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Cette note de synthèse se propose de faire le point des travaux de recherche
publiés dans le champ de l’éducation et de la formation depuis 1987 et relevant
d’une approche clinique d’orientation psychanalytique. Ce travail fait suite à la
note de synthèse parue à cette date dans la Revue française de pédagogie et qui
témoignait de la constitution de ce champ spécifique de recherches dans la ligne
de ce que S. Freud a énoncé en 1913, à savoir que la psychanalyse pouvait
présenter un certain intérêt pour la pédagogie. Dans la première partie de l’article,
nous nous sommes attachés à décrire l’évolution de cette approche dans les deux
dernières décennies, en la resituant dans le cadre d’une évolution plus large du
contexte social et d’une évolution concomitante de la clinique psychanalytique.
Cela nous amène à discuter plusieurs questions concernant l’épistémologie de
ces recherches. Dans la deuxième partie de l’article, nous proposons un
panorama des travaux et des recherches, en les ayant regroupés sous trois
rubriques, « l’infantile », « le(s) rapport(s) au(x) savoir(s) » et le tryptique « groupes-
institutions-organisations », dont nous avons pensé qu’elles constituaient des
notions organisatrices et/ou fédératrices de ce champ.

Descripteurs (TEE) : courant pédagogique, Freud (Sigmund), pédagogie thérapeutique,
psychanalyse, psychologie clinique, rapport au savoir, sciences de l’éducation, théorie
de l’éducation, 1990-1999.
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PRÉAMBULE

La question de l’application de la psychanalyse à la pédagogie a été posée
pour la première fois par Sandór Ferenczi, lors d’une conférence à Salzbourg, en
1908, dans le sillage de Sigmund Freud dont il était l’un des plus proches
disciples. Remarquons qu’à cette époque, S. Freud se préoccupait déjà de psy-
chanalyse appliquée, comme en témoigne la publication de ses Essais de psy-
chanalyse appliquée en 1906. Cette question est à nouveau soulevée par le pas-
teur Oscar Pfister dans son ouvrage La méthode psychanalytique (1913) que
S. Freud a préfacé. La même année, S. Freud lui-même présente dans la revue
Scientia un texte intitulé L’intérêt de la psychanalyse et dans cet article, un para-
graphe est consacré à « l’intérêt de la psychanalyse du point de vue pédago-
gique » (1). Dans ce passage, S. Freud envisage que la psychanalyse puisse avoir
un intérêt important pour « la science de l’éducation » (Erziehungslehre) et que
les « éducateurs » puissent « se familiariser avec la psychanalyse » avec profit. Il
reprend ce thème en 1925, dans la Préface du livre d’August Aichhorn Jeunesse
à l’abandon (2). Enfin, en 1933, dans sa célèbre « Sixième Conférence », il énonce
ce que certains ont pu appeler « Le testament à Anna » : « Je veux parler de
l’application de la psychanalyse à la pédagogie, à l’éducation de la génération
suivante. Je me réjouis de pouvoir dire au moins que ma fille, Anna Freud, s’est
assigné ce travail comme tâche de sa vie, réparant de cette façon ma négli-
gence. » (3) Un examen plus approfondi des éléments évoqués ici succinctement
est mené par Mireille Cifali et Francis Imbert dans leur ouvrage Freud et la péda-
gogie (1998) qui a aussi le mérite de rassembler des extraits de textes originaux
de S. Freud ainsi que d’August Aichhorn et Hans Zulliger, pédagogues contem-
porains de S. Freud.

Ce courant de réflexion initié par S. Freud et S. Ferenczi, et que S. Freud a
confié à sa fille Anna pour le faire fructifier, a donné lieu par la suite à toute une
série de travaux qui sont rapportés dans la note de synthèse rédigée en 1987
pour la Revue française de pédagogie par Jean-Claude Filloux, sous l’intitulé
« Psychanalyse et pédagogie ou d’une prise en compte de l’inconscient dans le
champ pédagogique ». Comme il est d’usage dans les notes de synthèse de la
revue, une analyse du thème y est proposée, suivie d’une importante bibliogra-
phie. Au début de son texte, J.-C. Filloux souligne un double aspect de la psy-
chanalyse qui serait, selon lui, à la fois « pratique » par la cure et « savoir » par
le « corpus » de connaissances. Rappelons que, pour S. Freud (1923), la psy-
chanalyse se déclinait selon trois dimensions : « 1) un procédé d’investigation des
processus psychiques qui autrement sont à peine accessibles ; 2) une méthode
de traitement des troubles névrotiques, qui se fondent sur cette investigation ;
3) une série de conceptions psychologiques acquises par ce moyen et qui fusion-
nent progressivement en une discipline scientifique nouvelle ». En passant de
trois composantes à deux, on peut se demander si J.-C. Filloux n’a pas cherché
à minimiser le premier point de S. Freud, premier point qui met en relief le fait
que la psychanalyse est aussi une méthode de « recherche ». Il nous semble que
ce ne soit pas le cas dans la suite de son texte. On peut sans doute voir plutôt
dans l’organisation de son article en quatre paragraphes intitulés respectivement
« Freud et ses disciples éducateurs (1908-1937) », « La Revue de pédagogie psy-
chanalytique (1926-1937) », « Une pédagogie inspirée du savoir psychanaly-
tique ? », « Une approche psychanalytique du champ pédagogique » un reflet de
l’évolution des mentalités sur ces questions au cours de cette période de quatre-
vingt années depuis la première formulation de Freud, dans une perspective
diachronique.



Recherches cliniques d’orientation psychanalytique dans le champ de l’éducation et de la formation 113

ACTUALISATIONS

De la présence du courant clinique d’orientation psychanalytique
dans le champ de l’éducation et de la formation

Pour préciser cette évolution au cours de la fin de cette période, rappelons
comment J.-C. Filloux évoque, dans son dernier paragraphe, la recherche fonda-
mentale dans le champ pédagogique français, celle qui, à ses yeux, « utilise » le
corpus de connaissances psychanalytiques. Il remarque que ce n’est qu’à partir
des années soixante-dix qu’apparaît explicitement un questionnement psychana-
lytique du rapport maître-élève, de l’institution pédagogique ou de l’« être ensei-
gnant », autrement dit une approche psychanalytique des objets du champ de
l’éducation et de la formation. Pour cette dernière période, qui va pour lui du
début des années soixante-dix à la date de rédaction de sa note de synthèse,
c’est-à-dire 1987, il distingue plusieurs thèmes centraux : « le maître “exposé” à
l’enfance », « le groupe-classe », « le désir de savoir, désir d’enseigner », « la rela-
tion enseignant/enseigné », « le rapport aux disciplines », notamment à travers le
cas particulier des mathématiques. Il termine l’article en reprenant comme intitulé
de sa conclusion le titre du texte de S. Freud de 1913, L’intérêt de la psychana-
lyse, et en posant trois questions : celle de la demande des acteurs du champ
pédagogique (Existe-t-elle ? Sous quelle forme ? De qui émane-t-elle ?), celle
« de ce que la psychanalyse “propose” au niveau d’un processus de change-
ment » et enfin, celle de la formation des enseignants, pour laquelle il évoque
l’existence de groupes d’échanges d’expériences de style « groupes Balint (4) »
auxquels il semble attribuer une capacité à sensibiliser les enseignants à la
dimension inconsciente, sinon à les accompagner dans une modification de leur
fonctionnement psychique en situation professionnelle.

Étant donné la place de la Revue française de pédagogie dans le champ des re-
cherches en éducation et formation, il est intéressant de considérer ce qui a été
publié selon une perspective clinique dans cette revue depuis la parution du travail
de J.-C. Filloux. Mentionnons un article de Janine Filloux en 1989 sur le concept de
transfert, qui est le dernier de ceux qu’elle y a publiés, ainsi qu’un dossier intitulé
« Approches cliniques d’inspiration psychanalytique » coordonné par Claudine
Blanchard-Laville en 1999, dans lequel on relève, outre un choix de références
traitant de ce thème et ayant marqué les trente dernières années, un article de sa
part définissant ce qu’elle entend par approche clinique d’inspiration psychana-
lytique accompagné d’une analyse des enjeux théoriques et méthodologiques de
cette approche et deux articles illustrant cette démarche, émanant respectivement
de Françoise Hatchuel et de Bernard Pechberty. En 2001, la Revue française de
pédagogie publie, de nouveau, deux textes se référant explicitement à l’approche
clinique d’inspiration psychanalytique, même si cette orientation n’est pas explicite
dans les titres des articles : un texte de Jean-Sébastien Morvan portant sur la notion
d’intérêt dans le champ de l’éducation spécialisée, ainsi qu’un texte de Jean-Pierre
Croisy, à propos de la fonction enseignante dans les institutions spécialisées (5).

La présence de ces références atteste ainsi de la poursuite de l’existence de
cette approche dans ce champ de recherches et du fait qu’elle acquiert une cer-
taine forme de reconnaissance. Par ailleurs, mentionnons d’une part que, pour la
première fois, dans le cadre du réseau de recherches francophones éducation et
formation (REF), s’est constitué en novembre 2003 un sous-groupe de chercheurs
cliniciens d’orientation psychanalytique. Ce groupe de chercheurs (d’origines
suisse, belge, québécoise et française) a produit, sur la base d’un premier sym-
posium, un ouvrage intitulé De la clinique : engagement pour la formation et la
recherche (Cifali & Giust-Desprairies, 2005). Ce travail collectif retrace les itiné-
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raires qui ont conduit chacun et chacune de ces chercheurs à soutenir une posi-
tion clinique d’orientation psychanalytique et tente de cerner la spécificité des
modes de construction et de transmission des savoirs cliniques. Un deuxième
symposium qui se réunira en 2005, dans ce même cadre des rencontres du REF,
permettra à ce groupe de continuer à élucider les spécificités épistémologiques
de la démarche clinique. Notons, d’autre part, qu’un colloque réalisé en
novembre 2003 à l’université Paris 10-Nanterre (6), est venu aussi confirmer la
vitalité de ce courant de recherches. À partir d’une enquête par questionnaires
auprès des enseignant/es-chercheurs/ses de la discipline sciences de l’édu-
cation, ce colloque, intitulé Actualité de la recherche clinique d’orientation psy-
chanalytique en sciences de l’éducation, a rassemblé 80 participant/es se recon-
naissant dans cette approche, venu/es de pays francophones, d’Amérique latine
(Brésil, Argentine) et d’Espagne, tou/tes assurant des enseignements à l’univer-
sité comme titulaires ou praticiens/nes chargé/es de cours (7). L’enquête préa-
lable, qui a permis de construire le programme du colloque et qui a porté sur les
enseignements et les mémoires de recherches réalisés dans cette perspective,
fait apparaître un ensemble thématique portant sur les situations éducatives et
sur la relation pédagogique. Dans les enseignements, la position enseignante est
interrogée en rapport avec la classe, la communication, l’expertise, l’éducation
physique et sportive, l’anthropologie. On trouve également un autre ensemble de
thèmes incluant la relation formative, les liens à l’histoire de vie, à l’écriture et aux
récits professionnels, ainsi que l’analyse des pratiques en formation et des
réflexions sur le transfert dans l’aide rééducative. Certains contenus sont récur-
rents autour des figures de l’enfant et de l’adolescent : leur développement, leur
intégration, leur rapport avec des institutions spécialisées, puis la question des
handicaps et des inadaptations, les soins infirmiers. La psychologie sociale cli-
nique est représentée avec l’étude de la crise des subjectivités et du lien social.

À propos des thématiques de mémoires de recherche ou de thèses recen-
sées par le questionnaire, l’étude des situations d’enseignement domine ; l’inté-
rêt pour la formation est également important. D’autres domaines sont cités
comme les handicaps, l’enfant en famille, sa vie psychique. Les terrains étudiés
sont ceux de la formation d’adultes, avec des publics spécifiques, enseignants
ordinaires ou spécialisés, travailleurs sociaux ou salariés d’entreprise. La ques-
tion des démarches de recherche et d’accompagnement des étudiants fait appa-
raître une diversification des méthodes cliniques : l’entretien clinique mais aussi
l’analyse des pratiques, l’écriture, voire l’observation. On signalera un intérêt fort
porté à la question de l’écriture, tant dans le projet de recherche que comme
médiation afin de travailler l’histoire de vie. Les pratiques cliniques évoquées par
les participants sont essentiellement l’intervention en groupe dans des contextes
de formation ou en établissement scolaire, et, moins souvent, des pratiques thé-
rapeutiques ou analytiques individuelles.

On peut donc noter que, bien que certains questionnements ont évolué et si le
courant principal dans le cadre de cette approche concerne toujours les questions
de pédagogie, elles sont aujourd’hui considérées au sens large, c’est-à-dire in-
cluant les questions d’enseignement, d’apprentissage et de formation. Ainsi, dans
cette présente note, nous allons rendre compte nous aussi de l’élargissement de ce
courant principal mais nous ne traiterons pas en tant que telles les questions rele-
vant du domaine de l’éducation familiale ou du travail sanitaire et social qui nécessi-
teraient aujourd’hui un développement spécifique. Ce survol des manifestations is-
sues du courant clinique indique aussi que les questions liées à la construction des
savoirs dans ce champ, à leur nature et à la manière de les transmettre font actuel-
lement l’objet de réflexions approfondies pour un certain nombre de chercheurs.
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Après avoir cerné le domaine de recherches que cette note va présenter, il
nous paraît nécessaire de décrire les évolutions du contexte dans lequel s’inscrit
cette problématique de recherches. En effet, sans cela, il nous aurait semblé
difficile de situer les options et les choix opérés par ces recherches ainsi que
d’identifier les débats épistémologiques et méthodologiques qui les travaillent.
Ainsi, nous décrirons en premier lieu les évolutions de la clinique psychanalytique,
concomitantes aux profonds changements que subit notre société avant d’en
venir aux évolutions de la discipline sciences de l’éducation et de ses produc-
tions de recherche. Dans la continuité du travail de J.-C. Filloux, et enrichis par
la problématisation nouvelle proposée en 1989 par Claude Revault d’Allonnes,
dans l’ouvrage qu’elle a dirigé sous l’intitulé La démarche clinique en sciences
humaines, nous tenterons d’établir un point de l’évolution du questionnement qui
a fait passer d’une problématique en termes de « psychanalyse et pédagogie »
ou d’« application de la psychanalyse à la pédagogie » à une formulation en
termes d’« approche clinique d’orientation psychanalytique », en lien avec les
questions épistémologiques que cela soulève ; puis nous présenterons un pano-
rama des recherches menées dans cette perspective entre 1987 et 2005, en met-
tant en lumière les « objets » ou « notions » qui ont émergé au cours de cette
période. Faute de place, un point sur l’évolution des diverses méthodologies uti-
lisées est seulement proposé en note (cf. infra note 23).

Des évolutions du contexte

Du contexte social

Au cours de cette période allant de 1987 à 2005, chacun sait que le contexte
social est en pleine évolution : certains avancent même l’idée que, plutôt que
d’une évolution, il s’agirait d’une véritable « mutation anthropologique » (Gauchet,
2004). De nombreux sociologues, économistes et anthropologues questionnent
d’ailleurs ces phénomènes, comme en témoigne par exemple le numéro de
novembre 2004 de la revue Sciences humaines, qui reprend le titre de l’ouvrage
de Nicole Aubert L’individu hypermoderne. Parmi tous ces travaux, un certain
nombre prennent en compte le sujet dans leur analyse, d’un point de vue psy-
chologique voire dans sa dimension psychique inconsciente. Ainsi, pendant
qu’Alain Ehrenberg décrit L’individu incertain (1995) puis La fatigue d’être soi
(1998), Jean-Pierre Lebrun dénonce Un monde sans limites (1997) ainsi que Les
désarrois nouveaux du sujet (2001) et Charles Melman évoque L’homme sans gra-
vité (2003) et sans attache, centré sur sa jouissance, ou son illusion de jouissance
immédiate. De leur côté, des psychosociologues à orientation clinique s’em-
ploient à cerner les contours de la crise dans plusieurs ouvrages tels que La lutte
des places (Gaulejac, 1994), Crises (Barus-Michel et al., 1996) et Le culte de l’ur-
gence (Aubert, 2004), et le sociopsychanalyste Gérard Mendel analyse la crise de
l’autorité en reprenant un historique complet de cette notion (2002). Dans le
même temps, des cliniciens psychanalystes décrivent l’évolution de la souffrance
psychique au travers des situations de travail comme en témoignent les travaux
importants de Christophe Dejours (1998) ; d’autres identifient « la crise dans la
crise » entraînant une évolution de la souffrance psychique en lien avec la crise
sociale, sous l’intitulé Les passions tristes (Benasayag & Schmid, 2003). Ils décri-
vent les nouvelles modalités de la plainte dans ce contexte de crise, et nous indi-
quent comment, eux, « techniciens de la souffrance psychique » comme ils se
nomment, sont appelés à la rescousse pour des souffrances dont l’origine n’est
pas forcément psychologique mais qui s’inscrivent sur fond d’insécurité, de pré-
carité et de crise. Ils proposent de répondre à ce défi, en développant ce qu’ils
appellent une clinique des situations ou une clinique du lien. D’après eux, « faire
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face à la crise, c’est d’abord la reconnaître et l’accepter pour favoriser l’émer-
gence de nouveaux mythes et de nouvelles valeurs […] et il y faut un peu… de
courage », pour « permettre à la personne d’assumer ses liens » et l’aider à
tendre vers « une assomption de la responsabilité », sans pour autant pathologi-
ser une « souffrance due à l’existence même, au monde, à la société ». Ces chan-
gements sociaux ont conduit aussi inévitablement à ce qu’on a pu appeler une
crise de la transmission, comme en témoigne la publication actuelle de plusieurs
ouvrages qui tentent d’analyser ces difficultés et apportent certains éléments de
réflexion (Jeammet & Ferro, 2000 ; Ladjali & Steiner, 2003, Natanson & Natanson,
2004) ; et peut-être à une crise du concept même de transmission, comme a pu
le noter René Kaës dès 1993 (8).

De la psychanalyse

La psychanalyse elle-même, prise dans ce contexte d’évolution sociale, se
trouve face à des « défis » à relever ; trois, selon Michèle Bertrand (2004). Ce
triple défi serait, d’après elle, clinique, thérapeutique et épistémique. Clinique
face à de nouvelles organisations psychiques, thérapeutique avec la concurrence
de multiples thérapies à orientation non psychanalytique et épistémique, dans le
sens de l’interrogation sur la valeur de ses théories. Nous traversons effective-
ment un moment où les neurosciences et les sciences cognitives montent en
puissance et où certaines orientations politiques mettent en danger l’insertion de
la psychanalyse dans les institutions de recherche (CNRS et INSERM), dans les
facultés de médecine ainsi que dans les universités, au travers des Unités de for-
mation et de recherche (UFR) de psychologie. Pourtant, il nous semble que les
choses sont un peu plus complexes qu’il n’y paraît à première vue, ou peut-être
qu’elles sont plus que jamais paradoxales. En effet, de manière concomitante à
ces tentatives, des forces vives se liguent pour résister et œuvrent à plusieurs
endroits. En témoignent, par exemple, l’existence de l’École doctorale de psy-
chanalyse à l’université Paris 7-Denis Diderot et la publication de sa revue
Recherches en psychanalyse, qui fait suite à la revue Psychanalyse à l’université,
dix-neuf ans après son interruption ; le développement du Séminaire inter-univer-
sitaire européen de recherche en psychopathologie et psychanalyse (SIUERPP),
créé en 2000 et qui regroupe une vingtaine d’équipes de recherche ou d’univer-
sités européennes ; ainsi que le foisonnement des colloques et congrès de
psychanalyse des différents courants.

