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es recherches initiées
en toute partialité

La question du groupe et de
ce qui s’y joue sur le plan intersubjectif
n’est pas nouvelle pour les praticiens
de la « pédagogie institutionnelle » au
sens de Fernand Oury et Aida Vas-
Quez. En créant le « Groupe d’Edu-
cation Thérapeutique » au milieu des
années soixante, les fondateurs de
cette approche pédagogique se don-
naient comme projet de lier la pratique
de la classe coopérative avec « une
production intellectuelle commune
et [la] formation personnelle de cha-
cun » (OuRry, Vasauez, 1967, p.254). En
cette période initiale, ces auteurs indi-
quaient notamment : « beaucoup [de]
groupes ne survivent pas a la période
de fusion et d’effusion. I semble que
trés souvent apparaissent, d’une fa-
¢on imprévisible, des tensions incom-
préhensibles entre des personnes,
animées du méme idéal, dont les buts
sont communs » (id., p.253).

Il se trouve que ma recherche actuelle
prend sa source dans un partage
de travail avec ces auteurs, en tant
que praticien de la pédagogie insti-
tutionnelle a I'école élémentaire ou
en formation professionnelle. Ce qui
fait donc pour moi origine, c’est une
expérience personnelle d’événements
« déstabilisants » ou de question-
nements de méme ordre que ceux a
partir desquels j'essaie aujourd’hui de
proposer une lecture. Un tel rapport a
mon domaine de recherche nécessite
bien entendu un travail d’élaboration.
Mais, dans le cadre de cet article, je
présenterai simplement quelques élé-
ments relevés au cours des premiers
entretiens de recherche réalisés.

A la suite de travaux s’inscrivant dans
une approche clinique d’orientation
psychanalytique dans le champ de
I’éducation et de la formation, en par-
ticulier ceux initiés et conduits par
Claudine BtANCHARD-LAVILLE, mOn pro-
jet vise a rendre compte des moda-
lités selon lesquelles, dans I'espace
de la classe institutionnalisée comme
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dans celui du groupe de praticiens,
I’enseignant se trouve confronté a des
« événements psychiques » suscep-
tibles de faire évoluer sa démarche
didactique et son propre rapport au
savoir, entendu ici au sens du « pro-
cessus créateur de savoir pour un
sujet-auteur, nécessaire pour agir et
penser » (BeiLLEROT, 1989). Mon atten-
tion porte donc sur la maniére dont les
professionnels évoquent leur rapport
a la structure d’enseignement dont
ils sont les initiateurs, mais aussi au
groupe local d’enseignants dont ils
font partie. Mon travail vise a appro-
cher certains processus psychiques a
I’ceuvre, dans la perspective d’un ap-
port a la compréhension de ce qui est
en jeu dans le double contexte de la
classe coopérative et du groupe local
de praticiens.

L'organisation du discours manifeste

Les entretiens dont je rapporte ici
quelques fragments ont été réali-
sés auprés de deux enseignants de
I’école primaire. Esther, ainsi qu’elle
sera nommeée ici, travaillait dans une
classe comprenant une grande sec-
tion de maternelle et un cours prépa-
ratoire. Et celui que j'appellerai Marc
enseignait dans un CM1-CM2. L’un
et l'autre participaient aux travaux de
deux groupes distincts de praticiens
de la pédagogie institutionnelle.

C’est d'abord sous la forme d’un récit
que chacun décrit le début puis le ren-
forcement de son implication dans les
pratiques de la pédagogie institution-
nelle. Dans cette narration, la confron-
tation avec des collégues ayant déja
mis en place une classe coopérative
tient une place importante et c’est
la rencontre avec un praticien expé-
rimenté qui semble ouvrir la voie a
I’engagement personnel. Mais cette
entrée dans une pratique nouvelle est
aussi évoquée comme un moment de
transformation sur le plan subjectif,
puisqu’Esther met en avant le « chan-
gement » que suscite chez elle cette
modification de I'activité profession-

nelle, tandis que Marc insiste sur la
possibilité qu’elle lui offre « d’échap-
per » a un type de relation avec les
éleves qu’il parait redouter.

