouveau sens a son passé, parce que celui-ci « au moment ol il a été vécu, n’a pu
pleinement s’intégrer dans un contexte significatif » (Laplanche & Pontalis, 2009, p. 34). Ainsi la temporalité
psychique ne suit pas la seule linéarité que le cas engage a traiter. Dans un cadre clinique, I'aprés-coup
va permettre de faire émerger un sens nouveau qui englobe plus en profondeur le sujet. Freud précise
gue I'évolution de la sexualité ou la survenue d’évenements précipitent I'aprés-coup.

La vignette fondatrice de 'Emma de Freud illustre I'aprés-coup :

« Elle ne peut se rendre seule dans un magasin. Elle évoque a ce propos un premier souvenir remontant a ses
douze ans : elle se rendait dans un magasin, deux commis se sont moqués d’elle et elle s’est enfuie, prise d’effroi.
Elle associe, lors de son travail psychique, avec des rires a propos de sa robe et le fait que « I'un des deux lui avait
plu sexuellement » [...] Un second souvenir émerge alors : a I’dge de huit ans, prépubére, elle s’est rendue deux
fois seule dans une épicerie et a subi des attouchements sexuels. Freud, aprés avoir montré comment, par le rire
et sa solitude au moment des scénes, les deux souvenirs s’associent, écrit : « Le souvenir éveille ce qu’il ne pouvait
pas faire a I’époque : la déliaison sexuelle, qui se transpose en angoisse. Avec cette angoisse, elle a peur que les

commis ne répétent I'attentat et elle prend la fuite » » (Chaussecourte, 2010, p. 45).

Ainsi Chaussecourte nous montre comment la recherche dans notre champ clinique en sciences de

I’éducation doit pouvoir utiliser aussi cette notion que Lacan a largement diffusée.

6.5-La modélisation de sa composition par Terrisse en Didactique
Clinique

Le cadre de ma recherche appartient a la Didactique Clinique qui adopte une méthode de construction

du cas précisément présentée par Terrisse, notamment dans son chapitre : "La construction du cas : un
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enjeu scientifique en Didactique Clinique de I'EPS". (Carnus & Terrisse, 2013). L’étude de cas se compose de

trois éléments : sa description, I'aprés-coup et sa formule constitutive

6.5.1-Description du cas

En référence a Passeron et Revel, il s’agit d’abord de décrire avec « une rigueur sans reldche du chercheur
pour extraire et décrire les données, sachant que toute transcription est déja en partie interprétation » (Terrisse,
2013, p. 131).

Cette description doit rendre compte d’une singularité, celle d’un sujet et d’une situation et elle va
suivre le fil de I'histoire, et son énigme, I'énigme du savoir, de I'enseignement ou de I'apprentissage,
selon les sujets concernés.

Pour organiser cette description, le chercheur va nécessairement interpréter et il va utiliser « des
analyseurs qui, bien entendu, sont dépendants du champ théorique de référence, sont cohérents avec la méthode
de recueil des données et permettent, par leur compréhension et par leur précision, de « construire le cas » »
(Terrisse, 2013, p. 131).

La valeur de cette description consistera dans sa cohérence, autrement dit elle aura été capable
d’organiser les éléments les plus nombreux apparaissant dans les données, en une logique. Ainsi elle
rendrait compte par la description organisée, interprétée de I'énigme du savoir au sein d’un cas. « A
Iinstar de la résolution d’un probleme de mathématiques, le chercheur se doit de choisir et d’articuler les données
qu’il retient pour en construire une cohérence imparable (pour reprendre un terme utilisé en sport de combat) de
telle sorte qu’il montre I'articulation logique, en méme temps qu’il en démontre la validité dans le cas présenté. »

(Terrisse, 2013, p. 131).

6.5.2-L’aprés-coup

Un entretien d’aprés-coup va permettre de confronter la construction élaborée par le chercheur au
sujet qui, de par le temps écoulé, a remanié son vécu. Cela permet au chercheur d’accéder a des
aspects qu’il n’avait pas vus alors.

L'aprés-coup n’est pas utilisé dans toutes les méthodes de recherche en sciences de I'éducation

d’orientation psychanalytique, pourtant Terrisse I'estime fondamentale :

« dans un traité de méthodologie, Van Der Maren en 1996 préconisait « le retour a I'acteur » (Van der Maren,
1996), du fait que les comptes rendus de recherche parlent de lui. Il semble étre de la moindre déontologie de I’en
informer, voire de prendre en compte ce qu’il en dit, pour éventuellement l'intégrer, a postériori, a la construction
du cas, ce qui a souvent I'avantage de I’enrichir.

Cette question n’est pas seulement déontologique, elle est surtout scientifique car comment comprendre le fait
de ne pas prendre en compte « le point de vue de I'acteur » alors que la construction du cas repose sur ses faits

et dires ? » (Terrisse, 2013, p. 132)

6.5.3-La formule constitutive de la position d'un sujet.

C’est une formule extraite du discours du sujet et qui illustre sa position face au savoir :
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« « mais il y a des fois, ¢a ne ressemble plus trop a de la danse. » (Buznic, Terrisse et Lestel, 2008). Cette expression
nous semble caractériser un enseignant spécialiste d’une activité qui a du mal, notamment chez les débutants, a
obtenir des éléves ce que lui-méme a trouvé comme satisfaction dans une activité, ce qui en fait sa « chose ».
C’est ainsi qu’une formule, extraite du discours de I'enseignante, peut devenir, pour le chercheur, une clé
d’intelligibilité de sa pratique, au point de pouvoir expliquer cette pratique a travers cette formule. Par elle, en
effet, peut se comprendre son trés haut niveau d’exigence et, par voie de conséquences, I'impossibilité a le
réaliser. » (Terrisse, 2013, p. 131).

Cette formulation est dite « signifiante » au sens lacanien. « Enfin, la construction passe par le
« prélévement » des signifiants du sujet car, comme l'indique Jacques Lacan, « le signifiant représente le sujet
pour un autre signifiant », (Lacan, 1973, p. 626). » (Terrisse, 2013, p. 132).

Jappelle cette formule constitutive du sujet, le rosebud, en souvenir du film Citizen Kane de Orson
Welles (1946). Le mot « rosebud » ou « bouton de rose » inscrit sur sa luge résume |'énigme qui nous
est dévoilée a la fin du film, alors qu’elle brule et qu’on devine les profondes motivations des actions
du magnat de la presse durant toute sa vie. C’est avec cette luge qu’il jouait quand il a été séparé de
sa mére, moment du drame intérieur, fondateur de sa personne.

Pour conclure, la description, I'aprés-coup et la formule constitutive sont les trois parties de la

construction de cas en Didactique Clinique.

6.6-Limite et risque de I’étude de cas

On va garder a I'esprit quelques garde-fous pour obtenir le meilleur de la construction du cas. D’abord
le matériel recueilli n’est pas le miroir d’'une expérience : « Le risque se trouve accru par le processus de
passage du discontinu au continu. Les éléments rassemblés, et parmi eux ceux qui seront retenus comme
significatifs, sont par définition lacunaires » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 78). Du coup - et pas seulement
pour les manuscrits - c’est I'ensemble du corpus qui est une réduction : « Toute étude de cas étant une
présentation, s’y trouve forcément pratiquée la réduction [...] Plus péniblement peut-étre dans la recherche
clinique et plus encore dans I'étude de cas, ol elle risque de se payer d’une perte irréparable : la richesse, la
singularité irréductible du « vécu » au prix de leur structuration par une problématique et une méthodologie. »
(Revault d’Allonnes, 1999, p. 79).

Par ailleurs, il faut veiller a ne pas confondre la cohérence avec la conviction : « d’ou vient la force de
I’étude de cas, et notamment sa force de persuasion ? Une réponse s’impose : de sa référence incontournable a
’expérience personnelle, au « vécu ». » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 81)

La généralisation doit étre extrémement prudente. En travaillant sur le « un par un », on travaille sur
la singularité dont le sujet habite le désir, lequel a une structure universelle : 'Edipe (Sauret, 1997).
L'intérét du cas n’est pas de généraliser outre mesure pour dégager des lois universelles. Il s’agit plutét
d’enrichir le corpus des cas pour repérer des tendances : « La « cumulativité des résultats » est en effet

une des caractéristiques de I’Edic » (Terrisse, 2013, p. 126).
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D’autres risques s’ajoutent : « absence de recul et méconnaissance des repéres structuraux, écart difficile a
réduire entre théorie et clinique, révélation du secret et danger de travestissement, mais aussi, et surtout, risque
de délier avec/sur le patient et ce faisant d’égarer I'auditeur ; nécessité donc de I'intercontréle du groupe, mais
alors risque de malentendus, de discordance dans la communion-communauté scientifique ; désir inconscient
d’écrire un cas ou de le présenter, et le plaisir (suspect ?) qu’on y prend, leurs liens avec le transfert et le
contretransfert... » (Revault d’Allonnes, 1999, p. 84).

Le doute restera notre seul garant. « Dans le travail, 6 combien difficile, de I'étude de cas, c’est bien le doute
qui est la méthode de recherche, le garant de I’honnéteté, de I'ouverture, de la fiabilité de la démarche, qui sans
lui, risquerait d’étre un chdteau de cartes, ou pire, carte forcée. / Entre investiguer, illustrer, monter, démontrer,
suggérer, persuader, se convaincre, convaincre I’autre, (patient, intervenant ou chercheur) la méthode de I’étude

de cas, malgré ses aléas et a cause d’eux, est reine.» (Revault d’Allonnes, 1999, p. 85).

Le cas invite a un mode de pensée adapté aux sciences humaines dans une démarche
qualitative. Freud lui apporte la notion d’aprés-coup et le modéle retenu par la
Didactique Clinique construit le cas en trois temps et trois éléments : une description
organisée et cohérente avec des analyseurs choisis dans le champ de I'étude, une
formule-signifiante constitutive de la position du sujet et I'aprés-coup donnant la parole
au sujet qui remanie son vécu et permet d’accéder a de nouvelles clés. Sa valeur réside
dans sa cohérence. Méthode délicate, la construction du cas demeure la seule approche
envisageable a notre objet.