Dans ce contexte, nous remarquons aussi que le rapport entre les neuros-
ciences et la psychanalyse n’est pas aussi manichéen qu’aurait pu tendre à le faire
penser un article de juillet-août 2003 du magazine La Recherche où il est déclaré
de façon radicale à propos de la psychanalyse : « Aujourd’hui cette discipline ne
trouve plus guère de défenseurs au sein du monde scientifique ». En effet, dès
1990, Serge Lebovici se demande si la psychanalyse peut méconnaître l’expansion
des neurosciences dans un numéro de la revue Autrement (1990, n° 117) intitulé
Œdipe et neurones, dans lequel plusieurs auteurs tentent d’amorcer une réflexion
interdisciplinaire entre psychanalyse, psychiatrie et neurosciences tandis que,
l’année suivante, un dialogue s’instaure entre le psychanalyste Jacques Hochmann
et le neurobiologiste Marc Jeannerod dans leur livre Esprit es-tu là ? En 1998, on
trouve dans la revue Perspectives psy un dossier intitulé « Neurosciences et psy-
chanalyse », dans lequel des scientifiques de référence en neurosciences témoi-
gnent d’une certaine reconnaissance du psychisme (par exemple, Alain Prochiantz,
neurobiologiste, ou Marc Jeannerod, directeur de l’Institut des sciences cogni-
tives). Dans l’éditorial de ce numéro, A. Green considère comme « un pas décisif »
le fait que l’on reconnaisse que « le psychisme ne soit pas “déterminé” par l’appareil
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neuronique mais que les processus de l’appareil psychique puissent à leur tour in-
fluencer l’organisation de l’appareil neuronique ». En 1998 également, paraît l’ou-
vrage de Bianca et Bernard Lechevalier Le corps et le sens : dialogue entre une
psychanalyste et un neurologue. Des ponts peuvent alors être envisagés entre psy-
chanalyse et neurosciences, là où, dix ans auparavant, J. Hochmann et M. Jean-
nerod concevaient plutôt une juxtaposition. En 2001, Bernard Lechevalier, profes-
seur de neurologie et chercheur à l’INSERM, précise ces possibilités en évoquant
dans son article Inconscient et neurone la parution d’un ouvrage que les cher-
cheurs du champ considèrent comme capital : Memory : from Mind to Molecules
de Larry Squire et Eric Kandel (1999), prix Nobel de médecine en 2000. Leur
approche, déclare Bernard Lechevalier, nous permet « de voir, premièrement,
comment des traces mnésiques peuvent se fixer inconsciemment dans notre
cerveau, deuxièmement, s’y organiser en une infinité de réseaux interconnectés,
enfin, se manifester implicitement dans une forme d’inconscient profond qui est
peut-être comparable avec la conception freudienne ». Encore plus récemment, en
octobre 2004, dans l’ouvrage intitulé À chacun son cerveau, F. Ansermet et
P. Magistretti mettent en perspective des avancées sur la plasticité neuronale avec
le fonctionnement de l’inconscient freudien, notamment en évoquant le texte de
Freud l’Esquisse d’une psychologie scientifique (1895). A. Erhenberg, lui, interroge
Le sujet cérébral dans le dossier qu’il coordonne sur Les guerres du sujet (2004).
On ne saurait donc avoir de la psychanalyse l’image d’une discipline dépassée dès
que l’on suit un peu précisément ces débats. Nous sommes loin d’un positionne-
ment caricatural mais plutôt dans un dialogue sans cesse renouvelé en fonction
des avancées des deux champs disciplinaires. Et nous ne pouvons écarter trop ra-
pidement l’ouvrage très documenté et bien argumenté de Gérard Pommier (2004)
sur les interactions entre ces deux disciplines, même si le titre choisi (Comment les
neurosciences démontrent la psychanalyse ?) risque d’envenimer un tant soit peu
la polémique ; par cette formule, il tente, sans doute, d’aller contre une sorte d’idée
reçue actuelle parmi les adversaires de la psychanalyse d’une suprématie indiscu-
table des neurosciences. Nous ne pouvons pas non plus écarter d’un revers de
main une affirmation comme celle de B. Golse, lui aussi psychiatre et psychanalys-
te, dans un article paru en septembre 2003 dans la revue Psychiatrie de l’enfant, où
après avoir précisé la contribution des nouvelles données scientifiques à la pers-
pective psychanalytique, il conclut que : « finalement, si les données scientifiques
récentes ne nous permettent pas, à l’heure actuelle encore, de proposer un nou-
veau paradigme central ou de nouvelles métaphores, pour la réflexion méta-
psychologique, nombre d’entre elles en revanche sont d’ores et déjà venues
contribuer à une confirmation de certaines hypothèses et de certaines intuitions
freudiennes, nous permettant ainsi d’affirmer haut et clair la modernité persistante,
si ce n’est insistante, de la psychanalyse ».

De la clinique psychanalytique

Concomitamment à ces évolutions, la clinique psychanalytique évolue elle
aussi très largement. On retrouve à ce niveau l’aspect paradoxal identifié précé-
demment. En effet, on est en présence, d’une part, de déclarations annonçant que
la psychanalyse est « sur le déclin » ou à la recherche d’un nouveau souffle (9),
d’autre part, de la volonté de cadrer les développements foisonnants sous couvert
d’éviter certaines dérives (10). Quoi qu’il en soit, on peut remarquer une richesse
éditoriale très importante dans ce secteur (11).

Pour donner quelque idée de ces changements, prenons appui sur l’ouvrage
dirigé par Alain de Mijolla, intitulé justement Évolution de la clinique psychanaly-
tique, qui fait suite à un colloque de l’Association internationale d’histoire de la
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psychanalyse tenu en 2001, ainsi que sur l’ouvrage dirigé par André Green Le
travail psychanalytique qui, lui, retrace les débats d’un colloque « ouvert » de la
Société psychanalytique de Paris ayant rassemblé quelque trois mille personnes
d’horizons psychanalytiques divers en 2003 (12). Ainsi, dans ce colloque, rete-
nons que les « dialogues » instaurés et soutenus publiquement entre tenants des
différents courants psychanalytiques ont témoigné de l’émulation créée par la
diversité des élaborations théoriques et de l’interfécondation qui s’en est suivie.
Ce colloque et le livre qui en a résulté ont permis de préciser à nouveau les
enjeux fondamentaux et toujours actuels de la psychanalyse, tout en montrant la
pluralité nécessaire des options pratiques et théoriques face à la complexité du
travail psychanalytique aujourd’hui.

Dans l’ouvrage d’Alain de Mijolla, Daniel Widlöcher (13) rappelle que l’idée se-
lon laquelle « la pratique de la psychanalyse doit évoluer avec le temps » n’est pas
nouvelle. Dès 1918, Freud l’évoquait au Congrès international tenu à Budapest. En
effet, déjà pour Freud « le facteur de changement est extérieur à la psychanalyse, il
tient à des faits de société ». Pour Widlöcher, aujourd’hui, ce sont « deux condi-
tions qui seront source des changements de la pratique observés au cours de ces
quarante dernières années » après la mort de Freud : « le pluralisme des théories et
la place dans la société nouvelle ». Et il ajoute que « si les pressions externes sont
peu ou prou les mêmes d’un pays à l’autre, d’un continent à l’autre, les débats
internes ont été et demeurent très liés aux situations locales ». Il écrit ainsi que,
« appelée à occuper une place reconnue et importante dans la société nouvelle, la
psychanalyse s’est trouvée soumise à des demandes changeantes de la part de la
politique de soins en santé mentale, de l’économie de la santé, de l’université en
tant que lieu d’enseignement et de recherche et, enfin, des représentations collec-
tives de la société » et montre que, face à un constant questionnement autour de
ce que serait une orthodoxie de la psychanalyse (« l’or pur de la psychanalyse »),
aucun paramètre ne s’avère décisif. On s’en tient généralement à des « critères mi-
nimaux qui ont une faible validité » car, pour lui, « le psychanalytique se définit
dans la co-pensée qui se construit » entre l’analyste et le patient d’où il en résulte
qu’« une “pure” psychanalyse ne peut guère se décréter avant qu’elle se déroule ».
Ainsi, pour cet auteur, les réponses données en France sont inséparables de pré-
supposés théoriques liés à « une certaine culture psychanalytique propre à la situa-
tion française et à l’histoire locale du mouvement ». De même, dans le cadre de
cette note de synthèse qui porte sur les recherches cliniques d’orientation psycha-
nalytique dans le champ de l’éducation et de la formation, nous subissons les
contraintes de cette histoire. Ainsi nous évoquerons surtout des travaux franco-
phones ou des travaux étrangers émanant de pays dans lesquels l’histoire de la
psychanalyse est proche de la nôtre (Amérique latine par exemple).

Toujours dans ce même ouvrage dirigé par A. de Mijolla, à côté des chapitres
retraçant les changements dans la technique psychanalytique dans les différentes
pays, nous retiendrons surtout les chapitres qui portent sur l’évolution de la pra-
tique psychanalytique dans cinq directions : avec les enfants, avec les patients
psychotiques, avec le groupe, avec les patients somatiques et du côté des psy-
chothérapies psychanalytiques. Il apparaît tout à fait clairement, en lisant ces
textes, que la clinique psychanalytique évolue vers moins de systématisme et que
la variété des prises en charge face à tous ces types de patients oblige à une
souplesse dans la construction du cadre pour moduler, adapter et permettre une
écoute à différents niveaux. En tout état de cause, domine le souci d’éviter
l’écran d’un modèle théorique rigide et une créativité forte se fait jour dans l’in-
vention de nouveaux dispositifs et de nouvelles postures d’écoute, en lien avec
des approfondissements théoriques concomitants substantiels (14). C’est exacte-
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ment cette position qui nous inspire dans l’écriture de cette note : rendre compte
d’une pluralité tout en pointant les permanences et les nouveautés.

Si nous avons insisté sur toutes ces évolutions, et si nous avons pris le temps
de faire un détour conséquent dans ce texte à ce propos, c’est que nous avons
la conviction qu’on pourra ainsi mieux appréhender les évolutions des recherches
cliniques dans le champ de l’éducation et de la formation telles qu’elles se pré-
sentent aujourd’hui, depuis ce que J.-C. Filloux en décrivait en 1987 (15) et, sur-
tout, que l’on pourra mieux saisir les questionnements et les résistances que ces
travaux continuent de susciter.

Des sciences humaines

Depuis la fin des années quatre-vingt, les sciences humaines sont dans leur
ensemble confrontées elles aussi à des défis sur un registre à la fois « heuris-
tique, pratique, épistémologique et organisationnel » ; c’est ce que développent
Jean-François Dortier et Jean-Claude Ruano-Borbalan dans leur dossier du
numéro 25 de la revue Sciences humaines en février 1993. En effet, il est encore
plus difficile que dans les autres domaines scientifiques de réaliser des bilans
clairs de leurs acquis, elles sont submergées par des attentes sociales très fortes
et leur jeunesse ne favorise pas l’établissement d’une bonne distance par rapport
à ces demandes (Beillerot, 1998) ; par ailleurs, il y a débat sur les critères de
scientificité et les controverses qui sont aussi nécessaires que dans les autres
sciences pour l’avancée scientifique y sont plus imbriquées qu’ailleurs dans des
conflits idéologico-politiques. La question de leur unité ou de leur diversité se
reflète dans leur dénomination, sciences humaines dans les années soixante, puis
sciences sociales dans les années soixante-dix devenant sciences de l’homme et
de la société dans les années quatre-vingt pour Jean-Claude Passeron (1986).
Car, d’après cet auteur, il est impossible de les réduire à une seule science
anthropologique ni non plus de s’accorder sur une distribution des places et des
tâches dans le panorama des différentes disciplines anthropologiques. Dans le
même temps, une partie de la sociologie, discipline qui tient une place importante
dans les sciences humaines, tend vers une perspective « compréhensive » et on
assiste au « retour du sujet ». Une des recherches les plus significatives de cette
évolution est celle publiée dans l’ouvrage dirigé par Pierre Bourdieu : La misère
du monde dans lequel les sujets et leur souffrance sont mis au premier plan à tra-
vers des entretiens de type quasi-clinique. Néanmoins aucune prise en considé-
ration du psychisme inconscient en tant que tel n’est attestée dans ce type de
recherches.

Des sciences de l’éducation

Les sciences de l’éducation, quant à elles, instituées comme discipline
depuis 1967, ont vu leur développement s’accélérer depuis la publication de la
note de J.-C. Filloux en 1987 ; pour autant, leur unité est loin d’aller de soi dans
la mesure où la logique épistémologique qui les construit n’est pas isomorphe à
la logique institutionnelle qui les gouverne (Peyronie, 2002). Néanmoins, aujour-
d’hui, cette discipline soutient la comparaison avec d’autres disciplines quant à
son développement avec ses vingt-neuf départements, ses quinze mille étudiants
de second cycle et ses 500 enseignants-chercheurs (16). Le courant de la cli-
nique y est représenté, soutenu par la présence de cliniciens dans les comités
scientifiques de nombreux colloques de recherche. Parmi ces cliniciens, citons en
priorité Mireille Cifali, dont les travaux ont obtenu une large audience en France,
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ce dont témoigne, pour ce qui concerne le milieu psychanalytique, la présence de
l’article « Pédagogie et psychanalyse » qu’elle signe dans le Dictionnaire inter-
national de psychanalyse publié en 2002 sous la direction de A. de Mijolla. Men-
tionnons aussi le soutien qu’ont toujours apporté à ce courant de recherches
J. Beillerot et N. Mosconi, tant à travers leurs positions institutionnelles que par
leurs travaux de recherches.

Pour conclure sur toutes ces évolutions, nous relevons que les réponses aux
questionnements que ces changements suscitent dans les travaux que nous
venons de citer ne vont pas de soi ; elles tendent à osciller entre, d’un côté, une
pathologisation outrancière, une sorte de « tout psy », une psychologisation tous
azimuts, et, de l’autre, un basculement dans le déni des dysfonctionnements psy-
chiques. On peut se demander d’ailleurs si cette diffusion de la psychanalyse (et
sa vulgarisation cent ans après sa création) n’aboutissent pas paradoxalement à
une évacuation partielle de sa puissance subversive (Lacôte, 1998). Là encore, il
nous semble que les réponses réductrices sont plus que jamais insatisfaisantes
et qu’il s’agit bien d’inventer de nouvelles voies à la mesure de cette complexité
croissante. Face à cette complexité, la psychanalyse pourrait constituer, pour
certains, une réponse privilégiée : Jean Guillaumin intitule par exemple son livre
La psychanalyse, un nouveau modèle pour la science ? (2003), tandis que Bernard
Golse envisage la modernité épistémologique de la psychanalyse dans son article
« Contribution des nouvelles données scientifiques à la perspective psychanaly-
tique » (2003). Pour notre part, nous n’irons pas jusqu’à de tels points de vue
sans doute un peu trop radicaux, mais nous ne souscrirons pas non plus à des
points de vue, qui, sous couvert d’arguments de type épistémologique, disquali-
fient tout simplement le recours à la psychanalyse.

C’est pourquoi, à ce stade de réflexion, un questionnement épistémologique
devient nécessaire autour de certains points nodaux des recherches dont nous
voulons rendre compte dans cette note.

De quelques réflexions épistémologiques

De la légitimité

Le premier point qu’il nous semble indispensable de ré-examiner est celui de
la légitimité d’une certaine « utilisation » de la psychanalyse dans le champ des
recherches en éducation et formation. Dans sa note, J.-C. Filloux schématise les
rapports psychanalyse/pédagogie selon quatre axes et en posant les questions-
problèmes suivantes : « S’agit-il de transposer le modèle de la cure à la pratique
pédagogique ou à la théorie de cette pratique ? S’agit-il d’inspirer pratique ou
théorie pédagogique par le savoir analytique ? S’agit-il d’utiliser ce savoir pour
une exploration du champ pédagogique aboutissant à la production de connais-
sances nouvelles sur le dit champ ? S’agit-il enfin d’être analyste dans l’acte
même de recherche et d’écoute de ce qui se passe dans ce champ ? Si la notion
d’“application” peut être pertinente dans les deux premiers cas, puisqu’il s’agit
d’étendre la psychanalyse à un autre domaine, elle ne l’est en revanche pas dans
les deux autres cas. Ces derniers relèvent d’une approche, à fin de connaissance,
qui utilise l’interprétation analytique et qui peut être conceptualisée en termes de
lecture et de décryptage. » (17) Dans le dernier paragraphe de sa note, il en vient
à proposer l’expression d’approche « psychanalytique » du champ pédagogique,
ce qui constitue certainement l’amorce d’une évolution de la problématique, qui
se poursuit aujourd’hui, ce dont témoigne notre propre expression recherches
cliniques d’orientation psychanalytique, nous y reviendrons.
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Dans son article paru en 1986 dans la Revue française de pédagogie (18),
Nicole Mosconi, philosophe de formation, montre que « l’application de la psy-
chanalyse à l’éducation » peut s’entendre dans deux sens : celui de l’« utilisation
de connaissances théoriques pour produire un savoir prescriptif éclairant une
pratique » et celui d’une science appliquée, « au sens d’usage d’une théorie et
de concepts scientifiques en vue d’une connaissance théorique d’un nouveau
domaine d’objets ». Pour appliquer la psychanalyse selon le premier sens qu’elle
énonce, il faudrait pour elle passer de toutes façons par l’étape de la construc-
tion d’une science appliquée. Pour étayer sa thèse, elle s’appuie principalement
sur un certain nombre d’articles écrits par J. Filloux (19), et sur le livre Freud
pédagogue ? de M. Cifali.

Ce texte de N. Mosconi, précisément argumenté et articulé, contient en
quelque sorte un programme de ce qui pourrait construire les rapports du champ
psychanalytique et du champ de l’éducation et de la formation : « On peut donc
supposer que la condition pour que la psychanalyse puisse s’appliquer aux pra-
tiques éducatives, c’est qu’un effort de conceptualisation et de théorisation soit
fait par rapport aux pratiques pédagogiques, semblable à celui que Freud a fait
par rapport à la pratique de la cure ». N. Mosconi précise ensuite le type de rap-
port aux pratiques éducatives et enseignantes qui permettra à celui qui le tente
de constituer ce savoir théorique sous la forme d’une double condition : « avoir
soi-même une expérience de ces pratiques (comme condition préalable d’un cer-
tain désir de savoir par rapport à elles) et avoir fait une analyse (comme condi-
tion indispensable d’une appropriation authentique d’un savoir et d’un pouvoir
d’interprétation psychanalytiques) ».

Pour ce qui nous concerne, ces réflexions nous semblent fondatrices. Mais, en
nous appuyant sur ces évolutions et les nombreux débats récents autour de la
scientificité de la psychanalyse, nous parlerions maintenant de théories liées à des
pratiques (Widlöcher, 1996) plutôt que de science appliquée. D’autre part, depuis
la publication de l’article de N. Mosconi, l’expérience de l’accompagnement de tels
travaux de recherches, ainsi que les évolutions de la clinique psychanalytique elle-
même, nous font nuancer les conditions auxquelles les chercheurs devraient se
soumettre dans leur rapport à la psychanalyse pour être « légitimement » auteurs
de tels travaux. Pour prétendre conduire une telle recherche clinique, il nous
semble que le chercheur se doit de bénéficier a minima d’une expérience person-
nelle d’un travail d’élaboration psychique d’orientation psychanalytique, sans pour
autant avoir nécessairement été engagé préalablement dans une cure psychanaly-
tique ; ainsi, il peut commencer à penser et à chercher sur ces questions tout en
continuant à se former cliniquement, cette formation personnelle pouvant toujours
aller en s’approfondissant. Nous partageons ce questionnement avec les ana-
lystes-enseignants chercheurs à l’École doctorale de psychanalyse de l’université
Paris 7-Denis Diderot où l’on assume d’encadrer des thèses de psychanalyse à
l’université et où des questions analogues se posent pour un doctorant ou une
doctorante s’inscrivant dans cette perspective. La Directrice de cette école docto-
rale (Sophie de Mijolla) répond à la question « le doctorant doit-il avoir une pratique
de la psychanalyse ? » dans le numéro 71 de la revue Le Carnet psy en indiquant
que, dans le cas où le/la doctorant/e n’a qu’une expérience extrêmement limitée de
la psychanalyse, « la clinique ne va pas intervenir directement dans sa thèse mais
elle est en revanche présente dans la manière dont il s’empare des questions théo-
riques voire dont il rend compte de cas cliniques développés par d’autres » (20).
Ces questions font actuellement débat. Pour nous, elles sont à considérer dans la
singularité de chaque histoire de chercheur (21). D’ailleurs, remarquons qu’il est
très rare de voir évoqué précisément et publiquement le lien personnel des
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chercheurs à la psychanalyse. On peut se demander s’il n’y aurait pas là une sorte
de question-tabou qui ferait symptôme de la question de la légitimité que nous ten-
tons de circonscrire dans cette note.

De la spécificité

Sous les conditions énoncées ci-dessus, pour ce qui est du lien personnel de
chaque chercheur/se à la psychanalyse, nous estimons qu’il y a une spécificité des
recherches à orientation psychanalytique dans le champ de l’éducation et de la for-
mation lorsqu’elles sont conduites par des chercheurs/ses du champ. La revendi-
cation de cette spécificité n’exclut pas pour autant la prise en compte des travaux
menés sur des thèmes analogues par des praticiens et praticiennes (22) de la psy-
chanalyse, qui ne sont pas nécessairement inscrits dans le champ universitaire. Ce
qui nous importe est d’indiquer que ni la posture ni les objectifs ne sont strictement
identiques dans les deux situations ; nous évoquerons d’ailleurs certains de ces
travaux dans la deuxième partie de cette note. Nous estimons que, d’un côté, ces
praticiens/nes se situent avant tout dans une perspective de soin aux personnes,
même lorsqu’il s’agit de professionnel/les de l’éducation et de la formation ou
d’élèves, ce qui n’empêche pas qu’ils et elles soient aussi conduit-e-s à analyser
les processus en jeu ; tandis que, d’un autre côté, dans les recherches de notre
champ, c’est le registre professionnel des sujets étudiés qui est mis en avant, mê-
me lorsque ces recherches conduisent (ou sont liées dialectiquement) à des pra-
tiques de soin. Ces recherches visent avant tout la compréhension des processus
qui régissent le registre éducatif et lorsqu’il peut y avoir pratiques de soin égale-
ment, c’est du soin du professionnel à l’intérieur de la personne, ou de l’apprenant
dans l’enfant, qu’il s’agit avant tout. La centration est en quelque sorte déplacée ;
le projecteur n’éclaire pas la même facette des phénomènes analysés dans les
deux cas, ou pour le dire autrement, les pondérations des dimensions étudiées
sont différentes. De plus, les travaux ne s’adressant pas à la même communauté
« scientifique », ils ne nécessitent pas le même type de garanties, nous y revien-
drons pour ce qui concerne les questions de validation.