C’est seulement dans un deuxiéme
temps que la parole des enseignants
vient se lier avec ma question de dé-
part qui portait sur la maniere dont ils
vivent I'organisation de classe qu’ils
ont instituée. Il est alors question de
la place gu’ils occupent dans la classe
a travers certaines institutions, en
particulier le « Quoi de neuf ? » et le
« Conseil », mais aussi de leur posi-
tionnement en tant qu’individu dans le
groupe-classe.

En un troisieme temps, spontané-
ment ou aprés ma reprise du terme
de « groupe » a propos du collectif
de praticiens, 'un et I'autre passent
du groupe des éleves au groupe local
de collegues pratiquant la pédago-
gie institutionnelle dans leur classe.
Les propos d’Esther et de Marc se
centrent alors sur les échanges qui s’y
opérent et sur la maniére dont ceux-
ci s’articulent avec des question-
nements qui surgissent en situation
professionnelle.

Lentrée dans la classe institutionnelle,
changements, résistances et menaces

Esther raconte d’abord d’une voix
tranquille sa mise en place de la pé-
dagogie institutionnelle, en précisant
les lieux, les dates et les personnes
concernés. Elle insiste sur sa proxi-
mité avec une collegue de I'école,
praticienne aguerrie et sur les appuis
recherchés aupres du groupe de tra-
vail local. Puis sa voix s’altéere quelque
peu lorsqu’elle indique : « et puis le
défi ca a été de changer d’école et
d’changer d’niveau et c’t’année j'étais
en prim/ enfin, en primaire, non /
j'avais des Grande section et des CP
et/ et j’ai eu du mal a / résister [elle rit]
/ donc / la heureusement je retourne
vers des moyens gr/ des Moyenne
section Grande section donc je vais
pouvoir me remettre dedans a fond ».
Jentends a ce moment-la le chan-
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gement de tonalité dans la voix et je
ressens fugacement une sensation
d’inquiétude et d’épreuve. J’entrevois
Esther comme face a une menace
floue. De quel changement est-il ques-
tion a propos de « changer d’école » ?
S’agit-il de changer de lieu ou de
changer d’école telle qu’elle est ve-
cue, faite ou peut-étre subie ? Et quel
est le sens du changement de niveau :
s’agit-il de la classe ou est-ce Esther
qui se sent changer de niveau ?

Elle poursuit : « c’est pas qu’j’suis
pas a laise, mais j'suis pas encore /
enfin pis j’crois qu’on I’est jamais quoi
/ completement satisfait de c’que
jfais ». Je note que linsatisfaction
« toujours la » est formulée a I'aide
d’'un pronom indéfini (« on ne l'est
jamais » [satisfait], dit-elle) et que le
terme méme est énoncé au masculin
(« j'suis pas encore / completement
satisfait de c’que j'fais »). Je m’inter-
roge donc sur qui il s’agit de « satis-
faire » en cette entreprise qui semble
pouvoir n’étre que vouée a I'échec.
Esther ajoute que si elle est « retom-
bée dans des choses plus systéma-
tiques », c’était « pour rassurer les
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parents et puis pour me rassurer & moi
aussiavec des CP, », ajoute-t-elle, tout
enindiquant que « quand j’vois que j’ai
eu du mal a résister avec des primaires
et ben j’me pose / j’me remets encore
en question ».

Durant les deux minutes et demie du
début d’entretien, le verbe « résis-
ter » est apparu a trois reprises. Je
pense que nous voyons la affleurer la
« résistance » de la littérature psycha-
nalytique, pour laquelle Freup nous in-
dique qu’elle « se manifeste sous des
formes trés variées, raffinées, souvent
difficiles a reconnaitre » (Freup, 1970,
p.268). Mais il serait probablement
hasardeux, a cette étape, d’en propo-
ser une interprétation univoque, car
ne pouvons-nous faire I’hypothéese
que c’est dans le contexte d’'une posi-
tion professionnelle clivée qu’Esther
manifeste cette tendance a « résis-
ter » ? Tiraillée entre les différentes
instances de son « moi-enseignant »
(BuancHarD-LaviLE, 2001), Esther, en
mettant en place la structure de la
classe institutionnelle, se confronte
peut-étre au risque du « changement
catastrophique » (Bion, 1970) dont on

ne peut prédire qu’il sera suivi d’'un
effondrement ou, au contraire, « d’une
maturation, d’'une récupération de la
part non intégrée et psychotique de
la personnalité » (Baroni, FADDA, 2006,
p.130).