6.7-La présentation de cas avec mes analyseurs

Avec le temps de I'aprés-coup qui est une rétroaction et une relecture des évenements, les cas « se
décrivent » se « racontent » dans un enchainement autant causal que chronologique. C’'est parce qu’il
y a un déja-la, que I'épreuve de I'écriture individuelle de la nouvelle se réalise d’'une fagon propre au
sujet et qu’ensuite il en tire une certaine signification. Ces trois temps permettent de suivre le fil du

savoir, et de I'apprentissage.

o ledéja-la |'épreuve I'aprés-coup
=
T avant I'écriture I'écriture individuelle printemps 2017
8 individuelle @ delafictionenclasse| ©

i c
B > avec Viviane )
o e

= printemps 2016

21 schéma des 3 temps de la Didactique Clinique sous I'angle causal.

Les quatre cas des sujets-éleves vont se présenter de la fagon identique et les analyseurs de niveau 1
vont amplement structurer le déja-la. Concernant le rapport a l'institution, il sera traité de fagon
spécifique dans I'épreuve, temps ou il est vécu de maniere plus frontale. En effet, cela implique
notamment les effets d’assujettissement a l'institution scolaire. Carnus le définit pour le sujet
enseignant : « Le sujet-enseignant est assujetti. En accord avec certains travaux (Wozniak, 2007), les multiples
assujettissements institutionnels sont de nature a engendrer un jeu de codéterminations a la fois ressources et
contraintes pour I’enseignant. A travers I'analyse didactique de pratiques d’enseignants d’EPS, I’étude clinique de
cet ensemble de codéterminations met en avant la variabilité intra et interindividuelle dans ces multiples

assujettissements en relation avec la singularité et la subjectivité des acteurs. » (Carnus, 2010, p. 79). Pour ce
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qui est du sujet-éleve ici, nous nous attacherons ici a examiner le poids scolaire de I'exercice, qui fait
une différence notable avec la pratique de I’écrivain.

Voici le squelette de la construction des quatre cas :

A/ Déja-la : d’ou ils écrivent.

e L’histoire scolaire

e e triple rapport a : écriture (y compris I’écrit oralisé)/ lecture/ savoir
e lerapport au chercheur

e |e choix du pseudonyme

e un tableau récapitulatif du déja-la en bilan

B/ L'épreuve de I'ecriture ou comment les éléves rencontrent le savoir et I’enseignante.

e Ecrire dans la classe de Viviane :
0 Sous l'effet du déja-la, du point de vue et du transfert de Viviane
0 Sous lI'impact des bindbmes qui perdure dans I’écriture individuelle
0 Ausein d’un exercice scolaire d’écriture de la nouvelle:
= En fonction de l'institutionnalisation du savoir par Viviane
= Enfonction de la note
= Enfonction de I'adresse
e lLa conversion didactique. 1 6 2
e Un bilan de I'épreuve reliant déja-13, division, et savoir(s).

Certains aspects couvrent le déja et I'épreuve, par exemple, le rapport a la recherche. Par commodité
de lecture, je les ai traités en une seule fois. Il en va de méme pour les présentations abrégées de
I’oralisation et de la synergie des binGmes. Je les ai situés alors a la charniere entre ces deux temps :

en fin de déja-la ou en début d’épreuve.

C/ 'aprés-coup : ce que les éléves en disent un an apreés

Il se construira en fonction de la singularité du remaniement de I'aprés-coup, en lien avec nos pistes

de lecture construites durant I'épreuve.

7-Le chercheur en sciences de I’éducation sous
orientation psychanalytique

Aprés avoir présenté les analyseurs du contenu, soit du discours pour nous, et la construction de mes
cas, il est important de revenir une fois encore sur I'approche clinique du chercheur. Au risque de
paraitre répétitive, je vais approfondir la démarche clinique, tout en intégrant maintenant ma
singularité. Je vais premiérement traiter la question du savoir et présenter ma formation,
deuxiemement sa subjectivité, puis la mienne: sociale, professionnelle et idiosyncrasique et

troisiemement son contretransfert et les outils que j’ai utilisés pour traiter le mien.



7.1-Savoir et formation

Pour saisir le contretransfert du chercheur, le mien, je vais rendre compte de ma cursus scolaire et de

mes rapports a la psychanalyse et I’écriture, ce qui donnera une idée du savoir qui m’anime.

7.1.1-Une formation simultanée aux concepts de la didactique et de la
psychanalyse

Notre recherche croise deux champs: les sciences de I'éducation et la psychanalyse, auxquels
s’ajoutent le frangais et les Lettres en tant que disciplines. Cela reléve grosso modo d’une formation
universitaire, sauf pour la pratique professionnelle - celle de I'enseignement - et bien sir pour le cas
de la psychanalyse que nous allons devoir examiner avec soin. Auparavant je vais me positionner vis-
a-vis des autres champs.

Je suis enseignante de Lettres — disons plutdt que de frangais®® — et cela depuis mes dix-neuf ans, en
lycée professionnel. Je suis formée en Lettres Modernes (licence), autant dire que mon imprégnation
a la pratique professionnelle est trés forte. Je n’ai jamais pratiqué un autre métier que celui-la. J’ai d
construire ma position de chercheur durant ce travail de these. J’enseigne en lycée agricole depuis
environ vingt-cing ans, c’est d’ailleurs la raison pour laquelle j’ai choisi d’observer des éléves de bac
pro agricole. Mais c’est par hasard que j'ai rencontré cet enseignement et ce ministére. Je n’ai pas suivi
le cursus des IUFM bien que j’aie obtenu I’équivalent du CAPES®* en agricole privé. Une formation post-
CAPES nous est ensuite délivrée, de neuf semaines et durant deux ans alors que nous sommes en
poste. C'est aussi avec la pratique enseignante que les lectures en sciences de I’éducation sont venues.
J'ai obtenu un master MEEF parcours Lettres en juin 2013, en VAE. Et les lectures théoriques ont pris
une vitesse accélérée avec I'entrée en thése en septembre 2015, car ma culture universitaire initiale

était centrée sur la littérature.

7.1.2-La question de la psychanalyse

Se former a la psychanalyse renvoie a deux aspects : connaitre les concepts psychanalytiques et avoir
pratiqué une cure. Quelle formation est attendue chez le chercheur en sciences de I’éducation ? Doit-
il maitriser un savoir psychanalytique entendu comme maitrise des concepts ou bien doit-il aussi
maitriser un savoir-faire psychanalytique que nécessiterait I'entretien clinique ? Comment ce savoir-
faire s’acquiert-il ? Sur le tas ? Avec une cure ?

Mosconi tient une position trés ferme sur le chercheur en éducation : « Ainsi une double condition serait
requise pour faire de la psychanalyse une « science appliquée » aux pratiques éducatives et enseignantes : avoir
soi-méme une expérience de ces pratiques (comme condition préalable d’un certain désir de savoir par rapport a
elles) et avoir fait une analyse (comme condition indispensable d’une appropriation authentique d’un savoir et

d’un pouvoir d’interprétation psychanalytiques) » (Mosconi, 1986).

53 Au lycée, on enseigne davantage la littérature que la langue.
54 Intitulé « concours d’acces a la deuxiéme catégorie ».

163



La cure fait accéder a un « travail sur soi ». Cette expression galvaudée offre pourtant une image
intéressante. Elle habitue a un commerce intime avec soi-méme dont |’analysant ne se dépare plus
ensuite. La libre-association est un outil majeur et régulier. Des résistances se sont levées en lien avec
les symptomes pour(contre) lesquels on entre cure. On a éprouvé la technique du transfert. C’'est cela
gu’on nomme travail sur soi et —si la cure s’arréte — ce travail ne s’arréte pas ensuite. Car I'analyse est
un travail du rapport au savoir, thérapeutique « de surcroit » selon Lacan. Il construit une certaine
sensibilité qu’on peut qualifier de clinique.

Cette approche clinique personnelle devient précieuse pour la recherche d’orientation clinique. Car
celle-ci engage personnellement le chercheur que ce soit du point de vue théorique ou pratique :
mener des entretiens cliniques, méme s’ils ne sont pas thérapeutiques, reléve de la recherche avec
transfert. « Il reviendra au chercheur d’expliquer la différence entre une recherche avec transfert et une cure
sous transfert » (Sauret, 1997, p. 169) exige Sauret et effectivement il n’y a pas de travail thérapeutique
sous transfert dans la recherche, pour autant le scientifique cherche avec son transfert, en jouissance
et agit sur la situation d’observation par son contretransfert.

Freud est tres claire a ce sujet également : « On apprend d’abord la psychanalyse sur son propre corps par
I’étude de sa personnalité » (Freud, 2010a, p. 15)

Méme si c’est un allié trés précieux, il est difficile de trancher sur la nécessité de la cure dans nos
recherches d’orientation clinique. D’une part, en faire un absolu ne garantit pas une éthique - si tant
est qu’elle est attendue -, on peut instrumentaliser un savoir issu de la cure a quelconque escient - ni
une maitrise, c’est la cure didactique et la passe qui pourraient la donner. D’autre part, on peut avoir
sans cure un commerce avec soi de qualité, de fagcon personnelle ou par d’autres techniques peut-étre.
Quant a la Didactique Clinique, elle ne se prononce pas au sujet de la cure chez le chercheur.

Pour ma part, ce ne peut pas étre une nécessité dans le sens ol la cure répond a la présence de
symptomes qui la rendent nécessaire. Entre en cure celui qui ressent des symptdmes entravant son
bienétre.