Mais alors comment faut-il qualifier dans notre champ le lien de ces
recherches à la psychanalyse ? Déjà, en 1989, C. Revault d’Allonnes et son
équipe nous semblent avoir marqué une étape décisive en proposant de parler
de « démarche clinique » comme mode de connaissance à part entière, ce qui a
permis que cette démarche ne soit plus l’apanage de la seule discipline « Psy-
chologie ». Dans cette perspective, parlerons-nous d’application de la psychana-
lyse à la pédagogie, d’exportation des concepts d’une discipline à une autre ou
de « transposition », voire même de création théorique originale ? Ces questions
sont évidemment sans réponses évidentes ni consensuelles à ce jour mais elles
illustrent la complexité et la richesse des points de vue possibles.

On pourrait peut-être considérer que les travaux sont disposés selon un axe
allant d’une conception où la perspective serait plutôt d’importer la conceptuali-
sation psychanalytique dans la situation éducative à une conception où il serait
plutôt question de construire une théorisation spécifique au champ de l’éducation,
à partir d’une écoute, d’une compréhension et d’un mode d’analyse orientés par
la psychanalyse, la proposition de N. Mosconi de construire une science appli-
quée « au sens d’usage d’une théorie et de concepts scientifiques en vue d’une
connaissance théorique d’un nouveau domaine d’objets » étant représentative de
cette extrémité du gradient. Sur un plan méthodologique, on retrouve ce même
gradient depuis l’utilisation de l’entretien que C. Revault d’Allonnes (1989) quali-
fie de « charentaises des sciences sociales » jusqu’à des méthodes complète-
ment innovantes (23).
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En tout état de cause, c’est cette évolution qui justifie l’appellation actuelle que
nous, auteurs de cette note, attribuons à ces recherches lorsque nous les dénom-
mons « cliniques d’orientation psychanalytique ». En effet, le choix du terme orien-
tation est significatif de la dynamique du lien à la psychanalyse de ces recherches.
On est passé du terme « application de la psychanalyse » qui signait une forme
d’assujettissement au terme « d’inspiration psychanalytique » qui témoignait davan-
tage d’une fertilisation que d’un strict assujettissement, puis au terme d’ « orien-
tation psychanalytique » qui rend compte d’un choix assumé du chemin dans
lequel ces recherches s’engagent. Dans ce sens, le point crucial de l’existence de
débats autour de la prise en compte de la subjectivité du chercheur et de sa mise
en évidence constitue un élément symptomatique de cette évolution.

De la subjectivité du chercheur

En effet, de même que C. Revault d’Allonnes s’interrogeait en 1989 sur la
manière de prendre en compte le transfert dans l’approche clinique de recherche
(24), nous sommes conduits aujourd’hui à nous interroger sur la prise en compte
de la subjectivité du chercheur dans cette approche. À ce niveau-là encore, nous
retrouvons un gradient pour disposer les recherches de cette dernière période
selon leurs diverses modalités de prise en compte de cette subjectivité ; cela va
d’un pôle où il est question d’« implication » du chercheur, à un autre où on n’hé-
site pas à parler en termes de « contre-transfert » du chercheur. Sur cet axe, les
recherches diffèrent aussi entre elles, d’une part, dans la manière de travailler
cette subjectivité et de l’utiliser comme outil de connaissance et, d’autre part,
dans la manière de rendre plus ou moins visibles les éléments de ce travail,
notamment les élaborations concomitantes du chercheur. Ce questionnement est
en écho avec celui qui traverse le champ analytique concernant la question du
contre-transfert de l’analyste, question qui provoque un certain nombre de
débats, voire de polémiques entre les différents courants analytiques (Green,
2002). Dans le champ des sciences humaines, remarquons que la publication du
livre de Georges Devereux, De l’angoisse à la méthode dans les sciences de
comportement, date de 1967, et que, depuis lors, parmi les recherches (nom-
breuses) qui invoquent cette référence, peu d’entre elles mettent en œuvre effec-
tivement ses propositions. On peut même se demander jusqu’à quel point cette
invocation n’est pas utilisée, dans certains cas, défensivement, comme pour se
débarrasser de ce questionnement. Or, rappelons que pour G. Devereux, « la
seconde étape [de la construction d’une science du comportement qui soit scien-
tifique] consiste en l’étude de l’engagement personnel du savant dans son maté-
riau et des déformations de la réalité qui résultent de ses réactions de “contre-
transfert” puisque le plus grand obstacle à une science du comportement qui soit
scientifique est le fait, mal exploité, que le chercheur est émotionnellement impli-
qué dans son matériau auquel il s’identifie ».

Dans le champ des sciences de l’éducation, mentionnons le chapitre de l’ou-
vrage Les avatars de l’éducation : problématiques et notions en devenir (2000) de
Jacques Ardoino dans lequel il rassemble des réflexions anciennes, mais toujours
d’actualité, au cours desquelles il élucide les différentes significations de cette
notion d’implication en la distinguant de celle d’engagement. Il propose de réser-
ver quant à lui le terme de contre-transfert au champ de la psychanalyse. Cette
question est travaillée à son tour par Fethi Benslama dans son article « La ques-
tion du contre-transfert dans la recherche » dans l’ouvrage de C. Revault
d’Allonnes sur la démarche clinique (1989). Pour ce chercheur, l’idée d’implica-
tion renvoie à la pensée psychologique et celle de contre-transfert à la pensée
psychanalytique ; lui, souhaite utiliser le terme de contre-transfert pour les
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chercheurs cliniciens. Ainsi, dans la filiation de G. Devereux (1967), pour lequel
« le contre-transfert, plutôt que le transfert, constitue la donnée la plus cruciale
de toute science du comportement », il énonce « la règle la plus importante est
de dire comment on est parvenu à obtenir ce qu’on a obtenu. Autrement dit, de
répondre à la question : d’où tenez-vous ce que vous avancez, quelle est la
source de ce savoir, êtes-vous en mesure de reconstituer le chemin parcouru ? »
En effet, il estime que, si ce travail peut rester confidentiel entre le patient et
l’analyste ou entre l’analyste et son contrôleur, dans le cas des chercheurs, il
peut sembler nécessaire de rendre publics des éléments de cette élaboration
pour permettre aux lecteurs d’appréhender la pertinence des résultats et donc,
en ce sens, on peut considérer que cela fait partie du processus de validation de
ce type de travaux. C’est aussi la position de C. Revault d’Allonnes qui, dans
ses deux articles, « L’étude de cas, de l’illustration à la conviction » (1989) et
« L’étude de cas, problèmes déontologiques et éthiques au cœur d’une
méthode » (1998), attire l’attention sur « l’engagement du clinicien […], le fil rouge
des phénomènes transférentiels et contre-transférentiels (ce second point étant
souvent laissé de côté). » (Revault d’Allonnes, 1998) (25) C’est aussi la position
de C. Blanchard-Laville (1999) lorsqu’elle définit ce que sont, à ses yeux, les
enjeux épistémologiques de l’approche clinique à référence psychanalytique.

De la validation

Ainsi, en venons-nous tout naturellement au second point important, après la
question de leur légitimité, qui est la question de la validation de ce type de tra-
vaux. Remarquons d’emblée que la question de la validation ne se pose pas dans
les mêmes termes pour les travaux des psychanalystes ou des cliniciens prati-
ciens que pour ceux des chercheurs-cliniciens.

Au plan institutionnel, comme nous l’avons précédemment évoqué, les pre-
miers s’expriment d’un point de vue de praticiens de la psychanalyse et donc res-
tituent dans leurs articles ou ouvrages des éléments cliniques issus de leur pra-
tique, en lien avec leurs institutions analytiques de référence sans qu’il leur soit
nécessaire de satisfaire aux critères universitaires de la recherche (sauf lorsqu’ils
sont amenés à développer des recherches au titre d’une appartenance universi-
taire) tandis que les seconds cherchent une reconnaissance universitaire au sein
de leur discipline d’affiliation et, au-delà, souhaitent obtenir pour leurs travaux
une certaine crédibilité auprès de la communauté scientifique au sens large.

Sur un plan plus épistémologique, il nous semble que la question de la vali-
dation est connexe à celle de la scientificité de la démarche. Dans un article inti-
tulé « De quelques considérations épistémologiques en didactique des mathéma-
tiques », C. Blanchard-Laville montrait en 1991 comment la prise en considération
des phénomènes psychiques dans la relation didactique, selon une orientation
psychanalytique, obligeait à changer de mode de scientificité par rapport au
mode ordinairement utilisé en didactique des mathématiques. Dans cette disci-
pline, le protocole de recherche se situe, en effet, dans la lignée de l’approche
expérimentale initiée par Claude Bernard, selon le schéma : observation, hypo-
thèse, expérimentation et analyse. Ce schéma n’a pas été réellement bouleversé
dans le champ des recherches en éducation et formation par l’apport des travaux
sur la triangulation (Pourtois & Desmet, 1988) dont le but était de réduire ce que
G. De Landsheere (1972), avant les travaux de Jean-Pierre Pourtois et Huguette
Desmet, appelait l’« immixtion involontaire » du chercheur (Pourtois & Desmet,
1988, p. 45) (26). C. Blanchard-Laville a tenté de montrer dans cet article qu’il
s’agissait de se dégager de l’emprise légiférante de la démarche expérimentale,
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qui impose à l’insu des chercheurs des critères de scientificité non adéquats à la
démarche clinique. En effet, dès lors que « la méthode expérimentale est mise en
position de référence idéale, pour ce qui concerne les critères de scientificité, la
seule issue, lorsqu’on en prend conscience, va être (pour le chercheur) la tenta-
tive de s’en rapprocher sans jamais pouvoir l’atteindre (le propre d’un idéal) et du
coup, d’être soumis à un malaise permanent et très culpabilisant de ne jamais
faire de la bonne science. Or, on ne peut laisser les notions d’objectivité, de
preuve, de vérification des hypothèses, de validation conçues pour accompagner
légitimement une démarche expérimentale légiférer dans un champ où elles sont
devenues inadéquates et non pertinentes » (Blanchard-Laville, 1991). On peut
trouver des réflexions proches sous la plume de Michèle Bertrand, que ce soit
dans son ouvrage déjà cité (2003) ou dans le petit article qu’elle consacre aux
« Questions épistémologiques » dans l’un des derniers numéros de la Revue fran-
çaise de psychanalyse portant sur le processus analytique (2004). Elle écrit, en se
faisant le porte-parole des adversaires de la psychanalyse : « Ce modèle [le pro-
tocole expérimental emprunté au modèle physicaliste], importé des sciences de
la nature, serait transférable aux sciences humaines, et si la psychanalyse n’y
parvient pas, c’est qu’elle n’est pas “scientifique” ». Or, poursuit-elle, « rien n’est
moins sûr que ce modèle idéal : hypothèses, expérimentation, vérification (ou
invalidation) soit le modèle universel tant dans la logique de la découverte que
dans la logique de la justification », et elle s’emploie à justifier ses propos tout
au long de cet article, pour conclure qu’il s’agit de distinguer « entre la vérité d’un
sujet qui est toujours singulière, et qui est à l’origine de l’effet de conviction d’une
interprétation, et la vérité des théories, ou leur exactitude, qui reste conjecturale,
même si leur valeur est attestée par leur capacité à expliquer les processus
psychiques ».

N. Mosconi (2003) précise, quant à elle, lorsqu’elle écrit un plaidoyer pour la
méthode clinique dans les recherches sur l’observation des pratiques ensei-
gnantes à l’intention des équipes participantes au Réseau OPEN (Observatoire
des pratiques enseignantes), en quoi consiste la « redéfinition des critères
conventionnels de scientificité ». Pour elle, c’est la justesse et la pertinence du
lien établi entre les observations empiriques et leur interprétation qui est visée, et
cette visée est au cœur d’une validité interne. Comme elle l’écrit, l’interprétation
ne vise pas une « correspondance » entre données et propositions explicatives
au sens positiviste du terme, mais plutôt, comme dit Habermas, une « conve-
nance » ou une « clarification ». Le régime de validité d’une interprétation n’est
pas le même que celui d’une connaissance objective qui tend à dire « ce qu’il en
est des choses » (Habermas, 1983/1986).

Si nous considérons maintenant le lien entre interprétation et validation,
remarquons que l’interprétation ne vise pas le vrai dans la situation, mais le sens
potentiel. Elle fait intervenir la notion d’après-coup. Le sens dégagé, dit Albert
Ciccone (1998), « est donc en partie déterminé par l’ensemble du contexte his-
torique postérieur à l’événement. ». La notion d’après-coup est le fait qu’un évé-
nement passé, auquel du sens n’a pas été immédiatement accordé, peut devenir
signifiant, rétrospectivement. « Trouver du sens » n’est d’ailleurs pas l’expression
qui rend compte du travail effectué car on pourrait croire que tous ces éléments
n’avaient pas de sens antérieurement. Pour certains cela peut être le cas mais,
généralement, des sens avaient été donnés à ces éléments dès leur survenue.
C’est le retour réflexif sur l’ensemble des données recueillies qui permet de pola-
riser la mise en sens. Cependant, cette polarisation n’est pas univoque. Ce qui
valide aussi l’interprétation clinique, c’est sa richesse potentielle en termes d’in-
terprétations connexes. Il convient de veiller à ne pas produire ce qu’Antonino
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Ferro (1997) appelle des « interprétations “fortes”, exhaustives, qui provoquent
une coupure » (27). Mais il ne faut pas prétendre ce qui n’est pas : dans le cadre
de la cure, par exemple, « L’interprétation du rêve d’un patient est toujours l’in-
terprétation du rêve que fait l’analyste à propos du rêve du patient » (28).

Un point reste plus délicat à considérer. Dans le cadre du travail clinique thé-
rapeutique, il y a une dimension de la validation qui appartient à l’autre, dans un
travail de co-construction, notamment par la richesse des associations qu’une
interprétation de l’analyste peut produire. Évidemment, cela n’est pas toujours le
cas dans le travail de recherche, selon les méthodologies utilisées, par exemple,
lors d’un entretien clinique, la rencontre est ponctuelle et n’est pas poursuivie
dans la durée, ou encore, lors d’une observation, il n’est pas systématique que
le sujet observé soit partie prenante de la recherche. Ce n’est pas nécessaire-
ment souhaitable non plus. Or, une des spécificités de cette démarche consiste
bien dans le fait de s’attarder auprès du singulier pour lui-même, en le reconnais-
sant dans son épaisseur propre, sans renoncer pour autant à une certaine forme
de généralisation. Comment s’effectue ce passage ? La démarche clinique est en
capacité d’identifier, à partir de cas singuliers, des mécanismes psychiques ou
des organisations psychiques à l’œuvre dans les situations étudiées et ainsi de
les repérer comme potentiellement agissantes dans toute situation relevant de
cette catégorie. La belle formulation de Georges Canguilhem lorsqu’il écrit : « Le
singulier acquiert une valeur scientifique quand il cesse d’être tenu pour une
variété spectaculaire et qu’il accède au statut de variation exemplaire » (1970),
résume bien ce caractère de généricité significatif de cette démarche.

Ainsi, la validation n’est peut-être pas à rechercher dans des preuves d’ordre
quantitatif (29) ni dans la quête de secours extérieurs. Elle est basée en priorité
sur des critères de cohérence intrinsèque. À ce sujet, il est réconfortant d’en-
tendre un psychanalyste aussi inventeur et novateur que Paul-Claude Racamier
énoncer sa manière de concevoir la validité dans l’invention d’une forme ou d’un
concept clinique. Il écrit : « Dans notre corpus de recherche (et probablement
dans d’autres aussi), ce n’est nullement le grand nombre qui fait la validité d’un
concept ou d’une forme clinique (fût-elle ancienne et fût-elle surtout nouvelle). On
connaît en psychiatrie des tonnes de recherches portant sur les grands nombres,
et qui ne veulent absolument rien dire. […] Ce qui compte à nos yeux n’est pas
l’accumulation du nombre, c’est la force de l’évidence interne : c’est la cohérence
intrinsèque entre : la manifestation des symptômes ; la phénoménologie du vécu ;
l’organisation relationnelle ; le transfert qui se révèle et le contre-transfert qui y
répond ; l’organisation défensive d’ensemble ; le mode de pensée ; et enfin
quelque chose sur les sources profondes de cette organisation. Pour peu que ces
différents registres concordent et qu’ils se montrent cohérents entre eux, le clini-
cien est assuré d’avoir extrait de sa gangue une forme clinique valide. Pour cela
un seul cas nous suffit ; mais la mise à jour progressive et l’assemblage de cette
“tresse” ne se font pas en un jour. » (Racamier, 1992, p. 100-101). Ces propos
de P.-C. Racamier nous semblent décrire de manière très adéquate la façon de
travailler dans la perspective clinique d’orientation psychanalytique. En effet, ils
mettent l’accent sur la cohérence interne, le petit nombre de cas nécessaire du
point de vue heuristique pour la découverte de formes cliniques nouvelles et la
nécessité de la maturation temporelle pour leur mise à jour (30).

La découverte de ces formes psychiques est inséparable d’un incessant
effort de théorisation qui est en quelque sorte consubstantiel à cette démarche,
dans laquelle il faut souligner avec force que praxis et théorisation sont étroite-
ment et dialectiquement reliées. Ainsi, la nature du travail clinique, basé sur un
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va-et-vient théorisation-pratique, veut que des éléments théoriques produits par
cette recherche servent de base à des élaborations menées directement (Giust-
Desprairies, 2004). Ou, comme le suggère J. Barus-Michel, dans l’article « Cli-
nique et sens » qu’elle signe pour le Vocabulaire de psychosociologie (2002), « un
va-et-vient peut s’instaurer entre les références théoriques, la pratique accumu-
lée, l’information recueillie sur les situations concrètes et l’écoute de l’autre en
soi. C’est-à-dire qu’un travail d’analyse de l’implication ou du contre-transfert
suffisamment profond peut permettre d’atteindre l’autre en soi alors qu’absent
dans la réalité de la relation. »

Pour terminer sur ce difficile point de la validation, ajoutons que, dans ce
domaine de la clinique, l’écriture prend une place très importante. Pour plusieurs
raisons : en premier lieu, il s’agit d’éviter les stigmatisations et d’aller vers une
écriture non évaluative des sujets observés, alors même que les recherches met-
tent au jour des processus insus des sujets eux-mêmes ; en second lieu, car c’est
à travers l’écriture même que se construit la conviction du lecteur en ce qui
concerne la cohérence et la pertinence des hypothèses interprétatives proposées
ou des théorisations avancées ; enfin, parce que cette écriture des résultats de
la recherche clinique, bien que démonstrative à un certain niveau, doit s’efforcer
de garder la saveur et l’épaisseur du vivant pour respecter la dimension clinique
des savoirs produits (Cifali, 1996 & 1999).

Après avoir circonscrit le contexte des recherches cliniques et décrit leurs
spécificités dans le champ de l’éducation et de la formation (31), nous en venons
maintenant à une déclinaison des travaux essentiels qui jalonnent la période
1987-2005.

LES RECHERCHES DE 1987 À 2005 (32)

Rappelons que pour la période précédente, 1970-1987, J.-C. Filloux, après
avoir présenté les travaux relevant des pédagogies psychanalytiques, classait les
autres recherches selon cinq dimensions : « le maître “exposé” à l’enfance, le
groupe-classe, désir de savoir et désir d’enseigner, la relation enseignant-ensei-
gné et le rapport aux disciplines ». J.-S. Morvan quant à lui, lorsqu’il examine le
lien entre les questions vives et les objets d’investigation dans le champ de la
recherche clinique en éducation (1995), propose de catégoriser les travaux selon
trois directions : « du côté du sujet apprenant », « du côté de l’enseignant et du
formateur », « du côté du savoir ».

En 2005, nous choisissons ici d’aborder ce panorama des études et des
recherches récentes en les rattachant à trois champs notionnels qu’il nous a sem-
blé pouvoir dégager et dont les capacités heuristiques contribuent à organiser le
champ : ce sont ceux de l’« infantile », du(des) « rapport(s) au(x) savoir(s) » et du
triptyque « groupes, organisations, institutions ». Ils nous serviront de fils conduc-
teurs par rapport à des travaux qui s’y réfèrent plus ou moins explicitement ou
qui les travaillent en tant que tels. À l’intérieur de ces catégories, nous regrou-
perons, lorsque cela sera possible, les travaux selon les positions des sujets
étudiés. D’un côté, les travaux ayant interrogé ou observé préférentiellement les
apprenants et apprenantes, c’est-à-dire des sujets en formation, non engagés
eux-mêmes dans une pratique professionnelle. D’un autre, les travaux portant
plus particulièrement sur les enseignant-e-s et formateur/trices. Ces regroupe-
ments sont délicats à opérer dans la mesure où l’une des caractéristiques de la
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perspective clinique est justement d’être holistique et que, de ce fait, elle appré-
hende en général les phénomènes de manière peu clivée. Du coup, dans les tra-
vaux présentés, si l’une des dimensions est mise en avant du fait de la catégori-
sation opérée, les autres dimensions sont en général aussi présentes. Il y aura
donc une certaine part d’arbitraire dans le positionnement des travaux que nous
allons citer.

