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L' Enfant Bralé
Stig DaGERMAN %
L'imaginaire. Gallimard. | ‘

Stig Dacerman « le Rimeaup du Nord » écrit L 'Enfant Briilé en 1948 a vingt cinq ans.

Puis, au faite de la gloire, il s 'enferme dans un mutisme total et se suicide a trente et un ans.

La Suede pleure.

Le roman débute ainsi : « on enterre une femme a deux heures... » La mére vient de disparaitre.

Seule demeure sa flamme qui va briler les autres, en permanence : le fils, le péere, la maitresse de ce dernier. la fiancée
du fils, la jolie tante, |a laide. Et le Nord. Dans une opposition permanente, la vie s'écoule entre le feu/la glace, I'amour/la
haine, le mensonge/ia vérité, le désir/!'indifférence, la tendresse/la cruauté, la vie/la mort.

Un livre exécuté au scalpel dans lequel le ciel et la glace se fendent, le froid brile, les cris restent silencieux, les passions
emportent I'espoir.

Un livre qui déchire le lecteur, qui explore I'abime de la nature humaine, qui révéle I'inavouable.

Un enfant qui s'est briilé a une flamme recommence toujours au moins une fois pour se rappeler le merveilleux mal, peut-
étre pour se purifier, sans doute pour expier. « mourir c'est devenir pareil a un enfant ».

Vite, lisez L'Enfant Bralé ! Vous ne I'oublierez jamais. Un chef d' oeuvre!

Daniel Réaux

Klezmer, Tome 1 : Conquéte de I'Est _ mume cmur

Joann Srar
Gallimard-Jeunesse, 2006.

Avec Klezmer, SFar nous invite a repenser les différences religieuses et leurs multipies poncifs. Le dessinateur d’origine
séfarade et ashkénaze offre ainsi un témoignage a la fois sincere, satirique et poétique de la tradition juive. Une réflexion
pertinente sur la méchanceté et I'intolérance interethnique.

Avec malice, Sfar pointe du doigt les incohérences et les exigences absurdes de certaines pratiques religieuses. En outre,
il témoigne d’une culture poétique, humaine, qui dans les espaces de liberté laissés par ses devoirs et gestes rituels,
touche a une approche philosophique et laisse entrevoir ce que peut apporter la spiritualité et la mystique. Srar rend
compte d’un besoin originel de foi et nous parle de I'essentiel, ce qui a été oublie, gommeé par les principes pesants des
institutions religieuses.

Avec Klezmer, nous voyons revisitée la question de I'individu dans son rapport a Dieu. Srar

tout comme NieTzscHE abhorre sa religion en tant que norme sociale, mais elle 'intéresse dans

sa dimension de confrontation avec I'inconnu, avec (’invisible et le mystérieux.

Joann Srar propose, dans cette nouvelle oeuvre, une pensée fine et novatrice du role de la

bande dessinée dans sa capacité a figurer en images les remous de 'dme humaine. En effet,

Klezmer se termine avec le carnet de bord du dessinateur et ses différentes notes de travail.

A cette occasion nous découvrons la profondeur de ses recherches graphiques et son impli-

cation personnelle dans les histoires. Ses personnages sont en effet inspirés de ses propres

souvenirs et de son histoire familiale.

Si Srar sait confronter les personnages grossiers et poétiques, il sait aussi réconcilier les

opposeés dans la rencontre musicale. La musique Klezmer serait la trace de cette religion des

origines, pure, intime. Cette musique parle a tout humain et le protége du fanatisme.

Mariadne GuINARD
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Il'y aun peu plus d’un an... Gislaine Save, Jean-Marie Bessk et
Georges GaiLLarp organisaient, en hommage a Dominique Giner,
une journée d’étude autour de la thématique des cliniques du
scolaire et de fa formation. Dans I'auguste « Grand Amphithéatre »
du campus des berges du Rhdne, se sont réunis, chercheurs,
professionnels, étudiants, autour des questions de la transmission
et du devenir sujet, au travers des processus d’apprentissage et
du travail de (trans)formation.

Violences dans la formation ?
Dominique GiNex p.5

Processus de formation et dispositifs d’écoute
en Institut de Formation en Soins Infirmiers
David CHaNpEZON p.¥

L'émergence productive des savoirs infirmiers
Valérie Paule Roman-Ramos p.9

A propos d’une psychologie clinique de la
formation - Hommage a Dominigue GINET
René Kats p.13

« Apprendre suppose d'accepter de penser et de prendre place
dans une histoire, dans un travait d’appropriation continu. »

Au pied de la lettre Cette journée fut émouvante a maints égards... d’'une part, elle
résonnait de la voix puissante de Dominique GiNet et de sa pas-
sion contagieuse, d’'autre part, le grand intérét des interventions et
la qualité de I'attention de I'auditoire témoignaient d’un véritable
engouement pour la mise au travail de cette question qu’est la
place du sujet a I'école et dans ies lieux de formation.

Mots croisés
Anagramme p.18

Recueil
Dominigue Giner - Une pensée en partage

Prémices d’une pensée
Guy AVANzIni p.19

La revue Canal Psy et Florence CoroENNE vOus proposent de
découvrir cette journée avec un premier dossier sur la cfinique
de la formation. Aux cétés des contributions de David CHANDEZON
et de René Kags, nous avons associé un texte préparatoire pour
une Université d’été de Dominique Gier sur la thématique des
violences dans fa formation ainsi que le travail de Valérie Paule
Roman-Ramos sur I'étude de I'émergence productive des savoirs
infirmiers.

C’était hier... mais c’est toujours 1a !
Gérard Brover p.20

Une si longue amitié. ..
Daniel Bret p.21

«Je me souviens ...»

Paul Fustier p.23 ) ) i I )
Un second numero sera consacré I'année prochaine aux enjeux

de la clinique du scolaire. Nous y retrouverons les différentes
contributions sur la clinique de I'enfant a I'école et la clinique du
travail enseignant qui ont aussi alimenté cette journée.

Quelle est la place de Monsieur GiNET
dans mon parcours professionnel ?
Pierre RwviERe p.24

La précision des mots, la délicatesse de I'écrit.

un accompagnement bienveillant, tels sont
mes souvenirs de Dominique GiNeT
Promotion 2004 - Clinisue de fa formation p.25

Dans la rubrique Recueil, nous avons regroupé quelques-uns des
témoignages proposes lors de cette journée. Ceux-ci rendent
compte de la maniére dont Dominique GineT, tout au long de

son parcours d’universitaire et de praticien, n'a cessé de nous

Tribune transmettre et de faire partager sa pensée sur les dimensions du
Annick Houe. et Patricia MERGABER p.26 scolaire et de la formation dans le processus de subjectivation.
En kiosque Enfin, vous retrouvez dans ce numéro, une nouvelle rubrique
- K « Au pied de la iettre... » ou nous vous invitons a |'art subtil des
| Sexualités/ttre en couple (Gay) p.27 jeux et des entrelacs du langage.
Instants chapardés

En vous souhaitant une bonne lecture...

Un abri dans la langue - Frangoise GUERIN
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_Instants chapardes

Un abri dans la langue...

Je vous amene ma fille Suzie parce Madame Laporte

qu'elle n'arréte pas de me mentir ! "

Elle ment sur ses notes, . Le psy qu il

ses fréquentetions. E———————— vous faut !

J'ai beau lui dire que je |a surveille et " o
que je finirai par tout savoir,
elle continue !
/ ( Oui ?
~ Pourquoi Croyez-vaus
— ‘qu'elle vous ment ?
Je verifie ! i ;

Son portable,
ses poches,

son mur sur Facebook.
Et son journal intime
qu’elle laisse trainer
sous son it !
Elle n'a que 14 ans et
avectoutce quise

passe... B AR
h Hum | 1l se peut que
vous n'ayez pas hien saisi
le sens de ma questian,
——

Madame...
Je suis ta mere,
j'ai tous les droits !

Frangose

s uzie a 14 ans, un T-shirt minimaliste et une jupette qui ne dissimule rien. L'affolement maternel est a son comble face
a cette adolescente qui ramene le sexuel sur le devant de la scéne. Soupgonnée d’allumer les gargons, Suzie est
scrutée de toutes parts, sa chambre visitée régulierement, ses messageries inspectees, ses copines interrogees. Méme
le college, agité d’'inquiétudes securitaires, se fait complice en rapportant ses faits et gestes comme ceux d’un delinquant

potentiel.

L'objet regard est partout. Bien sir, Suzie n'y est pas étrangére, qui manie I'impudeur comme I'art supréme de mettre
I'autre en émoi. A la pulsion scopique maternelle répond la monstration. Et réciproquement ! Piége infernal d’une jouis-

sance partagee...

Pourtant, ce n'est pas de cela dont vient se plaindre sa mere. L’'insupportable est ailleurs, dans les mensonges énonces
avec aplomb, les dissimulations répétées, les petits arrangements avec la vérité. Car depuis quelques mois, Suzie ment.
Trouvaille fabuleuse dont elle aurait bien tort de se priver. Puisqu’il n’y a pas de limite possible au regard de I'autre, que
tout est a ciel ouvert, elle a trouvé la parade. Poursuivie par les regards, apatride de I'intime, elle demande I'asile politique

aux mots, trouve refuge dans sa parole.
Et se construit un abri dans la fangue...

Frangoise GUERIN

TRACGES

Le site TRACES propose ('accés a des textes d’Alain-Noél Henmi restés inédits ou devenus introuvables. Vous trouverez
publiés ici, des articles, des reprises d’'interventions ou des enregistrements constitutifs de I'entreprise de réflexion sur
les pratiques sociales, fil rouge du parcours de I'auteur. Vous trouverez également une information sur les ouvrages

disponibles en librairie.

Les documents publiés sur le site ne sont encore qu’une faible part de ces textes. La mise en ligne va se poursuivre
réegulierement et si vous souhaitez étre tenu au courant de ces parutions vous pouvez vous abonner a la «|ettre

d’information».

Sur chaque page de présentation d’un texte, un lien permet de commencer ou poursuivre un fil de discussion, et par la

d'apporter une contribution a des eéchanges autour des themes développes .

http://henri.textes.free.fr/anh/
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Ce dossier rend compte d'une partie des interventions de la journée d'étude du 8 janvier
2011 autour des problématiques des cliniques de fa formation et du scolaire. Nous remercions tout
particutierement les organisateurs de cette journee, Gislaine Save, Jean-Marie Besse, Georges GAILLARD,
Florence Coroenng,Sylvain Bermono, Michel GriFronp, Colette Toiier, Jean-Pierre Durir- VAREMBONT et
Richard Durastante, d'avoir rendu possible la parution de ces interventions dans Canal Psy.

Violences dans la formation ? *
Dominique GINET

* Eléments d'argumentaire peur une université d'été

i I'émergence de la violence
s dans les espaces éducatifs, en

particulier scolaires, semble
bien reconnue et analysée aujourd’hui
par de multiples et pertinents travaux,
il parait ne pas en étre de méme en
ce qui concerne le domaine de la for
mation des adultes. Celui-ci serait-il
indemne de toute violence ? Ou bien
les violences susceptibles de s’y exer-
cer sont-elles plus difficiles a appré-
hender ? Ou encore, s’agirait-il 1a d’'un
sujet « tabou » qu'il siérait de passer
sous silence ?
Toute formation d’adultes s'inscrit
inévitablement dans un contexte éco-
nomique : elle constitue un « inves
tissement », tant pour le formé que
pour le financeur de la formation. Elle
a un cott, elle implique des négocia-
tions entre les partenaires concernés

la Formmation

et peut donc susciter des rapports
de force. Comment cette dimension
économique vient-elle contraindre
et, possiblement, faire violence sur la
forme, les contenus et le déroulement
méme de |la formation ?

Toute formation implique une « de-
mande », laquelle débouche sur
une « commande ». Or, la demande
confronte le formateur a la complexité
de l'institution qui s’adresse a lui (ins
titution de soin, éducative, médico-
sociale...). Dés lors, qui demande
au juste ? Les formés eux-mémes ?
L'équipe de cadres ? La direction ?
L’employeur ? Comment ne pas aper-
cevoir, dans la disparité de ces re
gistres, mille potentialités violentes ?
Et qu’est-ce qui est demandé ? Y a-
t-il consensus — sur la formation, son
objet, ses finalités ~ entre les divers

FolMATIen
-;_M. a o

partenaires concernés, ou plutét
divergences, voire conflits ? Est-elle
proposeée, cette formation, ou impo
sée ? Est-elle présentée aux formés
comme la correction de leur incom-
pétence, ou au contraire la condition
de leur promotion ? Nul doute que les
circuits de 'information et leurs moda-
lités au sein de !'institution demande-
resse sont éminemment concernés
par une telie dimension de I'analyse.

De la finesse de I’ « écoute » de cette
demande, comme de la pertinence de
I'analyse qu'en effectue le formateur,
dépend la construction d’un « pro-
jet de formation », lequel doit prévoir
contenus et méethodes, mais aussi
dispositif et cadre. Celui-ci peut-il étre
co-construit avec les demandeurs ?
Est-il en adéquation avec le niveau
des futurs formés, en conformité ou

Automne 2011



en decalage avec leurs attentes ? Et
comment les compétences intrin-
seques du formateur peuvent-elles
eviter d’effectuer un forchg sur les
représentations qu’ont les futurs for-
mes de leurs besoins propres ? Dés
cette étape, on peut entendre si l'on
est dans un authentique espace de
formation d’adultes ou dans une
simple transposition de la pédagogie
scolaire.

Toute formation se doit de comporter
simultanément la définition d'un « dis-
positif » (les aspects matériels et spa-
tio-temporels) et d’'un « cadre » qui lie
formateur(s} et formeé(s).

Dispositif et cadre assument des
fonctions psychiques de contenance
et d’étayage de la transitionnalité en-
gagee par les processus formatifs. Or,
c’est au niveau de la précision du dis-
positif et de la consistance du cadre,
dont le formateur est le garant, que
peuvent surgir des effets de violence :
trop laxiste, incohérent, voire para-
doxant, le cadre rend alors I'espace
de la formation dangereux et mena-
¢ant ; trop rigide. il infantilise les for-
meés et est vécu comme un carcan.
Toute formation d'adulte se déploie
au sein d’un espace relationnel com-
plexe, groupa! et multipolaire. S’entre-
croisent nécessairement les relations

Canal Psy n°98

du formateur par rapport a chacun
des formés comme a I'égard du
groupe quils constituent, la relation
des formés entre eux et vis-a-vis du
formateur, éventuellement la relation
des formateurs entre eux (en cas de
co-animation)... C’est peu de dire
que la relation des formeés au forma-
teur est marquée par {a dépendance ;
une dépendance acceptée, forceée,
refusée ? En outre, la positivité initiale
de la dynamique transféro-contra-
transférentielle (I'« illusion groupale »)
ne manquera pas de se retourner en
son envers, avec I'apparition d’affects
tels la méfiance, la crainte, le ressen-
timent, la haine... qui en appellent a
étre geres par le formateur, sans qu'il
se déloge de sa position de neutralité
bienveillante !

Mais, sur un plan plus profond, il
s’agira de s’interroger également sur
la violence qui peut étre impliquée
dans la fantasmatique méme de toute
formation. Parce qu’elle est déforma-
tion - perte d’'une forme premiéere — et
transformation, la formation engage la
perte d’une identité antérieure, dans
I'espoir toujours incertain d'en édifier
une autre, plus enviable, plus valori-
sée. Sous cet angle, elle est nécessai-
rement « mise en crise » des formés,
Et, qu'elle s’organise sur un versant
maternel (accouchement, mise au
monde, re-naissance, genese...) ou
selon un versant paternel (le forma
teur comme potier, sculpteur, forge-
ron...), une telle fantasmatique se
configure toujours sous 'aspect d'une
« épreuve » existentielle.

Enfin, toute formation débouche en
son terme sur une phase d’évaluation
qui est censée porter sur les contenus
et méthodes, certes, mais qui ne peut

manquer de concerner le formateur
lui-méme, ses attitudes, ses compé-
tences, sa disponibilitée, la qualité de
son animation... Or, la ou il y aurait
lieu de prendre en compte ce qui a été
transmis et transformé par la forma-
tion, maints dévoiements peuvent se
faire jour : reglements de compte, re-
taliations™ narcissiques, évitement de
la réguliere confrontation a l'inache-
vement que comporte toute formation
humaine...