Ce fut mon cas. J'ai été une enfant anxieuse, tétue et réfléchie, sans doute traversée par un épisode
dépressif vers I'age de trois ans. Des attaques de panique se sont déclarées autour de mes dix ans et
n’ont pas cessé jusqu’a la vingtaine, a certains moments de facon tres régulieére. On m’a fait consulter
des psychologues en vain. Mes questionnements d’enfant et d’adolescente me prenaient trés au
sérieux, si je puis le dire ainsi. Bref je ne comprenais pas comment on pouvait continuer a vivre I'air de
rien avec les questions métaphysiques qui nous assaillent tous. Je suis devenue une adolescente
rebelle et révoltée. J'ai décidé a I'issue d’une période de profonde dépression a la fin de I'adolescence
de démarrer une cure, car je ne voyais pas comment je pouvais aborder ma vie comme je I’entendais,
a lafois d’un point de vue du bienétre que du point de vue intellectuel et social. Cette cure a commencé
avec mes dix-huit ans et a duré en tout onze ans, avec la particularité que sa derniére année a eu une

technique spéciale, car j'avais déménagé a pres de 700 kilometres de mon psychanalyste. Donc les
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séances hebdomadaires ont été remplacées par I’écriture. )’envoyais chaque semaine une lettre, avec
la technique de I’association libre. Des séances traditionnelles rythmaient cette fin de cure.

Ainsila cure m’a profondément changée en ce sens ou elle a été thérapeutique. Elle m’a profondément
formée, elle m’a permis de répondre a des questions, d’apprendre a vivre avec celles qui n’avaient pas
de réponse. Elle m’a profondément formée en levant de nombreuses résistances et mettant a jour des
points centraux de mon histoire familiale.

Pour autant je me suis contrainte a ne quasiment rien lire durant la cure pour éviter de renforcer des
résistances en les étayant intellectuellement. J'ai a I'époque seulement lu Totem und Tabou me
semble-t-il. Ainsi il a fallu aussi rattraper trés vite cette culture livresque lors de la these.

Une fois la cure terminée, je n’ai plus renoué contact de quelque maniere que ce soit, avec la
psychanalyse, hormis en rencontrant Marie-France Carnus (puis I'Edic), que Michel Grandaty m’a
judicieusement présentée. Tous les deux sont devenus mes directeurs de thése, bicéphale direction a
la fois psychanalytique et littéraire en raison du double champ disciplinaire du sujet, mais aussi de mon

parcours.

7.1.3-L’expérience de I’écriture

Mon sujet porte sur I'apprentissage de I'écriture. Il me semble qu’il requiert aussi de la part du
chercheur, sinon une pratique, du moins un intérét pour celle-ci. C'est mon cas.

Dés le travail de mémoire du CAPES exigé a l'issue de la formation post-CAPES de |'enseignement
agricole, je m’interroge sur I'apprentissage de I'écriture. Ce qui m’a toujours étonnée, c’est le peu de
temps consacré en classe a leur écriture et le peu de temps accordé a son enseignement tant dans les
manuels que par les enseignants eux-mémes. Il me semblait qu’on enseignait la lecture, mais peu
I’écriture au lycée alors que la part qui lui était accordée dans les examens étaient sinon légerement
supérieure du moins égalitaire en bac pro. Par ailleurs la pratique personnelle d’écriture chez les
enseignants de Lettres n’était pas banale, alors que la pratique sportive ou d’un instrument I'était chez
un enseignant d’EPS ou de musique. Bref la situation de cette alchimie d’enseignement/apprentissage
me décontenangait.

Par ailleurs aprés la cure et son écriture, mais aussi apres la naissance de ma fille, je me suis mise a
écrire de la fiction : roman, théatre poésie. J'ai publié deux romans, mais en ai écrit beaucoup d’autres.
J'ai un rapport étroit a I'écriture. J'aime écrire, cela m’aide a penser. J’ai le sentiment que le vrai monde
est la. J'aime la rencontre qu’il permet avec la beauté. J' écris aussi comme je suis entrée en cure, pour
garder contact avec mon désir.

Au seuil de la these, j'ai décidé de stopper cette écriture de fiction avec un dernier récit, et pour cette
fois d’autofiction, genre que je ne porte guére en estime, comme la science-fiction par lequel je me

suis contrainte a écrire mon premier roman. |l est toujours bon de se frotter a ses résistances. Bref j’ai
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donné la place a la psychanalyse a nouveau dans I'écriture. Ce texte a ouvert une parenthése que la
these va refermer. J'y reviendrai dans I'aprés-coup.
Cette pratique littéraire m’a donné I'expérience de I'écriture, en en faisant un apprentissage constant.

Elle m’arme un peu pour aborder cette thése et surtout éclaire mon intérét pour la question.

7.2-Subjectivité et contretransfert de I’observation
Pour clarifier mon contretransfert, je vais en creuser d’autres aspects: social, professionnel et
idiosyncrasique, et je terminerai avec « mes rapports a » : I'écriture, la lecture et le savoir, pour

expliciter leurs liens a la spécificité de I'epistémologie de I'écriture en recherche clinique.

7.2.1-L’effet d’observation selon Devereux

a-Connaitre I'observateur pour connaitre I'observé

« le caractére unidirectionnel de I'observation physique est en méme temps une des caractéristiques spécifiques
de cette science et une des sources les plus importantes d’angoisse, tandis que la caractéristique fondamentale
de la science du comportement est la réciprocité actuelle et potentielle de I'observation entre observateur et
observé, ce qui constitue un rapport théoriquement symétrique : ’'Homme observe le Rat, mais le Rat observe
aussi 'Homme » (Devereux, 1994, p. 48). Devereux change le paradigme scientifique en introduisant la
notion d’observation : I'observateur change I'observé, il faut donc prendre en compte ce phénoméne
dans le processus de recherche.

Creusons un peu ce point. Devereux parle de sciences de l'observation, cela affecte donc de
nombreuses disciplines, y compris des disciplines scientifiques. Du principe d’incertitude d’Heisenberg
aux multiples exemples d’observation des rats, I'ethnologue-psychanalyste illustre ce phénomeéne. Si
ces champs ne sont pas les nétres et ne relévent plus de notre responsabilité, il en va de fagon évidente
en psychanalyse. Devereux précise que I'asymétrie du divan est un arrangement expérimental et que
Freud avait conscience de la contre-observation (il laissait des effets personnels, également son chien
dans le cabinet).

« Freud a établi que le transfert est la donnée la plus fondamentale de la psychanalyse, considérée comme
méthode d’investigation » (Devereux, 1994, p. 15). |l fait un pas de plus : « j’affirme que c’est le contre-
transfert, plutét que le transfert, qui constitue la donnée la plus cruciale de toute science du comportement, parce
que l'information fournie par le transfert peut en général étre également obtenue par d’autres moyens, tandis
que ce n’est pas le cas pour celle que livre le contre-transfert » (Devereux, 1994, p. 15). Autrement dit ce ne
sont pas surtout les affects, les pensées projetés de I'observé sur I'observateur qui sont précieux, mais
plus encore ceux de I'observateur sur I'observé, car I'observateur-scientifique est le seul qui détient
ces informations. Vous pouvez lire les verbatims des éléves, mais plus difficlement connaitre mon
contretransfert, si je ne le vous livre pas.

C’est donc I'étude de I'observateur qui donne acces a I’essence de I'observation qui se divise en trois
sortes de donnés: « 1-Le comportement du sujet / 2-Les « perturbations » induites par l'existence de

I'observateur dans le cadre de l'observation. / 3-Le comportement de l'observateur: ses angoisses, ses
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manceuvres de défense, ses stratégies de recherche, ses « décisions » (= attribution d’un sens a ses observations) »
(Devereux, 1994).

Devereux regrette que ce troisieme point a été peu analysé : « Les sciences du comportement deviendront
simples quand elles commenceront a traiter les réactions personnelles du savant a son matériau et a son ceuvre
comme les données les plus fondamentales de toute science du comportement. Avant d’en arriver la, nous aurons
seulement lillusion de la simplicité » (Devereux, 1994, p. 20).

Blanchard-Laville rappelle ce point : « si ce travail peut rester confidentiel entre le patient et I'analyste ou
entre I'analyste et son contréleur, dans le cas des chercheurs, il peut sembler nécessaire de rendre publics des
éléments de cette élaboration pour permettre aux lecteurs d’appréhender la pertinence des résultats et donc, en
ce sens, on peut considérer que cela fait partie du processus de validation de ce type de travaux. » (Blanchard-
Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005, p.18), mais elle note que cela ne se pratique

finalement guere.

« Dans le champ des sciences humaines, remarquons que la publication du livre de Georges Devereux, De
I’'angoisse a la méthode dans les sciences de comportement, date de 1967, et que, depuis lors, parmi les
recherches (nombreuses) qui invoquent cette référence, peu d’entre elles mettent en ceuvre effectivement ses
propositions. On peut méme se demander jusqu’a quel point cette invocation n’est pas utilisée, dans certains cas,
défensivement, comme pour se débarrasser de ce questionnement. Or, rappelons que pour G. Devereux, «la
seconde étape [de la construction d’une science du comportement qui soit scientifique] consiste en I’étude de
I’engagement personnel du savant dans son matériau et des déformations de la réalité qui résultent de ses
réactions de “ contretransfert” puisque le plus grand obstacle a une science du comportement qui soit scientifique
est le fait, mal exploité, que le chercheur est émotionnellement impliqué dans son matériau auquel il

s’identifie ». » (Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty, 2005, p. 17).

La recherche en sciences humaines d’orientation clinique peut s’appuyer sur la méthodologie de
Devereux, mais I'examiner spécifiquement a notre champ est important. Ben-Smala réaffirme les

mémes principes en un discours plus lacanien qui adapte cette exigence a notre approche :

« lorsque je cherche, j'observe, j’énonce, je ne peux plus supposer les mémes sources a ce chercher, observer,
énoncer, que dans le cadre de I'épistémologie classique. Cela expose a considérer I'unité et la souveraineté de
celui qui cherche-observe-énonce sous un autre angle que celui de la maitrise d’une puissance mentale qui éclaire
des territoires inconnus, se saisit de leurs occupants, comprend leurs lois.