Ajoutons également que nous considèrerons en priorité les travaux qui se si-
tuent dans une perspective de recherche, autrement dit, comme nous l’évoquions
dans la première partie de ce texte, des travaux conduits selon les critères en vi-
gueur dans le cadre universitaire (33), c’est-à-dire qui s’appuient sur des investi-
gations empiriques visibilisées, avec des options méthodologiques explicites, bien
sûr, avec des références théoriques identifiables du côté de la psychanalyse,
puisque c’est l’enjeu de cette note. Mais nous mentionnerons aussi d’autres types
de travaux qui, eux, relèvent directement du champ de la psychanalyse dans les
cas de forte proximité quant aux objets étudiés ou dans la mesure où leurs ré-
flexions viennent nourrir le débat théorique pour les recherches.

Une rencontre : les modèles de l’infantile et les recherches en éducation

La psychanalyse de l’enfant est un des champs cliniques qui a contraint les
praticiens à inventer et à produire des modèles de l’infantile transformant la théo-
rie freudienne initiale (Pechberty, 2000). L’infantile – qui est un des caractères de
l’inconscient, selon Freud – pourrait être défini comme une catégorie intermé-
diaire entre le concept d’inconscient, ses lois intemporelles et la possibilité d’une
histoire psychique, éminemment singulière et subjective selon la psychanalyse.
L’infantile désignerait ainsi les mises en forme primordiales des instances psy-
chiques et des identifications constituantes d’un sujet (Brusset, 1994 ; Guignard,
2002). Si l’analyse d’adulte permet de construire l’infantile dans l’après-coup à
partir de sa persistance chez le patient, le travail avec l’enfant, dans ses parti-
cularités techniques, a rendu possible et nécessaire des renouvellements méta-
psychologiques, qui sont autant de façons inédites de penser la clinique. La place
du corps et du langage comme expressions de l’enfant, sa dépendance aux
parents et adultes, la temporalité et le rôle majeur du présent, les modes d’inter-
vention du praticien sont des éléments qui construisent une situation clinique
radicalement différente de l’analyse de l’adulte. À partir de ces nouvelles don-
nées, les théorisations de l’infantile vont décrire des évolutions, des temps psy-
chiques fondateurs où se réinscrivent les concepts freudiens (pulsions, fan-
tasmes, conflits identificatoires). Ainsi, si le modèle freudien initial décrit la fiction
d’un enfant soumis à des pulsions essentiellement libidinales (Freud, 1920),
« l’enfant kleinien », pris entre la destructivité et la réparation, indique une autre
représentation de l’infantile qui donne une place essentielle aux pulsions des-
tructrices. D. W. Winnicott introduit encore un autre modèle où la dimension du
jeu et la définition d’un espace transitionnel paradoxal permettent de penser cer-
tains temps d’évolution infantile pouvant s’orienter tantôt vers des fermetures
pathologiques tantôt vers une créativité ouverte sur le culturel. Chaque théorisa-
tion ultérieure se produit ainsi au croisement de la clinique infantile et d’une inter-
prétation singulière de celle-ci, liée à la sensibilité du praticien thérapeute ou
observateur. Les différentes modélisations portent la marque de cette clinique
spécifique, elles sont à la fois théoriques et métaphoriques, elles incluent des
éléments fictionnels, mythiques (Green, 1979) qui désignent certains traits d’une
possible genèse psychique (tel le passage de la position schizo-paranoïde à la
position dépressive, selon Mélanie Klein), elles décrivent simultanément des
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processus, des moments développementaux et des temps de conflictualité spé-
cifiques, enracinés dans l’enfance. Ainsi l’infantile, selon les lectures, peut être
l’occasion de la mise au travail de concepts analytiques ou être lié à l’élaboration
du transfert et du contre-transfert, c’est-à-dire à la résonance de l’infantile du
thérapeute avec celui de l’enfant. L’histoire de l’analyse de l’enfant propose ainsi
différentes versions de l’infantile qui éclairent la vulnérabilité d’un sujet, enfant
devenant adulte, ses zones de conflits privilégiés et ses enracinements relation-
nels, fantasmatiques et identificatoires. Ces théories-fictions fonctionnent comme
des hypothèses exploratoires, elles démontrent aujourd’hui qu’elles ont une effi-
cacité métaphorique et interprétative, en particulier, sur les situations éducatives
ou formatives, étudiées dans un cadre clinique.

Ce n’est donc pas un hasard si ces modèles ont une forte valeur heuristique
dans le champ de l’éducation : en travaillant avec l’enfant, les psychanalystes ont
été contraints de prendre au sérieux la réalité du présent, et du devenir de l’en-
fant, et de tenir compte aussi des interactions privilégiées entre lui et les adultes,
parents puis éducateurs, qui ont aussi leurs attentes et leurs désirs à son égard.
La recherche sur l’éducation et la formation de l’être humain qui grandit et
apprend croise donc nécessairement cette problématique. Ces modèles fonc-
tionnent ainsi, de façon nouvelle, en sciences de l’éducation ; ils sont utilisés par
les chercheurs, dans leur dimension intersubjective, et aident à penser les liens
entre les dimensions inconscientes présentes dans la situation éducative : la vie
psychique des élèves – enfants ou adolescents – dans leurs transferts et leurs
identifications, les enjeux relationnels entre eux et les adultes formateurs, les
fonctionnements psychiques de ces derniers, dans la réactivation de leurs zones
infantiles. Ils traversent aussi certains travaux sans être toujours directement per-
ceptibles en tant que tels mais à travers les fictions de l’enfant sur lesquelles ils
s’appuient. Plusieurs écrits en témoignent. Ainsi, N. Mosconi, dans la recons-
truction d’une genèse possible du rapport au savoir, privilégie le modèle de
D. W. Winnicott pour situer le registre psychosocial par rapport au registre psy-
chofamilial. Ce qui lui permet de reconstruire le passage de la relation au savoir,
en tant que relation d’objet, à la notion de « rapport au savoir » ; elle établit un
parallèle serré entre l’espace transitionnel et celui de l’apprentissage (Mosconi,
1996 & 2000), cependant que C. Blanchard-Laville (1996) utilise le modèle de Wil-
fred Ruprecht Bion pour éclairer à travers le modèle du lien C, un soubassement
archaïque du rapport au savoir. D’autres écrits envisagent les fantasmes toujours
à l’œuvre chez l’adulte enseignant ou éducateur, dans son activité de former, de
faire apprendre ou d’enseigner ; ils font travailler certains modèles de l’infantile
et les fictions de l’enfant qui l’accompagnent. Ainsi, C. Blanchard-Laville fait réfé-
rence au « holding didactique », en s’inspirant de la notion de D. W. Winnicott,
et à la capacité contenante décrite par W. R. Bion, notions qui renvoient aux
théorisations concernant les premiers moments des interactions mère-enfant
(Blanchard-Laville, 1996, 2001). La pédagogie institutionnelle s’appuie fréquem-
ment sur une conception de l’élève, comme enfant, sujet dans sa parole et dans
son être, qui se réfère aux apports de Françoise Dolto, elle-même élève de
Jacques Lacan. Les travaux sur l’observation clinique des enseignants (Chausse-
courte, 2003) concernant leurs messages psychiques, à travers les interactions
verbales et non verbales avec les élèves, s’appuient sur l’observation des nour-
rissons dans leur famille, initiée par Esther Bick.

Ces modèles se retrouvent également dans l’utilisation par la sociologie ou la
psychosociologie de la démarche clinique d’orientation psychanalytique. C’est
ainsi que les travaux sociologiques de Laurence Gavarini (Gavarini & Petitot,
1998 ; Gavarini, 2001) utilisent une perspective psychanalytique sur l’enfant et
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l’infantile psychique pour cerner les enjeux idéologiques et intimes qui se mobili-
sent autour de lui. Cette auteure montre que le discours social sur les pratiques
de prévention, de justice ou de soin dénie la conception psychanalytique de l’en-
fant ou au contraire l’utilise dans une tentative de normalisation psychologique et
éducative. Elle démontre comment cette même conception psychanalytique dans
sa radicalité introduit une lucidité plus grande à l’égard de l’enfant à protéger, à
éduquer ou à soigner et met au travail le concept de l’infantile psychique chez
l’adulte comme chez l’enfant. Le regard clinique étudie ici comment l’enfant
devient dans les représentations sociales imaginairement porteur de l’avenir de
l’adulte, ou encore décrit les mythes qui accompagnent les avancées sur la pro-
création assistée où viennent se loger des explications génétiques totalisantes.

Une clinique de l’apprentissage et de ses troubles

Le développement des institutions médico-psycho-pédagogiques (CMPP,
IME, IMPro [à préciser, ndlr], hôpitaux de jour) a permis à des praticiens pédo-
psychiatres ou psycho-pédagogues de réfléchir sur les enjeux psychiques de
l’apprentissage. Un nombre croissant de travaux montrent l’intérêt de ces prati-
ciens cliniciens pour l’apprentissage et ses troubles. Anny Cordié, dans une pers-
pective lacanienne et dans la ligne de F. Dolto, analyse le symptôme de l’échec
scolaire dans ses cures d’enfants (Cordié, 1993). Du côté de la psychopédagogie
éclairée par la clinique, Serge Boimare met en lumière « la peur d’apprendre » et
ses enjeux archaïques, mobilisés par certains adolescents en institution spécia-
lisée, et la réponse possible par la médiation culturelle, où contes, romans et
mythes peuvent permettre la projection et la transformation des fantasmes
angoissants des élèves (Boimare, 1999). Dans cette ligne et à la suite des travaux
comme ceux de Lusiane Weyl-Kailey (1985), Anne Siety propose un travail théra-
peutique avec pour support une activité mathématique (2001). À partir de la
pédopsychiatrie, les travaux de Misès ont montré l’influence des pathologies
limites et des troubles du narcissisme sur la scolarité (Misès, 2002). Selon
Danielle Flagey, l’approche clinique et analytique gagne à prendre en compte les
éléments biologiques et l’histoire scolaire d’un enfant en échec : à partir de là,
elle indique la place essentielle de l’économie narcissique dans la difficulté de
comprendre, d’apprendre ou de penser (Flagey, 2003).

Un dossier important est publié sur le thème « Que nous apprennent les
enfants qui n’apprennent pas ? » par le Journal français de psychiatrie en 2003,
sous la direction de Jean Bergès, qui plaide, à côté des solutions pédagogiques
ou de réparation, pour l’émergence d’un espace où instituer l’enfant comme sujet
d’un désir, et interroger sa position dialectique à l’égard du savoir. Ou, comme
l’écrit Sandrine Calmettes-Jean dans le premier article de ce dossier de sa posi-
tion de pédopsychiatre, psychanalyste : « Qu’apprenons-nous du savoir incons-
cient d’un élève qui ne veut pas savoir ? […] Pourquoi est-ce à l’école que l’en-
fant, comme sujet, avec ses problèmes d’apprentissage décline ses difficultés à
exister et à qui s’adresse-t-il par ce biais ? », pour conclure un peu plus loin que
« ce n’est pas à l’école de “comprendre”, d’interroger la raison du savoir inconscient.
École et psychanalyse doivent occuper leurs places respectives pour tenter d’or-
donner la place de l’enfant comme sujet… ». Ces propos auxquels nous sous-
crivons ne manquent pas de nous interroger sur les nécessaires synergies qui
devraient pouvoir exister entre les acteurs de l’école, les tenants de la recherche
sur l’éducation et la formation et les psychanalystes ou thérapeutes s’occupant
de ces questions. Or nous constatons à l’inverse la force des clivages entre les
territoires, sinon l’étanchéité entre les travaux émanant de ces divers champs, qui
nous semblent préjudiciables à l’avancée de ces questions. Ce pourrait être un
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des enjeux de cette note que de concourir à une meilleure connaissance mutuelle
des recherches des uns et des autres.

Dans le champ des sciences de l’éducation, en 1996, J. Beillerot reprend
spécifiquement, dans une perspective psychanalytique et à partir d’une recherche
réalisée dans plusieurs familles à propos de l’apprentissage des langues étran-
gères, les questions de l’articulation du désir de savoir et du désir d’apprendre.
Il développe la question de l’origine sexuelle du désir d’apprendre et de ses
formes conflictuelles. En 2000, il ré-aborde ces questions en distinguant le com-
prendre, l’apprendre et le savoir, tout en indiquant à nouveau la place majeure de
la clinique par rapport aux orientations sociologiques et cognitives. Dans cette
ligne, Philippe Delamarre, dans sa thèse « Savoir, apprendre. Du désir à la mise
en actes » (2002) interroge le désir d’apprendre à l’école maternelle.

N. Mosconi, en lien avec les travaux de J. Beillerot (1996 & 2000) propose
une genèse clinique à fondation anthropologique du passage des savoirs privés
aux savoirs sociaux et scolaires en faisant travailler de façon très approfondie les
apports de C. Castoriadis, G. Mendel, S. de Mijolla-Mellor et D. W. Winnicott.
Dans la même perspective, et en lien avec les travaux de J. Beillerot et N. Mosconi,
C. Blanchard-Laville, en collaboration avec Pierre Berdot (1990), s’intéresse aux
« solutions psychiques » des élèves confrontés à des blocages du côté de leur
rapport au savoir mathématique et aux modalités possibles de traitement de ces
symptômes qui ne soient pas strictement d’ordre didactique ou pédagogique
(1988). Dans son ouvrage de 2001, en travaillant à nouveau ces questions du
point de vue de l’élève, elle montre qu’il ne s’agit en aucun cas que les ensei-
gnants soient transformés en thérapeutes, mais qu’une certaine appréhension
des mécanismes psychiques régissant les apprentissages et le rapport au savoir
des élèves leur permettrait de modifier significativement leur posture d’ensei-
gnants. F. Hatchuel (1997, 1999, 2000), au sein de cette équipe de recherches de
l’université Paris 10-Nanterre, décrit les ambivalences du rapport au savoir
mathématique des lycéens pris entre leur volonté d’émancipation et les angoisses
d’abandon des figures d’autorité, en classe et dans des ateliers de recherche
mathématique. À cette occasion, elle analyse les risques inhérents à l’acte d’ap-
prentissage et les conditions pour que les adultes-enseignants accompagnent les
élèves dans l’appropriation de cet acte. Elle aborde à nouveau cette question du
côté du « plaisir d’apprendre » en 2002 et synthétise ses apports du côté du rap-
port au savoir des élèves dans son ouvrage de 2005.

En 1994, une équipe de psychologues genevois (Amstuz, Baumgartner, Impé-
riali, Croisier & Piquilloud) s’est lancée dans une recherche clinique longitudinale
d’importance à propos de l’investissement intellectuel des adolescents en tentant
d’articuler les facteurs affectifs en s’appuyant sur nombre d’hypothèses psycha-
nalytiques et les résultats des évaluations des apprentissages cognitifs. Cette
recherche a le mérite d’affronter la redoutable question du passage des évalua-
tions cliniques à partir d’entretiens à des indicateurs susceptibles de donner lieu
à des mesures et, de ce fait, à des traitements statistiques. Pour conclure au bout
des 470 pages de l’ouvrage qui retrace cette recherche que leur plus grand
étonnement provient « de la fécondité des concepts issus de l’approche psycha-
nalytique ».

Les travaux de B. Pechberty, en croisant dimension thérapeutique et recher-
che, mettent en valeur l’intérêt historique des psychanalystes d’enfant pour le
symptôme à forme scolaire, l’évolution des idées pédopsychiatriques et la place
particulière du matériel scolaire dans les jeux de l’enfant et son transfert au thé-
rapeute (1988, 1999 & 2003). L’importance des conflits identificatoires internes et
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intersubjectifs entre les élèves dans leur position d’enfants ou d’adolescents et
les enseignants ou parents, en tant qu’adultes, les enjeux narcissiques qui y sont
afférents sont décrits dans divers fonctionnements psychiques (névroses, psy-
choses, états-limites) à partir de la clinique du soin de l’enfant.

Le dernier ouvrage de F. Imbert « Enfants en souffrance, élèves en échec »
(2004) souligne l’importance, face aux enfants sans limites, d’introduire des pro-
jets qui structurent l’espace-temps, leur donnent des places en groupe et face
aux adultes. Dans une perspective lacanienne, il s’agit donc de se déprendre de
l’imaginaire afin « que la parole finisse par l’emporter sur l’image, le désir et le
travail sur la jouissance ». En s’appuyant sur les travaux de C. Castoriadis (1989),
F. Imbert souligne la « crise des processus identificatoires » qui réduit le sujet à
un « patchwork de collage ».

Les travaux de F. Chébaux (1999) insistent sur l’importance des apports de
F. Dolto sur la représentation de l’enfant, objet et sujet de l’éducation et de l’en-
seignement. Elle veut montrer la pertinence et l’actualité de la critique que fit
celle-ci de « l’école du tas », la défense des rythmes singuliers, la place néces-
saire du fantasme et des pulsions dans l’apprendre.

E. Plantevin-Yanni (2001), formatrice et psychologue clinicienne auprès
d’adolescents en grande difficulté scolaire, évoque l’« instant d’apprendre »
comme le moment décisif où l’élève pourra ou non supporter la frustration inhé-
rente de l’apprentissage. Pour elle, l’échec intervient en raison d’une « saturation
de sens » ; les situations d’apprentissage, loin d’être « vides de sens » provo-
quent au contraire très rapidement des réponses, liées aux préoccupations per-
sonnelles, qui viennent saturer la pensée.

En collaboration avec Michel Develay, enseignant-chercheur en sciences de
l’éducation, J. Lévine propose en 2003 de penser les troubles d’apprentissage
scolaire comme signe d’une « désappartenance » culturelle et psychique plus glo-
bale du public scolaire actuel. Dans une conception désignée comme anthropo-
logique, il propose la notion d’un « Moi groupal », qui permettrait aux enseignants
et aux élèves de devenir comme une « famille de deuxième type », symbolique,
permettant une reconnaissance mutuelle et une compréhension de soi et du tra-
vail en groupe-classe, en rapport avec des savoirs vivants.

En 2003, Nicole Baudouin dans sa thèse de psychologie intitulée, Pour une
approche clinique de l’orientation scolaire et professionnelle, s’intéresse à l’orien-
tation scolaire et professionnelle des élèves dans une perspective clinique et son
propos s’élargit à la question du parcours professionnel et des détours qu’il
entraîne, détours entendus ou analysés dans l’après-coup non pas comme des
erreurs ou des égarements mais plutôt comme témoignant de l’insistance de la
voix/e du désir du sujet.

La thèse de Sylvie Goldsztein-Pouilloux soutenue en 2003 en sciences de
l’éducation se propose de dégager une intelligibilité de la difficulté de comprendre
à partir d’une lecture psychanalytique. Pour cette auteure, la difficulté de
comprendre ne s’explique pas seulement par une insuffisance de moyens d’ordre
cognitif ou didactique ; elle a, pour l’élève, un sens, une organisation, une fina-
lité, et répond à une nécessité psychique. Elle est un acte doublement signifiant :
conduite d’échec vis-à-vis de la tâche a exécuter d’une part, conduite de réus-
site en ce qu’elle évite le risque de dissociation du moi confronté à des valeurs
et des injonctions contradictoires, d’autre part.

En 2004, dans le dossier consacré aux troubles des apprentissages par la
Nouvelle revue de l’AIS, l’un des articles, signé de Christian Alves et Joëlle Poje-
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Crétien, montre l’utilité de l’approche clinique dans la prise en charge d’enfants
présentant des difficultés d’apprentissage en leur donnant un sens personnalisé,
contextualisé et évolutif, dans la ligne de leur article précédent de la même revue
« Des outils pour concilier la logique du sujet et la logique des apprentissages »
paru en 2002. Dans ce même numéro, on peut remarquer un article de Ludovic
Gadeau qui, dans la ligne de ses hypothèses sur la dépendance psychique de
l’élève au maître (1995), fait état des résultats d’une enquête importante sur les
signalements d’élèves par les enseignants pour analyser les déterminants de
cette demande d’aide en lien avec son caractère d’urgence. Il montre que ce
caractère d’urgence est discriminant pour les enseignants, en lien avec des
points de fragilité narcissique pouvant les conduire à être « en prise » avec les
difficultés de leurs élèves. Nous constatons que cette recherche comme la plu-
part de celles évoquées dans ce paragraphe-ci ne peut cliver complètement
l’analyse des processus d’apprentissage scolaire de ce qu’il en est de la position
enseignante et des processus d’enseignement. C’est pourquoi nous retrouverons
un certain nombre des chercheurs précédemment cités dans les paragraphes
ultérieurs concernant soit la question du rapport au savoir des enseignants soit
la question de leur formation et/ou de leur accompagnement.