Au total, formation et violence appa-
raissent strictement antinomiques
dans leurs visées respectives. La
violence cherche toujours a réduire
I'autre, l'altérité de I'autre, au méme ;
elle annule la différence, elle entraine
des effets de désubjectivation ; elle
fige ce qu’elle atteint, |a ou la forma-
tion entend accompagner en I'autre le
deésir de grandir, la ou elle est mise en
mouvement du sujet. Argument sup-
plémentaire pour que s’organise une
rencontre qui permette d'interroger la
violence dans !a formation et la forma-
tion de la violence.

pﬂ%ﬂ%’%&/@ GIET
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plutdt rare signifiant rétersien, vengeance,
représaiiles.
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Processus de formation et dispositifs d'écoute
en Institut de Formation en Soins Infirmiers
David CHANDEZON

e dois bien l'avouer, mes pre-
J mieres reactions a legard du

rendez-vous du lundi soir dans
le cadre du M2 Professionnel Psycho-
pathologie et psychologie clinique,
parcours clinique de la formation avec
Dominique Giner, furent assez réser-
vées. En organisant « seulement » un
accueil et I'animation des rencontres
avec les professionnels invites, je
me disais que ce professeur devait
fonctionner a minima. Pourtant, ce
moment de rencontres et de partage
d’expériences cliniques en formation
fut précieux dans ma formation : ani-
mer, partager, transmettre, multiplier
les identifications possibles avec les
psychologues intervenants. Ces ex-
poses, « stimulants », comme il aimait
a le dire aprés chaque intervention,
nous ouvraient un acces vers nos
propres investigations de terrain, po-
sant les jalons d’'une pratique clinique
de la formation.
Dipléme en poche, j'ai eu la possibilite
d'exercer, a cété de mon activité dans
le soin, en tant que psychologue for-
mateur. Simple intervenant d'abord,
j'ai, au fil du temps, cree et mis en
place des espaces d'écoute clinique
au sein d’'un Institut de Formation en
Soins Infirmiers. Aussi, je voulais a tra-
vers cette communication, temoigner
de la maniére dont la clinique de |a for-
mation a infiltre moen apprentissage,
mon cheminement et donné lieu a la
création de deux dispositifs d'écoute,
I'un groupal, l'autre individuel. Je vous
propose de me suivre dans les diffe-
rentes etapes de ma demarche.
La formation d'infirmiére est actuelle-
ment de trois ans au lieu de trois ans
et demi auparavant. Au cours de leur
formation, les étudiants alternent entre
des périodes au centre de formation
{théorie) et sur les lieux de stage (pra-
tique). La formation est accessible par
concours aprés le baccalauréat. La
plupart des etudiants sont issus du
baccalauréat ou d'une annee de pré-
paration au concours. lls n‘'ont donc
aucune expérience du soin et ont seu-
lement une connaissance théorique
du metier. Certains peuvent avoir une
premiére expeérience professionnelle
en ayant occupe, pendant quelques
années, des postes d'ASH, Aides-soi-
gnants, ou faisant fonction.

la Fonnation

Avant d'étre dipldme, j'avais com-
mence a donner des cours de psycho-
logie auprés des étudiants. J'ai donc
poursuivi aprés mon dipldme et éga-
lement propose d’'animer des groupes
d'analyse de la pratique de stage. Ces
groupes existaient avant mon arrivee,
ils étaient animés par les formateurs
de I'ecole. L’Analyse de la pratique de
stage etait alors davantage travailee
de maniéere pédagogique que clinique,
malgré un travail sur le vécu du stage
a partir des ressentis et des eémotions
de chacun. Les formateurs m'expri-
maient les limites de leur travail dans
cet espace de rencontre. Ces limites
tenaient compte de leur posture d'en-
seignant/formateur evoluant dans un
cadre pédagogique précis et détermi-
neé (comprenant la question de I'éva-
luation pédagogique).

Lesgroupes se sont ainsi mis en place.
En fonction de leur age, expérience,
maturité entre chacune des trois pro
motions (premiéres, deuxiemes et troi-
siémes années), il m'a semblé impor-
tant de difféerencier le travail propose.
Avec les 1¥* annees, j'ai davantage
proposé des groupes a mediation
(groupe a thémes, groupe photos,
jeux de roles), afin d'accompagner
ce premier travail d'elaboration de sa
pratique. Leurs questions concernent
davantage l'accueil (ou ils sont eux-
mémes traversés par cette question).
Leurs questions traitent de leur place
en stage ; « quelle est ma place en
stage ? Dans I'équipe ? Quelle est la
limite de ma place ? Puis-je m’auto-
niser a... 7 ». Derriére ce discours
manifeste, on peut entendre une an-
goisse beaucoup plus latente concer-
nant I'histoire du sujet et son rapport
au groupe. Chacun est interrogé sur
son propre rapport au rejet, a I'oubli,
a la rivalité, !'indifférence que peut
faire vivre le lien aux autres dans un
groupe. Il est donc important pour
moi, que les étudiants puissent appro-
cher I'expérience de leur pratique en
etant contenu dans le groupe. Pour
cela, 'emploi de consignes simples
s’est montreé facilitateur.

La fin de la premiére. deuxieme et
troisitme annee est apparue comme
une période marquée par des mou-
vements de deuil, de désillusion.
Les etudiants semblent confrontés a

I'écait entre ce qu’ils ont imaginé du
meétier {« la relation d'aide et le soin »
étant les themes mis en avant comme
motivant par rapport au metier) et la
réalité du terrain. La pratique profes-
sionnelle leur semble plus technique,
les contraintes de temps et de rentabi-
lité égratignent l'ideal du metier. Ainsi,
les questions sont formulées du cote
du soin, du bon soin et du relationnel
avec les patients. lls evoquent egale-
ment les situations de maltraitance,
les questions liees a I'ethique.

En troisieme annee, nous travaillons
un autre mouvement, celui de la sépa-
ration. Aprés lillusion, puis la désillu-
sion, les étudiants quittent la formation
pour entrerdan s e métier. Un nouveau
mouvement se met alors a 'ceuvre. s
sont amenés a vivre de nombreuses
séparations : avec leur groupe de for
mation, avec le centre de formation
(equipe pedagogique). lLeurs ques-
tions traduisent alors les angoisses
accompagnant cette période : « serai-
je capable d’assumer les responsabi-
lités que 'on va me confier ? Vais-je
reussir en tant que professionnel ? »
On assiste egalement au reveil des
premieres angoisses. Celles qui les
avaient traverses durant leurs pre-
miers stages et qui refont surface ;
« serai-je capable de m'intégrer dans
une équipe, de trouver ma place ? »
.'analyse de la pratique permet ainsi
d’accompagner les difféerents mouve-
ments traversés par les étudiants au
cours de leur parcours de formation.
Le retour du groupe aux différentes
questions, interrogations de chacun
joue le role de contenance et pare-
excitateur au sein du groupe. Le tra-
vail d'élaboration vise donc a donner
du sens a I'expérience, il s'articule au
contenu théorique. Cela contribue a
travailler la question de I'écart entre
theorie et pratique.

lL.a formation de I'étudiant infirmier se
joue dans un processus de transfor
mation identitaire qui touche a la fois
un niveau externe, l'acquisition du
meétier, sa culture, ses valeurs, et un
mouvement d'origine interne touchant
sa propre subjectivité. Ainsi, le chan
gement de posture entre formateur
et psychologue clinicien se fait donc
dans la capacité d'accueil, non seule-
ment de ce qui se joue dans la scéne
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de I'expérience pedagogique, mais
aussi, dans I'Autre-scéne. En éclairant
et accompagnant le forme, le clinicien
tente ainsi de I'aider a emerger.

Au bout d'un an de fonctionnement
des groupes d'analyse de la pratique,
j’ai repéré gu’un certain nombre d'étu-
diants s’expriment peu au sein des
groupes. lls peuvent étre participatifs,
dans I'écoute, mais restent silencieux.
Parfois ce sont les mémes qui, en fin
de groupe, viennent me voir en me
demandant si j'ai un cabinet ou un
lieu pour me rencontrer. Un premier
niveau de demande individuel se for-
mule comme cela. Ces étudiants. en
difficultés a suivre la formation ou sur
leur lieu de stage, n’ont pas pu trouver
un premier niveau de traitement dans
les groupes d'analyse de la pratique.
lls ouvrent ainsi une demande sur un
travail d’accompagnement individuel.
L'expérience précédemment acquise
au cours de lI'accompagnement des
étudiants m’a donc amené (conjoin-
tement avec I'équipe pédagogique) a
créer un nouveau dispositif au sein du
centre de formation : le Point Ecoute.
Sa mission consiste a aider I'étudiant
a mieux comprendre et trouverdes so-
lutions par rapport a ses problemes ;
l'aider a prendie de la distance et €la-
borer autour de ce qui est source de
souffrance psychique ; & I'orienter; si
necessaire, vers des seivices plus
specialises ; aider les prafessionnels
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de l'école (formateurs...), en orientant
vers un lieu tiers (a la fois en dehors
de la scolarité, mais en méme temps
au cdte de la formation et dans 'ecole)
des étudiants ressentis comme ayant
des difficultées personnelles ou sco-
laires pouvant regillir sur leur parcours
de formation. Le Point-Ecoute n’est
pas un lieu de soin, mais un dispositif
intermédiaire de prévention. Les ren-
contres avec un psychologue visent
avant tout a offrir un lieu neutre, gra-
tuit ou chaque étudiant peut venir
s’'exprimer et tenter de dénouer des
eléments conflictuels.

Actuellement les motifs évoqués
comme demande sont principalement
lies a un probléme survenu en stage
(« reproches de I'équipe, remarques
de soignants », « mauvais positionne-
ment professionnel de I'étudiant »). La
encore, il faut nous interroger sur cette
forme de demande d’aide « liée au
probleme de stage ». Il nous semble
que cette formulation ouvre sur un
travail concernant [|'histoire du sujet
et son propre fonctionnement interne
en particulier, sa groupalité interne,
c’est-a-dire ce qui, dans la situation
de stage professionnel fait résonance
dans son histoire et qui I'encombre,
I’inhibe, dans la progression de son
parcours, de son apprentissage.

Le premier bilan du Point-Ecoute fait
apparaitre que I'anonymat, la discreé-
tion, le fait de rencontrer un interve

nant hors de Iéquipe pédagogique,
la proximiteé du lieu d’écoute, sont des
motifs évoqués comme facilitant I'ac-
ces pour les étudiants.

Cette écoute possible du processus
de formation au sein des espaces
créés dans un Institut de Formation en
Soin Infirmier semble favoriser la réin-
tégration psychique du vecu de sujet
(stagiaire) de la formation. |l redonne
du sens a 'expérience pedagogique,
humaine et subjective du vécu de for
mation. Alors, ma posture a changée
entre mon avant et mon aprés ren-
contre avec Dominique Giner. J'ai
moi-méme vécu un changement
d’identité professionnel, de formateur
en psychologie a celle de psycho-
logue clinicien exer¢ant au sein d’un
institut de formation.

Aussi, la trace laissée par les ren-
contres du lundi fut pour moi celleci,
s’autoriser la création d'espaces de
penseées en lien avec la formation des
etudiants infirmiers et le dispositif pé-
dagogique en offrant a chaque sujet
un lieu ou il puisse se loger en dehors
des contraintes pedagogiques : ouvrir
queiques fenétres possibles sur son
propre cheminement en formation.

David CranDEzON
Psychologue clinicien
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La question de la partiafité

La question de la partialit¢ est une
question récurrente lorsqu’elle se
trouve confrontée aux caracteres de
I'authenticité et de la transparence
que la société impose de retrouver
par obligation éthique dans toutes les
productions. et ce, quel que soit le
domaine ou elles apparaissent. En se
posant plus spécifiquement dans les
differents champs scientifiques de la
recherche, elfle inscrit d'une certaine
maniére son debat dans la probleé-
matique de I'influence de la part psy-
chosociale du sujet a l'origine d'une
production. Autrement dit, il s’agit de
discuter de I'immixtion de la partialité
entendue au titre d’un attachement de
quelque chose du psychisme qui ca-
ractérise le sujet créateur et construc-
teur dans une production propre.

C’est dans la confrontation a cette
problématique générale que vient
s’inscrire les résultats d'une recherche
qui s’intéresse au double aspect psy-
chique et épistémique d'une pro-
duction de savoirs spécifiques. Les
savoirs infirmiers sont repérés a partir
d'un genre puisqu’il s’agit de savoirs
professionnels. lls sont produits par
des infirmiers hospitaliers qui se sont
investis a l'université dans une for
mation dipldmante. La recherche est
initialement guidée par cette intention
de mettre a jour les formes expres-
sives de ces différentes productions
en s’envisageant a partir d’'un trans-
feit de savoirs. Sous sa connotation
cognitive, le transfert est entendu soit
au titre d'un transfert-déplacement de
savoirs de {’université lieu de la forma-
tion aux unités de soins ol s'exercent
les activités des infirmiers, soit au
titre d’un transfert-transformation des
savoirs retrouvés dans une nouvelle
production. Cette mise en évidence
de I'émergence d’une production ap-
porte sa contribution a la question so-
cialement vive de Il'universitarisation
de la formation des infirmiers, et de la
professionnalisation de leurs activités.
La partialité comme attachement de
quelque chose du psychisme qui se
trouve caché dans une production de
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savoirs se montre néanmoins dans
une visibilité indiciaire discursive. Son
irruption est significativement liée
a I'évocation du rapport personnel
au savoir des infirmiers. Elle est en
effet rattachée a la convocation d’un
champ d’étude d’inspiration princi-
palement psychanalytique (BeiLErROT
et al., 1987, 1996, 2000) qui présente
le rappoit au savoir au titre « d'une
double relation consciemment entre-
tenue entre I'individu et I'objet savoir
et inconsciemment marqué de I'his-
toire du sujet ». (BewLeroT, 1987, p.31).
La partialité méle des éléments cogni-
tifs de I'effectivité du transfert a des
eléments psychosociaux reflétant la
singularité des sujets. La référence
aux travaux de BeiLLeroT et al., (1996,
2000) oriente linscription théorique
de I'étude dans I'acception du rapport
au savoir comme relation du sujet a
un objet placé sous la connotation de
Iincorporation, et de I'attachement a
des objets privés de savoir et a des
objets du savoir commun (Moscon,
2006, p.23). Le savoir, apparenté a
un objet, entretient avec le sujet une
relation dans la réminiscence de la
relation originelle au premier objet
constitué par le sein maternel ou par
son substitut. Les modalités de cette
relation s’entretiennent dans le sou-
venir ambivalent du plaisir/déplaisir
et du fantasme/réalité, La référence
psychanalytique freudienne, tout en
développant cet aspect de la relation
sous-tendue par les principes de plai-
sir et de réalité (Freup. 1920), donne
a I'’étude un axe psychosocial. Elle
conduit a la socialisation du sujet dans
sa maniére d'appréhender et de se
représenter le savoir, dans un premier
temps au sein de sa famille, et dans
un deuxieme temps au sein des ins-
titutions scolaires et professionnelles.
Cette orientation psychosociale est
prise par BewLeroT et al., considérant
le rapport personnel au savoir d'abord
comme une disposition intime avant
d'étre une grammaire sociale (BEiLLE-
roT, 1987). Le sujet pris dans la dyna-
mique de la socialisation primaire et
secondaire s’érige progressivement
comme sujet psychique, social et

L'émergence productive des savoirs infirmiers
Valérie Paule Roman-Ramos

épistémique. Sur I'ensemble de son
ceuvre, FReup montre cet aspect du
développement psychique du sujet
en interaction avec un environnement
familial et social dont il gardera plus
tard des traces dans la remémoration
et la répétition de certaines conduites.
Le sujet est a I'origine mobilisé sous
fimpulsion d’une énergie dont FRreup
montre (1915) qu'il conservera durant
toute son existence la mémoire de
la satisfaction procurée a partir d'un
choix d’objet lui rappelant celle du pre-
mier objet. Cette énergie pulsionnelle
trouve naissance dans le développe-
ment des pulsions scopique, tactile et
visuelle de 'enfant (Freup, 1905). Dans
e processus pulsionnel qui se forme
entre le sujet, I'objet et le but poursui-
vi, la sublimation apparait comme I'un
des destins possibles de la pulsion.
C’est dans cette dimension sublima-
toire que viennent s'ordonnancer les
futures productions a venir du sujet
(Freup, 1905-1918). LUérection identi-
taire du sujet prise dans la mouvance
des contextualisations auxquelies il
sera successivement exposé repose
sur les fondements archéologiques
des identifications a I'Autre et des re-
lations entretenues avec I'objet. C'est
a partir de ces principales références
que sont formalisées des hypotheses
interprétatives. L’hypothese générale
donne la patticipation des structures
psychique et cognitive du sujet a la
singularité d’'une production de sa-
voirs qui demeure malgré tout adaptée
a une réalité sociale contextualisée au
travail infirmier hospitalier. Les hypo-
théses opérationnelles considérent le
sujet infirmier comme un étre de pul-
sion qui anime ce dernier dans le sens
d'une énergie I'orientant vers un oblet
de savoir, susceptible de Iui procurer
du plaisir. L'infirmier est ainsi poussé
vers un objet particulier de savoir en
rapport avec sa propre histoire biogra-
phique, sociale et professionnelle.

C'est a partir du postulat de {’exis-
tence d'un sujet psychique, social et
épistémique que la clinique s’impose
pour mettre en évidence les indices
et les manifestations de la partia-
ité comme attachement de queique
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chose du psychosocial a une produc-
tion de savoirs. Pour illustrer cette ra-
pide présentation du cadre théorique,
nous exposons les principes métho-
dologiques de cette étude et la syn-
thése de ses principaux résultats.