L’expérience de la psychanalyse semble modifier la perception des cadres expérimentaux et d’observation
habituels. [...] En conséquence cela se traduit par une mise en cause de I'identité de celui qui cherche et observe,
par 'ouverture a une altérité intrinséque a cette identité, au regard de cette altérité de I'objet observé qui est la
seule mise en relief dans le cadre de I’épistémologie classique.

L’incertitude, la dissociation, la mise en cause de I'identité du sujet de la science, convergent vers cette idée que
I'expérience de I'analyse améne a une démarche ou les clivages habituels (du type sujet /objet, par exemple) ne
sont pas des frontiéres qu’il faut passer au moyen de sauf-conduits méthodologiques, mais les objets mémes de

la connaissance » (Ben-Slama, 1999, p140-141).

Cette démarche ne renonce en rien a une production scientifique.
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« Car ces chercheurs [ considérant le sujet de la science non classiquement] n‘abandonnent pas pour autant le
cadre de I'épistémologie classique et les pratiques de savoirs positifs. Assurément, ils s’y maintiennent, mais
opérent en méme temps en contre-bande un questionnement qui ne peut étre purement et simplement qualifié
d’expérience personnelle, ou « subjective », voire mystique.

La notion de contre-transfert pourrait nommer ces passages, ces greffes, une expérience de pulsations entre une
objectivation subjectivante et une subjectivation objectivante, dans le champ méme de la science. » (Ben-Slama,
1999, p. 142)

C'est ainsi que j'ai tenté d’expliciter ma démarche de chercheure au fur et a mesure de la thése en
égrenant les informations qui relevaient de mon statut d’observateur et de mon contretransfert et je
vais continuer a chague moment opportun, méme si j'y consacre une partie autonome dans cette
partie méthodologique.

Je vais suivre deux directions qui me semblent importantes pour présenter mon contretransfert, ma
condition plutét externe (sociale, historique) et ma condition plutét interne (ou idiosyncrasique)
directions choisies a partir des indications de Devereux. Ben-Slama propose en suivant Devereux une
classification qui se rapproche de son travail : « On pourrait rassembler en trois catégories ce qui serait « le
contre-transferé » ou le matériel du contre-transfert : - Ce qui appartient a I'identité singuliére du chercheur/ - Ce
qui appartient a 'identité collective du chercheur/ - Ce qui appartient a sa théorie, a son idéologie. La question
est bien sdr, de savoir si cette interprétation reste encore assez proche de ce qu’on entend par CT dans la
psychanalyse. » (Ben-Slama, 1999, p. 150). Sa derniere remarque nous rappelle la nécessité de faire

migrer les concepts sans toutefois les dénaturer.

b-Dimension sociale et professionnelle du contretransfert

L'observation est conditionnée par le statut de I'observateur comme individu social, historique et
idiosyncrasique et singulier rappelle Devereux. Commencgons donc.

Je suis enseignante et, pour la trés grande partie de ma carriére, en lycée agricole, ce qui donne une
empreinte particuliére. J’ai donc une approche éducative, avec une forte tendance a I'empathie avec
les éleves. Car les classes ou j'enseigne sont en majorité en difficulté, non pas cognitive, mais plutot
dans le refus de I'école, de I'autorité. D’'un autre coté il y a une culture de la relation avec |'éléve tres
familiale et protectrice. D’ailleurs ces lycées comptent généralement peu d’éléves.

Je construis donc des relations avec mes éléves induites par cette proximité. Et je vais observer une
classe de I'enseignement agricole qui est habitée par cette méme culture. Pour autant j’ai remarqué
que les éleves de ce lycée sont bien plus calmes et dociles.

Par ailleurs I'enseignement agricole a un caractére trés administratif dans la mise en place des
enseignements, on a des modules, des objectifs, des plans d’évaluation modulaire, des Contrdles
Certificatifs en Cours de Formation depuis trés longtemps. J’enseigne I'objectif 1 du MG 1, pas le
francais par exemple. L'Enseignement Agricole a créé I'ESC (Education socioculturelle), adopté la

pédagogie de projets, intégré I'enseignement de la documentation comme module et CCF, depuis fort
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longtemps. A la fois minoritaire et expérimental, il est un éléve turbulent de I'Etat. Cet enseignement
est considéré comme le laboratoire de I'Education Nationale.

C'est dans ce cadre que j'ai pu mener des expérimentations : projet danse, vidéo, théatre. Une certaine
liberté m’a permis de créer le CDI de mon lycée qui n’existait pas et de me former en documentation
ensuite. Je suis documentaliste a mi-temps dans mon poste d’enseignante : je donne des cours de
documentation et gére le CDI. Mon intérét pour Perec se situe aussi la : Penser/classer, comme il le
faisait quand il était documentaliste au CNRS, en neurophysiologie (sic).

Une marge de souplesse existe grace au petit nombre d’agents. Tel est mon enracinement social

professionnel.

c-Dimension idiosyncrasique du contretransfert

Le contretransfert est aussi a examiner d’un point de vue idiosyncrasique et singulier.

« Toute recherche est autopertinente sur le plan inconscient, si éloigné de Soi que son sujet puisse paraitre au
niveau manifeste » (Devereux, 1994, incipit du chapitre p. 13). Il est tout a fait net que le choix de mon
sujet répond de fagon fantasmatique a un désir qui n’est plus vraiment inconscient.

Mes questions d’enfant et adolescente m’ont toujours portée sur le statut du sujet : I'expérience de la
traversée des pensées dans la conscience, auxquelles on n’adheére pas pour autant, m’a fait conclure
que I'étre, la conscience (le terme n’était pas aussi précis qu’il n’est pour moi aujourd’hui et ce serait
le sujet) se réduisait a peu de choses.

La classe de philosophie en terminale a été décisive, particulierement lorsque nous avons étudié le
cogito. Décidément la philosophie confirmait mes craintes. On/Je n’était/s pas grand-chose et la
conception quasi paranoiaque de l'illusion de nos sens chez Descartes pas franchement rassurante.
Bref ca parlait sans aucune certitude tout autour de moi, mais avec un ton qui par contre I'était, et
j’avais le sentiment, avec toute la rigueur adolescente, que chacun aurait mieux fait d’aller s’allonger
sur un divan®.

De ces idées émergeait I'assurance que le langage n’était qu’expression du fantasme de chacun,
gu’aucune vérité ne pouvait en émerger. C'est pourquoi j'ai suivi des études de Lettres qui me
semblaient suivre le plus honnétement mon postulat. Cette idée a été confirmée par mes années a la
faculté de Lettres, plus tard je I'ai traitée fictionnellement dans un roman non publié (Fosco ou les
fictions de la vérité).

Mon hypothése sur le rapport entre la division du sujet et I’écriture vient de la, méme si aujourd’hui
elle est formulée plus scientifiquement. Je précise ce point non pas par désir de me raconter, mais de
montrer comment mon travail qui se veut scientifique doit se prémunir d’'une croyance qui m’habite,

parce qu’elle s’origine dans une peur ancienne et profonde : un certain sentiment d’inexistence.

85 A postériori, j’ai réalisé que I’adresse de mon psychanalyste se situait place René Descartes. Cette
coincidence m’a fait sourire.
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L'horreur de la mort et le trouble identitaire se sont nourris d’une histoire familiale confrontée a des
morts d’enfants, des deux cOtés, maternel et paternel. Vivre apres un enfant mort est une tache
redoutable : aucune place n’est possible et la culpabilité est grande. Ca n’a pas été que mon affaire,
mais je n’ai pas habité cette situation de la méme maniére que mes ascendants. Ils m’ont sans doute
donné en héritage une certaine force de refus que j'ai cultivée. J'ai traité en langage ce langage, celui
de la mort et de I'identité, en posant la question de la place, soit de I'existence, ou pour le dire encore
autrement du désir. Apres la cure et la fiction, c’est I'écriture scientifique aujourd’hui que je prends a
bras le corps pour interroger cette énigme.

Finalement la question se pose plus profondément. On ne voit que ce qu’on (re)connait et Devereux
émet I'idée qu’il faudrait envoyer un ethnographe en fonction de sa personnalité pour étudier tel ou
tel peuple (Devereux, 1994, chap. 12). Si cela donne une acuité particuliére au sujet de certaines
questions, cela tend du méme coup a mettre dans I'ombre les autres.

« Si on trouve ensuite que le fantasme diminue I'angoisse et la désorientation, on le transpose du niveau
inconscient au niveau conscient et on le traduit du langage du processus primaire dans celui du processus
secondaire, qui est plus logique et plus axé sur la réalité » (Devereux, 1994, p. 46). N'oublions pas que « Le
chercheur cherche avec sa jouissance de chercheur » (Sauret, 1997, p. 183) et qu’elle ne doit pas supplanter
la rigueur scientifique et le danger de la confusion demeure. L’écrire est un garde-fou pour la science
et un critére que vous devez avoir a I'esprit pour évaluer mon travail.

Enfin, je souhaite aborder mon contretransfert de facon plus générale avec la rencontre des quatre
éleves. Deux cas ont été pour moi assez simples a écrire parce que j’'ai senti ce que j’avais de commun
avec eux, autrement dit quel transfert je pouvais faire sur eux. Avec ses questionnements
métaphysiques et son obsession de la mort, Blow, m’a été de suite trés familier. Son effort pour
s’insérer dans une certaine norme sans que cela n’ait rien a voir avec un renoncement m’a évidemment
parlé. Quant a Nicolas, je me suis aussi reconnue dans sa distance réfractaire et solitaire.

Méme si avec Luc, je n’ai pas eu le sentiment de partager certains traits, la tournure qu’a pris son motif
littéraire m’a paru vite claire. C'est avec Soleil que le cas a été le plus délicat pour moi. D’abord je n’ai
pas cotoyé de facon proche beaucoup de gens qui lui ressemblaient et elle m’a paru plus difficile a
cerner. Sa réussite, telle qu’elle apparait et m’a été présentée, a créé un mur muet pour moi. Pour
autant Soleil n’est pas une personne introvertie. Mais le succes, le bonheur sont difficiles a exprimer,

davantage que leur contraire.