À propos des questions d’apprentissages scolaires, mentionnons les travaux
de Jean-Yves Rochex, notamment son ouvrage de 1995 Le sens de l’expérience
scolaire, où il indique que le rapport de chaque sujet-élève à la scolarité et au(x)
savoir(s) laisse entendre comme un écho de leur histoire familiale et des proces-
sus et compromis identificatoires par lesquels cette histoire singulière a été tis-
sée. En utilisant certains apports de la psychanalyse et ceux de la sociologie,
J.-Y. Rochex discute l’idée d’une fausse alternative qui, vis-à-vis des processus
psychiques et des processus sociaux, ferait basculer soit vers l’ignorance et la
dissociation, soit vers la fusion-confusion. Il trouve une issue à ces tensions dans
des travaux tels que ceux de Wallon, puis Vygotski et propose une vision trans-
formatrice de l’« expérience scolaire ».

De la construction du soi professionnel chez l’enseignant

La thématique de la construction du soi-professionnel enseignant est abor-
dée par plusieurs chercheurs qui montrent que les enjeux infantiles sont présents
dans cette genèse basée sur des processus identificatoires (Abraham, 1999 ;
Blanchard-Laville, 2001 ; Pechberty, 2003).

Plus précisément, on peut noter, en premier lieu, l’évolution de la pensée
d’Ada Abraham qui, en partant de la notion de soi chez Carl Rogers, en est venue
à utiliser le soi défini par D. W. Winnicott, comme elle l’indique dans l’entretien
retraçant son parcours professionnel à Huguette Caglar dans le livre d’hommage
qui lui a été consacré (1999) ; jusqu’à créer le concept de « co-soi », instance pri-
mordiale s’organisant autour des notions de confiance/défiance et de bien-
être/détresse, pour formaliser des vécus archaïques dans la construction du soi.
A. Abraham insiste sur le parcours labyrinthique de la construction du soi pro-
fessionnel des enseignants et a mis au point un modèle de travail groupal pour
les enseignants, dit groupe d’auto-apprentissage, inspiré des théorisations de
S. H. Foulkes. À sa suite, Jean Darsigny et Richard L. Côté (1999) développent la
question de la naissance du soi individuel et de celle du soi professionnel, pour
lequel ils développent un modèle leur permettant d’expliquer les tensions du soi
professionnel enseignant.

De son côté, C. Blanchard-Laville (2001) propose l’idée que le soi-élève est
toujours présent et agissant chez l’enseignant, le plus souvent à son insu, et que,
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de ce fait, il s’agirait de fluidifier le dialogue intrapsychique entre ces deux ins-
tances, le soi-élève et le soi-enseignant, par un travail psychique approprié, de
manière à ce que l’enseignant ne se débarrasse pas de cette partie de lui-même
en l’expulsant chez les élèves quelquefois de façon intempestive et peu profitable
à la rencontre didactique. Pour B. Pechberty (1999, 2003), les dimensions du soi-
enseignant sont reprises dans leurs valeurs identificatoires et projectives. Cet
auteur insiste ainsi sur l’importance du narcissisme dans la professionnalité,
comme capacité de l’enseignant à se reconnaître inconsciemment, dans l’autre,
dans l’écart ou la proximité avec la réalité psychique et sociale actuelle des
élèves. Une recherche faite à partir d’entretiens auprès d’enseignants travaillant
dans des structures spécialisées et ordinaires met en valeur la distinction entre
mécanismes de défenses ou de dégagement (Lagache, 1958) qui permettent aux
enseignants de s’appuyer professionnellement sur des ressources psychiques
internes et institutionnelles, sur des valeurs, permettant la sublimation dans le
métier sur fond de conflits psychiques assumés.

Le(s) rapport(s) au(x) savoir(s)

La notion de rapport au savoir émerge durant les années soixante dans les
trois champs de la psychanalyse, de la sociologie critique et de la formation
d’adultes (Beillerot, 1989).

Pour ce qui nous concerne dans cette note se référant à une orientation psy-
chanalytique, mentionnons les travaux pionniers de Piera Aulagnier (1971 & 1974),
à la suite de Jacques Lacan, et de François Gantheret (1969) qui proposent les
premières réflexions autour de cette notion de rapport au savoir. Plus récemment,
remarquons que des travaux de psychanalystes appréhendent des questions
proches, sans pour autant faire référence explicitement à la notion elle-même de
rapport au savoir, comme ceux de Roger Dorey sur la curiosité (1988), et ceux de
Sophie de Mijolla (2002) qui explorent le besoin de savoir en lien avec l’énigme
de l’origine, à la suite des réflexions premières de S. Freud sur la pulsion de
savoir et de celles de M. Klein (34).

C’est dans le champ des sciences de l’éducation que la notion de rapport au
savoir a déployé le plus largement son potentiel heuristique et, finalement, à ce
jour, elle se trouve relativement utilisée dans les recherches de ce champ. Peut-
être est-ce comme point d’entrée d’un questionnement sur la façon dont le sujet
se confronte au savoir qu’elle s’avère la plus féconde et c’est à ce titre qu’elle a
été travaillée selon plusieurs perspectives et continue de l’être. Néanmoins, la
notion déclinée selon sa version clinique n’est pas la plus utilisée.

Lorsque J. Beillerot soutient, en 1987, son doctorat d’État, il intitule sa note
de soutenance, Savoir et rapport au savoir : disposition intime et grammaire
sociale, montrant ainsi la double inscription psychique et sociale de la notion.
Très vite après cette date, J. Beillerot rassemble une équipe autour de lui, qu’il
engage à faire avancer cette notion aussi bien sur le plan théorique que sur un
plan clinique, comme en témoigne le premier ouvrage publié intitulé en 1989
Savoir et rapport au savoir : élaborations théoriques et cliniques. Par la suite,
cette équipe, dénommée elle-même Savoirs et rapport au savoir, a réalisé deux
autres publications collectives dans lesquelles la notion est présentée dans diffé-
rentes directions (Beillerot, Blanchard-Laville & Mosconi, 1996 & 2000).

Dans ces ouvrages collectifs, N. Mosconi, quant à elle, s’intéresse d’une part
à la question du rapport au savoir des femmes et propose d’autre part, en
s’appuyant sur les conceptions de G. Mendel, une théorie du rapport au savoir
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fondée sur les notions de « vouloir de création » et de « schéma psychofamilial
inconscient ». En effet, N. Mosconi est particulièrement concernée par la ques-
tion de la mixité dans les classes (Mosconi, 1989). L’ensemble des données
recueillies pour la recherche présentée dans cet ouvrage lui permet de mettre en
question la notion de « masculin-neutre », qui masque en fait la prééminence du
masculin et évacue le féminin de l’espace public. Dans Femmes et savoir (1994),
elle reprend plus systématiquement la construction du psychisme féminin. Ce
panorama extrêmement complet des positions des filles et des femmes sert de
soubassement à ses travaux ultérieurs, où elle interroge des jeunes filles qui
effectuent des études techniques. Enfin, par sa collaboration avec des didacti-
ciens et didacticiennes dans le cadre du travail sur leçons vidéoscopées (Mos-
coni, 1997 & 2003), elle montre que les interactions de l’enseignant-e avec les
filles diffèrent de celles qu’elle a avec les garçons non seulement sur le plan
quantitatif, ce qui était un résultat connu, mais également sur le plan qualitatif.

Quant à C. Blanchard-Laville, membre de cette équipe, elle étudie la mise en
scène publique dans la situation de classe de la disposition intime et inconsciente
du rapport au savoir d’un enseignant particulier. On voit ainsi comment, en s’ap-
puyant sur la psychanalyse anglaise (notamment W. R. Bion), elle ouvre le rap-
port au savoir sur de nouveaux champs dans la pratique de classe, en lien avec
le savoir enseigné. C’est au sein du travail de cette équipe qu’elle promeut la
notion de « transfert didactique », reprise et développée dans des travaux ulté-
rieurs (Blanchard-Laville, 1997 & 2001 ; Chaussecourte, 2003) pour désigner ce
qui, chez un enseignant singulier, constitue une sorte de signature psychique :
son rapport au savoir articulé à sa manière de se relier aux élèves. Pour cette
auteure, il y aurait là une spécificité de la position enseignante qui la différencie-
rait nettement de celle du thérapeute ou de l’analyste.

Également membre de cette équipe, F. Hatchuel (1997 & 2000) interroge ainsi
des enseignants et enseignantes engagé-e-s dans une pratique de recherche
avec leurs élèves, en classe ou en dehors, dans le cadre d’ateliers. Elle montre
ainsi que leur engagement dans une structure spécifique peut être conçu comme
un désir de création d’un monde idéal, hors des contraintes réelles de l’institu-
tion, au risque parfois d’un clivage fort entre la classe et l’atelier. Ainsi elle signe
dans le dernier ouvrage de cette équipe « Savoirs et rapport au savoir » un cha-
pitre consacré au rapport au savoir des enseignants qui animent en dehors de la
classe des ateliers mathématiques avec la collaboration d’un chercheur mathé-
maticien professionnel. Toujours du côté des enseignants mais cette fois dans le
premier degré, on trouve aussi un texte de Jean-Luc Rinaudo qui interroge le rap-
port au savoir informatique d’enseignants. Les apports de J.-L. Rinaudo sur cette
question sont développés dans son ouvrage de 2002. Dans la perspective de
l’analyse du rapport aux nouvelles technologies en lien avec une approche cli-
nique, notons aussi la thèse de Pascal Plantard (1992).

Une synthèse de l’ensemble des travaux de cette équipe est réalisée par
Françoise Hatchuel dans l’ouvrage publié en 2005 sous le titre Savoir, apprendre,
transmettre.

Dans ces ouvrages collectifs, une autre direction est initiée par l’équipe de
Nanterre : celle de l’analyse clinique de biographies et d’autobiographies (Beille-
rot, 1989 ; Mosconi, 1996 ; Blanchard-Laville, 1996). Ce travail s’est poursuivi
avec l’analyse des Mots de Jean-Paul Sartre par Claude Poulette (2000). C’est
dans cette même veine que l’on peut classer l’analyse collective de l’autobiogra-
phie de Carl Rogers (2003), dans laquelle cinq des six textes proposés sur la
construction du rapport au savoir de C. Rogers sont à référence clinique.
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Dans une optique clairement clinique d’orientation psychanalytique, N. Bau-
douin dans la thèse déjà citée, effectue également un travail d’investigation sur
les autobiographies de Freud et de Schnitzler devenus « médecins malgré eux ».
Elle montre que le choix des études de médecine de ces deux personnages
ancrés dans la même réalité socio-historique se réfère à une problématique œdi-
pienne déclinée singulièrement à leur manière par chacun de ces illustres per-
sonnages. Mais surtout elle nous fait percevoir que chacun d’eux au-delà de ce
choix des études de médecine n’a cessé de tendre vers ses premiers d’objets
d’investissement, la philosophie pour Freud, le théâtre pour Schnitzler, sans
jamais y céder complètement, ce qui l’amène à proposer l’hypothèse de la « nos-
talgie » comme aiguillon qui fait avancer, « tension vers l’objet à jamais perdu et
auquel pourtant il est impossible de jamais renoncer » dans les parcours profes-
sionnels.

Si la notion de rapport au savoir n’est pas utilisée explicitement par N. Bau-
douin, en revanche elle est clairement mise en avant au sein de l’équipe ESCOL
de l’université Paris 8-Saint-Denis. Elle y est davantage abordée d’un point de
vue sociologique que par l’équipe du CREF de l’université de Paris 10-Nanterre
mais bénéficie cependant d’un éclairage psychologique du fait de la présence de
Jean-Yves Rochex dans cette équipe. En effet celui-ci fait appel non seulement
à la psychologie socio-constructiviste de Wallon, Leontiev et Vygotski, mais éga-
lement à la psychanalyse de P. Aulagnier. Dans une perspective historique du
sujet, il articule subjectivité et activité chez les élèves, comme nous l’avons déjà
évoqué, en s’appuyant sur la manière dont Piera Aulagnier décrit la trajectoire des
processus identificatoires entre permanence et changement (Rochex 1995 &
2000).

L’ouvrage collectif dirigé en 2002 par C. Laterrasse témoigne d’un travail de
repérage des proximités et des différences dans la construction de la notion de
rapport au savoir dans les équipes des universités Paris 10 et Paris 8. Aupara-
vant, Christiane Alberti et Colette Laterrasse, dès 1995, témoignaient déjà de leur
intérêt pour la notion de rapport au savoir et produisaient dans le champ de la
psychologie des travaux sur le savoir universitaire et sa transmission dans une
perspective plutôt lacanienne. Plus récemment, des travaux ont ainsi pu être
menés dans cette équipe de Toulouse en utilisant cette notion à propos des choix
d’orientation des étudiants d’université (Capdevielle & Hermet, 2002 ; Capde-
vielle-Mougnibas, Hermet-Landois & Rossi, 2004) ainsi qu’à propos des choix
d’études des doctorants en histoire et en mathématiques (Hermet, 2000), mon-
trant la puissance critique et intégratrice de la notion. Ces travaux emploient l’ex-
pression en y ajoutant une dimension que l’on pourrait qualifier de socio-institu-
tionnelle lorsqu’ils s’efforcent de repérer les manifestations du rapport au savoir
dans les textes de cadrage des dispositifs d’accompagnement aux élèves ou aux
étudiant-e-s en difficulté (Laterrasse, 2002).

Faisant fonctionner aussi la notion de rapport au savoir, mentionnons les tra-
vaux de l’équipe d’André Terrisse (Lemme-AP3E) à Toulouse (Terrisse, 1999 &
2002 ; Brousse et al., 1997) qui se dirigent vers une véritable conjugaison d’une
approche didactique et d’une approche clinique, comme en témoigne l’évolution
des thèses soutenues (Carnus-Combis, 2001 ; Loizon, 2004) ou à soutenir comme
celle d’Anne-Laure Diaz sur l’élève-transparent.

Pour conclure cette évocation des recherches travaillant autour de l’ensei-
gnement « ordinaire », nous nous devons de mentionner les travaux cliniques
d’orientation psychanalytique fondateurs de J. Filloux en 1974, de M.-C. Baïetto
en 1982 et de C. Pujade-Renaud en 1983, qui ont fortement inspiré tous les
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travaux de l’équipe de l’université Paris 10-Nanterre. Nous pouvons d’ailleurs
signaler que J. Beillerot a donné à J. Filloux l’opportunité de publier à nouveau
son livre aux éditions l’Harmattan en 1996, augmenté d’une préface dans laquelle
elle insiste sur l’idée qu’une « approche psychanalytique appliquée au champ de
l’éducation et de la pédagogie ne saurait prétendre à la prescription de modèles
ou d’actions transformatrices ».

À propos de la prise en compte d’une dimension biographique et dynamique
chez l’enseignant, tout en intégrant l’histoire psychique du sujet, Jacques Nimier
avait déjà montré en 1988 que les mathématiques, pouvaient être mises, selon la
façon dont elles étaient investies, au service de chacune des trois instances défi-
nies par Freud dans sa seconde topique (Moi, Idéal du Moi, Surmoi), Il soulignait
comment la discipline participe à un équilibre psychique du sujet enseignant, au
sens métapsychologique du terme. Ses travaux le conduiront ensuite à des pro-
positions concernant une formation clinique des enseignants (Nimier 1996).
Martine Lani-Bayle, quant à elle, explore au moyen de récits autobiographiques
une dimension généalogique dans la relation au savoir des enseignants (1996).

La conception clinique du rapport au savoir montre son intérêt en ce qu’elle
permet de travailler sur des terrains autres que celui de l’enseignement « ordi-
naire » : par exemple à propos des enseignant-e-s travaillant en hôpital de jour
(Croisy, 2000) ou des enseignants exerçant en classe spécialisée (Pechberty,
2003). De nombreux travaux cliniques concernent les enseignants et ensei-
gnantes spécialisé-e-s. On note plusieurs thèses et publications portant sur leur
identité personnelle et professionnelle, leurs pratiques, leurs rapports à des
élèves présentant divers types de troubles, déficience, pathologie limite ou psy-
chose, appuyées sur la notion de situation de handicap, qui permet des
connexions avec la sociologie et l’histoire. La recherche de Jean-Sébastien Mor-
van sur « les représentations de situations de handicaps et d’inadaptations », qui
étudie les représentations et affects, conscients et inconscients, liés aux situa-
tions de handicaps, dans les métiers d’éducateur/trice spécialisé-e, d’assistant-e
social-e ou d’enseignant-e spécialisé-e, en début et en fin de formation profes-
sionnelle, ouvre ce cycle (Morvan, 1988). Les méthodes employées outre celles
déjà évoquées se réfèrent également à d’autres modes de recueil des données
utilisés traditionnellement par la psychologie clinique (questionnaires, tests). Des
configurations psychiques spécifiques liées au monde du handicap, de l’exclusion
ou de la déficience sont décrites, des positions professionnelles propres à ces
métiers (position moïque, placentaire ou conteneur) et des capacités psychiques
transversales (représentance, sollicitude, réserve) sont construites à partir des
vécus de ces professionnels en formation. Les notions de représentations-
attitudes et de position professionnelle sont développées, les références domi-
nantes, outre S. Freud, sont celles de W. R. Bion, F. Dolto ou A. Green. Les tra-
vaux de Nicole Boucher mettent en valeur les effets des interactions familiales
précoces, y compris dans la fratrie, sur l’autonomisation affective et intellectuelle
des enfants ou adolescents handicapés moteurs (Boucher, 1998 ; Boucher,
Médan & Torossian, 1994).

Plusieurs thèses travaillées sous la direction de J.-S. Morvan dans le cadre
de l’axe clinique de l’équipe EDA (Éducation et apprentissage) s’inscrivent dans
cette perspective. Elles décrivent les enjeux psychiques et les conflits personnels
et professionnels éprouvés par les praticiens et praticiennes auprès des élèves,
dans des institutions spécialisées en utilisant principalement la méthode des
entretiens cliniques. Dans Enseigner aux élèves à la pensée troublée, M.-A. Simon
(1999), enseignante spécialisée et psychologue clinicienne, démontre comment le
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travail en Institut médicoéducatif avec les adolescents à pathologie déficitaire et
psychotique induit chez les enseignant-e-s une identification inconsciente aux
élèves et un contre-transfert qui prend une forme éducative et non plus instruc-
trice, les faisant quitter leur place d’enseignant, initiateur d’objets de savoir. Ce
glissement est qualifié de « position délinquante ». Dans son article « Approche
clinique de la fonction enseignante dans les institutions thérapeutiques », J.-P.
Croisy (2001), développe les effets psychiques du travail en hôpital de jour, chez
des enseignant-e-s du primaire ou du second degré, travaillant avec des enfants
et des adolescents psychotiques. Dans un espace pédagogique restreint, relégué
au second plan par l’impératif du soin thérapeutique, l’enseignant oscille entre
identification maternelle et identification héroïque, dans un mouvement marqué
de la difficulté, voire de l’impossibilité d’enseigner, entre crainte de se heurter
sans cesse au mur du blocage de la pensée, et crainte inverse de voir l’élève
s’emparer de l’objet sur un mode délirant, et d’en nourrir ses hallucinations. Les
institutions se montrent alors bien peu contenantes, souvent incapables de sou-
tenir le sujet-enseignant livré à un sentiment de déroute professionnelle, qui ouvre
la voie au désarroi personnel. Dans Malaise des instituteurs spécialisés en insti-
tution ; une approche clinique des processus d’épuisement et de mise à distance
(2000), Yolande Miller-Olla décrit les troubles du burn-out (épuisement profes-
sionnel) ou de la dépersonnalisation qui sont autant de signes d’une demande de
reconnaissance au corps enseignant ou à l’institution pour contenir la relation
envahissante au handicap. Gérard Netter, à partir de sa pratique d’enseignant
spécialisé soutient une thèse sur l’approche clinique du trouble éprouvé par l’en-
seignant de l’école primaire confronté à l’échec d’un enfant adopté (Netter, 2004).
Il interroge la dimension du secret dans la transmission culturelle avec le ressenti
de l’enseignant face à cet enfant dont le secret sur l’origine sert de révélateur à
un aspect du secret à l’œuvre dans la transmission culturelle. Dans ces travaux
qui utilisent essentiellement la méthode de l’entretien clinique non-directif, les
phénomènes de miroir et d’identification aux publics, les « positions psychiques
et professionnelles » sont particulièrement mises en valeur, ainsi que l’aspect ins-
titutionnel qui relie l’enseignant à d’autres professions.