Méthodologie de I’étude

Dix entretiens semi-directifs sont réa-
lisés. Is sont guidés par un corpus de
questions qui renvoient aux différentes
thématiques de I'étude. Le rapport au
savoir, entendu dans le sens d'une
relation d'attachement au savoir et
d'une incorporation du savoir, est ex-
ploré en référence a I'histoire privée et
publique d'un sujet posé comme sujet
originellement curieux animé du desir
de savoir. Il s'agit de retrouver I'objet
privé de savoir du sujet dans I'origine
de sa relation d'attachement, comme
il s’agit de rechercher des traces de sa
relation corporée au savoir. Le sujet,
pris comme sujet public en tant que
professionnel et comme sujet privé
pris dans son intimité psychique et
familiale, s’expose a I'étude sous les
indices de l'identification a un Autre,
de ses traits de personnalité et du
plaisir qu'il a pu ressentir au cours de
sa formation. Les principes de réalité
qQui circonscrivent sa production de
savoirs sont inhérents a sa socialisa-
tion scolaire et professionnelle. Les
indices de ces principes sont exa-
minés dans I'expression des repré-
sentations et des jugements prénés
sur le savoir scolaire et professionnel
dans les conditions de leur manifes-
tation. La méthode clinique se trouve
en cohérence avec les références
théoriques qui sont faites dans cette
étude, et notamment avec la méthode
psychanalytique qui met en exergue la
discursivité des sujets.

L'étude, en combinant des resultats
quantitatifs a des éléments qualita-
tifs de linterprétation clinique, pré-
sente les caractéristiques d'une étude
mixte. L’aspect quantitatif repose sur
le traitement du corpus constitué par
I'enregistrement des dix entretiens. Ce
dernier dépend en partie de I'utilisa
tion du logiciel Texstat qui permet de
quantifier les fréquences linguistiques
occurrentes. Le mot repéré dans le
discours, sous les manifestations d'un
indice, est par définition saifi'ant. Cette
saillance tient soit a sa singularité qui
attire l'attention du chercheur. soit a
sa recurrence ou ses occurrences. Le
mot constitue ainsi une unité linguis-
tique de référence sur laquelle se
fonde linterprétation. Sa nature est
d'étre isolé, ou bien d'étre rattache
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a un registre lexical d'appartenance.
Mosconi identifie de la méme maniéere
sous la manifestation du /lapsus /in-
guae un elément discursif qui prend
a ses yeux une valeur interprétative
(2006, pp.21-40). La valeur accordée
au mot illustratif des formes que peut
prendre la partialité dans une produc-
tion de savoirs correspond ainsi a une
valeur numérique. L'aspect qualitatif
dépend de l'interprétation clinique de
chaque entretien. Les mots les plus
saillants sont encore utilisés pour
reconvoquer l'interprétation auprés
des infirmiers volontaires qui seront
interviewés une seconde fois dans
la poursuite du projet de recherche.
L'analyse de chaque cas pris comme
cas d'étude vient approfondir I'inter-
prétation (PepmieLu, FERnANDEZ, 2007).
Elle met en relief des profis qui se
montrent comme autant de manifes-
tations d'une personnalité psychique
et cognitive participant a 'émergence
et aux formes expressives d'une pro-
duction de savoirs infirmiers.

Présentation générale du Corpus

Dix infirmiers constituent I'échantiflon
de cette étude. lls exercent tous leur
activité en secteur hospitalier ; les
sept premiers au sein d’'une unité pro-
ductive de soins ; les trois autres dans
le service chargé d'organiser la forma-
tion professionnelle continue des ho-
pitaux de Marseifle. Ces dix infirmiers
ont suivi une formation universitaire
validant soit un dipldme universitaire
(D.U.), soit une licence en Sciences
de {'Education, soit un Master 1 ou un
Master 2 professionnel dans la forma
tion, Au tetal, 17 dipldmes universi-
taires sont recensés avec une domi-
nante a 35 % du dipidme universitaire
(D.U.). Lintitulé des dipldbmes évoque
dans un questionnaire préalable a
I'entretien la spécificité disciplinaire
du lieu ol les infirmiers exercent leurs
activités. On peut alors supposer a ce
stade de la recherche que le transfert
des savoirs de l'université a I'espace
de travail s'organise déja pour ces dix
infirmiers sur les bases de cette adé-
quation entre formation et employabi-
lité contextuelie.

Eléments démographiques

Des éléments démographiques viennent
compléter la description du corpus. Il
est composé de neuf infirmiéres pour
un infirmier qui ont une moyenne
d’'age de quarante ans. Cette compo-
sition est représentative de l'aspect
démographique de la population infir-
miére toujours fortement féminisée.

10

Leur ancienneté dans la profession
est de vingt années depuis |'obten-
tion de leur dipldme d'Etat d'infirmier
qui leur donne le droit d'exercer cette
profession. Ces infirmiers attendent
néanmoins plus de quinze années
pour s'investirdans une formation uni-
versitaire ; la plus ancienne datant de
1996 ; la plus récente de 2007,
D'autres indicateurs viennent s'ajou-
ter. L'entretien clinique fait spontané-
ment emerger des indices de la situa-
tion familiale passée et présente des
sujets. Huit d'entre eux sont ainsi repe-
rés sous leur statut de parents quand
ils mentionnent spontanément dans le
discours la présence de leur conjoint
ou de leurs enfants, tandis que sept
des dix infirmiers se positionnent tout
aussi spontanément dans leur fratrie
anciennement constituée par la place
qu'ils occupaient pour quatre d'entre
eux en tant que cadets (les trois autres
le font trés vaguement en mentionnant
dans I'entretien la présence des fréres
ou des sceurs). La question de I'émer-
gence de I'épistémophilie du sujet au
regard de sa position dans la fratrie et
plus spécifiquement de sa situation
d'ainé est a réinterroger. Pour Freup,
les questionnements épistémophi-
liques apparaissent de maniére plus
accentuée dans cette position du pui-
né forsque la naissance d’un autre en-
fant suscite des interrogations ; « d’or-
dinaire c’est la menace que constitue
la venue d'un nouvel enfant en qui if
voit d’abord qu'un concurrent (...] qui
éveille sa curiosité » (1905, p.56). Cet
aspect de la place cadette du sujet
dans Ta fratrie ne semble pas, dans
le cadre de cette étude, conditionner
I'emergence de la pulsion de savorr ;
la curiosité apparaissant en contre-
partie comme un qualificatif récurrent.
L'adjectif « curieux » qui lui est associé
se retrouve en effet dans neuf des dix
entretiens avec ou sans la relance du
chercheur.

Eléements descriptifs de Ia production
des savoirs infirmiers

Vingt et une productions sont rele-
vees. La principale forme expressive
donnée a ces productions est orale
pour une expressivité écrite moins re-
présentative. Les productions a forte
dominante orale sont identifiées dans
lexpression d’'un mode particulier ; le
mode relationnel. Il est le plus fréquent
au regard du mode communicationnel
ou s'inscrivent peu de participations a
des colloques ou a des conférences
a thématiques professionnelles. Le
mode relationnel est spécifique au
modus operandi infirmier. I définit
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une production d’échanges qui s'or-
ganise non seulement entre les infir-
miers, mais aussi avec le patient dans
l'interaction quotidienne de sa prise
en charge. La production se mani-
feste dans la formation de groupe
d'’échanges et de discussions qui
interviennent le plus souvent dans la
formalisation d'un projet de service ou
d'établissement comme suite donnée
au transfert de la formation universi-
taire. La production des savoirs de ces
dix infirmiers se montre sous un mode
ol l'action domine. Elle se trouve au
centre de la discursivité dans des
actions rappoitées par les sujets. La
fréquence des verbes d'action, soit
34 % sur I'ensemble du corpus lin-
guistique montre que la production
se maintient dans un rapport institu-
tionnel sur le mode de l'identification
socialisée d’un sujet infirmier exercant
lessentiel de ses activités dans le
faire de l'action du soin. Les modesde
ces productions se placent finalement
« dans une dialectique d'union-sépa-
ration et de separation-nouveauté »
{BewLeroT, 1996, p.85). La persistance
de ces modes révele le maintien, chez
ces dix infirmiers, de leur objet savoir
dans la continuité d'un objet sociale-
ment et institutionnellement intériorisé
au cours de leur apprentissage pro-
fessionnel. La producti(an demeure
pragmatique. Les savoirs universi-
taires sont abordés selon ce principe
de réalité d'étre utile pour les activités
a venrr.

Principaux indices
saillants transversaux

La présentation des indices les plus
saillants de I'analyse transversale des
dix entretiens est centrée sur les thé-
matiques de lidentification a I"Autre,
des modalités de la relation du sujet
a l'objet savoir, et des pulsions qui
guident cette relation.

Les dix entretiens contiennent des
mots appartenant au lexique relatif
a la famille du sujet. Dans cette évo-
cation spontanée des personnages
familiaux, la figure du pére est parti-
culierement emblématique. Elle se
détache principalement a pattir de la
remémoration d'un fait de I'histoire du
sujet. Deux types de souvenirs inter-
viennent en effet treés brievement dans
les entretiens. Il s'agit soit de souve-
nirs liés a la scolarité, soit de souvenirs
intimes ol le pére est le plus souvent
présent. Quinze souvenirs sont ainsi
relevés : soit sept souvenirs scolaires
et huit souvenirs privés. Dans I'évo-
cation du souvenir marquant de I'en-
fance, le pere joue un réle fondamen-
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ta!l puisqu'il est lie comme élément de
Ihistoire privee du sujet a sa produc-
tion de savoirs, Le mot pére et ses oc-
currences sont fréquents dans ce type
de souvenir a contrario des souvenirs
liés a la scolarité du sujet ol appa-
raissent d'autres personnages comme
« fes professeurs : la maitresse ». En
d'autres termes, il existe incontesta-
blement un lien entre cette figure du
pére, personnage principal du souve-
nir et la spécificité productive du sujet.
Le cas de Marie-Joséphe montre a
quel point cette influence existe entre
le souvenir ol évolue le pere industriel
incapable de prendre des décisions au
sein de son entreprise, la substitution
de sa fille alors agée de quinze ans
pour remplir ce role et ses activités
productives ou il s’agit, apres le suivi
d’un cursus universitaire de deuxieme
cycle en sciences de 'Education, de
« [...] résoudre des problématiques et
de savoir prendre des décisions [...] ».
Un autre indice concerne l'identi-
fication de !université ol se sont
déroulées toutes les formations uni-
versitaires des dix infirmiers. Elle est
identifiée dans six entretiens sous la
représentation « d’'un espace ; d’'un
contenu ; d'un cadre ; d’'une garan-
tie.. », par des mots spécifiant fina
lement un contenu. L'association de
ces mots renforce la caractéristique
de {'université d’étre apparentée a un
volume et finalement a un contenant
de savoirs. L'analyse reléve dans six
entretiens une autre concordance éta-
blie entre le savoir et l'université. La
combinaison des articles servant a
deésigner le savoir de I'université par
I'usage majoritaire des articles indéfi-
nis « du ; des ; tout ; tout du... » étaye
cette idée de la totaiité du savoir a
laquelle aspirent certains des sujets
interviewés. L'esquisse de deux pro-
fils, schizoide et paranoide, a I'égard
du savoir est pressentie, d'une part
dans l'idée d'un espace de savoir
coupé du monde isolant ainsi le sujet
et d'autre part, dans la propension a
vouloir tout savoir du savoir dans sa
globalité. Cette tendance déja repérée
transversalement est plus étroitement
identifiée dans chaque cas d'étude.

L'objet savoir au centre d'une pro-
duction s'identifie dans I'origine d'un
objet privé de savoir, et d'un objet de
savoir commun principalement appreé-
hendé a I'école dans la socialisation
secondaire du sujet. L'attachement a
un objet privé de savoir qui remonte-
rait al'enfance n'est identifié que pour
deux des infirmiers interviewés. Dans
ces deux cas, I'objet est alors préci-
sément mentionné par le mystere qui
entoure la mort d'étres proches et par
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la propension a lire tous les livres de
la collection de la ComTESSE DE SEGUR.
Pour les autres, il n'existe pas d'ob-
jet électivement choisi par les sujets
comme objet de substitution a I'objet
originel, du moins dans la discursi-
vité des entretiens. L|'attachement
a un objet de savoir se veut plus ré-
cent pour sept infirmiers puisqu’il se
concrétise au moment du suivi de la
formation universitaire. Mais quelle
que soit l'historicité de cette rela
tion étroitement serrée avec un objet
savoir, ce dernier se trouve au centre
d’une production profondément liée a
I'histoire psychosociale des sujets. Le
cas de Dominique, intéressée durant
ses deux Masters 1 et 2 en formation
de formateur au concept de burn-
out, montre que cet objet se trouve
inséré dans son projet hospitalier
pour venir en aide aux soignants en
souffrance au travail. Cet objet, iden-
tifié nominativement dans le discours
par Dominique sous son appelation
de « résistance au travail », possede
une ressemblance frappante avec des
traits de sa personnafité qui la décri-
vent comme une enfant « battante ; re-
belle ; révolutionnaire ; en rébellion... »
L'objet de savoir commun n’est pas
vraiment spécifié au cours des entre-
tiens. il y a certes le goit plus accen-
tué pour certains savoirs scolaires
rencontrés a I'école, au collége ou au
lycée. Le gotit de Marie-Josephe pour
la philosophie, ou l'intérét plus mar-
qué d’Héléne pour les mathématiques
et les langues étrangeres confirment
la participation de l'institution scolaire
ala construction du sujet.

Dans I'ensemble des dix entretiens,
huit sujets se montrent sans aucune
relance sous I'évaiuation du bon ou de
releve plutdét moyen. Iy a, chez ces
sujets, la stigmatisation de ce profil
conservé dans leur mémoire. Cette
stigmatisation témoigne aussi d'une
certaine conformité a I'évaluation de
leur profii cognitif pronée par I'insti-
tution scolaire. Tous les sujets inter
viewes révelent dans cette conformité
une adaptation aux modalités de I'ap-
prentissage principalement axées sur
le « par cceur ». De la méme maniere,
les représentations familiales sur le
savoir vont dans le sens d'un travail
réalisé sur le savoir scolaire. C'est
une représentation qui se dégage de
'ensemble des entretiens. Pour ac-
queérir un savoir, il faut en effet le tra-
vailler pour réussir encore mieux que
ses propres parents. L'appartenance
sociofamiiiale influence ces représen-
tations dans le sens ol le savoir et
les études participent a I'ascension
sociale des sujets. Freup souligne les
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principes qui président a la constitu-
tion du surmoi par le réle que jouent
les parents dans I'éducation des en-
fants ; « c'est ainsi que le surmoi de
I'enfant ne s édifie pas, en fait, d'aprés
le modeéle des parents, mais d'aprés le
surmoi parental ; if se remplit du méme
contenu, il devient porteur de la tradi-
tion, de toutes fes valeurs a I'épreuve
du temps » (1920, p.94). Dans cette
constitution, il y aurait ainsi une anté-
riorité deja déterminée sur le surmoi
« par les imagines parentales plus
anciennes » (1920, p.90). Les identifi-
cations qui apparaissent donc poste-
rieurement a la socialisation primaire
du jeune enfant notamment, au cours
de sa scolarisation ne concernent
finalement que le moi et elles n'in-
fluencent plus le surmoi.

Lalecture constitue {e principal mode
de relation au savoir. Quatre infirmiers
ont un go(it prononcé durant leur en-
fance pour la lecture alors que cing
autres le montrent plutdot au moment
de la formation dans l'intégration des
savoirs universitaires. Le registre lexi-
cal utilisé pour parler de ce godt an-
cien ou plus récent précise cette ten-
dance a faire entrer le savoir dans un
mouvement pris entre I'extériorité et
lintériorité du sujet. Les mots « inté-
grer; mangerdu livie ; digérer, décan-
tation... » sont dans I'ensemble peu
fréquents. lls renvoient pour certains
sujets a leur singularite ; celle d’Elisa-
beth qui a littéralement « mangé du
livre » durant toute sa formation. Ces
mots temoignent malgré tout d’une
symbolique ou le savoir est pergu au
titre d’un aliment par certains des su-
jets intervieweés.

Dans cette étude, la pulsion épiste-
mophilique apparait comme I'élément
instigateur de cet investissement en
formation et surtout de la relation a
un objet de savoir qui se préte aux
questions et aux investigations des

Bibliographie

sujets. Le discours de chaque infir-
mier montre des éléments du type
dominant de la pulsion a I'ceuvre. La
pulsion de savoir est partagee a parts
egales dans |'enfance de ces dix infir-
miers, entre une pulsion de savoir et
une pulsion de recherche. Huit des
sujets maintiennent le trait dominant
de cette pulsion de leur enfance. Deux
confirment la chronologie d'une anté-
riorité de la pulsion de savoir sur la
pulsion de recherche dans la consti-
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de leur pulsion épistémophilique,
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retrouvent dans un trait épistémophi-
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les savoirs universitaires avec les sa-
voirs pratiques de ses activités et ce

qu’elle raconte a propos de I'écroule-
ment de I'énigme du pere Noél en dé-
couvrant les cadeaux dans le coffre de
la voiture de son pére ('ayant ouvert
par inadvertance).