Marc, quant a lui, raconte d’abord sa
mise en ceuvre de la pédagogie institu-
tionnelle selon un récit tres structuré.
|l décrit la maniere dont, a I’occasion
du trajet de retour aprés un congrés
FrReNeET, une collégue et lui-méme ont
élaboré ce qu’il nomme une « Consti-
tution de la classe » sur laquelle s’est
ensuite fondée sa pratique. Mais, son
récit tres ordonné est rompu par une
pause apres laquelle Marc dit son in-
térét pour les institutions de la classe
coopérative. Il explique alors : « c’qui
m’a intéress€ moi dans la pédagogie
institutionnelle c’est que les institu-
tions fassent mediation entre j’dirais
I’enseignant et / et I'enfant / c’est-a-
dire qu’a un certain moment je puisse
a la limite presque me mettre en retrait
ou au moins échapper un p’tit peu a
cette relation qui est / duelle souvent
/ souvent dans une classe presque
assez exclusive hein entre 'enseignant
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et / et I'enfant / qui peut étre une re-
lation / ben c’est a double tranchant
hein / relativement perverse / puisque
c’est soit de I'amour soit de la haine. »
Le contenu du discours, mais aussi
la voix plus basse, les silences, le
débit un peu haché, me font alors
penser que l'intérét de Marc pour
|’établissement, dans la classe, d'une
loi fondamentale, une Constitution,
parait entretenir quelque rapport avec
ce qui pourrait s’avérer menacant
dans la confrontation aux éléves, en
un rapport marqué par une certaine
ambivalence. Dans les sept pre-
mieres minutes de ce début d’entre-
tien, le terme de « regle » est apparu
six fois et quand Marc donne comme
exemple d’institution la « monnaie
intérieure » de la classe, c’est pour
préciser que « cette monnaie, elle per-
met de dépassionner les choses / de
faire en sorte que / on soit moins sur
I'ressenti hein [...] on a une amende et
puis si on paye 'amende [...] ben voila
la page est tournée, alors que si on est
sur quelque chose de j'dirais de plus
affectif / il est plus difficile de dire un
petit peu quel / en quelque sorte de se
laver de la faute hein ».

A ce moment de I'entretien, je re-
marque I'importance de I’emploi du
pronom personnel indéfini « on ». Alors
que Marc tend a présenter la monnaie
intérieure a partir de I’'usage qu’en font
les éleves, je m’interroge sur qui serait
menacé par la faute si I’affectif venait
au premier plan.

Un « individu » dans le groupe

Les termes « résistance » ou « résis-
ter » reviendront a plusieurs reprises
au cours de I'entretien avec Esther.
Notamment au début de ce que je dis-
tingue comme une deuxieme partie,
ou elle parle de sa pratique de classe
en commencgant par évoquer le « Quoi
de neuf ? » Cette institution, située
en introduction de la journée, est le
moment durant lequel le groupe se
recrée chaque jour, un temps de pa-
role sans objet désigné a priori. Quand
Esther parle de ce temps, c’'est pour
dire : « c’est par rapport a ¢a j'trouve
c’est dur d’avoir des résistan/ / on a
des résistances de s’dire on est / on
a les mémes / les mémes lois que
les enfants / on a le droit de parole
tout pareil ». Ce « droit » qu’évoque
Esther, je I’entends aussi comme un
« risque » dans sa maniére de I’énon-
cer. Qui sera sollicité pour parler dans
le groupe-classe ? L’enseignante, la
personne, ou quelque partie de I'une
ou l'autre dont la parole menace d’étre
imprévisible ?
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Marc, aprés son récit de la mise en
ceuvre de la classe institutionnelle,
évoque ensuite certaines difficultés a
organiser le groupe-classe en début
d’année. |l dit alors a propos de la
structure gu’il institue : « j'avoue que
je ne saurais pas comment faire autre-
ment parce que eévidemment des lors
qu’il y a une collectivité quelque part,
forcément il y a des soucis de rapport
a l'autre hein et le rapport a l'autre
comment 'réguler / moi je trouve que
c’est I’conseil qu’a un outil sacrément
commode parce que ¢a permet aussi
de renvoyer le reglement du probleme
a un autre moment [...] ot les choses
sont moins passionnelles ».