La mise en regard des travaux issus des axes cliniques des différentes
équipes d’accueil de doctorants évoque une question épistémologique ouverte
dans la première partie qui fait débat dans le courant clinique. Pour toutes ces
recherches, ce qui oriente leur avancée est le recours à la théorisation psycha-
nalytique dans sa diversité. Les outils d’investigation utilisés mettent en valeur
une certaine objectivation de la subjectivité professionnelle étudiée et de ses
lignes de conflits. Le contre-transfert du chercheur, s’il est connu et énoncé
comme outil nécessaire dans la perspective de G. Devereux n’est pas toujours
explicitement travaillé comme tel ou du moins si un tel travail existe, il n’est pas
toujours visibilisé. On peut ainsi différencier deux orientations : dans les travaux
précités, l’objet de la recherche est central et les avancées du travail du contre-
transfert du chercheur sont à lire dans ces avancées mêmes. Dans la seconde,
c’est le contre-transfert du chercheur qui est exposé comme fil méthodologique
majeur et qui permet les avancées du travail sur les objets étudiés. Si les deux
perspectives se placent centralement en référence à la psychanalyse, l’une
reprend l’axe d’une interrogation codée par la psychologie clinique et le savoir
psychanalytique dans une visée d’objectivation, et la seconde travaille avec la
méthodologie du contre-transfert et insiste sur la tension subjective interne au
chercheur. Comme nous l’avons indiqué dans la première partie de ce texte, on
retrouve-là, dans ces choix qui dépendent des itinéraires des différents cher-
cheurs, le gradient évoqué lors de notre réflexion épistémologique. Remarquons
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que ces enjeux, au-delà de la singularité des parcours des chercheurs, concer-
nent les liens entre psychologie clinique, démarche clinique et psychanalyse.

C’est justement pour travailler le rapport au savoir des chercheurs en situa-
tion de recherche que la notion de « codisciplinarité » (Blanchard-Laville, 1999) a
été conçue : dans cette étude, sont proposés une théorisation psychanalytique
concernant les enjeux psychiques du travail de recherche en petit groupe et un
dispositif pour élaborer le rapport à l’objet de recherche en lien avec les
constructions identitaires de chercheurs.

Groupes, organisations, institutions

Ces notions et leur articulation, contrairement à la notion de rapport au savoir
qui est une production plus typiquement « sciences de l’éducation » et à la notion
d’infantile qui n’apparaît en tant que telle dans le champ de l’éducation que très
récemment, existaient dès avant 1987, mais leur impact actuel nous amène à pré-
ciser le trajet de leur émergence et de leur évolution.

Dès 1987, dans l’avant-propos à son ouvrage intitulé L’institution et les insti-
tutions : études psychanalytiques, René Kaës pose la question de la réalité psy-
chique mobilisée par le fait institutionnel (réalité mobilisée, travaillée ou paralysée
mais aussi étayée) et la question du psychanalyste dans les institutions où il tra-
vaille. Dans l’article qui suit et introduit cette publication, « Réalité psychique et
souffrance dans les institutions », R. Kaës propose plusieurs concepts pour
rendre compte des formations psychiques engagées dans le lien institutionnel ; il
développe la notion de « pacte dénégatif » comme contre-face complémentaire
de la notion de « contrat narcissique » proposée par P. Aulagnier ainsi que l’idée
d’« alliances inconscientes ». En s’appuyant sur C. Castoriadis il distingue « ins-
tituant et institué » et tente d’articuler « imaginaire individuel » et « imaginaire col-
lectif ». Puis il fait appel à des auteurs comme José Bléger (qu’il introduit
d’ailleurs en France à propos de la question du cadre), Eugène Enriquez et Jean-
Claude Rouchy pour articuler les notions d’institution et d’organisation. Nous
savons que lui-même a déjà jeté les bases d’une nouvelle approche théorique en
publiant son ouvrage princeps L’appareil psychique groupal (1976, republié en
2000), à la suite de Didier Anzieu et de leur travail psychanalytique commun dans
les groupes (Le groupe et l’inconscient, 1975). En 1979, dans Crise, rupture et
dépassement, R. Kaës propose, toujours avec l’appui de D. Anzieu et en partant
des conceptions de D. W. Winnicott, la notion d’analyse transitionnelle et d’es-
paces de transitionalité. En 1996, un nouvel ouvrage de la collection « Incons-
cient et culture » développe plus avant cette question des apports de la psycha-
nalyse pour penser les institutions : il est intitulé Souffrance et psychopathologie
des liens institutionnels. Dans l’article figurant en tête de cet ouvrage, il propose
de penser le lien intersubjectif à partir de la psychanalyse et propose l’idée
d’« exigences de travail psychique imposées par le lien intersubjectif ». Son ana-
lyse des sources de souffrance due à la pathologie des liens institutionnels le
conduit à proposer des modalités de traitement de cette souffrance. En 1997,
dans un ouvrage collectif Crises : le sujet à l’épreuve du social, il met en lien très
explicitement ses analyses et ses propositions avec la question du malaise dans
la société postmoderne ; en particulier, dans ce dernier texte, on peut constater
que tous ces travaux apportent certaines réponses aux questions que nous avons
identifiées dans la première partie de ce travail lorsque nous avons retracé les
évolutions du contexte social ; sauf, qu’il faut souligner qu’à l’heure actuelle, ces
travaux sont en grande partie méconnus, un peu moins en ce qui concerne les
institutions de santé et de travail social mais très largement dans l’institution
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« Éducation nationale ». Ce n’est ainsi pas un hasard si c’est à R. Kaës et à
D. Anzieu que l’on doit les ouvrages Fantasme et formation, ainsi que Désir de
former et formation du savoir, ouvrages toujours d’actualité en ce qui concerne
les analyses de la fantasmatique de la formation mais malheureusement tout à
fait ignorées encore aujourd’hui dans le milieu de l’Éducation nationale, comme
le fait remarquer à juste titre Jean-Pierre Vidal dans le n° 75 de la revue
Connexions consacré à la « Clinique de la formation des enseignants » (2001).
Notons que les auteurs présents dans l’ouvrage de 1987 ont suivi des voies
parallèles, colorées pour chacun d’entre eux par leurs appartenances discipli-
naires propres et par la spécificité de leurs champs d’intervention : ainsi E. Enri-
quez propose en 1992 son ouvrage L’organisation en analyse dans lequel il dis-
tingue les différents niveaux d’une organisation comme système culturel,
symbolique et imaginaire ainsi que leur articulation, tout en montrant que la réfé-
rence analytique permet de concevoir ce tissu vivant comme étant en transfor-
mation constante et aide à promouvoir des méthodes de consultation et d’inter-
vention visant à favoriser des changements.

Pour Florence Giust-Desprairies, le groupe constitue comme une « promesse
de saisir la socialité en acte ». Dans la ligne des travaux de C. Castoriadis, mais
en transposant son regard du macro-social vers le micro-social, elle oriente son
intérêt sur la question de l’imaginaire. Ainsi elle propose un modèle de compré-
hension de la problématique des groupes institués inscrits dans une situation de
travail, dans une visée d’accompagnement de ces groupes. À l’interface de la
subjectivité des membres du groupe et de la réalité hors groupe, traduite en
représentations sociales (des organisations, de la société), l’imaginaire collectif se
construirait comme un système d’interprétations actif. Cette production instituée-
instituante est riche en processus et ainsi, la notion d’« imaginaire collectif » per-
met de rendre compte d’une certaine articulation psychosociale. À partir de l’ana-
lyse de plusieurs interventions dans des institutions en crise, F. Giust-Desprairies
fait l’hypothèse que l’accompagnement clinique de groupes institués qui sollici-
tent une intervention permettrait « une élaboration de l’expérience dans un
espace intersubjectif d’analyse ». Car, dans la phase critique de la « crise », dont
elle fait une analyse convaincante à la suite de J. Barus-Michel dans un article du
Vocabulaire de psychosociologie (2002), « on voit se désarticuler les différents
registres ». En effet, dans ces situations, c’est la pluralité des instances (indivi-
dus, groupes, organisations, institutions) qui est à prendre en compte ainsi que
la pluralité des systèmes (fonctionnels, culturels, imaginaires, symboliques) dans
leurs interdépendancs. Ainsi, même si cette élaboration « ne garantit pas, loin
s’en faut, la possibilité pour le groupe de trouver un deuxième souffle, elle per-
met au sujet de mieux saisir la qualité de son engagement dans sa relation aux
autres, dans l’invention, dans l’aliénation et la conflictualisation du lien social. »
(2000) L’espace de l’élaboration permet « aux groupes d’effectuer un travail
d’analyse critique sur le sens des jeux et des enjeux de l’organisation » et auto-
rise « individus et groupes à se chercher dans des formes d’échange et de
reconnaissance renouvelées pour retrouver du sens, un sens qui préserve le sujet
et le lien ». En ce qui concerne l’Éducation nationale, elle analyse notamment que
les établissements scolaires sont confrontés à des tensions importantes issues
du fait qu’une mission sociale inédite nécessitant une nouvelle articulation entre
instruction et socialisation vient doubler leur mission d’instruction. À ses yeux, ce
phénomène vient fragiliser les identités professionnelles dans l’école et exige de
tous un travail pour transformer le rapport du collectif à sa tâche.

J.-C. Rouchy pour sa part, rassemble en 2004 toutes ses contributions théo-
rico-cliniques des dernières années dans un ouvrage cosigné avec Monique
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Soula-Desroche, Institution et changement : processus psychique et organisation,
à propos d’interventions dans des institutions du secteur du soin et du travail
social. Nous retrouvons presque tous ces auteurs dans le numéro de la Revue
française de psychanalyse consacré aux « Groupes » en 1999, sous la bannière
d’E. Enriquez comme rédacteur invité. Même si des scissions dans les associa-
tions relevant de ces courants ont créé quelques divergences, retenons, pour
notre part, que ces travaux sont une source importante d’inspiration pour la plu-
part des auteurs des recherches cliniques dans notre champ alors même qu’ils
sont ignorés par les autres chercheurs. Devons-nous attribuer cette méconnais-
sance à la modestie dont ont fait preuve les recherches cliniques ou par leur
manque de diffusion, ou plus probablement, devons-nous faire le constat une fois
de plus que la proximité de la psychanalyse induit des résistances toujours aussi
vives qu’auparavant alors même que, comme nous l’avons dit précédemment,
celle-ci s’est largement répandue dans le public, mais au prix d’un certain
nombre d’amalgames et de confusions ? (35)

Les écoles à orientation psychanalytique et la pédagogie institutionnelle

La plupart des expériences éducatives collectives explicitement référées à la
psychanalyse ont émergé durant les décennies soixante et soixante-dix. À cette
époque se sont ouverts plusieurs établissements impulsés par des psychana-
lystes, comme l’école expérimentale de Bonneuil (Mannoni, 1979). Jean-Claude
Filloux (1987) en parle en termes d’« expérience de ré-éducation thérapeutique en
institution dite “éclatée” où l’enseignement a lieu par correspondance », c’est-à-
dire un établissement qui n’est pas un établissement d’enseignement au sens
propre. Une tentative, parmi les plus avancées à ce jour, pour intégrer la réflexion
psychanalytique dans une pratique de classe « ordinaire » est probablement celle
de la pédagogie institutionnelle. Fernand Oury met d’emblée en valeur les liens
de cette pratique innovante avec la psychanalyse et la psychologie sociale : le
collectif, les rôles des élèves, les « institutions » mises en place dans la classe
(conseil, correspondance scolaire) s’accompagnent d’une conceptualisation où la
parole, le transfert, le désir inconscient, la loi symbolique (à différencier des
règles négociables de la classe), sont essentiels à la compréhension et à l’action
dans le groupe-classe. La classe devient une « machinerie » où se nouent très
fortement les règles à une « pédagogie du désir » et du travail (Vasquez & Oury,
1971/2000). Liberté, responsabilité et pouvoir sont considérés comme indisso-
ciables et la façon d’apprendre plus importante que les résultats. La critique de
la pédagogie de « l’école caserne » s’articule avec la filiation marxiste où prend
place la reconnaissance du travail dans la classe et la conception d’un enfant/
élève/sujet.

Dans les publications de ce mouvement, les récits parlés ou écrits à propos
d’un élève ou d’une classe sont privilégiés : à travers eux, l’implication du maître
et son contre-transfert sont élaborés. L’écriture des monographies s’accompagne
d’échanges entre praticiens réunis en collectif (« groupes d’éducation thérapeu-
tique », puis « collectif des équipes de pédagogie institutionnelle »). L’idée psy-
chanalytique a pour effet la reconnaissance de « l’inconscient dans la classe »
(Imbert, 1996) ; la conception des « lieux » de la classe dans ce travail fait écho
à la psychothérapie institutionnelle mais aussi à la topique freudienne de l’appa-
reil psychique.

Animé par des conflits et scissions, le mouvement de la pédagogie institu-
tionnelle se structure en plusieurs courants. Le premier se réclame de l’analyse
institutionnelle et ne reprend pas la référence psychanalytique. Un deuxième cou-
rant, dont J. Pain (2002) peut être considéré comme un représentant, se centre
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sur les questions de pouvoir. Il atteste de la persistance de l’influence psycha-
nalytique, dont les concepts sont parfois utilisés davantage pour leur puissance
évocatrice que pour leur rigueur théorique. Un troisième courant, représenté
aujourd’hui par les travaux d’Imbert, autour du GRPI (Imbert & GRPI, 1992, 1994
& 1997) se fonde sur des dispositifs d’élaboration clinique de la pratique ensei-
gnante. Plusieurs livres en rendront compte et proposeront une lecture psycha-
nalytique des récits produits en groupe. Les commentaires explorent aussi bien
les pratiques pédagogiques des participant-e-s, les transferts et contre-trans-
ferts, la présence des « revenants » dans le quotidien de l’enseignant, comme les
éléments infantiles de l’histoire personnelle réactivés chez l’enseignant. F. Dolto
sera d’ailleurs l’une des interlocutrices de ce mouvement et supervisera le travail
de l’équipe de l’école de la Neuville (Ortoli & Amram, 1990).

Les enseignant-e-s et le groupe

La prise en compte de la dimension inconsciente groupale s’opère le plus
souvent latéralement et non frontalement dans ces recherches, mais elle y
devient de plus en plus présente. Elle résulte de plusieurs convergences, issues
des théorisations psychanalytiques et psychosociologiques d’une part et de
diverses expériences éducatives ou formatives d’autre part, sans oublier cer-
taines connexions avec la sociologie.

La thèse de Catherine Yelnik (2003) éclaire la résistance des enseignants à
intégrer la dimension psychique groupale dans leur pratique. Le bilan historique
décrit dans ce travail montre la rareté des rencontres entre les pédagogues, la
pédagogie, la psychosociologie des groupes en général, et la lecture psychana-
lytique en particulier. Quelques pédagogues s’intéressent aux techniques de
groupe dans la classe, dans une visée d’efficacité pour mieux apprendre.
Quelques rares chercheurs (Ferry, 1983/2003) produisent des travaux sur le
thème de la formation des enseignants en prenant en compte d’un point de vue
clinique la dimension du groupe ; la dimension psychosociologique relationnelle,
au carrefour du « rogérisme » et de l’analyse institutionnelle, se développe dans
les années soixante-dix puis reflue ; elle apparaît comme très soumise aux mou-
vements idéologiques, subissant les concurrences de l’interactionnisme social, et
de l’influence cognitiviste. Les travaux à perspective psychanalytique portant sur
l’enseignement insistent majoritairement sur l’aspect duel de la relation maître-
élève, termes toujours écrits au singulier (Vidal, 2001). Des travaux existent pour-
tant, à partir des voies ouvertes par D. Anzieu et R. Kaës : en psychologie, la
résonance de phénomènes institutionnels avec la problématique personnelle de
l’enseignant est étudiée à partir d’interventions en établissement (Sirota, 1998).
D’autres auteurs dénoncent les idéologies éducatives à l’œuvre qui ne pren-
draient pas en compte la dimension du groupe et de l’inconscient (Diet, 2001). En
sciences de l’éducation, la question de la classe comme groupe, espace psy-
chique menaçant et fascinant a fait l’objet de développements aussi bien dans
l’ouvrage de J. Filloux Du contrat pédagogique (1974/1996) que dans ceux de
C. Pujade-Renaud sur la représentation du corps dans la classe (1983), ouvrages
qui vont être republiés en 2005. J. Filloux montrait l’importance du conflit psy-
chique chez les enseignants entre le souci des relations duelles et le fantasme de
maîtrise sur le groupe-classe comme totalité imaginaire. Jeanne Moll, à partir de
ses interventions dans le cadre associatif de l’AGSAS, décrit l’importance de
l’espace psychique groupal pour les apprentissages (Lévine & Moll, 2001 ; Moll,
2002). La pédagogie institutionnelle, évoquée ci-dessus, plaide également pour
un enseignant conscient des phénomènes de groupes en jeu dans la classe. Les
travaux de Blanchard-Laville développent la notion d’enveloppe psychique
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groupale, conséquence de son hypothèse d’un transfert didactique qui organise
l’espace psychique de la classe et ses transferts pluriels (Blanchard-Laville, 2001).

Formation des enseignants

La spécificité d’une formation d’enseignants de type clinique qui prend en
compte la subjectivité des partenaires de la relation pédagogique demande une
adaptation de l’écoute et du cadre dans lequel elle s’effectue. C’est l’expérience
d’un tel travail mené durant plusieurs années à l’IUFM de Grenoble que M.-C.
Baïetto synthétise, avec la collaboration de Ludovic Gadeau, dans leur ouvrage
Pour une clinique de la relation éducative (2003).

Parmi les travaux témoignant de la référence à la psychanalyse non seule-
ment comme théorie et savoir, mais aussi comme instrument d’investigation enri-
chissant un objet propre aux sciences de l’éducation, on notera le texte Voies et
voix de la formation (Beillerot, 1988). Écrit sous formes d’aphorismes, avec un rai-
sonnement à la fois associatif, poétique et démonstratif, ce texte situe le rapport
d’enseignement des connaissances comme figure particulière du rapport forma-
tif, où domine alors la dimension de transmission et d’apprentissage d’un objet
de savoir entre des personnes qui peuvent être un enfant, un adulte, un parent,
un enseignant, un formateur. J. Beillerot montre ainsi comment les « voies » de
la formation sont pénétrées d’enjeux anthropologiques, sociaux et psychiques. La
pédagogie comme moyen de juguler la violence psychique, la peur des adultes
de leur propre infantile projetée sur l’enfant à éduquer, les modes de formation
comme autant de façons de sublimer l’angoisse de mort par la transmission de
soi, la variété des processus et des cadres humains de formation sont autant des
thèmes explicités dans cet ouvrage.

Jacques Nimier dont nous avons évoqué les travaux pionniers en matière
d’approche psychanalytique de la relation enseignant-enseignés et de la relation
à un savoir particulier, les mathématiques, s’est consacré pendant plusieurs
années à une mise en œuvre à grande échelle dans l’académie de Reims de ses
propositions de formation clinique des enseignants. On peut trouver le récit de
cette expérience dans le n° 75 de la revue Connexions consacrée à la Clinique
de la formation des enseignants (2001) où il montre dans une réflexion d’après-
coup à quel point la formation clinique dans l’éducation nationale se heurte à des
résistances de toutes sortes, toujours plus importantes qu’il n’y paraît au premier
abord. Il reste persuadé en fin de compte qu’une « formation clinique d’ensei-
gnants doit se situer dans cette interface personne/groupe, mais que cela ne
s’obtient qu’avec une équipe de formateurs compétents à la fois en clinique, mais
aussi en analyse de groupe, ce qui fait la difficulté de ce type de formation. »

Dans son ouvrage important Le lien éducatif : contre-jour psychanalytique
(1994), M. Cifali nous invite à nous déplacer, grâce à la clinique, pour apercevoir
autrement la situation d’éducation ou d’enseignement. Elle prend le risque de
mettre des mots sur ce que les praticiens savent parfois en silence, comme elle
l’énonce dans son avant-propos et qualifie de psychanalytique la position qui
permet à des praticiens « sans céder sur la complexité de leurs actes, de cons-
truire un savoir de l’intérieur ». Ainsi elle fait travailler les acquis venus de la psy-
chanalyse en développant les thématiques de l’enfant « adjectivé » et de l’image
en déficit qu’il peut présenter en première approche pour l’éducateur. Elle inter-
roge le potentiel créatif ou destructeur de l’angoisse, distingue la séduction
conviviale nécessaire au lien d’enseignement de la séduction-emprise, l’omnipré-
sence des transferts ; elle montre aussi les paradoxes de l’institution enseignante
et leurs effets psychiques intériorisés dans l’identité de l’éducateur. Francis
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Imbert (1994, 1996 & 1998), quant à lui, utilise des éléments de théorie psycha-
nalytique pour repérer les effets de l’inconscient dans la relation pédagogique :
transfert, pulsion de savoir et contre-transfert. Ces trois concepts fondamentaux
sont mis au travail dans ses écrits et éclairés à l’aide de monographies cliniques
issues soit de récits de souvenirs d’enseignant/es à partir de leur propre scola-
rité en tant qu’élève, soit à partir de scènes rapportées de leurs exercices pro-
fessionnels. À travers ces vignettes cliniques et leurs analyses, F. Imbert montre
comment la situation pédagogique-éducative est une sorte d’accélérateur d’in-
conscient qui fait émerger chez les enseignants-éducateurs des éléments de leur
propre enfance, tant familiale que scolaire. Comme nous le reprendrons un peu
plus loin, cet auteur estime que le cadre d’un travail d’élaboration de type Balint
peut permettre aux praticiens d’opérer des dégagements et de sortir d’éven-
tuelles répétitions transférentielles.