La pattialité comme attachement de
quelque chose du psychosocial se
retrouve dans I’émergence d’une pro-
duction de savoirs iniirmiers contex-
tualisée a I'hopital. Cette derniéere
montre sa double adhésion ; d'un
cote elle est marquée de I'histoire du
sujet qui fait référence a des objets
substitués au premier objet, de I'autre,
elle est chargée de son histoire pro-
fessionnelle et de son adaptation aux
habitus infirmiers. La production de
savoirs est partagée entre utilité prag-
matique et attachement reminiscent
a des imagos ou domine la figure du
pere. Cette étude pose par-la méme
la question de la part de cette partia
lité dans les prochains chantiers de la
recherche infirmiére autorisés par le
Ministére de la Santé et de cet aspect
entre utilité sociale et participation
singuliére du sujet dans une
production de savoirs utiles a toute
la Collectivité. L’analyse interpréta-
tive de chaque entretien comme cas
d'étude montre que les productions
de savoirs ont un lien étroit avec I’his-
toire de chaque sujet. Cette histoire
porte en elle 'amalgame de traces
psychiques, cognitives et sociales.
La partiafité peut alors se percevoir
dans cette inscription. Au-dela des
exigences institutionnelles et des obli-
gations contextuelles du travalil, il per-
siste cette marque que FrReup nomme
trace mnésique.
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A propos d'une psychologie clinique de la formation
Hommage & Dominique Gwer

René Kaes

Je remercie Gislaine Saye, Jean-Marie Besse et Georges Gaillard, de
m'avoir invité 4 cette journeée de réflexion autour des enjeux d'une psychologie
clinique du scolaire et de {a formation.

Ce matin s’est composée progressivement la mémoiwre d’'un homme
d’une envergure exceptionnelie par sa présence auprées des autres - les etudiants,
ses collégues et les gens d'autres horizons, par son savoir et sa capacité de le
transmettre et de le mettre en débat, par son dynamisme dans fa recherche et
dans fa création de dispositifs novateurs. Ce dont nous avons parie, c'est de
son étre méme parmi le monde et parmi ses semblables, c’est de sa générosité.

Je voudrais a mon tour ajouter une touche suppiémentaire a ce portrait
inachevable, en évoquant une aventure universitaire que nous avons partagee
pendant plus de 10 ans, de 1984 a 1996.

|. L'option clinique de la
formation du DESS de
Psychologie clinique

En 1984, j'ai pris V'initiative et la direc-
tion de I'option Clinique de fa For-
mation dans le cadre du DESS de
Psychologie clinique dont j'avais la
responsabilité. J'ai bénéficié de la col-
laboration de D. Ginet, de J.-M. Besse
et de G. JourneT pour la définition du
projet et pour I'organisation de cette
option. La mise en ceuvre de celle-
ci était préte en 1984, mais V'accord
tardif du Ministére a repousse la pre-
miére rentrée a I'année suivante, en
1985. Depuis mon départ a la retraite
en 1996, Dominique GiNET a assuré la
direction de cette option.

Le DESS de Psychologie clinique
était alors un diplome d'état a finalité
professionnette ; il s'inscrivait dans le
cadre des enseignements de troisieme
cycle et dispensait une formation de
haute spécialisation ouverte aux dif-
férents emplois de psychologue clini-
cien. Jusqu'en 1985, il dispensait une
formation uniquement centrée sur la
psychologie et la psychopathologie
cliniques et ses débouchés en institu-
tion et plus rarement dans le pnvé.
L'option Psychologie Clinique de Ia
Formation s'est donc inscrite comme
une seconde onentation dans le cadre
général du DESS de psychologie
clinique.

{a Formation

Eléments d’histoire de I'option
Psychologie clinique de !a formation

A I'époque ol nous avons créé cette
option, il existait un diplome de Psy-
chologie de I'éducation (géré par les
Sciences de I'éducation) et une filiére
de formation de psychologues sco-
laires. Il nous a semblé que les psy-
chologues cliniciens devaient bénéfi-
cier d'une formation spécifique, qui ne
seraitpas prise en charge parces deux
formations : celle d’'une approche cii-
nique de la formation. L'idée était de
former des psychologues cliniciens
qui, en tant que tels, auraient acces a
un champ de pratiques nouveau, celui
des situations professionnelles a visée
formative. Les étudiants seraient pré-
parés a travailler sur le versant indivi-
duel de la formation et sur les rapports
qui, dans ces situations, concement
les interférences entre les individus,
les groupes et les institutions.

Cette option n'ouvrait pas le champ
des pratiques de diagnostic et de soin
dans le domaine de la santé mentale
(par exemple dans les établissements
hospitaliers ou dans ceux qui sont du
ressoit de la Direction de I'Action sa-
nitaire et sociale), a moins que, dans
ce champ, ils travaillent dans un ser-
vice de formation. Les connaissances
préalables requises en psychologie
clinique et psychopathologie pour
étre admis au DESS étaient identiques
pour les deux options. Des entretiens
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préalables avec des praticiens non-
enseignants étaient indispensables.
Un dossier de candidature était exa-
miné par des praticiens et par des
enseignants.

Des enseignements étaient communs
aux deux options. Etaient spécifiques
a l'option des enseignements théo-
riques, des cycles de conférences.
des groupes d'élaboration de la pra-
tique, des séminares de meéthodo-
logie, des stages (trois) et un tutorat.
Un atelier de tests et une bibliothéque
étaient a la disposition des étudiants.
Des réunions propre a I'ensemble du
DESS et d'autres spécifiques a cha-
cune des deux options réunissaient
enseignants et étudiants.

Voici un exemple de séminaire (1989-
90) : Méthodologie de la formation
(G. Journet), Psychosociologie des
apprentissages et du développement
(J.-M. Besse et D. Giner) Psychosocio-
togie des institutions (M. CORNATON),
Séminaires cliniques de B. CHOuVieR,
R. Kags ou J. CHABERT.

Comment a varié le nombre d'étu-
diants dans cette option ? En 1988,
13 candidats se présentent, 8 sont
admis. En 1989-1990, nous avons 15
candidats : ce chiffre sera a peu pres
stable et également le nombre d'étu-
diants admis a la préparation de I'op-
tion (entre 10 et 12).

En 1989-1990, 10 maitres de stage ac-
compagnent les étudiants de 'option.
Apres avoir obtenu teur dipléme, tous
les étudiants trouvaient un emploi ou
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conservaient le leur, ils exergaient
des activités de formation auxquelles
iIs avaient été formés dans des ins-
titutions scolaires, des entreprises,
des organismes de formation publics
et privés, certains d’entre eux, plus
rarement, devenaient consultants en
privé.

En gquoi consiste la nouveauté
de cette option ?

Le rnodéle qui prévaut dans le champ
clinique est celui des pratiques de
soin, notamment dans les institutions
de soin ou de traitement des troubles
psychiques : hdpitaux psychiatriques,
consultations externes, IMP, CMPP,
IME, centres de crise, hoépitaux de
Jour, etc. Des praticiens travaillent
en cabinet. A I'époque, quelques ser-
vices de médecine, de chirurgie, de
peédiatrie, recrutent des psychologues
cliniciens, étendant ainsi le champ de
la pratique.

Ce lien prévalent, qui rattache la psy-
chologie clinique au service des soins
et aux psychothérapies, a une longue
histoire. I se fonde sur fa fonction
dévolue a la psychopathologie pour
comprendre le fonctionnement psy-
chique a pattir de ses troubles et de
ses dysfonctionnements. Les fron-
tieres entre normal et pathologique
ont été a juste titre mises en cause
par la psychanalyse, mais il en a ré-
suité, dans la pratique, une approche
centrée sur 'homme malade plutdt
que sur le sujet vivant et résolvant
les conflits inhérents a |a structure de
sa psyché de maniére non patholo-
gique. La psychologie clinique s'est
en quelque sorte effacée dans ses
applications devant le champ ouvert
par la psychopathologie. Cette pre-
valence est assurément liée a la com-
pétence des psychologues a com-
prendre la psychopathologie clinique
et a promouvoir une autre conception
de la psyché que celle proposée par
la psychiatrie. Mais elle est aussi prise
dans lesrivalités avec la psychiatrie et
le pouvoir médical. La formation des
psychologues s'est trouvée engagée
dans ces rivalités et ces conquétes
de pouvoir en se fondant, notamment
a partir des années 1970, sur les mo-
deles de la psychopathologie qui ont
fait de la psychanalyse une référence
quasi exclusive de I'épistémologie, de
la clinique et de la méthodologie. Nous
ne sommes plus tout a fait dans ce
contexte, puisque d'autres modéles
ont fait leur apparition en concurrence
avec la psychanalyse.
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Dans la mesure ou j'ai été a linitia-
tive de cette option Clinique de la
Formation, je pense pouvoir dire en
mon nom propre comment je voyais
la situation. Je pense avoir toujours
privilégié un point de vue qui articulait
celui de la psychopathologie avec ce-
lui des conduites non-pathologiques.
En cela, je me suis inscrit trés to6t dans
la ligne de pensée de D. LacacHe et
de D. Anzieu. La psychologie clinique
a pour objet la structure conflictuelle
de la psyché. La psychopathologie est
I'une de ses méthodes et I'un de ses
champs de pratique, avec I'observa-
tion impliquée et les techniques pro-
jectives en situation intersubjective.
La psychologie clinique tient ainsi sa
spécificité de s'attacher a connaitre
et a traiter les conflits pathologiques
et non-pathologiques inhérents a fa
vie psychique, a ses formations et
a ses processus, tel qu'ils se mani-
festent dans I'espace interne et dans
les espaces des liens intersubjectifs
et collectifs. Pour autant, je ne néglige
pas lapport de la psychopathologie
clinique, toute ma pratique de psy
chanalyste y a été consacrée, dans le
travail de la cure, des groupes et des
institutions.

Une autre détermination m'a guidé
dans la mise en ceuvre de cette op-
tion : a cette époque, commencait la
saturation du champ des pratiques
relevant de la psychopathologie.

Pour faire face a cette situation, j'avais
congu et proposé un autre projet de
formation : un « magistére » centré sur
la clinique des crises et des situations
d'urgence. Ici encore, la prévalence
n’était pas donnée a la psychopatho-
logie inhérente a ces situations, bien
qu’elles fussent envisagees seérieu-
sement, mais aux manifestations
critiques aigués qui convoquent, en
dehors de toute structure proprement
psychopathologique, des processus
archaiques et des mécanismes de
défense primitifs™...

Ce qui me motivait pour construire
ce projet était ce qui m'a guidé pour
I'option Psychologie Clinique de la
Formation : créer de nouveaux débou-
chés, concevoir avec des profession-
nels un programme de formation spé-
cifique, organiser une entrée et une
sortie de ce parcours. La dimension

-

Ce projet a suscité beaucoup de reti-
cences parmi certains praticiens eui crai-
enaient de vor se mettre en place une for-
mation trop diversifiée. Soutenu par |'éauipe
présidentielle de Lyon 2 d'alors, il a été retenu
et classé en second rang par 'es instances
nationales de sélection. Mais, I'ensemble
des projets des maaistéres ne s'est pas réa-
lise, pour diverses raisons.
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de !a recherche m'importait aussi :
développer des investigations sur les
processus psychiques en travail dans
la formation personnelle, et plus spée-
cialement a travers une approche cli-
nique de la formation. Les échanges
qQue nous avons eus avec Dominique
Giner lors de I'élaboration de ce projet
ont été pour moi tres importants.

II. Pour une Psychologie clinique
de la formation

Une conception clinique de la for-
mation, c'est d'abord une attention
portée au sujet en ce qu'il est engagé
dans un processus de formation. Je
pense que toute I'équipe pédagogique
s’est formeée autour de ce programme
et je dois mentionner ici la part qui re-
vient a Dominique Giner dans la mise
en ceuvre de ce que |'on peut appeler,
soutenant {a méthode et I'englobant,
une éthique de la formation.

Je dirai de cette éthique qu’elle
consiste a étre a I'écoute du sujet
dans son parcours, une écoute active
qui contient et soutient les transfor-
mations qui se produisent dans cette
aventure. Ce type d'engagement du
formateur exige que lui-méme soit a
I'écoute des effets des dispositifs qu'il
met en ceuvre, et des effets de trans-
fert qu'il regoit, lui et le dispositif — lui
dans le dispositif. C'est le principe
méme du travail que le clinicien aura a
développer dans sa pratique.

Je ne peux pas négliger que la forma-
tion s’inscrit dans les jeux de loffre
et de la demande sociale et dans
les forces économiques et politiques
qui les traversent. Comme le disait
A. MALRAUX @ propos du cinéma : « fe
cinéma est aussi une industrie ». Et, il
faut 'ajouter, un commerce. L.a forma-
tion n'échappe pas a ces contraintes
et a ces dérives. La formation n'est
pas une marchandise, mais elle est
aussi une « part de marché ». Ce n'est
pas dans le registre de I'économie
marchande que je situe mon propos.
mais bien dans celui des processus
psychiques.

Recherches sur la psycholodie
dynamique de la formation

Au début des années 1970, jai
conduit avec D. Anzieu et quelques
autres collegues, plusieurs recherches
sur les processus psychiques en jeu
dans la formation. Nous travaillions a
partir des groupes dits de formation,
que nous conduisions selon les prin-
cipes fondamentaux de la méthode
psychanalytique, notamment la régle
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fondamentale (libre association et
abstinence) et l'analyse des trans-
ferts. Nous avions mis au point cette
meéthode dans les années 1960.

Ces groupes, dits « de formation »,
repenseés et recadrés par la méthode
psychanalytique, étaient issus des 7.
group mis au point par les psychose-
ciologues nord-ameéricains pour en-
trainer des personnes, a partir d'une
experience personnelle du groupe, a
la connaissance, au diagnostic et au
maniement des « phénoménes » de
groupes.

Ces groupes reposaient sur un
artefact de Laboratoire ou
sur des dispositifs de travail
speécifiques. Ce n'était pas des
groupes « réels », au sens oll ces
groupes sont une composante
du champ social, comme le sont
une équipe dans une entreprise
ou un hbpital, une association,
un groupe d'amis, etc.

Ce courant innovant et fécond
avait pour originalité qu’il com-
mencait a qualifier le groupe
comme une entité spécifique,
irréductible a la somme de ses
composantes individuelles.
C'est donc une pensée structuraliste
et dynamique qui guidait les travaux
de ces pionniers (Kurt Lewin, Ron Lie-
PIT et Robert WHITE, notamment). Au
cours de nos propres expeériences du
travail psychanalytique en situation
de groupe, nous avons decouvert,
avec une autre méthodologie et une
autre épistémologie, d'autres dimen-
sions de la réafité psychique. Nous les
avons décrits dans plusieurs de nos
travaux, articles et ouvrages.

Ces groupes etaient constitués en
vue de proposer une expeérience per
sonnelle des effets de linconscient
dans ses diverses manifestations :
chez le sujet singulier. dans ses liens
avec d'autres sujets, dans le groupe
et dans l'institution qui promeut cette
formation. J'ai tout particulierement
mis faccent sur deux questions : la
demande et l'offre de formation, la
fantasmatique de la formation.

La demande et Foffre de formation

La question centrale que je me posais
était alors : qu'est-ce qui pousse les
personnes qui demandent une for-
mation a demander une formation ?
Qu'estce qui soutient et organise
I'offre de formation ? Je n'exclus pas
de mon champ la dimensien de la
demande et de l'offre sociale, mais je
me centre sur les composantes psy-
chiques de ce binéme.

la Formation

Lorsque nous travaillons a la formation
de formateurs, la question de I'offre et
de fa demande se complete ainsi : &

demander une formation pour devenir

formateur. Du cbté des enseignants
formateurs, la question est identique,
elle se décline dans un rapport de
transmission : quels investissements
et quels objets sont en jeu ? Et, atta-
chés a ces objets, quels types de
relations au savoir s'inscrivent dans
la transmission des savoirs ? Quels
désirs et quelles défenses sont mobi-

lisés lorsque nous désirons former des

« autres » ?

{'institution a laquelle jappartiens

possede un objet réel, celui-la méme

que (re)cherche le demandeur :

un objet imaginaire perdu ou abime et

dont la formation est censée assurer

la retrouvaitle, accomplir la réparation,
colmater la faitie (...) le travail de forma-
tion consiste dans la reconnaissance de
cette iflusion dynamique, créatrice,

et dans le travail de la deésillusion.