7.2.2-Epistémologie de I’écriture en science

a-Une méthode et une question de recherche : une épistémologie et une hypothése

Ce qui me frappe dans la révolution épistémologique de sciences de I'observation, c’est qu’elle conduit

en réalité a une épistémologie de I'écriture scientifique qui doit étre au coeur du travail scientifique

« c’est vers une épistémologie de I’écriture qu’il faut s’orienter, I"écriture comme source de la connaissance
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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, 1999, p. 151)

L’auteur redéfinit la recherche scientifique selon I'ellipse :

« Ainsi I'épistémologie doit faire face a I'idée de deux foyers de la connaissance qui se définissent, selon le type
d’approche et de I'orientation de I’éclairage vers le lieu ol se constituent les énoncés de la science. D’une certaine
facon le mouvement de la recherche scientifique cesse d’étre circulaire, pour devenir elliptique, puisque I'ellipse
est par définition une courbe qui a deux foyers virtuels.

On ne modifie rien a la définition selon laquelle la source de la science est la réalité, mais cette réalité semble
avoir deux foyers virtuels : le premier devient réel dés lors que I'intérét est centré sur les objets de la science. Le
second devient effectif lorsque I'éclairage est tourné du cété du sujet qui produit la science : dans ce cas, ce foyer

a pour nom « la réalité du transfert ». (Ben-Slama, 1999, p. 152).

Finalement produire de la science, ou disons un énoncé scientifique, c’est écrire et savoir d’ou vient
cette écriture, en faire la psychologisation, malgré Popper. On voit bien que cette question me trouble,
puisque c’est aussi celle de mon objet® : du lien entre écriture, singularité et transmission, autrement

dit la conversion didactique.

« L’'implication, par son étymologie comme par son utilisation dans la psychologie, connote le fait d’une confusion
dans les situations humaines entre observateur et observé [...] Du point de vue psychanalytique, les processus a
I'ceuvre dans les situations de rencontre ot il y a des enjeux de savoir, ressortissent a quelque chose qui est au
fondement du sujet humain, qui est dans le registre de la méprise, une méprise qui est la véritable source d’un
savoir particulier.

La technique réside dans la tentative d’analyser cette méprise qui n’est pas le privilége ou le malheur de I'un des
termes de la situation, mais de tous.

Si on garde cette spécification du transfert et du contretransfert autour de I'idée de la méprise, on imagine bien
les difficultés que cela pose : fonder un savoir a partir de la méprise expose la vérité scientifique a un statut qui
n’est pas le sien dans I’épistémologie classique, a savoir un statut proprement aléatoire, hasardeux. Lui confier la

science, c’est la confier a la possibilité d’une science impossible. » (Ben-Slama, 1999, p. 143)

Comment écrire depuis son fantasme pour atteindre le réel, c’est finalement la difficulté commune au
scientifique et a I'éléeve, comment relier le fantasme a la production de savoir, par le discours de
I’hystérique, c’est la question de la conversion didactique. Ce concept permet de rendre compte de la
nature psychique du savoir. Il y a des éléments psychiques dans le savoir disciplinaire. Et avec le
discours de I'hystérique, s’adjoint le concept du fantasme comme lien entre savoir et objet(a). Nous

reprendrons cette question en fin de thése.

56 Non seulement mon objet de recherche est I’écriture, mais en plus la méthodologie de recherche doit étre
une écriture métadiscursive. Il y a un triplement dans la mise en abyme de I'écriture : fictionnelle de la classe
de frangais, scientifique de la these et contretransférentielle de la méthodologie.
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b-Un dernier élément du contretransfert, mon triple rapport a : écriture, lecture et savoir

Pour compléter la présentation de mon contretransfert, je vais me positionner sur ces trois aspects,
puisqu’ils sont au coceur de mon objet de recherche. Mes rapports avec la lecture, I’écriture et le savoir
ont toujours été fluides.

Jai été une enfant qui a toujours aimé I'école et qui a toujours aimé écrire. Le statut d’écrivain a
toujours compté pour moi et sans surprise je suis devenue enseignante de Lettres. Petite, je voulais
étre institutrice; en découvrant I'anglais, j'ai voulu étre professeur d’anglais, puis idem avec
I'allemand. J'ai aimé énormément le latin, un peu moins I'espagnol. Les langues étrangeres et la
grammaire m’ont toujours fortement intéressée, encore plus la grammaire ancienne : du Moyen et de
I’Ancien Francais. Leur mystere et leur créativité me plaisent. J'ai un souvenir plus que passionnée pour
un cours de phonétique historique a la faculté. Le mythe des origines fonctionnait a plein pour moi,
j’avais I'impression de toucher a quelque chose de trés spécial, comme I'éveil de la langue. Proust
décrit ce sentiment quand il évoque le langage de Francoise®” qui par ses tours rustiques est en lien
direct avec les origines les plus anciennes de la langue.

Ecrire m’a toujours plu, les rédactions en classe, quelle qu’elles soient, comme I'écriture romanesque.
J'ai souvent écrit personnellement durant I'enfance, mais sans continuité temporelle, ni volonté
formelle. C’'est aprées la cure et la naissance de ma fille que j’'ai beaucoup écrit, une dizaine de romans,
de la poésie, du théatre et c’est la que j'ai continué a tresser ce commerce avec moi-méme sous le
mode de la fiction. A partir de la derniére année de la cure, I'écriture a pris une tournure définitive,
celle d’une hygiéne de vie, jusqu’a ce jour. J’ai décidé d’arréter d’écrire (de la fiction) avant le
démarrage de la thése. Et I’écriture scientifique a pris le pas. Mais c’est toujours dans le méme chemin
que j’'avance, |'écriture et le sujet.

Quant a la lecture, elle a été pour moi la terre d’élection et le souci de I'ailleurs au sens de I'étrangeté,
en m’offrant cette capacité a sortir de I'ennui. C'est en troisieme que I’entrée en littérature s’est faite
avec une de mes nombreuses merveilleuses professeures de francais. Hormis la parfumerie et la
musique, rien d’autre n’a pu répondre a cette nécessité.

Le fantasme qui court au fond de ce triple « rapport a » est celui que dans la langue se loge la vie et la
capacité a faire, défaire et réparer, bref ré-inventer. La toute puissance se hisse de cette matrice. C'est

de cela que je suis faite, malgré moi, et cette recherche s’est faite avec et contre cela.

67 « Le génie linguistique a I'état vivant, I'avenir et le passé du francais voila ce qui elt di m’intéresser dans les
fautes de Francoise. L'« estoppeuse » pour la « stoppeuse » n’était-il pas aussi curieux que ces animaux
survivants des époques lointaines, comme la baleine ou la girafe, et qui nous montrent les états que la vie
animale a traversés ? » (Proust, M. (2009). Sodome et Gomorrhe. Paris: Gallimard. p. 134).
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7.3-Les outils pour traiter mon contretransfert

7.3.1-Le principe d’autodéfinition et la méthode de perlaboration sans
utilisation défensive

Devereux donne une ligne simple a suivre : le principe d’autodéfinition je suis ethnologue ou bien je
suis psychanalyste, et de définition de la situation : c’est un travail de terrain ou bien c’est une cure.
(Devereux, 1994, chap. 7). La recherche n’est peut-étre pas autant source d’angoisse, mais ces deux
principes, permettent de garder la boussole. Cela donnera pour nous : je suis chercheure, cet entretien
est un travail de recherche.

L'apparente naiveté de ces deux principes m’a été utile quand je ne savais pas comment y faire avec
la conception des entretiens d’aprés-coup. Parce que les questions éthiques me taraudaient,
autrement dit I’angoisse, pour reprendre le vocabulaire de Devereux, la réflexion méthodologique avec
mes directeurs de thése m’a permis de perlaborer I'angoisse qui aurait amoindri mon observation :
« L’angoisse bien comprise est source de sérénité psychologique et de créativité, et donc aussi de bonne science »

(Devereux, 1994, p. 147)

7.3.2-Le journal intime professionnel

Jai tenu ce journal durant la situation d’observation, cela a permis de rendre compte du
contretransfert plus précisément avec les acteurs de la situation observée. J'ai pu aussi y égrener
toutes les pistes de réflexion qui me venaient. Ma tendance a I'empathie s’est révélée nettement,

méme si ce n’était pas une grande surprise pour moi.

7.3.3-La connaissance de mon histoire personnelle

Il est évident que la cure m’a permis d’architecturer une connaissance sur moi que |'écriture
fictionnelle a creusée plus encore. Ainsi cela m’a aidée a déméler les affects au long cours,
particulierement avec la situation d’observation. Si j’ai instrumentalisé cette connaissance intime pour
la recherche, j’ai aussi instrumentalisé la recherche pour celle-ci.

Par I'autofiction mon texte LT® est donc revenu sur le passé pour tirer un certain trait, en rendant au
grand jour des aspects de I'histoire familiale qui étaient depuis longtemps a jour en moi et ai plongé
ensuite dans la thése. Michel Grandaty m’a demandé pourquoi je voulais démarrer une thése. Parce
gue je m’ennuyais lui ai-je répondu. La charge de travail m’a remplie et son apres-coup me donne les

signes d’un nouveau cap.

Le chercheur en sciences de I’éducation d’orientation clinique posséde un savoir et une
formation particuliers : professionnel, disciplinaire, clinique, ce dernier point posant la
question de la cure. Plus largement, c’est sa subjectivité qui va importer grandement
dans la recherche clinique en raison du contretransfert. L’écriture scientifique clinique
est une épistémologie. Jai taché de présenter trois aspects majeurs de mon
contretransfert : idiosyncrasique, social et professionnel et mon triple rapport a I’écrit,
la lecture et I'écriture. Je suis enseignante de lettres en lycée agricole, I’expérience de

68 | T: Titre de mon dernier récit.
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la cure et celle de I'écriture ont pris une grande place dans ma formation et ma vie, et
se sont mélées intimement. Ces aspects éclairent le choix de ma question. Je ne suis pas
revenue sur la théorie et I'idéologie qui m’habitent, mon cadre théorique le traduit
largement.