Malaise dans la formation des enseignants (Blanchard-Lavillie & Nadot, 2001)
rend compte, à la suite des travaux de Simone Baillauquès (1993), des résultats
de la recherche menée par une équipe du Centre de recherche éducation et for-
mation (CREF) de l’université Paris 10-Nanterre sur le rapport que les formés (étu-
diants et professeurs stagiaires) entretiennent avec la formation en IUFM. Les
plaintes et évaluations critiques des stagiaires à propos de la formation dispen-
sée sont saisies dans leur fonction psychique de témoignage d’une crise identi-
taire liée au passage de la position d’étudiant à celle de professeur en respon-
sabilité. Des éléments inconscients liés au soi-élève sont réactivés permettant de
comparer ce passage à un temps d’« adolescence professionnelle », concept qui
sera développé dans la thèse « De la situation d’étudiant(e) à celle d’enseignant(e)
du second degré, approche clinique du passage » (Bossard, 2004). Ce travail
montre les transformations vécues par les formés au cours de ce passage, les
angoisses déclenchées par ces transformations profondes et la manière dont se
construit l’organisation spatio-temporelle de la période de formation pris au sens
d’espace-temps vécu et éprouvé et non pas d’espace-temps institutionnel. Une
critique de la notion de « besoins de formation » amène à considérer que cette
perspective occulte l’appréhension indispensable du décalage entre demande et
désir de formation. On remarquera aussi l’ouvrage de Patricia Vallet sur « Désir
d’emprise et éthique de formation » (2003), issu d’une thèse, qui interroge la part
d’emprise à l’œuvre dans la relation formative.

La question de la formation des formateurs d’enseignants et de leur « incer-
taine professionnalisation » est abordée dans un ouvrage dirigé par Marguerite
Altet, Léopold Paquay et Philippe Perrenoud. Guy Jobert (2002) y propose que
cette formation en passe notamment par la maîtrise de l’approche clinique des
situations de travail.

C’est sous une forme groupale que le travail clinique sur les enseignants et
enseignantes se retrouve dans une aire culturelle proche, sur ce plan, de la nôtre,
à savoir celle de l’Argentine. Lidia Fernandez (1994) effectue une analyse des ins-
titutions éducatives face aux conditions critiques que sont la pauvreté, l’exclusion
ou la situation politique tandis que Marta Souto (2000) montre que les groupes
offrent différentes formes de satisfaction aux sujets en distinguant trois arché-
types de « formations groupales », selon qu’elles sont centrées sur la discipline
et la conservation du passé, le prestige académique ou sur la violence, et évoque
différentes formes de liens, principalement sous forme de violence, de négativité,
ou d’illusion. Au Brésil, Leandro de Lajonquière (2000 & 2002) confronte psycho-
logie et psychanalyse pour dénoncer l’illusion (psycho)-pédagogique qui voudrait
que l’éducation puisse s’en remettre à une expertise scientifique à référence
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objectivante alors que l’acte d’éduquer ne peut être que le fait d’un sujet inscrit
dans une chaîne symbolique par sa parole et son désir.

En Espagne, José-Luis Atienza (2003) développe des recherches sur l’ap-
prentissage et l’enseignement des langues étrangères avec une référence psy-
chanalytique et tente, par ailleurs, de sensibiliser les formateurs d’enseignants à
l’analyse clinique de leurs pratiques.

PERSPECTIVES : VERS UNE CLINIQUE DE L’ACCOMPAGNEMENT

À plusieurs reprises, au cours de ce travail, nous avons constaté que les tra-
vaux à référence psychanalytique, face aux forces de déliaison qui semblent de
plus en plus agissantes dans la société, et au niveau individuel, y compris dans
les situations professionnelles, proposent des réflexions allant dans le sens de la
fabrication du lien ou, pour reprendre l’expression de Paul Fustier (2000), dans le
sens du « lien d’accompagnement ». Dans le n° 82 de la revue Connexions, inti-
tulé « Groupes de paroles et crise institutionnelle », les auteurs de l’éditorial,
Serge Blondeau et Jean-Pierre Pinel, indiquent que ces méthodes et pratiques
regroupées sous le terme générique de groupes de paroles, « se situent dans un
registre intermédiaire, visant fondamentalement à réarticuler l’individuel et le col-
lectif, en recréant un espace pour le lien groupal », pour répondre « à une aspi-
ration partagée à recréer du lien et du groupe face aux mutations culturelles
contemporaines ». Ces propos rejoignent ceux plus anciens de René Kaës que
nous avons évoqués précédemment ainsi que les réflexions de W. R. Bion à par-
tir de ses analyses concernant les « attaques à la fonction de liaison ». Ainsi nous
allons maintenant décliner les travaux du champ qui présentent des dispositifs
cliniques allant dans ce sens.

Dispositifs particuliers avec les groupes d’apprenant-e-s

Plusieurs travaux soulignent la pertinence de groupes d’élaboration destinés
aux apprenant-e-s, élèves ou étudiant-e-s, qui ne sont pas centrés sur les tâches
d’apprentissage mais les accompagnent en une sorte d’analyse de la pratique
apprenante, dans la filiation de G. Mendel. Celui-ci souligne comment le « fami-
lialisme » est présent dans le rapport de l’adulte-enseignant à l’enfant-élève, et
d’autant plus inadapté que l’enseignant a perdu son ancien statut de relais de
l’autorité parentale traditionnelle (Mendel, 1993, 1998 & 2002). Il propose qu’un
dispositif d’expression collective des élèves soit mis en place, en parallèle avec
des réunions regroupant des enseignants. Dans cette optique, on dispose d’un
bilan dressé sur quinze années d’interventions (Rueff-Escoubès, 1999) dans le
second et le premier degré où apparaissent les résultats suivants : construction
de rapports personnels et collectifs plus matures entre enseignants et élèves,
passage de relations duelles de type familialiste à une autre façon de travailler,
différence de positionnement des adolescents et des adultes, meilleure compré-
hension par les acteurs des règles de l’établissement et de leurs enjeux. Dans
cette filiation, des travaux soulignent les deux questions des conditions d’appli-
cation du dispositif dans un contexte culturel différent et le lien entre l’apprentis-
sage et les groupes de parole (Acevedo, 2005 ; Hatchuel, 2005).

L’analyse des pratiques

Ces dernières années ont vu une réflexion importante s’approfondir à propos
de l’analyse des pratiques professionnelles. Plusieurs ouvrages collectifs, en arti-
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culant pratiques de terrain et recherche, témoignent de la diversité des approches
(Blanchard-Laville & Fablet, 1996, 1997, 1998, 2000 & 2001). Existant depuis
longtemps dans le contexte de l’analyse du travail ou de l’activité, le terme d’ana-
lyse des pratiques professionnelles est d’emploi plus récent dans l’Éducation
nationale : il désigne, dans le champ de la formation, la prise en compte et l’éla-
boration par les praticiens de leur propre expérience et de leurs savoirs. La notion
de pratique est reliée à la praxis en tant qu’action et pouvoir des humains sur le
monde, elle est porteuse de savoirs explicites et implicites, et féconde un autre
type de rapport à la théorie (Beillerot, 1998 ; Mosconi, 2000).

André Lévy dans son article « Analyse des pratiques » du Vocabulaire de psy-
chosociologie (2002) fait un point historique sur cette question et propose diffé-
rents critères pour différencier et caractériser ces dispositifs, tels que l’identité
professionnelle de l’animateur par rapport à celle des participants, la place accor-
dée à l’analyse des relations professionnelles, l’importance des changements per-
sonnels visés, et leur articulation avec des objectifs de formation professionnelle
ainsi que l’articulation entre formation, thérapie et recherche. Dans le dossier du
numéro de Recherche et formation consacré à « L’analyse des pratiques :
approches psychosociologique et clinique » (2002), Jacky Beillerot, à son tour,
interrogé par C. Blanchard-Laville et D. Fablet, retrace à sa manière cet historique
en ce qui concerne l’éducation nationale et interroge le succès récent de ces dis-
positifs. Il s’inquiète de la difficulté à trouver des modalités pertinentes pour un
très large public et, en corollaire, pose la question de la formation à grande
échelle des animateurs qui, selon lui, doivent être sensibilisés à repérer les phé-
nomènes inconscients.

L’analyse des pratiques a été reconnue récemment comme un outil essentiel
de réflexion et de transformation du métier d’enseignant. Plusieurs textes officiels
l’attestent : référentiel de compétences professionnelles du professeur des écoles
(novembre 1994) ; missions du professionnel exerçant en collège, lycée d’ensei-
gnement général et technologique ou en lycée professionnel (mai 1997) ; organi-
sation par le bureau de la formation continue de la Direction de l’enseignement
scolaire (DESCO) d’un séminaire intitulé « Analyse de pratiques professionnelles
et entrée dans le métier » (janvier 2002). La variété des paradigmes théoriques,
sociologiques, cognitivistes ou psychanalytiques y est travaillée. Sur ce thème,
une université d’automne s’est tenue à Paris en novembre 2002 et différents
IUFM mettent en place des journées d’études où le courant clinique est repré-
senté. Récemment, l’académie de Reims a entrepris une nouvelle recherche sur
cette question de l’analyse des pratiques professionnelles dans ce champ
(Gouze, 2004) en mettant en perspective quatre types de dispositifs : les Groupes
d’approndissement professionnel (GAP) initiés par André de Peretti et à référence
plutôt rogérienne, les Groupes d’entraînement à l’analyse de situations éduca-
tives (GEASE) que l’on peut trouver évoqués dans le livre dirigé par Yveline Fumat
et alii (2004), les groupes d’inspiration Balint et les groupes de « Soutien au sou-
tien » formalisés par J. Lévine. L’étude s’efforce de cerner les spécificités de ces
quatre dispositifs pour les mettre en relation avec des modifications perçues tant
par des participants à ces groupes que par leurs animateurs. Seuls les deux der-
niers sont qualifiés de « cliniques ». On pourrait dire qu’ils ont en commun les
récits de participants témoignant de leur appartenance à des espaces psychiques
complexes qui relient l’institution, le groupe et la personne professionnelle. La
dimension clinique apparaît dans le choix de relier la parole et les affects, de
proposer au praticien de travailler sur son expérience professionnelle à l’aide de
l’hypothèse de l’inconscient. Le travail sur le récit, en groupe, permet une autre
compréhension de la séquence professionnelle vécue et rapportée, une ouverture
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à l’inconscient et ses effets. Un autre point commun pourrait être la question
essentielle du cadre dans son rapport avec les processus psychiques mobilisés.
La réflexion sur ces liens entre cadre et processus est ancienne en psychanalyse
dans la perspective groupale précisément, comme nous l’avons indiqué précé-
demment. Le cadre désigne ainsi plusieurs espaces psychiques, personnels,
groupaux et institutionnels qui configurent différemment les modes d’intervention
et leurs effets. La place du récit, de l’histoire des personnes, le lien de soi au
groupe de travail, le rapport au savoir sont des éléments qui varient en fonction
de ces configurations. Différents travaux mettent en relief les modes d’analyse
des pratiques à partir de cette notion ; ils différencient nettement en tout état de
cause les groupes d’inspiration Balint ou d’accompagnement clinique centrés sur
la personne professionnelle, l’intervention psychosociologique clinique auprès
d’équipes, ou encore l’accompagnement des projets comme par exemple la poli-
tique innovation et valorisation des réussites (Fablet, 2000 ; Giust-Desprairies,
1989 & 2003 ; Pechberty, 2000, 2002 & 2003 ; Blanchard-Laville, 2001).

L’orientation psychanalytique met en œuvre depuis longtemps l’analyse des
pratiques avec des publics de médecins, de travailleurs sociaux puis d’éduca-
teurs (Balint, 1957). Remarquons que l’analyse clinique des pratiques ensei-
gnantes se développe dans différents contextes : le champ de la formation, ini-
tiale ou continue, les offres de travail faites dans des contextes privés, associatifs
ou institutionnels. En ce qui concerne le dispositif Balint, dont déjà J.-C. Filloux
à la fin de sa note de synthèse de 1987 avait évoqué l’utilité dans la formation
des enseignants, c’est le modèle fondateur de la démarche clinique en formation
et c’en est un outil privilégié. On connaît désormais mieux l’histoire de sa fonda-
tion (Chami, 2001 ; Missenard, 1982 ; Moreau-Ricaud, 2000). L’analyse des pra-
tiques ne vise pas seulement la description de l’action, comme par exemple dans
une démarche d’explicitation, mais à propos de la séquence professionnelle, elle
questionne l’identité personnelle et professionnelle, met en évidence des dyna-
miques psychiques, des transferts et des contre-transferts mobilisés à travers les
situations rapportées et les échos subjectifs qui surgissent (Imbert, 1996 & 1997).
Ces groupes utilisent la méthode d’association libre des idées et du ressenti,
dans un cadre précis organisé par des règles. L’objectif de ces groupes concerne
la professionnalisation, et non le soin, même si des effets « thérapeutiques » de
soutien de la personne apparaissent chez les participants qui y engagent leur per-
sonnalité professionnelle. L’animateur garantit un cadre, pour permettre la pen-
sée. De même doit-il s’identifier à plusieurs niveaux psychiques du participant,
celui qui demande de l’aide, et celui qui résiste et freine inconsciemment l’éla-
boration psychique. Le contre-transfert s’avère un moyen de travailler l’énigme
apportée par le récit : la tonalité émotionnelle de la narration transmise dans le
groupe indique des éléments psychiques qui s’élaborent et éclairent les aspects
inconscients actifs dans la professionnalité. Plusieurs travaux montrent les résul-
tats de ce dispositif dans l’expérience des enseignants et enseignantes. Ce tra-
vail psychique produit une élaboration, un assouplissement des défenses profes-
sionnelles et en particulier du clivage, entériné par la formation actuelle des
enseignants, oscillant entre une technicité pédagogique et une didactique coupée
des ressentis éprouvés en situation dans le métier (Blanchard-Laville & Pestre,
2001 ; Blanchard-Laville, 2005). Réintégrer la part personnelle du ressenti dans le
métier d’enseignant, c’est aider à une meilleure professionnalisation, à la hauteur
des niveaux psychiques et didactiques présents dans la pratique de classe. Ce
modèle d’inspiration Balint n’est évidemment pas le seul modèle de dispositif
d’analyse de pratiques d’inspiration psychanalytique. Sur la base d’interventions
en établissement ou de conduites de groupes d’orientation Balint, des travaux
soulignent l’importance des enjeux narcissiques et des conflits identificatoires
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propres à la profession. Les mouvements d’idéalisation et de désillusion à pro-
pos du soi-professionnel, de l’élève attendu et du savoir comme objet psychique
sont décrits. La question de la sublimation dans la professionnalité est enrichie à
partir du concept de narcissisme, perçu non plus dans sa seule valeur de repli
défensif, mais de ressource créative possible. Sur un plan plus global, cette
notion de narcissisme chez l’adulte est mise en lien avec certains enseignements
de la clinique infantile et des psychothérapies d’enfants en difficulté scolaire
(Pechberty, 2001 & 2003).

J. Lévine propose une formation professionnelle mobilisant une implication
psychique et culturelle créative dans l’enseignement, où est intégrée la dimension
inconsciente. Dans le cadre des Associations des groupes de soutien au soutien
(AGSAS) qu’il a fondée, les groupes dits de « Soutien au soutien » sont un des
dispositifs où s’engendrerait pour les enseignants, par une méthode d’implication
relationnelle systématisée par étapes successives dans chaque séance de travail
(à la différence du groupe Balint classique), un autre rapport aux élèves et à soi
(Lévine & Moll, 2000 ; Develay & Lévine, 2003). Dans la ligne des travaux de
J. Lévine, Dominique Thouret, psychiatre-psychanalyste, fait état dans son
ouvrage de 1997, du travail effectué par des enseignants qu’il accompagne dans
un groupe d’élaboration où « l’on se rencontre pour parler d’enfants en difficulté
à l’école ». On suit ainsi pas à pas le travail effectué pour cinq enfants en très
grande difficulté. Un témoignage de l’évaluation de ce travail indique clairement
les bienfaits non seulement pour les enseignants eux-mêmes mais également
pour les élèves concernés en grande difficulté. En effet ces élaborations
conduites par les enseignants ont des retombées tout à fait bénéfiques pour les
élèves dont il a été question. Un recensement est établi à propos des théma-
tiques récurrentes dans les groupes, qui recoupe les résultats d’autres travaux
(Blanchard-Laville, 2001 ; Lévine & Moll, 2000) : relation duelle occupant l’espace
psychique de l’enseignant, déficit ou excès d’idéalisation du soi-enseignant ou de
l’élève attendu, envahissement et dépendance envers une institution vécue
comme nourricière et rejetante, distance trop proche ou éloignée d’avec les
élèves et le soi-élève de l’enseignant. Ces travaux développent aussi l’idée que
l’infantile psychique présent et passé chez l’adulte fait écho à une même source
qui alimente aussi le devenir de l’enfant-élève. L’enfant en difficulté scolaire nous
donne des indications sur les dynamiques psychiques à l’œuvre dans les ratages
ou les réussites de l’apprendre.

Notons que les témoignages nombreux aujourd’hui allant dans le sens d’une
nécessité de ce type de travail pour les enseignants ne semblent pas véritable-
ment se constituer en preuves suffisantes pour briser les résistances que le tra-
vail d’élaboration psychique continue de susciter dans les institutions de forma-
tion et auprès des praticiens de l’éducation nationale.

Si l’analyse des pratiques se développe le plus fréquemment en formation
continue, son insertion dans la formation initiale demande un soutien institution-
nel spécifique, en raison de son caractère obligatoire. On notera la présence, à
l’IUFM de Grenoble, depuis 1992, d’un dispositif clinique d’analyse des pratiques
inclus en formation initiale. Les travaux liés à cette expérience décrivent un dis-
positif de supervision et de recherche qui permet la construction d’une « position
clinique » chez les animateurs des groupes d’analyse des pratiques. Les théma-
tiques sensibles qui déstabilisent l’identité professionnelle des moniteurs et ont
un effet formatif, les rapports identificatoires aux formés ou l’influence du
contexte institutionnel sur le cadre du séminaire d’analyse des pratiques y sont
aussi décrits (Baïetto, Barthélémy & Gadeau, 2003).
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Nous n’affirmons pas que le dispositif clinique soit le seul, des tentatives de
mises en perspective existent (Legault & Paré, 1995 ; Alin, 1996). Un travail récent
établi à partir d’une expérience d’animation croisée compare les effets de deux
cadres qui se réfèrent à des modèles théoriques différents, cognitif et clinique
(Blanchard-Laville & Nadot, 2005). On peut voir aussi le travail déjà cité de B. Gouze.
La réflexion sur l’écriture ou à partir de l’écriture est aussi une voie pour l’ana-
lyse de pratiques d’inspiration clinique (Bréant, 1997 ; Lagausie, 2003 ; Strauss-
Raffy, 2004)

Les interventions en institution

L’analyse des pratiques enseignantes peut également avoir lieu au sein même
de leur établissement, sous forme d’interventions psychosociologiques ou socio-
psychanalytiques. Patrice Ranjard (1997), montre, à travers l’analyse de trois éta-
blissements contrastés, les contradictions de l’institution scolaire faite de culture
autoritaire et d’injonction à former des projets d’établissement La référence à une
psychosociologie clinique en sciences de l’éducation est représentée par les tra-
vaux de F. Giust-Desprairies. Elle indique comment elle s’est appropriée et éloi-
gnée des travaux français fondateurs de la psychanalyse de groupe (Anzieu et
Kaës), pour tenter de penser la dynamique inconsciente des représentations
sociales. L’enfant rêvé (1989) La figure de l’autre dans l’école républicaine (2003),
Le désir de penser (2004) montrent à partir d’interventions ou d’accompagne-
ments d’équipes, comment les conflits psychiques dans la professionnalité
s’étayent sur les fonctionnements institutionnels et les valeurs idéologiques de la
société. Dans L’enfant rêvé (1989), F. Giust-Desprairies interroge les représen-
tations, les images, les besoins qui génèrent les constructions imaginaires des
équipes pédagogiques ainsi que les adhésions personnelles des enseignants à un
projet collectif sans cesse retravaillé. À la suite d’une enquête de type historique,
elle analyse « l’imaginaire fondateur » de l’école pour travailler, à l’aide d’obser-
vations de classe et de l’utilisation du « photolangage », celui de l’équipe en
place, qu’elle interprète en termes de refus de prendre une place didactique, rem-
placée par une position de séduction, et de difficulté de confronter l’enfant élève
à ses apprentissages.

L’ouvrage collectif Crises (Barus-Michel, Giust-Desprairies & Ridel, 1996) pré-
sente l’analyse de sept situations de crise dans différentes institutions, trois
d’entre elles étant vues sur le versant individuel, trois sur le versant collectif et
l’une à l’articulation des deux ; elle définit les modalités des interventions effec-
tuées à partir des notions d’expérience et de sujet en situation, la visée consis-
tant à provoquer un remaniement des imaginaires. C’est sur ce type de théorisa-
tion que s’appuie Danielle Hans (2000) dans un article issu de sa thèse où elle
explore la fonction de direction et les attentes de rôles (position de victime, figure
d’autorité, etc.) en insistant sur la notion de processus.