Dans une étude de 1972, sur le travail
psychanalytique dans les séminaires
de formation, j'ai soutenu que |'offre
de formation prend naissance a partir
de liffusion que l'institution a faquelle
['appartiens posséde un objet réel,
celui-la méme que (re)cherche le de-
mandeur : un objet imaginaire perdu
ou abimé et dont la formation est cen-
sée assurer les retrouvailles, accom-

plir la réparation, colmater la faille. De

ce point de vue, ie travail de forma-
tion consiste dans la reconnaissance
de cette illusion dynamique, créatrice
et dans le travail de la désiffusion.
Les formateurs en sont eux-mémes
saisis et c'est dans ce travail qu'ils
etablissent les garants symboliques
nécessaires pour que s'accomplisse
le processus de formation. Cet éta
blissement exige la suspension de la
réalisation des réves quiontété a |'ori-
gine des demandes comme de l'offre.
C'est en effet a suspendre la réalisa-
tion immédiate des désirs (des for
mateurs et des sujets en formation)
et a en analyser le sens que les for-
mateurs accedent a 'analyse de leur
offre comme a celle des demandes
qui leur sont adressées, a I'analyse du
sens de la formation elle-méme. Seule
cette suspension de la réalisation des
désirs suscite le dévoilement de la
fantasmatique qui les soutient et des
déploiements défensifs qui s'activent
dans les situations de formation. Sans
cette suspension critique, formateurs
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et sujets en formation seraient les
co-acteurs d'une séduction mutuelle
generalisée, et la formation ne serait
qu'un endoctrinement, et a la limite,
une mystique perverse.

La fantasmatique de la formation

J'ai regroupé sous cette nomination
les organisations de fantasmes qui
soutiennent et organisent les scenani
inconscients de la formation, chez le
formateur et chez les personnes en
formation. Ces fantasmes définissent
des emplacements subjectifs dans
un dispositif psychique de réali-
sation de désirs et de traitement
des énigmes relatifs a I'origine, a
la violence et a la sexualité. J'ai
repere une organisation fantasma-
tique fondamentale dont I'énoncé
le plus adéquat me semblait étre :
« on {dé)forme un enfant », Vous
reconnaitrez ici la formule par
laquelle Freun décrit le fantasme
de fustigation en 1919 : « On bat
un enfant ». Ce qui m’intéressait
dans cette conception structurale
du fantasme, c'était qu'il devenait
lisible comme un scénario a p/u

sieurs personnages :
- dont les emplacements sont
permutables,

- dont l'action se développe sur le
mode de la dramatisation des enjeux
de désir et de défense,

- et qui admet un retournement des
positions actives et passives du sufet
et de l'ob jet.

Ces cing caractéristiques se conden-
sent dans la structure syntaxique de
I'énoncé de cette fantasmatique : Sujet
- Verbe (actif, passif,) - Complément.
Elle est relativement simple et elle vaut
pour le modele du fantasme « On bat
un enfant ». Ainsi :

On forme : indétermination de l'ac-
teur ; le formateur, le sujet en forma-
tion, le groupe ou linstitution.

On (dé)forme : bipolarité des investis-
sements pulsionnels, actif - passif ; libi-
dinaux (narcissique/objectal) - puision
de mort.

Indetermination du sujet en forma-
tion : le sujet désigné comme tel, le
formateur?

Question : celle de la subjectivation
du processus et du degagement du
fantasme.

Sur la base de cette structure orga-
nisatrice, plusieurs questions se
posent : A quelles représentations et &
quels affects renvoie la formation ? A
la formation de I'embryon (le lieu ima-
ginaire de la formation comme ventre
maternef) ?
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A la formation de Image de soi (la
formation comme miroir) ? A la for
mation de 'adolescence et a d’autres
moments de passage (la formation
comme crise et transformation) ?

Du narcissisme et des narcissismes
dans la formation

La formation ne peut s’accomplir que
si le traitement des diverses expres-
sions et modalités du narcissisme a
fait 'objet d'un travail particulier. J'ai
évoqué cette question a plusieurs
reprises**. Je voudrais toutefois la
reprendre d’un point de vue qui a
orienté ma réflexion en ce domaine.
en insistant sur le contrat qui régle ces
rapports du narcissisme et des narcis-
sismes dans la relation de formation.
Je partirai une nouvelle fois du contrat
narcissique, en rappelant que P. Cas-
TORIADIS-AULAGNIER @ décrit l'investisse-
ment narcissique de l'ensemble par
chacun des sujets de cet ensembie
(groupe, famille) comme le corrélat et
plus précisément : la condition de I'in-
vestissement narcissique du sujet par
'ensemble. Cette réciprocité inscrit
chacun dans la continuité d'une trans-
mission de la vie psychique et assure
ainsi la continuité de 'ensemble : les
énoncés fondateurs de l'ensemble
sont transmis, repris par chacun des
sujets de I'ensemble. Ce que P. Cas-
TORIADIS-AULAGNIER  souligne ici C'est
I'aspect trophique et structurant du
narcissisme de vie.

A partir de ce fondement narcissique
des liens qui, dans la formation, lient
le sujet a linstitution et celle-ci au
sujet, nous pouvons considérer les
vicissitudes de la reconnaissance du
sujet en formation par linstitution et
de la reconnaissance de linstitution
par le sujet en formation. Une par
tie des enjeux de l'affiliation peut se
loger dans ces questions : quel écart
peut étre toléré. et jusqu’a quel point,
a ce que fonde le contrat narcissique,
c'est-adire [I'alliance inconsciente

“~ Récemment dans un chapitrede l'ouvrage
Le traval psychique de la formation. Ente
dfénation et transformatfon. Dunod. Paris,
2011.

Canal Psy n°98

sous-jacente au
lien de forma-
tion ? Si, pour
une part, la for-
mation est mise
en forme d’'un
sujet conforme
aux enonces
fondateurs et
B aux conduites
identifiantes,
jusqu'a quel point cette visée de la
formation peut-elle étre tolérée dans
la formation psychanalytique, quelie
qu’elle soit ? Comment assurer la ca-
pacité et de I'aptitude des institutions
de formation a reconnaitre, parmi
ceux et celles quelles forment, suffi-
samment de conformité et assez de
différences ?
En développant la recherche sur le
contrat narcissique, j'ai mis l'accent
sur l'une de ses impasses patho-
genes : jai appelé « pacte narcis-
sique » cette configuration de [l'al-
liance inconsciente ou aucun écart
n'est possible entre la position assi-
gnée par le contrat narcissique et la
position de devenir du sujet. Le pacte
ne peut que repéter inlassablement
les mémes positions. Ce sont Ia les
dérives extrémes des diverses formes
d’abandon de pensée, de l'aliénation
dans l'idéal.

Le travail
psychique
dela formation

Travail psychanalytique de groupe
et processus de formation

Sur la base de cette breve analyse et
avec ces concepts, comment quali-
fier ce sur quoi repose l'expérience
formatrice ancrée dans l'expérience
groupale ? Le groupe met en travail
les identifications, le narcissisme,
limaginaire en jeu dans la construc-
tion d’'un groupe et dans les proces-
sus qui conduisent a en étre membre 4
s’y affilier. Chacun, selon sa structure
et son histoire, est mobilise, travailié,
transformé dans ces processus. Un
travail psychique est exigé pour parti-
ciper a I'expérience du groupe : ce tra-
vail confronte le sujet avec les condi-
tions intersubjectives et groupales de
sa propre formation en tant que sujet.
Le travail psychanalytique en situation
de groupe est l'invention de nouvelles
formes de soi et de nouveaux proces-
sus de son accomplissement.

Ce travail est une découverte, il est
marque de plaisir, mais aussi de souf-
france. Des traversees douloureuses
se présentent lorsque, dans le proces-
sus groupal, nous avons a traiter le de-
liement des idéaux, des identifications
aliénantes, du désir d’emprise et des
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alliances inconscientes qui les sou-
tiennent, dans leur visée de se rendre
ou de rendre l'autre « conforme » a une
norme. Dans le parcours de la forma
tion, chacun est saisi par les figures
du Maitre et de I'Institution idéale, par
les diverses modalités de lillusion :
individuelle, groupale, institutionnelle.
Le dispositif de travail psychique en
groupe est particulierement adéquat
pour se déegager du malentendu inhé-
rent a toute offre et a toute demande
de formation. Le travail de la désil-
lusion est le processus terminal de
toute formation. Chacun, seul et avec
les autres, peut alors éprouver quelies
résistances majeures se sont oppo-
sées a l'appropriation de son proces-
sus de formation, une fois élaboree la
confrontation a I'inconnu qui accom-
pagne tout changement de forme.

Le travail en groupe est aussi 'occa-
sion de mettre en ceuvre et de travailler
les collages identificatoires que I'ad-
hésion aux idéaux ou aux normes de
groupe suscite chez ceitains sujets.
Chacun peut y faire I'expérience que
le groupe sollicite le désir de s’empa-
rer de quelque chose qui n'est pas a
s0i, mais a un autre, que cet autre est
objet d'envie, mais objet constitutif
de lidentification, avec le risque de
lidentification en faux-seff, si le pro-
cessus d'introjection des transforma-
tions qu'il implique est insuffisant.

La violence de la rencontre
dans la formation

Quelques mots sur les diverses
formes de violence qui traversent le
processus de formation et les diffé-
rents sujets engagés dans ce pro
cessus : former, se former, se trans-
former confronte chacun avec un
changement de forme et avec I'anta
gonisme des pulsions de vie, des
pulsions narcissiques et des pulsions
destructrices : déformer, se déformer,
maintenir en I'état. La violence asso-
ciée a I'amour et a la haine de soi se
double de la violence de I'amour et de
la haine de l'autre, du/des formateurs.
Elle s'amalgame aussi a la violence
de I'emprise, fantasmée ou réelle, a la
violence des assignations speculaires
fantasmées ou réelles, mais encore a
la violence associée a la reconnais-
sance ou a la non-reconnaissance,
fantasmée ou réelle, de la formation
acquise par la personne en formation.
Une des applications de la fonction
meta du formateur et de linstitution
en charge d'une formation est 'ame-
nagement d’un espace pour penser et
intégrer cette violence.

Clinique de



l1l. Ce qui transmet dans
la formation

[.a transmission se pense trop souvent
comme destin, et non comme condi-
tion d’une création, d’'une expérience
de l'imprévu. Le processus de la for-
mation est au centre de ces dérives
lorsqu'elle est pensée comme une
transmission sans transformation**.

Le processus de la formation est
la formation méme

Autrement dit, la formation consiste
dans le processus sur lequel elle se
construit et sur les effets de capacité
qu'elle engendre : capacite a conduire
un dispositif de travail, a organiser les
conditions d'une formation, a élaborer
sa propre position de formateur.
Proposer cette perspective, c’est se
déegager de la primauté accordée aux
contenus de la formation. Ce n'est en
aucun cas les ignorer ou les négiiger,
c’est au contraire les inscrire dans une
activité geneérative qui sollicite les pro-
priétés conjointes du sujet en forma-
tion et celles du dispositif qui met en
travail son projet de formation. Parmi
les effets de transformation auxquels
le travail psychanalytique avec les
groupes et les institutions ouvrent un
accés remarquable, jinclus comme
capital, l'expérience de ce qui se
transfére, se transmet, se répéte et
s’invente dans la formation.

Ce qui se transmet est 'a-venir.
Reproduire et/ou transformer

La formation, si elle s’ancre dans le
passé et dans l'actuel, s'inscrit sur-
tout dans un projet qui engage lave-
nir ; assurément 'avenir du sujet en
formation, mais aussi 'avenir du for-
mateur, de l'institution qui en organise
et en soutient le processus. C’est ce
rapport de la formation a une forme
de soi et de l'autre projetée dans l'a-
venir qui est pensable avec le concept
de contrat narcissique. Considéré du
point de vue du sujet, le contrat nar-
cissique est, dans sa fonction struc-
turante, un dispesitif d'appel a une
place et a un discours ou le sujet n'est
pas encore advenu, ou il est appelé
a devenir. A lui de s'approprier cette
place, mais a lui aussi de s’en déga-
ger quand cette place devient une
impasse, lorsque le contrat devient un
mandat impératif, lorsque la formation
est imposée comme une transmission

== |espages qui suivent résument quelques
piopesition de mon étude sur le travall psy-
chique de ia farmation, 2011, op. cit.

la Formation

sans transformation de formes préeé-
tablies, lorsqu'elle se soumet a I'em-
prise de l'institution formatrice.

Ce qui se transmet est une expérience
subjective de l'inconscient

Ce qui se transfére dans la situation
de formation par le moyen du groupe
ce sont toutes les expériences anté-
rieures du sujet lorsqu’il s’est trouve
engageé dans un processus de forma-
tion : dans sa famille, et dés les liens
premiers, a I'école et dans les groupes
secondaires d’appartenance, dans les
institutions qui ont soutenu suffisam-
ment ou non, son parcours de forma-
tion. La situation de groupe est aussi
'expérience de ce qui, au-dela de la
répétition, peut étre inventé ou ame-
nage dans ce processus d'appropria-
tion subjective par le travail de I'inter
subjectivité. C’est ce travail qui est
mis en mouvement pour donner figure
et contenant de pensée a ce triple
rapport : d'une forme passée et d’une
forme a venir, de sol a soi, de soi a
Fautre. Cette expérience est orientée
vers la croissance psychique, vers la
reconnaissance de sa propre capacité
par soi-méme et par un tiers (P. Ricxur,
2004). Cette expérience est aussi a
considéerer comme une tentative de
réponse aux diverses modalités du
Negatif. Je suis en accord avec O. Ni-
coLlE lorsqu'il écrit que la formation est
une réponse personnelle a ia finitude,
au deuil des formes de Soi perdues ;
qu’elle est une recherche du possible.
La formation transmet des formes de
soi et des énoncés de savoir. Elle les
transmet dans le transfert, dans I'ex-
périence de l'inconscient en groupe.
Mais la formation n’est pas seulement
une transmission, elle n'est pas non
plus seulement une appropriation des
formes proposées. Elle est une mise
en crise de ces formes et invention de
formes nouvelles, imprévues.

Ce qui se transmet,
c’est Pinstitution elle-méme

Ce qui se transmet, c’est aussi I'ins-
titution elle-méme. Elle assure son
autoconservation par la formation,
la permanence de son fondement et
de son patrimoine. Une des fonctions
de l'institution est de conserver et de
transmettre les énoncés fondateurs
sur lesquels elle se base et qui ras-
semblent ses membres en les identi-
fiants comme tels. Le contrat narcis-
sique assure cette fonction d’alliance
et d'affiliation, au risque de la repro-
duction en miroir, de la formation a
P'identique et de ses captations mor-
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tiferes. On dira alors qu'un processus
de formation devrait mettre en ceuvre
les conditions pour penser [impensé
de l'institution formatrice.

Ce qui distingue une formation d'une
« initiation », c'est que la premiére
inclut un travail de pensée sur ce qui
I'origine dans une histoire et dans une
ascendance et sur le processus méme
qui I'a engendrée, alors que l'initiation
en maintient le secret.

L’exigence épistémologique
de la formation

C’est pourquoi la formation, et spécia-
lement dans le champ des pratiques
psychanalytiques, exige que soient
mises en ceuvre les conditions d’'une
connaissance critique, laique, de ce
qui fonde et anime linstitution for-
mante dans son projet de formation. il
s'agit assurément de la connaissance
des désirs fondateurs, des moments
ou ceux-ci s'incarnent, s'instituent et
se realisent, dans les plaisirs et dans
les conflits : donc de son histoire -
plutét de Ihistorisation de son propre
processus - on pourrait alors parler
d’'une subjectivation des liens institu
tionnels. Mais il s’agit aussi, et au-dela
de la part irréductible de l'illusion, de
lappropriation d'un savoir partagé et
de sa fabrication sur ce qui, depuis
I'origine et son obscurité, soutient
encore la mise au jour d’'un proces-
sus d'appropriation et de transmis-
sion d'une expérience qui toujours
dépasse lacquisition d’instruments
pour « faire ».
La connaissance des processus de
fabrication du savoir est la dimension
epistémologique du processus de for
mation. C’est aussi un débat avec un
fantasme nodal : il importe de ne pas
demeurer sur ce point dans la confu-
sion des origines.
J’ai mentionné le contexte institution
nela I’'Université, le cadre de référence
théorique qui soutenait I'idée d’'une
clinique de la formation, parce que la
rencontre avec Dominique GingT S’est
faite dans cette conjonction. J'aji e x
pose larrigrefond epistémologique,
éthique et méthodologique qui servait
de référence a ce projet de formation
de formateurs.
Je ne suis pas sir que Dominique
adhérait a toutes mes propositions, ce
n'était d'ailleurs pas la question, elle
laissait a chacun une marge de créa-
tion personnelle. Mais nous étions en
accord sur I'essentiel.
Rene Kats
Psychanalyste, professeur émeérite
de psychologie et psychopathologie
cliniques a l'université Lumiére Lyon 2
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Mots croisés

par Alain-Noél Henri
solutions dans le prochain numéro

HORIZONTALEMENT

1 - Terme technique évitant de facheuses confusions avec la psychiatrie

2 - Potion magique - Le plus célébre des chauffeurs de taxi

3 - Hors d’elle, c’est la gloire ou I'exclusion — Blanc. il ne laisse rien debout

4 - Désolé, nous n’avons pas cet article - Un bijou pour une favorite — Double ce qu’il précéde

5 - Prenez les vite, qui sait s'il y en aura demain? - Voyage au bout de la nuit - Chemin d’Asie

6 - Pour ceux qui ont le nez creux — Concentre I'essentiel de votre énergie intérieure, ou classe ceux qui extériorisent
spectaculairement leur énergie.