Avec la mise en place du « Quoi de
neuf ? » et du « Conseil », Esther et
Marc ne se confrontent-ils pas a un
groupe « potentiellement traumato-
gene » (Kags, R., 2006, p.143) ? Les
« frontieres singularisantes » (id.)
dont parle René Kats ne se voient-
elles pas menacées lorsqu’elles se
trouvent confrontées a ce cadre nou-
veau ? Nous pouvons penser aussi au
« contrat narcissique » au sens de Pié-
ra AULAGNIER (1975, pp.129-213), pour
qui chaque sujet prend place dans le
groupe par la « filiation » qui I'assujet-
tit a la chaine des générations et par
« |'affiliation » qui le lie au social.

Je releve aussi I'utilisation du verbe
« avoir » quand Marc parle du « conseil
qui a un outil sacrément commode ».
Est-il plus facile pour Marc de se servir
de cet outil qu’est le conseil lorsqu’il
évite de se désigner directement
comme celui qui le posséde ?
Prendre place dans le groupe ne
semble pas forcément aller de soi.
Telle parait étre une des questions
sous-jacentes au discours d’Esther
lorsqu’elle indique : « des fois on
aurait tendance a vouloir prendre la
parole sans la demander / donc c’est
ca qu’est difficile / de garder sa place
de maitre, mais tout en étant aussi /
un individu dans un groupe quoi / pour
aider justement les enfants a deven/ a
avoir cette place / d’individu / de per-
sonne en tant que telle ».

La problématique d’individuation qui
pointe la me parait s’inscrire dans
la perspective proposée par Kags
lorsqu’il affirme que « le Je, terme du
processus de subjectivation, ne peut
advenir que dans un Nous dont il est
d’abord tributaire et dont il se dégage,
sans toutefois s’en affranchir radicale-
ment, puisqu’il en est solidaire jusque
dans sa solitude » (Kats, 2006, p.139).
C’est dailleurs un sentiment de soli-
tude que je ressens en entendant Es-
ther terminer ainsi ce que je désigne
comme la deuxiéme partie de 'entre-
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tien : « pour étre en vraie situation de
communication / j'sais pas comment
dire / j’ai du mal a exprimer ¢a / arréter
d’parler quoi [...] C’est plus dur de pas
/ de laisser la place au silence. »

Le groupe de pairs,
groupe d’appartenance

Je releve ce terme de « silence » en
le répétant et Esther poursuit alors
en parlant du groupe de travail local
dont elle fait partie : « ¢a, je I'ai plus
ressenti moi en vivant la Pl. au sein
du groupe de N. j'trouvais ¢ca pesant
ces silences ». Esther précise que
le moment du « Quoi de neuf ? » fut
au départ particulierement déroutant
pour elle. A ce moment de I'entretien,
elle semble chercher ses mots, fait
silence, rit, puis se leve et se déplace
dans la piece. Quand elle revient
s’asseoir, Esther enchaine en parlant
d'un outil élaboré avec une collegue
et le groupe : le plan de travail indivi-
duel, « la premiére chose sur laquelle
on a travaillé ensemble », dit-elle.
Indiquant combien le travail avec le
groupe soutient son « envie d’essayer
des choses », elle s’interroge sur ce
qui agit lors des rencontres : « j'sais
pas alors c’est peut-étre propre a ma
personne ou propre au groupe je sais
pas, mais on repart vraiment avec des
envies ». Elle marque une pause, puis
ajoute : « ca permet de partager aussi
alors, soit de fagon formelle ou plus
informelle pendant 'casse-crodite |...]
comme un groupe de parole quoi ».
Si, en écoutant Esther, j'associe le
« casse-cro(ite » avec la thématique
de la résistance du début d’entre-
tien, ce n’est que dans un deuxieme
temps que la mention du « plan de
travail individuel », cet outil qui singu-
larise le travail de chacun, m’apparait
signifiante. Comme me fait sourire le
fait qu’Esther se soit déplacée a ce
moment-la de I’entretien. En reprenant
la notion de « groupe d’appartenance
secondaire » (RoucHy, 1990, pp.45-
60), il me semble qu’a ce moment de
I’entretien, émergent certains des pro-
cessus dont parle cet auteur lorsqu’il
avance que « tout changement effec-
tif implique conjointement d’une part
I’évolution des processus d’identifica-
tion, des investissements et contre-
investissements, de lidentité des
professionnels qui ont intériorisé des
éléments du cadre qui structurent leur
rapport a la réalité, et d’autre part des
changements dans la structuration du
cadre institutionnel donnant corps a
une nouvelle organisation de la réa-
lité » (RoucHy, 2006, p.59).