8-Organisation de la présentation des résultats

J'ai observé quatre éléves. Pour donner a voir les résultas de cette observation, j’ai choisi dans ce tome
1 de présenter de facon détaillée et diachronique le cas de deux d’entre eux seulement : Blow et Luc.
Apres cette présentation diachronique des deux cas, je ferai une présentation synchronique des quatre
cas et pour faciliter les rapprochements, je proposerai une présentation ramassée des cas de Nicolas
et Soleil (la construction détaillée et diachronique de leurs cas se trouve dans le tome 2). A l'issue de
cet exposé synchronique, j'apporterai une modélisation du rapport a I'écriture.

Si j’ai choisi de présenter ici Blow et Luc, c’est d’abord pour conserver le principe du binbme qui a un
impact important dans |’écriture en classe avec Viviane. Ensuite ces deux cas apportent une illustration
dense de la conversion didactique, Blow en en présentant finalement deux, et Luc en donnant a voir
plus nettement la question du personnage intérieur. (Je n’oublie pas pour autant Nicolas et Soleil qui
a eux deux ont formé un binbme et une écriture tres particuliere.)

Enfin je reviens encore une fois sur I'explicitation de mon regard : a savoir celui du sujet-éléve. Pour
construire le cas, il faut partir du sujet-éléve : ce qu’il dit de sa position en écriture. Cette position
d’écriture est située, avec d’autres acteurs, I'enseignante, le bindbme, les autres éléves. Je rendrai
compte également de cette présence fondamentale, en partant de leur parole, en tant qu’ils sont des
sujets, singuliers, divisés et assujettis. Si entre les sujets, on imagine un effet de transmission,
d’enseignement/apprentissage, on ne peut pas oublier que I'incommunicabilité et le malentendu
demeurent. Le point de contact entre les sujets, la rencontre entre enseignant/éléve n’est pas claire,
c’est bien tout I’enjeu de I'interrogation de la Didactique Clinique. Autrement dit présenter ces paroles
cOte a cOte ne signifie pas qu’il faut y voir un enchainement causal systématique. Il s’agit modestement

de s’approcher au plus pres de la relation.
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PARTIE 3 — DIMENSION DIACHRONIQUE DES
RESULTATS : DEUX CONSTRUCTIONS DE CAS
D’APPRENTISSAGE DE L’ECRITURE

La construction des cas est étayée par les verbatims situés intégralement en tome 2. La présentation
des extraits en tome 1 utilise des symboles : E pour entretien, C pour cours et AC pour apres-coup,
suivis ensuite du numéro du cours ou de I’entretien (il n’y a qu’un aprés-coup), et enfin du minutage.
Par exemple, E1-18 : 23 dans la construction du cas de Blow signfie qu’il s’agit de I'entretien 1 de Blow
a la minute 18 et la seconde 23. Dans les citations issues des cours, je précise le pseudonyme du
locuteur, quand il y a un échange entre plusieurs personnes.

La construction des cas est aussi étayée par les nouvelles et leurs diverses versions présentées au début
de la partie 2 épreuve des cas. V1, V2, V3, etc. désignent les versions écrites avec leur ordre
chronologique pour chaque éléve. Les projets présents oralement sont puisés dans les verbatims.
Enfin je me référe aux exercices écrits, situés en tome 2 et classés par cours.

Jai choisi de présenter les écrits photographiés tels qu’ils m’ont été donnés par I'éléve et ensuite repris

au traitement de texte par moi pour gagner en lisibilité.

A-Ecrire dans la classe de Viviane : présentation de
son adresse et son institutionnalisation

Saisir comment les éléves rencontrent le savoir et I’enseignante, c’est cerner la dimension
institutionnelle de la production écrite, soit ses exigences. Les éléves n’écrivent pas en soi, ils écrivent
un certain type de texte, dans un certain cadre institutionnel : la classe de Viviane, en lere bac pro, a
un certain moment de la progression, etc. Voyons d’abord comment Viviane instaure ce travail, puis
de quelle facon I'adresse est invitée a se construire par son geste professionnel. Enfin on verra de
guelle facon la dimension sommative du travail est parlée par Viviane. Le discours de Viviane dans les

cours sera donc support de mes observations (cf. annexe 9).

1-Comment Viviane instaure la production d’écriture

C’est au début du cours 4, que Viviane explique le travail d’écriture individuelle de la nouvelle a chute.
Elle détaille ses exigences, écrit au tableau et les éléves notent sur leur feuille. Elle ne donne pas de
grille critériée de notation. C’est a ce moment qu’elle définit le contrat d’évaluation.

Mais elle a déja parlé de ce travail auparavant, les éléves sont au courant depuis le premier cours qu’ils
devront écrire cette nouvelle. Lors des cours 1, 2 et 3 elle travaille le genre de la nouvelle dans divers

aspects qui vont devenir les critéres attendus lors de I'écriture de la nouvelle. En fait elle a déja
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institutionnalisé le savoir entre les cours 1 et 3, au fur et a mesure dans un mélange de cours et de re-
précisions de |'exercice. On peut dire que la parole de Viviane navigue entre institutionnalisation et

contrat d’évaluation. (Carnus & Pédeches, 2013).

On va donc caractériser son institutionnalisation de la nouvelle, comment elle définit progressivement
I’exercice auprés des éléves, avec maints rappels des criteres attendus. On montrera aussi comment,
au sein de cette explicitation, elle privilégie certaines options rédactionnelles, parmi les possibilités

offertes par le travail d’écriture.

1.1-Chute

Il s’agit d’écrire une nouvelle a chute. La question de la nouvelle est assez vite caractérisée, mais celle
de la chute longuement et a plusieurs reprises. Cette chute doit par définition surprendre :

« alors presque toutes les nouvelles sont des nouvelles a chute ... ce qui est surprenant dans les deux premiéres
nouvelles que nous allons étudier nous ¢a sera justement la chute ... et c'est ce que j'attends a peu prés plus ou
moins ... c'est ce que j'attends de vous ... que vous écriviez vous rédigiez votre propre nouvelle et surtout que vous
surpreniez le lecteur avec une chute a laquelle il ne s'attend pas ... d'ou la difficulté ... de rédiger la nouvelle
d'accord parce que du coup il y aura une double lecture de cette nouvelle ... on verra ¢a tout a I'heure enfin tout
a I'heure on verra ¢a tout au long de la séquence » (C1-05 : 16).

L’exercice est clair : elle attend une double lecture, le texte doit construire un premier sens durant la
premiere lecture, puis surprendre avec la chute et faire admettre I'évidence de la situation finale, a la
deuxieme lecture avec le deuxieme sens de la nouvelle. Cet exercice porte sur la compréhension du
lecteur et il faut en quelque sorte la/le manipuler : « que vous surpreniez le lecteur ». C'est donc un
exercice qui travaille I'adresse de maniere sensible.

Or I'exercice se fait en classe : des éléves a I'enseignante. Il n’y a pas d’oralisation prévue comme
d’habitude, méme si elle évoque la lecture des autres éleves : « c'est bien ¢a Nicolas par contre vous gardez
votre idée pour vous... pour que les autres aussi heu ... lors de la lecture des nouvelles la découvrent » (C4-
45 : 28).

Il y aura donc des lecteurs : les éléves de la classe. Cette lecture sera-t-elle oralisée ? Peut-étre au vu
des habitudes de Viviane. Les « meilleures » seront exposées au CDI (C3-27 : 14). Enfin il faut compter
aussi avec Viviane-lecteur : « il faut que ce soit une suite et heu une fin qui coule de source c'est pas qui coule
de source parce que je veux une fin surprenante mais faut que ¢a colle » (C1-01 : 09 : 43).

Il faut donc une chute qui surprenne Viviane-JE : « Viviane & Martine : ah ... tu m'as piégée (Martine rit) ¢ca
a marché donc c'est ce que tu voulais ? (Martine acquiesce et rit) d'accord (inaudible)... ¢a a marché continue.../
X : inaudible/ Viviane se léve pour voir un autre éléve / Viviane : non elle m'a piégée... super...c’est super » (C5-
37 :30 a 37 :56). Le but de I'exercice est de « piéger » Viviane, c’est a elle que le texte s’adresse. Et

qguand ce piege réussit, il est signe de réussite du texte.

Elle va ensuite préciser ce qu’est une bonne surprise. Il faut éviter le cauchemar en guise de chute :
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« Florent : d'un coup il se réveilla dans une (inaudible) et se souvenait qu'il était parti (inaudible) avec ses amis et
il venait de faire un cauchemar / Viviane : il se souvint qu'il était parti alors d'accord bon c'est un cauchemar c'est
¢a ? / Florent : ouais / Viviane : bon c'est quand méme la fin classique vous voyez ce que je veux dire ... la fin
classique il se souvint il se souvint pas il se souvenait ... il se souvint ... bon pourquoi pas ... pourquoi pas heu ... »
(C1-01:12:41a01:13:10)

On se rappelle que Freud voit dans le réve une verbalisation fréquente du fantasme, mais cette
technique récurrente® dans la classe ne convient pas a Viviane. Et au cours 4, elle condamne plus
durement ce type de chute : « non ld ils révent ¢a c'est super facile écoute hein non non j'en veux pas hein de

cette chute-la je me suis réveillé heu ... » (C4- 14 : 26).