7 - Anneau — Ne succéde plus a la licence — Ancienne figure emblematique du chauffage solaire

8 - Enduisit pour diffuser -~ Célebre le feu

9 - Vous avez dit bizarre? Pas rassurant en tout cas I Il wmlwv!ivIivilvelvn! x| x
10 - N’en a pas fini avec l'investissement
1
L 2
S s ||
- 4
a a
5
n - 6
7
8
VERTICALEMENT
9
| - Al'origine d’un courant omniprésent aujourd’hui
Il - Jadis rendu lache 10
{Il - Vaeein = Prit soin, ou ne prit aucun soin,

IV - Elle n’est pas a vous - On va jusqu’a payer des gens pour en parler

V - N'a plus autant de mordant - Coupé dans un bois

VI - Indicateur — Une lettre utile aux peintres — Deux degreés sous le sol

VIl - Commune dans le Massif Central - Meuniére, ou sabliére

VIl - Seul, I'homme... — Celle-la n’est pas a moi - C’est gros, pour un rosbif
IX - Elle fait les preuves

X - Mais non, vous n’en étes pas un, méme si vous avez mal a la société

Noatmamm

Dans cette phrase se dissimule le nom d’un scientifique célébre, devinez lequel...

«rien est établi»

réglement :

Envoyez-nous vos réponses a Marc-Antoine.Buriez@univ-lyon2.fr
Les trois premieres bonnes réponses recevront un ancien numeéro de ieur choix offert.
(voir sommaire des anciens numeros disponibles sur le site : http://psycho.univ-lyon2.fr/rubrique-81-Canal-Psy.html)

Source ; Etienne Kieinvet Jacques Pearr-Sacow (2011)
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I convient d’abord de remercier les

organisateurs de cet hommage”
bienvenu a Dominique GiNeT, dont la
disparition brutale, voila désormais
quinze mois, continue de nous peiner
profondément.
C’est sans doute a I'ordre chrono-
logique des circonstances dans les
quelles nous 'avons connu que je
dois d’étre le premier, ce matin, a évo-
quer sa memoire. J'ai en effet rencon-
tré Dominique en octobre 1967 - il y a
donc 43 ans - a l'université de Lyon,
ol nous sommes, si j'ose dire, arrivés
simultanément, lui comme étudiant
en premiére année de DEUG, moi
comme nouvel assistant de psycho-
logie assurant un cours d'initiation a
I’histoire de la psychologie. Mais c’est
dans le groupe de travaux pratiques
dont j'avais également la charge - et
qui ne comportait qu’environ 25 parti-
cipants - que je I'ai identifie. J’ai alors
vite percu la vivacité de son esprit,
son intense curiosité intellectuelle, sa
capacité d’assimilation, la fermeté de
sa personnalité, son ouverture a au-
trui. 1967, vous le savez, s'est prolon-
gé par mai 1968. Dans cette conjonc-
ture tumultueuse, il a su, quant a lui,

* lls'agit delajounée de travail eu 8 janvier
2011 : Clinique el scolaire. clirique de 1a for-
mation a l'université Lumiére Lyon 2.

la Formation

Prémices d'une pensée

ne pas perdre la téte et poursuivre sa
formation.

Lorsqu'il eut obtenu la licence, je I'ai
engagé comme vacataire au labora-
toire de pedagogie expéerimentale de
IEcole pratique de psychologie et de
pédagogie, a la direction de laquelle
Jean GuiLLaumin venait de succeéder a
Monsieur Husson. C’est dans ce cadre
qu’est née une longue et profonde
amitié. Clest la aussi qu'il a préparé
son memoire de maitrise sur I'échec
en mathématiques, dont la qua
lité m’a convaincu de le publier dans
un numéro du Bulletin de la Sociéte
BINET-SIMON**.

J’ai aussi assez appréecié son sens de
la recherche et son dynamisme scien-
tifique pour lui conseiller de tenter une
carriere universitaire, aussi étroites
qu'en soient les portes et énigma-
tiques et aléatoires les conditions
d’acceés. Peu apres, il a effectivement
eté élu assistant de psychologie. Ce-
pendant, des 1970, je I'avais engage
comme charge de cours en licence de
Sciences de I'éducation, dont I'uni-
versité venait d'ouvrir la préparation
et associé, en outre, au jury constitué
au titre de la convention avec I'Univer-
sité Catholique de I'ouest, a Angers.
A la méme époque, je I'ai accompa-

* Bulletin n® 523 - 1971
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gné dans la préparation de sa thése
de doctorat de 3®™ cycle, qu’il avait
commence sur « Roger CousineT et les
pédagogies de groupe ».

Si les déplacements de frontieres
administratives au sein de [l'univer-
sité Lyon 2 et la diversification de nos
charges respectives ont peu a peu es
paceé nos rencontres, celles-ci se sont
toujours poursuivies a I'occasion de
sessions ou colloques, notamment au
Centre Tomas More de la Tourette, a
I'IFD de Grenoble, ou ailleurs. D'autres
parmi nous, pendant cette journée,
évoqueront les thématiques de re-
cherche auxquelles est due sa nota-
bilité académique, comme les qua-
lités relationnelles qui lui ont assuré
I'estime dont il jouissait et I'influence
qu’il a exercée sur beaucoup. Car, s'il
est vrai que sa préférence n’allait pas
a I'écriture, force était de remarquer la
rigueur de sa pensee et I'autorité qui
émanait de sa parole.

Pendant I'été, nous avions I’habitude
de nous voir dans sa proprieté de Silli-
gnieu qu’il aimait beaucoup, ou il vit
maintenant son éternité. Nous y avi-
ons encore déjeuné ensemble le 21
aodt demier. Je ne pensais pas, en le
quittant, que je ne le reverrais plus.

Guy Avanzini
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C'était hier ...
mais c'est toujours I

‘est ce titre inspiré de la cé-

lebre chanson de Henri SaLvabor
{quelque peu modifié, je le concéede,
volontiers) qui m'est venu au moment
de rendre hommage a Dominique Gi-
NeT. Oui, a déja une cinquantaine d'an-
nées de notre rencontre avec Domi-
nique, c’'est cette formule paradoxale
qui s’est associée dans ma meémoire :
le pres et le loin, « c’était hier, c’est
loin déja, c’etait hier, mais c’est tou-
jours la ».
Il 'y aura bientdt un demi-siecle donc,
en 1967 précisement, que nous nous
sommes connus au laboratoire de
pédagogie experimentale de la rue
Philippe de Lassale, ol nous débu-
tions nos stages de D.P.P* sous la
houlette attentivement bienveillante
de Guy Avanzin. Guy s’employait fer-
mement a nous apprendre a se colti-
ner a la réalité des concepts et a se
forger une pensée critique dans une
demarche scientifique rigoureuse,
état d'esprit qui devait nous accom-
pagner tout au long de notre carriére
d'enseignant-chercheur. C'est la que
nous avons expérimenté le travail en
commun, le travail en groupe et la
richesse des séminaires de travail a
plusieurs, ou la pensée de I'un force
la pensée de (autre. C'est ainsi que
20 ans plus tard, c'est tout naturelle-
ment auprés de Dominique que j'allais
chercher - et que je regus - une lecture
critique constructive, inoubliable par
les discussions enflammeées qu’elle
suscitait, pour mathése d'état, En fait,
Guy nous orientait résolument vers la
clinique de laformation et de la trans-
mission. tendant a nous encourager a
appliquer ces analyses a nos secteurs
de prédilection : pour moi le sport et
les maths (c'était le temps des expe-
riences pedagosiques post-soixante-
huit des « maths modernes » des la
maternelle, notamment celles de Fran-
cheville). Pour Dominique, le sport, les
groupes adolescents (apres un travail
historique sur Roger CousinNeT, objet
de sa these) et les maths. C’est ainsi
que Dominique et moi-méme fimes
ameneés a enseigner la psychologie a
I'lREPS (ancétre de I'UEREPS qui de-
viendra - réforme aidant - I'UFRAPS
actuelle} et qu'il approchera 'analyse
clinique de I'échec en mathématiques.
Mais nous n'étions alors qu’en phase
de constitution de notre pensée et
je voudrais aujourd’hui souligner ce
qui fut rétrospectivement un de ces

- Dipl#me de Psychologie Pratieue
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temps forts, temps fondateurs, qu'ont
été les Week-ends de travail au Centre
Thomas More a Eveux, notamment
ceux qui se tinrent sur « [‘Initiation »
et qui donnérent lieu a publications
communes en 1977 et en 1978. Rap
pelons-en les themes.

La premiére année, nous nous étions
intéresses aux mecanismes d’intégra-
tion d'un individu dans un groupe et
aux difficultés de définition des fron-
tieres du groupe. Nous nous appuyions
alors sur les analyses, récentes a
I'époque, de R. LainGg pour considérer
I'individu comme un « nexus social »
qui pouvait difficilement étre sorti de
son contexte de communication et
d’interrelations sociales pour étre
compris jusque dans ses compor-
tements « trés personnels », voir in-
times, alors que tous les courants de
la psychologie, avant lui, avaient jus-
tement eu tendance a considérer que
ces comportements [‘érigeaient en
individu individué face a son environ-
nement. Ce type d'analyse de l'indi-
vidu groupai, pas aussi individué que
I'on voulait bien le croire, dépendant
de l'autre jusque dans ses réactions
psychosomatiques, nous fut d’un
grand secours en clinique du sport
(nous suivions alors quelques athlétes
de haut niveau) dans la comprehen-
sion d’objets cliniques étranges tels
que la pensée magique, la dynamique
des équipes féminines coachées par
un homme, le psychisme « a deux »
entralneur/entrainé dans les sports
extrémes... Depuis, les théories sur la
communication ont particulierement
bien analyse ces faits cliniques. Mais
ce sur quoi je voudrais insister, c’est
l'autre dimension qu’a ouvert a notre
réflexion I'étude de « I'initiation », a sa-
voir le probléme du changement, celui
de la transformation de la personne,
cette nouvelle naissance a soi-méme,
ainsi que 'ambivalence de la demande
des sujets face a linitiation ou aux
meécanismes institutionnalisés d’inte
gration dans un groupe. Comment ce
changement est-il assuré et comment
peut-il sefaire ? Autrement dit. le sujet
avec ses moyens personnels, peut-il
assumer seul, en dehors de toute ini-
tiation, le changement ? Et si oui, au
prix de quels investissements ?

Nous partions des analyses tres judi-
cieuses de Guy Avanzin. Guy avait
alors tres bien montré comment notre
société était devenue particulierement
pathogéne, dans la mesure ou les
institutions en place et les modeles
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offetts par les adultes perdaient de
leur force et n'offraient plus a I'indi-
vidu une garantie d'existence justi-
fiant encore des rites initiatiques : les
institutions instituées perdant de leur
attrait, I'individu était rejeté vers des
institutions plus marginates qui, mal-
gré tout, avaient encore l'avantage
d’étre instituantes et connaissaient
encore une sorte de rite initiatique au-
quel se soumettaient leurs membres.
Inutile de souligner I'actualité de telles
analyses faites pourtant il y a une cin-
quantaine d'années, c’esta-dire hier,
bien avant la montée des sectes, des
bandes et autres systemes claniques
plus « modernes ». Ce qui particulie
rement nous intéressa, Dominique et
moi, fut de chercher a comprendre -
et résoudre - ce probleme paradoxal
alors posé a lindividu comment
s’intégrer quand les modefes sont
récuses ? Faut-il s'introduire dans les
groupes marginaux lorsque les autres
ne fonctionnent plus ? Ou, si on refuse
cette marginalisation, s’'expose-t-on
inéluctablement a l'isolement et aux
troubles psychologiques et psychoso-
matiques qu’il entraine ? Car ce sont
ces problémes que nous voyions se
poser a I'éducateur moderne (ce que
I'avenir n'a d'ailleurs pas démenti) qui
nous intriguaient et qui semblaient ne
pas exister dans une société plus tra-
ditionnelle ou une certaine « initiation »
accompagnait les transformations
individuelles et assurait (ou semblait
assurer) une maitrise du changement
pour I'individu.

En effet, cette sensibilité liée au chan-
gement, source de stress et d'inquié-
tude, qui nécessite une tentative de
maitrise de la part du sulet et qui justi-
fie son ambivalence a 'égard de I'ini-
tiation, s'accroit quand il n’existe nulle
part de pdle de stabilitée. Le mouve-
ment apparait comme géneéral et I'on
ne peut plus dire par rapport a quoi
s'opére le changement : on ne peut
plus dire si c'est I'individu qui change
par rapport a lui-méme ou par rapport
au groupe, ou bien si c'est le groupe
qui change par rapport a l'individu,
ou encore le groupe par rapport a lui-
méme. Et nous nous appuyions alors
sur la clinique des cas extrémes, celle
des transplantés ou des immigres, qui
voyaient (et voient encore !) ces quatre
rapports changer d'une maniére
concomitante perdant de ce fait tout
pole de référence. Cela entraine chez
eux des troubles psychiques divers de
type psychotique ou schizophrénique,
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ou des manifestations psychosoma-
tiques trés importantes pouvant aller
jusqu’a la mort. C'est alors qu’on dé-
couvrait, a la suite d'observations eth-
nopsychiatriques, que la psychotheéra-
pie la plus efficace consistait alors a
replacerl’individu « malade » dans son
groupe d’origine pour que, retrouvant
des racines, une guerison s'installe.

Pourquoi rappeler précisement ces
souvenirs ? Tout simplement parce
que ce temps marqua aussi la réorien-
tation plus personnelle de nos travaux,
la croisee ou nos chemins ont quelque

peu diverge. Si Dominique poursuivit
I'approfondissement de Ia clinique de
la formation, personnellement je me
réorientais plus résolument vers I'ap-
proche psychosomatique et I'analyse
du « étre malade ».

Il convient cependant de souligner
avec force que si aujourd’hui nous
pouvons tenir de tels discours sur la
formation et utiliser un langage avec
des concepts revendiqués comme au-
tant de truismes en I'état actuel de la
comprehension des échecsscolaires -
oudes échecs de 'Ecole - c’est grace
a Deminique. Il a su imposer une pen-

see, il a su apporter un changement
de paradigmes, loin d’étre évident a
I'époque ou il les a oses, et non sans
ma!l comme I'a bien rappelé René
Kats. Avant Dominique, s’affrmait une
analyse des échecs et des difficultés
scolaires a patrtir d'un manque ou d'un
defaut de l'intelligence... ou de la pa-
resse ! Depuis, on est heureusement
oblige d’étre plus nuance.

Merci Dom !

Gérard Brover

Une si longue amitié...

| n'est pas trés aisé de décrire un ami

de 25 ans. Je vais livrer quelques
souvenirs partages, tout en essayant
de conserver cette qualité premiere
de Dominique, qui le portait toujours
dans sa fonction de pédagogue, celle
d’étre capable d'entrer dans une reta
tion intime, avec toutefois une pudeur
extréme.
Vers 1971, jetais jeune assistant de
Psychophysiologie (certificat majeur
de la Licence de Psychologie). Sur la
vague de 1968, j'enseignais deja la
Psychopharmacologie, et je dirigeais
des meémoires collectifs de quatre
étudiants, avec une soutenance ou
chacun devait prendre la parole... Tres
vite, je remarque un étudiant centrant
son travail sur les antidepresseurs, a
la maitrise exceptionnelle de son su-
jet, une brillance dansI'élocution avec
des formules tres élégantes et pré-
cieuses, a la limite d’'un langage « aris-
tocratique ». En un mot, je suis sub-
jugué par l'autorite qui émane de ce
jeune homme, d’'autant qu'il deborde
le sujet demandeé (donnees neurophy-
siologiques), pour rappeler briéve-
ment les etats depressifs, la mélan-
colie et le deuil, avant de se lancer
dans un vibrant plaidoyer lacanien en
forme de psaumes sur les signifiants
des psychotropes : Athymil, Anafranil,
Conflictan, Efavit, Humoril, Insidon,
Laroxil, Ludiomil, Motival, Sineéquan,
Stablon, Tofrani,i etc. |’expose était
eblouissant. Impossible de ne pas y
adhérer. Sa maturité était manifeste,
non pas celle d’un thésard, mais celle
d’un grand professionnel !
Lorsqu’en 1983, j’ai commence les
études de Psychologie a Lyon 2, je
nai pas ete surpris de le retrouver
Maitre de conférence et responsable
de la deuxieme année.

la Formnation

Je me souviens lorsque j'ai débarqueé
a Bron : tous les enseignants fumaient
en chaire et beaucoup d'etudiants
aussi ! A un tel point, que I'on ne dis-
tinguait pas I'enseignant. Un profes-
seur chevronné enseignait I'ceuvre de
Jean Piager, mais au bout de trois ou
quatre mois, il ne supportait plus notre
amphi (pourtant d'un calme olympien)
et il renonce a nous transmettre ses
connaissances, qui nous semblaient
assez confuses. La semaine suivante,
Dominique Giner reprend I'amphi, et
quinze jours plus tard, nous étions en
harmonie avec tous les concepts pia-
getiens. Et qu’elle année deéiicieuse
en compagnie d’un tel professeur de
Psychologie de I'enfant ! Dans 'amphi
C, il développait le méme charisme
que dans les sous-sols de la Rue Rau-
lin... Il ne manguait aucune occasion
de donner I'historique de chaque no-
tion, toujours assez brievement mais
en allant a I'essentiel par le tfranchant
de la pensee, processus irresistible.
C’est la que je I'ai entendu parodier —
avec une expression gourmande que
j'ai retrouvé a maintes occasions de
nos discussions pedagogiques — Al-
fred Bingt parlant des résultats de son
test BNET-SiMeN : « ... c’est la manifes-
tation native de la belle intelligence de
lenfant... »

Etant de plus en plus proche de lui,
je I'ai vu a maintes occasions a La
Doua-Lyon 1 (dans un enseignement
« Quvertures » dont jetais respon-
sable), donner inlassablement ses
cours avec enthousiasme, aupres
d’un public scientifique completement
sous le charme et qui régulierement
lui décernait une « standing ovation »
(sans parler des évaluations a faire
palir notre doyen !) et je ne peux plus
compter le nombre d'étudiants de

biologie qui passaient ainsi chaque
annee de La Doua a Bron'!