A la fin du moment ot Marc parle des
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difficultés d’organisation en début
d’année, il utilise a plusieurs reprises le
terme de « groupe ». Je rappelle qu’en
début d’entretien il a mentionné le
groupe local dont il fait partie. Il pour-
suit alors en évoquant une expérience
particulierement difficile. |l parle «d’un
enfant [...] qui est arrivé a I'age de dix
ans / qui avait déja comparu deux fois
au pénal pour des faits graves [...] un
enfant absolument incontrdlable |[...]
j’ai eu droit régulierement a des in-
sultes a des [il souffle] / des gros mots
/ des crises ou il bazardait tout, enfin
[-..] c’était une situation extrémement
difficile a vivre [...] le matin j'arrivais
avec un poids [il rit] un poids et / et
I'fait de pouvoir effectivement par-
ler de cet enfant avec des collegues
c’était en quelque sorte / une thérapie
hein / quand on est seul a partager ¢a
c’est terrible terrible terrible terrible /
c’est vrai que bon c’est un enfant qui
pendant un an a fusillé la classe |...] et
si en ce qui m’concerne je n’avais pas
eu des temps de parole ailleurs je sais
pas trop comment j’aurais survécu a
c’t’affaire-la [l rit] ».

Je ressens I'accablement qui semble
peser sur Marc a I'évocation de cet
épisode professionnel, je note la répé-
tition du mot « terrible », les termes
« fusillé » ou « survécu » et les images
d’exécution ou de périi qu’ils sus-
citent. Si Marc a été mis en danger
sur un plan psychique durant cette

période, il dit aussi que c’est le fait
d’avoir pu en parler dans le groupe de
pairs qui lui a permis de « survivre ».
Mais je reléve surtout sa déclaration
paradoxale lorsqu’il évoque la possi-
bilité d'étre « seul a partager ¢ca ». Il me
semble que cette formulation contient
d’une part la possibilité ou I'espoir
d’un partage avec le groupe et donc
une possibilité d’élaboration de la si-
tuation qui provoque la souffrance pro-
fessionnelle, mais aussi, d’autre part,
une dimension de « partage en soi »,
autrement dit de clivage. Je pense ici
a certaines modalités de clivage évo-
quées par C. BLANCHARD-LAVILLE a partir
de son travail en groupe d’analyse de
pratiques avec des enseignants qui
semblent souvent ne pouvoir étre en
situation d'accueillir « les mouvements
psychiques internes que les situations
professionnelles provoquent » (BLAN-
CHARD-LAVILLE, 2001, p.104).

Pour une approche clinique
de la situation d’enseignement

Ma démarche part du postulat que
les pratiques d’enseignement ne se
réduisent pas aux seules conduites
manifestes et rationnelles, mais
quelles sont pour partie régies par
I'inconscient, au sens freudien du
terme. Je précise aussi que I'écoute
du chercheur dans cette approche,
si elle est clairement d’orientation

psychanalytique, n’est pas celle de
la cure, car elle vise essentiellement
a engager un processus de compré-
hension des processus psychiques
a I'ceuvre dans la situation ordinaire
d’enseignement ou de formation. Il ne
saurait donc étre question de I’établis-
sement d’une sorte de « diagnostic
psychologique » des personnes ren-
contrées. La proposition que je tente
de soutenir est plutét qu’a partir des
travaux montrant que « le rapport au
savoir de I'enseignant s’actualise de
maniére singuliére pour chaque ensei-
gnant dans I'espace psychique de la
classe » (BLancHARD-LaviLLE, 2001, p.8),
I’étude des relations subjectives que
le professionnel entretient avec les
structures propres a la pédagogie ins-
titutionnelle, a la fois dans sa classe
et dans son groupe d’appartenance,
peut contribuer a la description et a
I'interprétation des liens institués et,
par conséquent, des souffrances ou
dynamiques qui en découlent dans la
situation ordinaire d’enseignement.
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