1.2-Propos

Il est totalement libre : « Luc : Madame le théme c’est libre ? / Viviane : le théme est libre / Luc : ok ok / Blow
ouais ouais je sais déja ce que je vais faire / Viviane : le théme est libre » (C3-01 : 23 : 04 a 01 : 23 : 10). Mais
la aussi elle émet des restrictions : pas d’autobiographie, ni de surnaturel : « Viviane avec un éléve : évitez
des choses trop personnelles hein... I'autobiographie de machin non c'est pas ¢a I'autobiographie... c’est une
nouvelle & chute » (C4-39 : 55) ; « ha quelque chose de fictif sans faire dans le trop surnaturel non plus hein
heu... mais heu pourquoi pas on pourrait dire d'une fleur qu'elle parle ou qu'elle danse avec le vent ou je sais pas

moi heu ... pourquoi pas... sans trop exagérer ce trait surnaturel mais heu » (C4-44 : 10).

1.3-Production personnelle
La créativité doit primer : « non c'est vous qui allez tout inventer (protestations inquiétes) absolument pas de
sujet ... » (C2-02 : 44) ; « X : Madame il faut inventer son histoire / Viviane : oui il faut inventer ton histoire / X :

faut inventer ? / Viviane : ah vous inventez votre histoire » (C3-01 :23:16a01:23:21).

Méme dans les courts exercices d’écriture, le but n’est pas de trouver la vraie fin, mais de créer de soi :
« faites ce que vous voulez a partir du moment que c'est cohérent ... a partir du moment ou ¢a colle on se dit bah
ouais tiens c'est I'auteur qui a rédigé cette fin-la ben pourquoi pas ... cela ne m'intéresse pas que vous ayez la
vraie fin ... moi ce qui me qui m'intéresse c'est celle que vous imaginez et la maniére surtout dont vous la rédigez
attention hein » (C2- 01 : 20 : 08).

La créativité prime et se fait a son adresse : « cela ne m’intéresse pas [...} moi ce qui m’intéresse ». C'est
également une écriture fait seule : « allez vous commencez hein... alors la c'est individuel hein... c’est plus par
binéme ... c'est individuel ... chacun sa nouvelle » (C4-37 : 17). Elle le martele : « Viviane qu'on entend de loin :
je veux que ce soit un travail... in...di...vi...du...el... donc Mathilde tu devrais te retourner » (C6- 49 : 17). La
dimension personnelle est fondamentale pour Viviane : « je veux que vous je préfére que vous soyez

honnétes et méme si c'est pas trés bon c'est pas grave mais je veux que ¢a vienne de vous » (C5-13 : 35). Et elle

59 Ici les éléves I'utilisent comme moyen de couper court a I'expression brute du fantasme et pour en sortir par
le biais de la chute : c’était un réve. Les réves de la Gravida sont d’un autre ordre. C’est en tous cas, une entrée
explicite dans I’écriture par le fantasme, chez ces éléves.
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rappelle a I'ordre les éléves qui ne travaillent pas individuellement : « Viviane & X : dis donc qui c’est qui

t'a aidé ? » (C5- 24 : 15).

1.4-Orthographe

Ces mémes exigences s’appliquent a I'orthographe.

« je ne viendrai qu'une fois voir chacun d’entre vous .... sinon il y en a qui vont me me manger trop de temps c'est
pas bon... heu je vous corrige pas les fautes hein » (C5- 10 : 25 / Viviane a une éleve) ; « Viviane a tout le monde :
je ne veux pas que vous vous fassiez aider... c'est clair ? c'est pas parce que c'est un travail que vous faites aussi a
la maison qu'il faut vous faire aider... ceux qui se font aider... seront pénalisés / X : aider a quoi ? / Viviane : aider
a rédiger par exemple » (C5- 13 : 40a 13 : 32).

L'exigence s’étend a la correction syntaxique, voire au style, mais elle insiste sur la correction

individuelle des fautes :

« il y a un correcteur d’orthographe aprés sur l'ordinateur... je pense que ¢a peut vous aider... aprés a vous de
voir... aprés heu peut-étre prendre ce cet automatisme de rédiger au présent de l'indicatif parce que I'orthographe
et la conjugaison » (C5- 01 : 10 : 59 / Viviane) ; « Viviane : relisez-vous heu le soir avant de I'imprimer ... ne le
faites-lire @ personne ... vous le faites tout seul ... je veux pas que vous vous fassiez aider / X : sauf corriger les
fautes / Viviane : non vous le faites tout seul ... votre travail a vous ... je préfére le travail honnéte ... méme si il est
trés moyen ... que / Soleil : un travail merveilleux mais / Viviane : le travail d’un autre heu ... relu et corrigé par
quelqu’un d’autre je veux pas ¢a hein ... ¢a m’intéresse pas moi hein ... et puis vous ... ¢a vous apporte rien ... vous
avez le correcteur d’orthographe sur les ordi... vous avez le Bescherelle a la maison ... essayez de me rendre
quelque chose de / Luc : propre / Viviane : de de de... correct hein... tous ces outils auxquels vous avez acces vous
pouvez quand méme éviter un maximum de / Luc : Madame / Viviane : fautes » (C6-01 : 19 : 29 a 01 : 20 : 08).

Elle institutionnalise beaucoup, sans toutefois donner sa grille critériée.

« Viviane : attention a 'orthographe heu s’il vous plait ... jai vu des belles... pépites hein la / Luc @ Blow : inaudible
/ Viviane : (inaudible) enfin au niveau du baréme heu... la c’est important la...parce que vous avez la possibilité
d’aller dans le dic- enfin d’aller chercher le dictionnaire ... Bescherelle... ou sur internet... donc une part importante

est attribuée a l'orthographe dans le baréme... » (C6-01 : 17 : 53 a 01 : 18 : 01).

1.5-Pause descriptive et court dialogue
Elle précise que la pause descriptive et le dialogue sont des obligations :

« Viviane : [...] et j’ai dit y a deux impératifs y a deux impératifs alors par contre voila y a deux impératifs c’est
que je veux un moment a un moment donné du dialogue / Luc : ah faut du dialogue ? / Viviane : soit juste deux
répliques hein ... une question une réponse peut-étre juste ¢a me suffit... je veux une pause descriptive / X : ah
faut trouver un truc / Soleil fait un signe d’acquiescement dubitatif de la téte a X / Viviane : un moment de
personnage un lieu peu importe... je veux ¢a absolument... d'accord ? ... ¢ca ce sont les deux impératifs de la
nouvelle » (C4- 31 : 31 a 31 : 55).

Viviane le répéte au cours 5 (C5 - 02 : 46) et encore au cours 6 (C6-10: 26 a 10 : 29). Elle avait tres tot
expliqué son importance : « tu reléves dans le texte le passage descriptif un passage descriptif ol y a un

passage descriptif parce que je vous demanderai dans votre nouvelle de ... d'inclure un petit passage descriptif
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.... deux trois lignes voild que ce soit les paysages les personnages » (C2- 35 : 10). Et elle précisera sa forme :
« Luc : Madame... est-ce que la pause descriptive elle peut étre un peu partout dans le... la nouvelle ? / Viviane :
non ...non une pause descriptive ¢a se fait a un moment... un moment donné... d'accord apreés ¢a t'empéche pas

de faire quelques petites descriptions a droite & gauche » (C5-01:11:23 301 :11:28).

1.6-Personnages et intrigue

L'institutionnalisation donne une option narrative comme une obligation : « on va partir sur deux trois
personnes maximum ... d'accord donc ... peu de personnages principaux ... peu de personnages principaux ... et
comme c'est une courte histoire il n'y aura qu'une intrigue ... on va pas venir méler plusieurs intrigues puisque ¢a
doit étre trés trés court » (C1- 06 : 24). Il est vrai que la nouvelle se caractérise par un nombre réduit de
personnages et de péripéties. Mais la présentation ici n’est pas celle d’'une information du type « la
nouvelle comporte généralement », mais d’une forte sollicitation : « on va partir sur », « on ne va pas
venir méler » fusionnant en un ON les éleves et Viviane, qui parle pour tous et répond a une question

implicite : « d’accord ».

1.7-Temporalité et schéma narratif

Méme si le premier texte étudié est conjugué aux temps du passé, Viviane privilégie pour leur écriture
une autre option narrative : « ah non pas du tout ... donc nous on va partir plutét sur une nouvelle qui est
écrite au présent de narration ... d'accord ... on va voir hein on va voir mais je pense que ce sera le plus simple
pourvous » (C1-38:51). Et elle répéte : « je vous conseille dans votre nouvelle de rédiger enfin avec un présent

de l'indicatif qui a valeur de présent de narration » (C3-01 :13 : 16).

Viviane travaille la narration et la focalisation, mais n’émet pas d’avis particulier. De méme elle travaille
le schéma narratif : « la nouvelle doit étre cohérente...... donc si y a le schéma narratif normalement... il faut
que ce soit cohérent... qu’il manque pas de morceau... parce que vous de votre téte parfois c'est clair mais quand
on passe a I’écrit heu... voila vous avez l'impression que... que tout est clair aussi et souvent il manque enfin pas
souvent et des fois il manque... il manque des passages » (C4- 29 : 09). Et c’est I'occasion d’insister largement
sur la situation finale en tant que chute, tout en favorisant une option narrative: 'ordre
chronologique.

« voila voila d'accord mais en tout cas il faut ces cing étapes il faut que vous gardiez en téte ... que dans votre
nouvelle ... il faut ces cinq étapes ... le plus simple c'est de commencer ... dans I'ordre chronologique de ces étapes
d'accord vous commencez pas par la puis la et aprés ¢a va étre trop compliqué pour vous donc commencez par
une situation initiale stable avec un élément perturbateur on va voir comment vous prenez un élément
perturbateur tout ¢a des péripéties un élément équilibrant et puis une chute alors ¢a faudra vraiment ... falloir le
travailler ... c'est pour ¢a qu'avant de créer votre nouvelle il va falloir réfléchir ... a a votre votre a votre nouvelle
en envisageant trés sérieusement une chute assez surprenante » (C1-36 : 55).