Il est vrai que ce campus avait mar-
qgue son enfance scientifique, puisqu’il
avait fait PCB (Physique, Chimie,
Biologie) qui correspondait a la pre-
miere année de Médecine, avant de
rejoindre les etudes de Psychologie. lI
en avait garde un atlrait pour la Bio-
logie. et la justification physiologique
des quelques libations que nous nous
autorisions : « l'alcoo! saponifie les
graisses ». Les psychotropes etaient
donc toujours bien présents en ces
temps joyeux ! De plus, je reste per-
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suadé que ce passage par PCB nous
avait rapprocheés, par le langage com-
mun que nous retrouvions immediate-
ment.

Il en fut de méme pour ie long com-
pagnonnage que nous avons eu dans
I’enseignement de la deuxieme année
de Psychologie. Immédiatement, en
tant que responsable, i m'avait défini
les objectifs a atteindre, 1a méthode a
employer et les modes de validations
des connaissances a appliquer dans
ies principes. Ses principes simples
me permettaient d'enseigner la Bio-
logie a des étudiants de Psychologie,
sans trop de tensions, contrairement
a presque tous mes autres collégues
précédents : Lyon 1 et Lyon 2 ont
veritablement deux cultures trés dif-
férentes et il est tres facile d’aller au
clash!

Notre connivence et notre amitié, nous
ont toujours permis d’échanger sur les
difficultés et de trouver un compromis
acceptable. Il faut dire que parler avec
Dominique, était relativement facile si
I'on avait des arguments, et la plupart
du temps, il concluait presque invaria
blement par un terme qui touchait au
rituel : « Absolument ! »

J'ai aussi a cette époque eu l'occa-
sion d'observer sa methode pédago-
gique et j’étais assez bluffé par I'évo-
lution de ses notes de cours au fil des
années. Au début, le cours était rédigé
dans la langue de Moliére de sa belle
écriture. Puis, progressivement, se su-
rajoutait de petits papiers comme des
intercalaires, puis ceci ne suffisait plus
et c’étaient une multitude de « post-
it » qui se posait, sorte de rappel du
vol de la multitude de papillons colo-
rés de notre enfance. L'exploit résul-
tait d’avoir un débit fluide du discours,
malgré les méandres d'un hypertexte
dont les courants d’air agitaient les dif-
ferents feuillets... J’ai bien tenté a de
nombreuses reprises de lui conseiller

de passer au traitement de texte, en
vain... Je suis bien certain qu’il avait
tout son cours en téte, et que ces
differentes sédimentations colorées,
n’étaient que des pense-bétes, pour
ne pas dire des objets transitionnels,
dont la seule présence avait un effet
anxiolytique.

A coteé du tribun des amphis, il jouait
un autre rdle en Travaux Dirigés ou
nous étions au contact, pour ainsi
dire « au corps a corps ». Ainsi lors
de cette « mémorable » UV de Psy
chologie de I'’enfant ot le programme
était centré sur la lecture collective du
« Petit Hans » : Nous devions lire ce
texte au préalable, puis en TD, ou il le
lisait phrase apres phrase. Cette lec-
ture était bouleversante d'humanite,
par l'intonation, par un commentaire
par lequel il soulignait un concept es-
sentiel : « Ca ! C’est la grammaire ! »
A tout instant nous pouvions arréter
{e décours de la lecture a l'issue de la
phrase, poser une question ou surtout
faire un commentaire, puis un autre
étudiant répondait ou questionnait a
nouveau. Le débat devenait général
et Dominique recentrait les questions
en faisant les liens avec ce qui avait
déja été Ilu, ou ce qui allait suivre.
C'était une explication de texte avec
papier-crayon, a l'ancienne ! Assez
vite, Dominique était placé dans la
position de Freup, et nous dans celle
du Petit Hans... Lorsque nous relisions
le texte par la suite, il semblait avoir
changé de nature... et il en allait de
méme a chaque relecture la semaine
suivante. De cette aventure littéraire,
j'ai conserveé cette idée de I'immense
complexité de ce texte, que j'ai éten-
du aux autres textes freudiens que la
premiere lecture ne parvient a épuiser.
Il'y a la une structure qui s’apparente
a une fractale, et qui incite a penser
le langage, tout comme I'esprit, voire
I'Inconscient, possédent une telle

structure. Beaucoup de textes trai-
tant de psychologie clinique partagent
cette particularité.

La validation de ce TD reposait sur
un travail personnel de recherche et
Dominique m’a guidé dans celle de ia
relation mere-enfant lors de la tétée.
Je travaillais sur I'expression des
émotions des humains a partir d'en-
registrements vidéo d’allaitements
de mere avec leur bébé d’un jour ou
deux. Dominique était enthousiasme
par ces observations et nous étions
fascinés par la fascination réciproque
de la mére et de I'enfant. I} a conservé
ce mémoire plus de 25 ans.
Passionné par I'enfant, Dominique
exprimait une foi absolue en son
potentiel communicationnel, pédago-
gique et thérapeutique de la mere. A
une jeune mere anxieuse ne sachant
comment s’occuper de son enfant, il
s'empressait de répondre : « c'est lui
qui vavous apprendre, il suffit d’étre a
son écoute... » Toutes les personnes
que je lui ai adresseé étaient enchan-
tées de ses qualites de psychologue
clinicien et je crois qu'il parvenait a
concilier parfaitement ces deux taches
reputées impossibles, « enseigner » et
« soigner ».

Une derniere facette de Dominique
était defaire cause commune avec ses
etudiants et c’est ainsi que presque
chague année, comme un rituel, nous
défilions sous la banniere de Lyon2.
Nous en profitions pour deviser tout au
long du cortege, et souvent parler de
jardinage... L'une des derniéres fois.
c'etait contre le CPE, ou les étudiants
étaient particulierement nombreux et
déterminés. Je me souviens qu'il se
félicitait : « la reléve est préte ! »

Daniel Brer

€ Restaurer » la 1égitimité de 1l'enseignant du pouvoir
& 1l'autorité responsable

L'autorits,

c'est de l'ordre d'un dire et non d'un failre :

la parole struc-~

ture. Elle pose un interdit qui désigne une direction pour grandir paychi-
quement, Cette parole n'est acceptde que sl elle est attendue. Elle n'est
nl violente, nl frustrante. Elle sollicite l'assentiment de celul & qui
elle s'adresse. Blle est aux antipodes de l'autoritarisme. C'est ce quil
suscite 1l'obéissance. Mals elle n'est pas dotée d'un pouvolr maglque. La
parole, autorité, appartient au pdre et elle est légitimé&e par un tlers ;

la mare.
imaginaire.

Dominique Ginet
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« Je me souviens ... »

l'enseignant et I'adolescent sont en confilit

D ominique aimait les situations ba-
nales et avait I'art de les reprendre
et de les analyser avec des mots trés
simples. Dans ses interventions, on le
voyait s’emparer d’'un petit queique
chose sans importance qu’'évoquait
un participant, pour le soupeser, le
relacher puis s'en emparer a nouveau,
comme s'il en jouait. I avait alors le
regard gourmand. Dominique aimait
créer l'étonnement. Alors que l'on
pensait se trouver sur un sentier balisé
et bien connu, il se saisissait d’'un dé-
tail, lui redonnait sa dimension méta-
phorique et produisait chez les partici-
pants un effet de surprise, comme s'il
exigeait qu'ils renoncent a la banalité
evidente et redondante que « para-
chutait » la situation. Il déconstrui-
sait un prét-a-porter de la pensée, la
cause n’'étant plus entendue et les re-
présentations étant remises au travail.
Je me souviens... Javais demandeé
a Dominique d'intervenir avec moi
auprées d'un groupe d’enseignants.
Il s’agissait de mieux comprendre la
violence présente dans certains col-
leges et les difficultés rencontrées par
les enseignants pour obtenir des ado-
lescents une acceptation suffisante
des régles de vie sociale.

Je me souviens... Un enseignant était
alors intervenu pour prendre a témoin

la Formation

alors quils sont pourtant daccore
surtimportance du (espect., .

notre groupe de travail d’un incident
de parcours qui avait fait crise. Au
moment de I'entrée des éleves dans
la classe, certains adolescents pou-
vaient se présenter capuche sur la
téte et refuser obstinément de I'enle-
ver, malgré les injonctions de l'ensei-
gnant ; un exemple particulier nous en
était proposeé... que faire ?

Je me souviens d'avoir senti que le
groupe que nous formions était sur le
point de se saisir de la situation pour
produire un discours conventionnel
avec comme objectif de renforcer
la cohésion ou la solidarité de I'en-
semble en installant, dans 'unanimité
des affects partagés, une ambiance
d'impuissance et de plainte. L.es en-
seignants présents semblaient tous
pouvoir proposer a la discussion des
situations de méme nature, ils avaient
tous a les affronter alors qu'elles
n'étaient pas de leur compétence
et relevaient d'un « déficit éducatif »
profond qui disqualifiait radicalement
le domaine scolaire. J’étais probable-
ment victime moi-méme de ce senti-
ment d’'impuissance qui était celui des
enseignants et qu’ils avaient su me
communiquer. Je ne savais trop com-
ment penser cette situation.

Et Dominique ? Autant que je m’'en
souvienne, il est intervenu auprés de
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I'enseignant qui avait relaté « 'incident
capuche » en disant a peu prés ceci :
« L'é/éve vous manque de iespect en
voulant entrer dans la classe avec sa
capuche sur la téte. Donc vous l'avez
sommé denlever sa capuche... Si
cela tourne mal, c’est peut-étre parce
que [l'adolescent avait eu limpres-
sion, de son cété, que c’est vous qui
lui aviez alors manque de respect... »

la blessure que produit chez chacun
une absence de respect venant de 'autie

Un instant de silence perplexe s'ins-
talle dans notre groupe, et Dominique,
comme s'il se faisait a lui-méme cette
réflexion, marmonne « I'enseignant et
I"adolescent sont en conffit alors qu'ils
sont pourtant d’accord sur fimpor-
tance du respect... Peut-étre que
I'éléeve et vous-méme étes d’accord
sur la blessure que produit chez cha-
cunune absence de respect venant de
'autre. »

Cest donc dans la neégativité (le
mangque de respect) que se manifes-
terait un accord (le respect comme
valeur partagée). Ainsi Dominique dé-
construit-il un fonctionnement groupal
qui opposerait, dans la violence, le
bloc uni des enseignants a des ado-
lescents rebelles, porte-parole de leur
groupe/classe ou de leur classe d'age.
Hl propose de reconnaitre qu'il y a de
la similitude entre les protagonistes,
une souffrance partagée, une blessure
intime due a une non-reconnaissance
identitaire de la part de l'autre.

De plus, lintervention de Dominique
permettra au groupe d'articuler deux
propositions. D’une part les éleves et
les enseignants ont en commun une
valeur lourde d'affects (le respect) ;
d’autre part les agirs (porter capuche
chez les adolescents) comme les for-
mulations (un discours « moralisa-
teur » chez les enseignants) échouent
a communiquer ou a transmettre
cette vateur commune. ils sont issus
de deux codes culturels différents
et, faute de traduction ou d'un lan-
gage commun, ils ne sauraient entrer
en dialogue. Deux séries de signi-
fiants ignorent qu'ils renvoient, mais
en négatif, a un signifi€ commun : le
« manque de respect ». lls sont inter-
prétés (par le récepteur) comme une
violence qui Iui est faite (l"autre ne
me respecte pas), alors qu’ils ne sont
(chez I'émetteur) que des tentatives
échouées pour affirmer son propre
désir d'étre respecté par l'autre.

Paul Fusmer
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entrale !

Comme beaucoup de ses étu-
diants, elle s’est fait un lundi matin a
huit heures, rencontre d’autant plus
déterminante pour moi que je suivais
ces cours en candidat libre afin de
confirmer mon orientation universi-
taire, les bancs d’AES MASS de Lyon
3 ne m’ayant pas convaincu.

Il est trés rapidement devenu pour moi
un repere, une autorité paternelle a la
quelle je me référais régulierement afin
de tenir mon cap. C'était « notre papa
de la fac » ainsi que nous 'appelions
entre nous.

C’est la nature de ce lien de transmis-
sion entre proximité et distance qui
est le plus significatif. 1l était curieux
de nous, de nous voir apprendre et de
nous voir nous interroger, non seule-
ment professionnellement, il était aus-
si présent dans notre devenir adulte.
Je ne crois pas avoir ressenti de fas-
cination a son endroit contrairement
a d’autres enseignants qui I'appellent
naturellement, du respect, de la coléere
parfois quand j'ai pu le sentir fragile
au détour d’'une épreuve personnelle
qu'’il traversait... bref, quelque chose
de vivant.

J'ai gardé de lui cette neécessaire
implication personnelle dans la trans

Quelle est la place de Monsieur GineT
dans mon parcours professionnel ?

mission, travailler a transmettre n’est
pas un acte a distance, il me semble
que l'on ne peut transmettre sans
curiosité pour I'autre, sans s'intéres-
ser a ce que produit simultanément en
I'autre ce que nous lui transmettons
et, le suivre sur ce chemin ; sans non
plus, accepter d'étre pris en défaut,
faillible, sans solution... mais pas pour
autant impuissant.

Cela fait maintenant un peu moins de
dix ans que j'exerce mon metier de cli-
nicien au sein des entreprises en tant
que consultant. La formation est une
des techniques d’intervention que j'ai
rapidement abandonnées au profit de
accompagnement collectif, tant au
sein de cet environnement, elle porte
la trace de la transmission de conte-
nus morts, méthodes ou techniques
a reproduire dans un geste parfait au
service d’une représentation idéal du
manager en entreprise.

C'’est en grande partie grace a Do-
minique, certes pas seulement, car
d’autres au sein de l'institut ont par-
ticipé a ce chemin, que ['ai pu explo-
rer ce champ professionnel. Mais de
nouveau, c'est son ouverture vers la
pratique de la clinique dans d’autres
environnements et la confiance qu’il
m’a faite, en adaptant les regles de tu-

« Travail en equipe, organisation projet

torat des stages de DESS*, qui m'ont
autorisé a aller me risquer ailleurs, la
ou il parait que « I'on perd son @me ».
Depuis, je viens « secouer » chaque
année les etudiants en leur parlant de
la vie de clinicien au sein des entre-
prises, en leur faisant partager un peu
de mon quotidien de consultant dans
des environnements ou tout est a
construire, ou la richesse des modeéles
psychanalytiques du groupe et de
I'institution sont un atout pour interve-
nir dans ces systemes complexes et
éprouver les limites de ces derniers,
avec la joie de se dire qu’il y a encore
des choses a decouvrir...

Je crois sincérement que je ne serais
pas le professionnel que je suis au-
jourd’hui sans lui, et si je devais qua
lifier ce qu'il m’a transmis de plus de-
terminant alors ce serait I'implication
et I'autorisation de risquer son identité
de clinicien ailleurs.

Pierre Rivieae

* Dipldme d'Etudes Spécialisées Supeé-
rieures (actuel Master 2 Professionnel)

W | ' )

» Gestion colts/délars, reporting

s Auto-évaluation

» Satisfaction clj
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La précision des mots, la délicatesse de l'écrit,

un accompagnement

bienveilant,

tels sont mes souvenirs de Dominique GINET

Le texte présenté se veut polyphonique et le fruit d’une pen sée groupale a laquefle ont participé :
Annie Comeer, Sylvain Desseianer, Mireille Dusoeus, Claudie Hiwiien, Eliane Kretrs, Anne Nousia,
Isabelie Pays, Stephanie PiancHe, Marie-Pierre Viete, étudiants de DESS clinique de la formation,
promotion 2004. 1l refiéte le souhait de tée moigner de notre lien passe et présent a Dominique GineT.

e garde en effet le souvenir d’'un

homme présent, accompagnant,
pour ses étudiants qui arrivaient a
patienter dans la longue file d’attente
devant son bureau. Trés vite me
reviennent quelques reviviscences
de « Inside the smoke » ou limmer-
sion dans la nébuleuse ginétienne.
Des lors que je franchissais la porte
de son bureau, je guettais ia pauvre
trappe d'olu pouvait péniblement
s’eévacuer la fumee dense des gitanes
qu'il s’enfilait. Mais dans cette atmos-
phére a I'odeur pesante, j'ai toujours
regu une ecoute authentique et gene
reuse, un accompagnement élabora-
tif durant I'ensemble de mon cursus
universitaire.
Se départissant de la sacralisation
de son réle de maitre de conférence,
il s’engageait volontiers dans les
echanges avec moi. Je le revois en-
core se pencher légerement en avant,
comme pour m'indiquer qu’il vient a
moi, je sais alors qu'il va parler. J'ai
peu retrouvé cette qualité de preé-
sence ailleurs a ia faculté.
Parfois ardus pour le jeune étudiant
que j'étais, ses cours étaient vivants
et d'une grande richesse clinique et
théorique. Je me souviens en licence
m’étre arraché quelques neurones
a saisir la pensée lacanienne lors de
I’étude d’un texte pour un de ses TD
bien garni. Défenseur et acteur de la
transmission des savoirs, Dominique
GINET soutenait des exigences de tra-
vail chez ses étudiants.
Sa disponibilité me procurait une
sécurité psychique pour moi étudiant
qui était alors dans I'incertitude du
changement auquel je me confron-
tais dans la construction de ma fu- |
ture identité professionnelle de psy- |
chologue clinicien. Je me souviens
de nos échanges constructifs au-
tour de certains dossiers, dont celui
d’entrée enderniére année d’études, |
sentant chez lui une conception pro-
pedeutique de ce passage.
Responsable de I'option Clinique de |
la formation du DESS puis du Mas- |
ter 2 Professionnel, il m'a inculqué
I'importance de la notion de cadre,
démontré les vertus contenantes et |

la Formation

transformatrices de celui-ci, se refée
rant avec force 4 la pensée de BLEGER.
Lors de mes interventions dans le
champ de la formation aupres de tra
vailleurs sociaux ou d’enseignants,
résonnent souvent en moi les apports
qu’il m’a transmis pour saisir la de-
mande et élaborer un dispositif de for-
mation ayant du sens, dispositif aux
potentialités élaboratives.

Je me souviens de son amour du
verbe, de la mélodie de ses cours et
de la délicatesse de certains de ses
ecrits. Je me souviens de la pause,
de « sa » pause obligatoire, incontour-
nable, aprés une heure de cours, pour
aller « s’en griller une petite ».

Je me souviens d’un Dominique GINEr
furibard lorsque je décide de ne pas
accueillir de stagiaire cette année-la.
Alors, dans un des couloirs de la fac,
je le vois qui me tourne soudainement
le dos en claquant des talons et en
marmonnant. A cet instant, je me dis
qu'il vaut mieux faire partie de ses amis.
Je me souviens de I'animation pen-
dant deux ans, en maitrise, d’un
« Point-Ecoute » dans un college ;
espace d’écoute construit a son initia-
tive et proposé d’étre conduit par des
étudiants, suite a une de ses célébres
conférences autour des turbulences
familiales lieées a I’adolescence, ado-
lescence pour laquelle il avait un pro-
fond souci de prévenance. Je reste
inscrit dans sa maniére noble de pen-
ser la prévention.

Je me souviens de l'idée déployée
« d’école interne », concept auquel je

« Bonjour Monsieur Gl
' de Plera Aulagniey: comme Yous

— Car "Explique!

! gt mol, stupéfait de sa réponse. resta

faide que yattends de uf =
A — placcord, mois Jel

3 Mansieur Ginet me prend de court :

net, bon, voild, ¥ al lu linfre
ous | ayez consel

choses Méchappent; mais je ne sais pas bie
v Cest dabord comprendre” Monsieur Megny-M

nt toutefois désolé de ne pas pouroir mieux p

pense et avec lequel je travaille fré-
quemment lorsque je rencontre les
éducateurs, les enseignants ou les
parents dans leur rapport au sco-
laire et aux acteurs de ce champ. En
écho a son intérét pour la clinique du
scolaire, j'ai le souvenir de I'accom-
pagnement bienveillant proposé a
des enseignants d'une SEGPA et par
ricochet aux éléves-sujets face a eux ;
accompagnement que Dominique
GINEr s'évertuait a défendre face aux
sourdes académies. Ce qu’il m'a
transmis ici m'a permis de faire bouger
intérieurement quelques amis institu-
teurs passés par I'lUFM sans véritable
mise au travail de ce qui est engage
dans la relation enseignant-enseigné.
Si je me souviens ainsi de ce « grand
bonhomme », c’est que j'ai encore
aujourd’hui un souvenir vivant de ces
années universitaires que Dominique
GINET @ marquées de son empreinte :
le groupe issu de la derniére promo-
tion « clinique de la formation » du
DESS.

Quasiment chaque trimestre, il nous
arrive encore a plusieurs d'évoquer
ce temps passé, non idéalisé, mais
important dans notre vie et de parta-
ger nos realités professionnelles ac-
tuelles. Dominique GINET nous accom-
pagne aussi autour d'un bon verre de
Bordeaux ; du peu partage, I’homme
apparaissait aussi un fin gourmet.

Promotion 2004
Clinique de la formation

oduction de “Lo violence de l’if\ferp_réfoﬁon'
{1z, mais )e dols avouer que cerfaines
n comment vous lexpliquer...

arquef.

reciser

ai pourtant lu attentivement...

— “Lire Cest relive” Monsieur Megny-Ma¥auet. »

Ef toc!
Thiopkile Megny-Morque?
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_ tribune M

cette derniére rentrée scolaire,
A la théorie du genre a occupe

le devant de la scene suite
a une polémique autour de sa prise
en compte dans les nouveaux pro-
grammes de SVT (Sciences et Vie de
la Terre). En effet. dans une circulaire
du 30 septembre 2010, (e ministére de
I'Education Nationale indiquait que les
programmes de SVT pour les classes
de 1%= ES et L devaient comporter
un chapitre intitulé « Devenir homme
ou femme », dans lequel il s’agira de :
« différencier, a partir de la confronta-
tion de donneées biologiques et de re-
présentations sociales, ce qui reléve :
- de l'identité sexuelle, des rdles en
tant quindividus sexués et de leurs
stéréotypes dans la société qui re-
levent de I'espace social ;
- de 'orientation sexuelie qui releve de
I’intimité des personnes. » {Bulletin of -
ficiel de I'Education Nationale, spécial
n° 9 du 30 septembre 2010)
A la rentrée 2011, c’est chose faite,
sachant que chaque maison d’édi-
tion est libre de sa rédaction dans
fapplication des circulaires et que, de
plus, chague établissement reste libre
quant au choix des manuels.
Des mai 2011, certains s’étaient déja
insurgés : un courrier du Secrétariat
général de [I'Enseignement catho-
lique invite les chefs d'etablissement
au discernement quant au choix des
manuels de SVT. La mise en garde
concerne ce chapitre intitule « Deve-
nir homme ou femme » qui « privi-
légie «le genre», considéré comme
une pure construction sociale, sur la
différence sexuelle. L'identité mascu-
line ou féminine, selon cette théorie,
n’est donc pas une donnée anthropo-
logique, mais une orientation. » Alors
que la circulaire ministérielle différen-
cie bien les deux niveaux de {'identite
et de l'orientation, on retrouve dans
cet amalgame la peur entretenue par
I'Eglise du mariage homosexuel et de
I'homoparentalite. Ce courrier est re-
layé par une pétition des Associations
familiales catholiques, Defendons la
liberté de conscience & I'école, dont
Christine Boutn se fait la porte-parole

dans une Lettre ouverte a Luc CraTeL
(le 31 mai 2011), immédiatement sui-
vie d’une riposte par l'nstitut Emilie
du Chételet avec une Lettre ouverte
« Enseigner le genre : contre une
censure archaique », parue dans Le
Monde, lettre recueillant par la suite
plus de 2300 signatures.

Puis vient a la rentrée I'attaque fron-
tale, bien que tardive, avec fin aolt la
demande de quatre-vingts députés
UMP adressée a Luc CraTeL de retirer
des nouveaux manuels scolaires SVT
ce qui concerne la « théorie du genre
sexuel » ; « Selon cette théorie, les per-
sonnes ne sont plus définies comme
hommes et femmes, mais comme
pratiquants de certaines formes de
sexualités homosexuels, hétéro-
sexuels, bisexuels. transsexuels. »
L'argument repose donc essentiel-
lement sur un amalgame abusif : de
I'idée que le genre est une construc-
tion sociale, a une transformation
des définitions qui ouvrirait la porte a
toutes les transformations du monde ?
Cenrtains, notamment des professeurs
de biologie du public, s'inquietent du
fondement scientifique de la theéorie
en question, le label scientifique ne
pouvant pour eux s’appliquer qu‘aux
sciences dites dures, dont relevent
les sciences de la vie et de la nature.
Début septembre, une pétition est
adressée au Premier Ministre : « |l
nous semble impensable d'apprendre
a des adolescents que leur identite
sexuelle est d'abord une construction
sociale et culturelle dans un cours ou
seules les exigences de la raison ont
droit de cite. Aidez-nous a déefendre
la neutralité de 'école et le respect
des exigences de la raison ! » (L'école
déboussolee)

Mais tous les catholiques ne sous-
crivent pas a cette analyse : dés le
6 mai, le SUNDEP, syndicat national
démocratique des personnels et des
enseignants de I'enseignement prive,
a reaffirmé que « les programmes
doivent étre respectés sans restric-
tion. et que les théories et approches
doivent étre abordées sans censure
bien sir et sans approche morale ni

dogmatique, mais au contraire avec
un esprit d'ouverture et d’objectivite. »
La querelle n'est évidemment pas
sans évoquer celle qui fit sopposer
certains fondamentalistes religieux a
I'enseignement de I'evolutionnisme
dans le systéme scolaire états-unien,
et qui oblige encore, dans certaines
ecoles de ce pays, les enseignants
a présenter, comme si elles étaient
de méme nature, les théories darwi-
nienne et créationniste.
Arrétons-nous donc sur cet argument
de scientificité, en opposition aux
Sciences humaines, récurrent dans
un certain monde academique alors
qu'une neurobiologiste  reconnue
comme Catherine Vipat, directrice de
recherche a ['Institut Pasteur, insiste
depuis longtemps sur la plasticite
neuronale du cerveau pour essayer
de couper court aux offensives vul-
garisees et répetees sous le titre du
sexe du cerveau... Elle rappelle que
« le genre est un concept qui repose
sur un corpus de recherches validées
dans tous les domaines, biologie,
psychologie, sociologie, philosophie,
anthropologie, histoire ». (Libération,
le 7 septembre 2011)

Catherine VioaL fait donc référence,
entre autres, aux travaux bien connus
en psychologie d’lrene LEzine qui,
bien antérieurement a la théorie du
genre, dés 1975, montrait combien
dés la naissance le comportement
maternel entrainait entre les bébes
filles ou gargcons des différences qui
ne faisaient que se renforcer au fil
du temps. C’est d’ailleurs pourquoi
on parle en psychologie de I'enfant
en termes de différenciation plutot
que de différences. Puis le concept
d'identité de genre s'élabore a partir
des travaux d'un psychanalyste nord-
ameéricain, Robert SToLLER, pour qui le
noyau de lidentité de genre résuite
d'un ensemble de facteurs aussi bien
biologiques que sociaux. Peu a peu,
sous l'influence américaine, le terme
de genre s’est impose en Europe pour
insister, sans nier I'apport biologique,
sur la construction sociale et culturelle
de l'identité sexuelle.

A consulter
htio//www .eglise.catholique.fr

http//wwwilibertepotitique.com/actualite/55-francey 6830-gender-le s-afc-tancent-une-petitionet - ecrivent-au-ministie
htipd/www.chretiente.info/20110601254 7/kett re-ouvert e-de-christine boutin-a-luc-chatetsur-le-gender/
ht'ps//www.lemonde.fr/idees/articie/ 201 1/06/14/enseigner-le-genre-contre-une-censurearchai ue 1535573_3232.htmi

ht!p/7www.sundep.ore/spip.php?article117 7
htip.//ecole-deboussolee.org/?page_id=147

ht'p.//blogs.mediapart. fi'edition/les-invites-de-mediapart/articles 140911/ pourquoicacherle-genre-monsieurle-ministie

VioaL Catherine, Hommes, femmes, avons-nous le méme cenveau ?, Le Pommier, Parls, 2007,
SiwoiLer Robert, Masculin ou iéminin, {traduil de Presentation of gender, 19885), PUF, Paris.1989.
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Si la valeur scientifique de la théorie
du genre n’est plus contestée au ni-
veau international, le probleme réside
peut-étre plus dans le fait de n'avoir
voulu la faire figurer que dans le seul

sociales : « De notre point de vue, les
programmes doivent aller pius loin
encore et aborder ces points dans
toutes les filieres geneérales, tech-
niques et professionnelles. »

domaine des SVT, alors que la cir
culaire elle-méme parle de données
biologiques et de représentations
sociales, les représentations sociales
relevant de disciplines des sciences
humaines et sociales pourtant ensei-
gnees au lycée. Pour conclure, le plus
raisonnable est sans doute de se ral-
lier a la proposition contenue dans
cette derniéere Lettre ouverte, en date
du 12 septembre, a l'initiative d'un
groupe de chercheurs en sciences

Annick HoueL
Patricia MercADER

Sexualites

Collection dirigée par Rommel Menpés-LEiTE

Pour le chercheur en sciences humaines et sociales, étudier la sexualité, au-dela des pratiques physiques, c’est tenter
de définir les constructions sociales qui mettent en forme et en ordre ces pratiques (Brigitte LHomMOND) mais aussi les
representations, régles et normes qui les encadrent (Michel FoucauLT) : c’est le sexe « penseé » et le sexe « agi » (Nicole-
Claude MArHIEY).

Ces lectures dévoilent des forces sociologiques et culturelles (Bronislaw Malinowski), des lieux privilégiés du corps, «ou
se soudent la logique des individus et celle de la société, ou s’incorporent donc des idées, des images, des symboles,
des désirs et des intéréts opposeés » (Maurice Gopeuer). Et si ces quétes de sens et les codifications qui en découlent
sont, comme la « valence differentielle des sexes » (Frangoise HeEriTIER), repérables dans toutes les societes, elles se
déclinent avec une incroyable diversité selon les cultures et les époques.

C’est la variété d’expressions que peuvent
adopter les « langages des sexualites »
(Jeffrey WEeeks) que cette collection entend
mettre en avant et en valeur. Pour cela,
nous la déclinons en trois séries : l'une
accueille, pour mémoire, des classiques
indispensables, une autre contribue a la
diffusion d’ouvrages eétrangers inedits
en francgais, et la troisieme propose des
contributions francophones dans une vi-
sée résolument pluridisciplinaire.

Etre en couple (Gay)
Conjugalité et homosexualité masculine en France
de Jérome Courpuriis

avec une préface d’Agnés Fine, directrice d’études a FEHESS

Presses universitaires de Lyon - Collection Sexualités
Prix : 18 € - Paru le 18 aout 2011

Souvent évoqués dans les médias, la vie des gays et les enjeux de la visibilité comme de la
réalité au quotidien des couples de méme sexe meritaient une étude scientifique serieuse. C'est
chose faite avec le travail de CourbuRIES qui ouvre une voie prometteuse. Si 'auteur n’enquéte
que sur ies couples masculins et s’en tient a un échantillonnage limité (il s’agit d’'un éventail des
possibles, a travers la diversité des situations et des personnes), la méthode qu’il a su mettre en
place pour atteindre 'intime, si délicat a dévoiler, le recours aux réseaux de chat sur Internet et
I'usage du courriel qui renouvelle le rapport enquéteur/enquété en usage en ethnographie, font
de cette recherche un moment fort pour I'étude des conjugalités quelle que soit la composition
sexuee des couples.

ETRE EN
COUPLE
uismcae (GAY)

homosexvalité
mascuiine an France

L'auteur:

Jéréme Counouries estné a Albien 197 4. Aprés une formation initiale en histoire, il s'oriente vers

I’anthropologie sociale et soutienten 2008, & I'Université Toulouse 2 la premiére thése en francais

portant sur la conjugalité des couples gay.

Depuis septembre 2009, il poursuit ses recherches au Centre Norbert Eitas (CNRS-UMR 8562)
= = et réfiéchit a de nouveaux profets scientifiques dans le domaine de I'anthropologie de la parenté,

des sexes et de la sante, de la sociologie de la famille et de la sexualité .
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