Elle insiste : « y a une chute alors moi je vous demande une chute assez surprenante heu d'accord c'est c'est
plutét chouette heu ¢a va faire beaucoup beaucoup travailler votre imagination ... heu il y a quelque chose a

respecter heu quand on raconte une histoire il y a cing étapes a respecter » (C2- 01 : 21).
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1.8-Longueur

« y a pas de minimum bon évidement en une ligne on peut pas écrire une nouvelle parce qu’il faut qu’il y ait les
cing étapes mais pensez a celle de «Lucien»... qui était assez courte » (C4- 31 : 05). Viviane n’émet pas
franchement de restrictions, mais quand méme : « la longueur de la nouvelle n'importe pas... elle peut faire
15 lignes comme elle peut faire trois pages... bon épargnez-moi les longues nouvelles aussi parce que ... voila j'ai

pas .... Martine hein » (C4- 29 : 09).

1.9-Titre
Il n’y a pas d’option privilégiée, elle évoque les titres a indice sans les exiger.

« le titre vous y réfléchissez parce que le titre des fois ¢a peut mettre sur la voie... par exemple dans « Happy
Meal »... vous vous rappelez » (C4- 27 : 42) ; « Viviane a tous : pensez a votre titre aussi hein... pensez a donner
un titre a votre nouvelle [...] alors ¢a peut étre un titre indice... comme « Mori » la ¢a veut dire forét... c’est ¢ca
Ronan ... ¢a peut-étre un titre banal « Happy Meal » c'était un titre un peu indice aussi vous vous rappelez donc
pensez a mettre un titre ... ah faut mettre un titre qui heu... qui une fois que t’as lu la chute quand tu lis le titre tu
dis ah oui mais c'est vrai maintenant que je connais la chute ... ce titre-la » (C6-21 : 16 a 21 : 25).

Viviane instaure donc l'institutionnalisation lors du cours 4 quand commence |'épreuve de I'écriture.
Mais cette institutionnalisation est progressive et débute deés le cours 1, car elle se méle a
I’enseignement de la nouvelle, et continue tout le long de la séquence. Par ailleurs cette distillation de
I'institutionnalisation restreint les options narratives offertes par le sujet, en privilégiant fortement

certaines d’entre elles. On voit que I'évaluation pilote le contrat didactique ( Carnus et Pédeches, 2013)

A qui écrit-on? On écrit bien a Viviane, I'enseignante de francais. Cette
affirmation est une vérité de la Palisse, il est évident que les éléves vont étre lus
par leur enseignante de frangais. Mais ici Viviane se positionne en enseignante
qui choisit certaines options au sein d’autres options possibles. C’est donc une
adresse particuliéere, que l'institution -singuliéere - de Viviane exige. Par ailleurs,
son institutionnalisation est progressive et se confond avec le contrat
d’évaluation. Viviane I’enseignante demande d’écrire une nouvelle a chute avec
des options narratives singuliéres déterminées lors de son institutionnalisation.

2-De la construction de I’adresse : ou se place Viviane
dans le discours et ou place-t-elle les éléeves ?

C'est au coeur de cette institutionnalisation singuliére de I'épreuve que se construit I'adresse chez
I’éleve. Le milieu didactique se décide en partie par Viviane (la contingence interfére aussi dans la
nature du milieu). Observons ici ce qui de ses gestes concerne I'adresse. D’abord elle met en place cing
situations d’écriture : chute de « Lucien », pastiche du portrait de « Happy Meal », Chute de « Happy
Meal », chute de « La Ronde » et la nouvelle individuelle, majeure en temps, en investissement et en
exigence. De plus elle accompagne ces situations d’interventions orales qui relévent de la construction

de I'adresse. Je propose d’observer le discours de Viviane et de repérer la place ou elle se situe et ou
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elle situe les éléves lorsqu’elle construit I'adresse. Je rappelle ici que I'adresse désigne le mouvement
de destination du texte, qui engage un travail psychique et littéraire : la singularité de leur intimité est
travaillée a la fois psychiquement et littérairement. C'est bien ce double mouvement qui m’intéresse
ici. Connaitre le cadre donné par l'enseignante va permettre de lire ensuite les traces de
|"apprentissage des éleves suivis.

Comme on I'a déja vu, Viviane rappelle souvent I'importance qu’elle soit étonnée. « Viviane a Soleil :
non je veux pas lire... une fois que vous étes dans le sujet je ne lis plus apres / Soleil : vous I'avez pas du tout lue /
Viviane : c'est la surprise... c'est vrai que je n'ai pas lu le tien » (C6- 36 : 58 a 37 : 01). Son principe
d’enseignement dans les trois dernieres séances repose sur une lecture sans la chute de sorte qu’elle
soit -elle- surprise. Pour autant si elle la découvre bien souvent, elle tache de le faire tardivement, car
elle vient souvent lire plus d’une fois les nouvelles des éleves, malgré ses déclarations. L’adresse, c’est

Viviane, ce n’est pas, plus généralement, le lecteur.

Qui représente Viviane ? L'option de recherche -ici la Didactique Clinique- a pour usage de nommer
par leur prénom les acteurs des situations d’enseignement/apprentissage. En tant qu’enseignante, elle
est support de la fonction symbolique. Métaphore paternelle, elle engage les sujets dans |'Autre, le

langage. Et en tant que support, elle porte, elle n’est pas.

Avec RSI, Lacan articule la catégorie du pere et en distingue trois ; le pére réel, le pére imaginaire et le
pere symbolique. Si Viviane est une enseignante qui est une métaphore du pére, on peut penser sa

complexité a travers ses trois peres. Cela place donc Viviane chez les éléves, de la fagon suivante.

e Elle est Viviane réelle, présente dans la classe.

e Elle est Viviane imaginaire, celle qui va étre objet d’identification au sein des fantasmes, elle
est entre autres identifiée au pere tout-puissant et menagant du complexe d'CEdipe, et cela
au-dela de son sexe.

e Elle est Viviane symbolique, soit la loi, le langage, pensés de facon générale et abstraite.

Dans son discours Viviane singularise fortement I'adresse : « ah oui ... pas mal ¢a ... oui je vois non mais
quand tu m'as dit...ah c'est bien ¢a ... mais va falloir que tu... ah c’est bien ¢a... ah c’est bien ... j’avais un éléve
aussi qui m'avait écrit une ... » (C4- 42 : 23 / Viviane a un éléve), « y avait aussi une éléve qui m'avait écrit une
histoire de deux fleurs qui étaient sur un balcon elles les avaient fait passer pour deux voisines » (C4- 43 : 46).
L'éléve n’« écrivait » pas en francais, il « m’avait écrit ». La grammaire nomme ce pronom complément
d’attribution. « Il m’avait écrit une histoire » - comme « il m’avait déchiré son pantalon tout neuf » -
résonnent telle une affaire interpersonnelle, une bétise entre mere et fils. L’adresse est dessinée ici a
un ambigu A/autre.

Elle se positionne également comme je-auteur pensant a son lecteur : « attention j'essaye de surprendre
le lecteur aussi gardez ¢ca en mémoire essayez de surprendre le lecteur que le lecteur se dise oh I » (C2-01: 22 :
59).

Mais elle se positionne aussi comme je-lecteur/éléve, qui évolue en « on » globalisant tout la classe :

« et ah bah du coup je vais relire ma nouvelle parce que j'avais pas du tout pensé a ¢a ... comme «Lucien» qui
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aurait cru que c'était un bébé qui était en train de naitre et aprés on relit la nouvelle et on se dit ha c'est pour ¢a
qu'il flotte dans I'eau c'est pour ¢a qu'il souffre ha c'est pour ¢a qu'il voit la lumiére au bout du tunnel et que ses

poumons s'embrasent ah oui j'ai compris » (C2- 01 : 21 : 22).

La valse des pronoms marche a trois temps : « c'est fait exprés pour pour vous mener sur une piste qui voila
qui résiste mais qui n'est pas la oui voilad mais ¢a mais c'est super intéressant parce que on se rend compte apreés
qu'on s'habitue a penser d'une certaine maniére tous et que il y a une autre fin envisageable et c'est super
intéressant se dire tiens c'est vrai pourquoi j'ai pas pensé a ¢a pourquoi j'ai pas pensé comme ¢a c'est tres trés
trés intéressant ¢ca » (C2 - 01 : 22). Le VOUS de I'enseignant-qui-sait glisse au ON globalisant et atterrit
au JE du lecteur. On retrouve cette méme valse au sujet de I'importance de la surprise : « oui alors ¢ca
peut étre ¢a ... alors ¢a c'est trés tres bien si vous y arrivez a rédiger ¢a ¢a va étre les deux premiéres nouvelles
qu'on va ... qu'on va étudier d'abord ... mais la chute aussi peut étre surprenante on peut se dire tiens j'avais pas
pensé a une telle chute quand j'avais lu cette nouvelle j'avais pas pensé a ¢a ... ¢a doit étre tout simplement

surprenant » (C1- 07 : 20).

En outre, Viviane parle aussi en tant que NOUS-lecteur manipulé : « ¢a c’est une bonne idée Audeline... tu
vois tu nous trompes en fait » (C4 - 01 : 19 : 02) ; « la chute nous avons en fait été trompés sur ce qu’on avait
cru.... et c’est la ot on relit la nouvelle et on se dit ah mais c’était donc ¢a : ouais I’histoire des deux tigres c’était
pas des prisonniers c’était des tigres » (C4- 01 : 15 : 38).

Voyons encore un autre exemple et classons les diverses positions convoquées dans le discours de
Viviane avec les cas que j’ai soulignés 7°:

« Viviane : [...] je veux faire croire aux lecteurs que je raconte une histoire et je les méne par le bout du nez tu veux

lui faire croire que je parle de quelque chose qu'il imagine... et en fait dans ma chute... je lui dis eh bien non...
c’était pas ¢a... c'était pas ¢a que je racontais c'était autre chose... je le surprends... pensez a cette jeune fille qui
va se marier ... on 'ameéne a droite a gauche... elle enfile une tenue blanche... tout le monde lui demande si ¢a
va... elle se retrouve seule dans sa chambre etc. on croit qu’on va l'opérer...voila... un grand un grand personnage
avec une blouse lui par