Dans ses travaux suivants, F. Giust-Desprairies reprend la méthodologie d’in-
tervention où elle invite enseignants et enseignantes d’un même établissement à
retraverser, leur histoire scolaire et professionnelle. La figure de l’autre dans
l’école républicaine développe l’idée centrale que le modèle républicain, en met-
tant l’accent sur l’abstraction et l’universalisme, induit chez les enseignants et les
enseignantes des modes de défense, notamment en termes de représentations,
qui les empêchent d’accepter les élèves réel-le-s et d’élaborer la réalité. De telles
attentes poussent évidemment à nier l’altérité, puisque l’autre doit correspondre
à la représentation qui en est faite en extériorité, et ne peut être appréhendé
comme une entité singulière à découvrir en permanence. Défini comme être de
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besoin, porteur d’un manque que le maître va combler, l’élève ne peut plus exis-
ter par lui-même.

Dans le même cadre de l’intervention psychanalytique dans les institutions,
André Sirota (2003), avec son ouvrage « Figures de la perversion sociale », a
récemment proposé une analyse des fonctionnements pervers psychosociaux qui
sous-tendent des conduites et des relations à autrui, aussi bien dans la réalité
organisationnelle que dans l’espace psychique du groupe d’analyse. Une suite de
récits d’intervention dans les milieux de la formation et de l’éducation constitue
le matériel clinique présenté, de façon très précise. Les rapports du sujet, des
groupes et de l’institution, ainsi que des réflexions épistémologiques sur ce mode
de travail sont développés.

Pour conclure, il nous semble qu’une clinique du lien ou de l’accompagne-
ment des professionnels est plus que jamais d’actualité. Nous espérons avoir
montré par l’évocation des travaux de recherche se penchant sur ces questions
que l’approche clinique à orientation psychanalytique détient un potentiel impor-
tant de réponses, à la fois théoriques et pratiques, par rapport à la complexité
des activités auxquelles on a affaire dans le champ de l’éducation et de la for-
mation, et ce, dans le contexte actuel des évolutions que nous avons décrites
dans la première partie de ce travail. Ces réponses n’ont peut-être pas encore pu
montrer toute leur mesure, étant souvent en butte à des résistances dont nous
avons tenté dans ce texte d’indiquer les différentes sources mais nous espérons
que, si nous avons réussi à mettre suffisamment en lumière les apports de tous
ces travaux, nous aurons contribué à en lever un certain nombre.
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NOTES

(1) Das Pedagogische Interesse, selon la traduction de Paul-Laurent
Assoun qui prévaut encore dans la publication de Gallimard, en
attendant la nouvelle traduction en cours dans le cadre des
œuvres complètes de Freud aux PUF.

(2) Ainsi, S. Freud écrit : « La part que j’ai prise personnellement
dans cette application de la psychanalyse a été très mince. Très
tôt j’avais fait mienne la boutade des trois professions impos-
sibles – à savoir : éduquer, gouverner, soigner –, j’étais du reste
suffisamment absorbé par la deuxième de ces tâches. Mais je ne
méconnais pas pour autant la haute valeur sociale que le travail
de mes amis pédagogues est en droit de revendiquer ». 

(3) Une préfiguration de cet énoncé testamentaire apparaissait déjà
dans la lettre à Pfister du 21 novembre 1926 dans les termes sui-
vants : « En fait, de toutes les applications de l’analyse, celle que
vous avez inaugurée dans la pédagogie est la seule à se dévelop-
per. Je suis très heureux que ma fille commence à y accomplir
quelque chose. »

(4) Selon le modèle du dispositif inventé par Michael Balint, psycha-
nalyste hongrois exilé en Angleterre comme S. Freud, à l’intention
des médecins généralistes. Ce dispositif constitue l’archétype
d’un travail sur la pratique de professionnels exerçant un métier
comportant un volet relationnel important. Voir l’ouvrage dans
lequel il développe son modèle groupal (Balint, 1957).



(5) On peut mentionner aussi le dossier réalisé par Francis Imbert
portant sur Éducation et psychanalyse dans le n° 23 de juin
1992 de la Revue Pratiques de formation. Analyses de l’univer-
sité Paris 7-Denis Diderot qui réunit les signatures de J. Ardoino,
P.-L. Assoun, C. Blanchard-Laville, M. Cifali, J. Filloux, F. Imbert ;
notons aussi que plusieurs cahiers de la publication Les
sciences de l’éducation en question du département des
sciences de l’éducation de l’université de Provence consacre un
dossier à tenter de définir les différents sens et courants de la
méthode clinique intitulé « Chantier clinique » et coordonné par
Chantal Eymard et Michel Vial entre 1999 et 2000.

(6) À l’initiative des axes cliniques des équipes de recherches de
sciences de l’éducation de Paris 10-Nanterre (CREF) et de Paris
5-René Descartes (EDA).

(7) Lors de ce colloque, plusieurs tables rondes et exposés se sont
penchés sur les questions que pose l’encadrement de
mémoires, de thèses et de recherches cliniques d’orientation
psychanalytique.

(8) Remarquons à ce propos que certains courants psychanaly-
tiques se sont emparés de cette question de la transmission et
ont ainsi proposé des travaux conséquents sur la question de la
transmission psychique transgénérationnelle dont on n’a pas
fini de mesurer les conséquences, comme en témoignent plu-
sieurs ouvrages de la collection Inconscient et culture.

(9) Cf. Le dossier « Où en est la psychanalyse ? » dans le numéro
de décembre 2004 de la revue Sciences humaines. 

(10) Nous renvoyons le lecteur intéressé par ces questions au rap-
port Inserm d’évaluation des psychothérapies et à la réforme de
la législation en cours, ainsi qu’aux nombreux débats accompa-
gnant ces discussions : voir, par exemple, Psychothérapies :
trois approches évaluées. Paris : Éd. de l’INSERM, 2004.

(11) Cf. le dossier du Magazine littéraire sur « La psychanalyse »
(2004, n° 428), et en particulier l’article de David Rabouin « La
psychanalyse en archipels : petit inventaire d’un domaine édito-
rial en pleine effervescence » qui conclut : « Une chose est sûre :
si la psychanalyse est en crise, ce n’est pas d’une crise édito-
riale qu’il s’agit. »

(12) Cf. aussi le numéro hors série de la Revue française de psycha-
nalyse consacré en 2001 aux « Courants de la psychanalyse
contemporaine ».

(13) Cet auteur et ses travaux nous intéressent particulièrement pour
plusieurs raisons ; au-delà du fait qu’il est actuellement prési-
dent de l’API (Association internationale de psychanalyse), c’est
un universitaire très soucieux de l’importance des questions
de recherche, d’évaluation des effets de la psychanalyse et de
confrontation avec d’autres disciplines, notamment les neuro-
sciences.

(14) Cf. par exemple, pour ne citer que les dernière manifestations
en date au moment de l’écriture de cette note, le colloque d’avril
2005 cherchant à imposer ce qui pourrait constituer un nouveau
paradigme, celui de la subjectivation, ainsi que le colloque
d’hommage à l’œuvre de R. Kaës (9 avril 2005), qui a témoigné
que ses travaux faisant suite à ceux de D. Anzieu pour ce qui
concerne l’analyse et le traitement des liens du sujet au groupe
et au social pourraient bien constituer une révolution paradig-
matique dans le champ de la psychanalyse.

(15) Notons que J.-C. Filloux, depuis sa note de synthèse, a écrit de
nouveau sur cette question. Dans son livre, paru en 2000, Champ
pédagogique et psychanalyse, il nous semble qu’il s’est plutôt
attaché à préciser certains points de la note précédente en la
complétant par un petit nombre de références nouvelles, tout en
livrant plusieurs extraits de textes du champ, conformément à
l’esprit de la collection « Pédagogues et pédagogies » des PUF.

(16) Comme on peut le lire dans Les sciences de l’éducation: enjeux,
finalités et défis (AECSE, 2001).

(17) Nous retrouvons dans ces formulations une transposition en
quelque sorte des questions posées par Freud lui-même lors-
qu’en 1918 il se demande s’il « faut enseigner la psychanalyse à
l’université », article dans lequel il distingue entre : apprendre la
psychanalyse, apprendre de la psychanalyse et apprendre par
la psychanalyse. 

(18) Article déjà cité par Filloux, 1987.

(19) Filloux, 1974/1996. Cf. également J. Filloux, « Éléments de
réflexion sur l’application des données de la théorie psychanaly-
tique au champ de la pratique enseignante ». Revue française de
pédagogie, 1981, n° 54, p. 36-37 ; « Clinique et pédagogie ».
Revue française de pédagogie, 1983, n° 64, p. 13-20. Janine
Filloux, qui fut maître de conférence en sciences de l’éducation
à l’université Paris 5-René Descartes, est psychanalyste,
membre du 4e groupe.

(20) Cette question en entraîne d’autres telles que : comment diriger
une recherche de ce type ? Comment différencier la pratique de
direction de recherches cliniques de la pratique clinique ? Y a-t-
il une spécificité dans la direction de ces travaux ? C’est ce
thème qui a fait l’objet de discussions dans le colloque précité
tenu à Paris 10-Nanterre en 2003.

(21) Un peu comme chaque demande thérapeutique se négocie
dans la singularité de chaque histoire personnelle.

(22) Par exemple, ceux d’Anny Cordié, Jacques Lévine, Anne Siety,
Danielle Flagey, etc.

(23) Remarquons d’abord que c’est vraisemblablement à travers les
thèses de doctorat que l’on est le plus à même de percevoir
l’évolution des méthodologies. Expliciter ce qui a été mis en
place est une obligation dans de tels travaux, alors que dans
des ouvrages publiés, même s’ils sont issus de thèses, on n’y a,
selon le public visé, pas nécessairement accès de façon pré-
cise. De plus, c’est à travers les thèses que l’on peut apprécier
les inflexions méthodologiques au fur et à mesure de leurs réali-
sations, par rapport à l’évolution de la discipline : il n’y a pas de
délais éditoriaux. Ainsi les références citées ici renverront majo-
ritairement à cette « littérature grise ».

Dans le cadre d’une approche clinique d’orientation psychanaly-
tique dans le champ de l’éducation et de la formation, diverses
méthodologies ont été employées. La plus fréquente, celle à
laquelle les cliniciens ont aussi eu recours le plus tôt, est celle
de l’entretien. En lien avec l’évolution de la clinique psychanaly-
tique mentionnée dans la première partie de cette note de syn-
thèse, ce type d’entretien a pu se renouveler. A l’entretien non-
directif d’inspiration psychosociale en vogue dans les années
soixante-dix/quatre-vingt, visant l’analyse des représentations
par une analyse de contenu classique transversale, a succédé
l’entretien clinique à visée de recherche. Selon cette modalité,
l’entretien, tout en restant techniquement non directif, nécessite
une élaboration préalable du contre-transfert du chercheur, une
posture clinicienne au cours de l’entretien et une élaboration
dans l’après-coup au cours de l’analyse, laquelle est conduite
entretien par entretien pour respecter la dynamique singulière de
chaque configuration psychique. On trouve là de nouveau un
point qui différencie le positionnement du chercheur de celui du
praticien de la psychanalyse : un entretien clinique de recherche
n’est pas un entretien thérapeutique ; la demande n’est, en pre-
mier lieu, pas située de la même façon. Dans les travaux cli-
niques d’orientation psychanalytique (par exemple Croisy,
2000 ; Georges, 2001 ; Yelnik, 2003 ; Netter, 2004, parmi les
thèses les plus récentes…), on trouve donc majoritairement des
entretiens cliniques de recherche, avec des modulations quant à
la conduite (existence de questions intermédiaires par exemple)
ou même quant à l’analyse (suivant le poids donné à l’analyse
transversale des divers entretiens par rapport à celui donné à la
logique associative qui émerge entretien par entretien).

L’évolution technique a par ailleurs permis une systématisation
des outils d’investigation de la verbalité des entretiens : des
techniques informatiques, comme l’utilisation de logiciels
d’analyse de l’énonciation ou de lexicométrie (Rinaudo, 2001 ;
Bossard, 2004…), ont été mises au service d’une analyse cli-
nique de contenu.

Mais, que l’analyse clinique soit étayée par de l’analyse de dis-
cours, instrumentée ou non, il s’agit, dans tous les travaux de
thèse précédemment évoqués, d’analyses d’entretiens réalisés
dans l’après-coup d’une pratique : pratiques d’enseignants
spécialisés, pratiques d’élèves, pratiques d’enseignants des
premier et second degrés, pratiques de professeurs en forma-
tion…
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Sur un plan chronologique, dans le cadre de la mise en œuvre
d’une approche clinique d’orientation psychanalytique, des
chercheurs ont progressivement mené, parallèlement à l’étude
clinique du « discours » sur des pratiques, l’étude clinique du
discours recueilli lors de pratiques, en situation d’exercice. Par
exemple dans le livre Pour une clinique du rapport au savoir
(Berdot & Blanchard-Laville, 1996), ce sont les premières
minutes du cours de mathématiques de trois enseignantes qui
sont analysées, et cette analyse clinique est confortée par une
étude de l’énonciation et par une étude lexicométrique.

Cependant, les progrès des technologies électroniques d’enre-
gistrement dans les dernières années ont permis un allègement
des appareils de captation d’images, donc une meilleure mania-
bilité, tout en abaissant leur coût. On trouve, depuis une ving-
taine d’années, dans le cadre de l’étude des pratiques d’édu-
cation et de formation, de nombreuses analyses basées sur
des retranscriptions d’enregistrements vidéoscopiques. (par
exemple c’est un travail selon cette modalité qui a été effectué
dans le livre Variations sur une leçon de mathématiques (Berdot
et al., 1997). Dans cet ouvrage, les chercheurs cliniciens se sont
aussi appuyés sur les théories de l’énonciation et sur l’utilisation
d’un logiciel de lexicométrie. Cependant, au-delà de l’étude du
discours de cette enseignante, ces chercheurs ont aussi ana-
lysé l’impact produit sur leurs psychismes par les images, en
mettant en œuvre une approche du matériel non-verbal sem-
blable à celle utilisées par les éthologues, ou par des psychana-
lystes étudiant les interactions mères-bébés. Il s’agit là d’une
des premières propositions d’observation clinique d’orientation
psychanalytique étayée par des arguments théoriques. Plus
récemment (Chaussecourte, 2003), on trouve la mise en œuvre
de propositions méthodologiques originales pour l’observation
de pratiques enseignantes : d’une part un moyen systématique,
pouvant jouer par rapport au non verbal, pour étayer l’analyse
clinique des images enregistrées, un rôle analogue à celui de la
lexicométrie pour étayer l’analyse clinique de la verbalité. Il
s’agit de la microanalyse. Et également une proposition d’ob-
servation clinique directe, inspirée de la méthode d’« observa-
tion psychanalytique » de la kleinienne Esther Bick.

Il faut noter également comme autre type de méthodologie utili-
sée, dans des ouvrages cliniques, le recours à des restitutions
de récits effectués par des participants à des séances grou-
pales d’analyse de pratiques ou lors d’interventions sur sites.
Ces récits sont reconstruits dans l’après-coup des séances.

Le chemin parcouru sur le plan des méthodologies mises en
œuvre pour les analyses cliniques pourrait donc être envisagé
de la façon suivante : on est passé de l’étude clinique de pra-
tiques déclarées à l’étude clinique de pratiques effectives, et du
discours uniquement enregistré au discours enregistré obtenu
comme bande son d’un film, puis à la prise en compte des
images vidéoscopées et enfin à un dispositif original d’observa-
tion directe. Ces différentes méthodologies évoquent très clai-
rement leur lien à la psychanalyse. Le dessin de ce parcours
ainsi évoqué semble linéaire mais la réalité est plus complexe.
Si effectivement des méthodologies ont évolué, on trouve néan-
moins, parmi les thèses récentes par exemple, un échantillon-
nage de l’ensemble de ce qui vient d’être inventorié, selon les
sensibilités analytiques de chacun des cliniciens et leurs théma-
tiques de recherches ainsi que des méthodes plus classiques
comme les questionnaires et les tests, dans la tradition de cer-
tains courants de la psychologie clinique.

(24) Elle situe l’intervenant/chercheur sur une échelle : « Nier, ne pas
tenir compte des problèmes transférentiels ; être dans le trans-
fert, s’en arranger ; travailler avec le transfert ; ce serait la posi-
tion du clinicien ; travailler sur le transfert ; c’est la position de la
cure ».

(25) Cette question s’articule avec la question éthique qui constitue
un sujet de préoccupation chez les chercheurs cliniciens mais
ce n’est pas le lieu ici de passer en revue les détails de cette
articulation. 

(26) L’ouvrage de Van Der Maren (1996) se situe dans cette même
optique pour ce qui concerne les questions de validation.

(27) C. Blanchard-Laville explicite cela dans l’avant-propos de son
ouvrage Les enseignants entre plaisir et souffrance (2001).

(28) A. Ciccone (1998, p. 106) évoquant des propos de D. Meltzer.

(29) Mentionnons que certains travaux guidés par une référence à la
psychologie clinique prennent une tout autre position en utili-
sant des méthodologies comme les questionnaires et les tests
qui nécessitent des traitements statistiques.

(30) Notons à ce sujet qu’il y a une sorte de double maturation tem-
porelle, l’une concomitante au temps de la confrontation aux
données recueillies, l’autre qui s’est amorcée avant même la
confrontation au corpus et qui est toujours en évolution, qui est
celle de l’assouplissement de l’instrument psychique du cher-
cheur.

(31) On pourra utilement compléter certains éléments présentés
dans ce premier volet, notamment autour des différentes
conceptualisations de la notion d’inconscient ainsi que de la
déclinaison de la démarche clinique dans diverses disciplines
(psychiatrie, psychologie clinique, sociologie clinique, psycho-
sociologie clinique, didactique des mathématiques), en consul-
tant le travail de doctorat de Philippe Chaussecourte, Obser-
vations cliniques en sciences de l’éducation, soutenue en
novembre 2003, à Paris 10-Nanterre.

(32) Il nous faut faire ici quelques remarques au niveau du recense-
ment systématique des thèses cliniques d’orientation psycha-
nalytique dans le champ de l’éducation et de la formation. Notre
premier soin a été de tenter de les recenser systématiquement
en sciences de l’éducation, et ceci à partir de 1987, date de
publication de la note de synthèse de J.-C. Filloux. Pour cela
nous disposions comme points de départ du travail de J. Beille-
rot paru en janvier 1993 à l’université Paris 10-Nanterre et inti-
tulé Les thèses en sciences de l’éducation, bilan de vingt années
d’une discipline, 1969-1989, et du travail de J. Beillerot et F. De-
mori intitulé Les thèses en sciences de l’éducation, de 1990 à
1994, et daté de février-août 1997. Dans ces deux documents,
un recensement systématique des titres des thèses est effectué
et un lexique alphabétique est fourni in extenso ; ni le mot cli-
nique ni le mot psychanalyse n’apparaissent dans aucun des
titres de la période 1990-1994, tandis qu’apparaissent au cours
de la période précédente les mots psychanalyse (trois occur-
rences) psychanalytique (deux occurrences) et clinique(s) (trois
occurrences). Nous avons alors effectué une recherche systé-
matique en utilisant des ressources électroniques : le Fichier
central des thèses (disponible sur internet à l’adresse suivante :
http://fct.u-paris10.fr, consulté le 18 mai 2005) et la base de
données DocThèses dorénavant intégrée au catalogue du Sys-
tème universitaire de documentation (disponible sur internet à
l’adresse suivante : http://www.sudoc.abes.fr, consulté le 8 mai
2005). Et, pour ces sources, l’optique a été de croiser les mots
du titre et les mots-clés comportant le mot clinique(s) pour les
thèses soutenues en sciences de l’éducation depuis 1987. Le
bilan s’est avéré extrêmement décevant : nous connaissions
des thèses qui n’apparaissaient dans aucune proposition des
bases de données, tandis que des thèses n’étaient citées que
dans l’une et pas dans l’autre. D’une certaine façon, le recense-
ment électronique s’est avéré moins fiable que le recensement
de 1969-1989 effectué à l’aide de fiches.

Finalement, les titres des thèses mentionnés dans cette note
auront été obtenus en croisant quatre sources d’information
dont aucune n’est complète : 1°) le Fichier central des thèses,
2°) la base de données DocThèses, 3°) des informations obte-
nues lors du colloque Actualité de la clinique d’orientation psy-
chanalytique en sciences de l’éducation réalisé à Nanterre en
novembre 2003 et 4°) les informations recueillies lors de discus-
sions avec des collègues, membres du CNU par exemple. On
comprendra donc que, dans ces conditions, nous ne pouvons
prétendre à une exhaustivité que seul un patient travail de
recherche, dont ce serait le but unique, permettrait peut-être
d’atteindre.

(33) Voir par exemple les critères définis dans le document de
l’AECSE (2001) pour ce qui concerne la discipline « Sciences de
l’éducation » et qui ne sont pas fondamentalement différents de
ce qui est requis dans les disciplines connexes comme la socio-
logie, la psychologie, l’anthropologie, et toutes les disciplines
pouvant prendre pour objets ceux du champ de l’éducation et
de la formation.
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(34) Un travail spécifique s’avèrerait nécessaire à ce jour, pour ras-
sembler toutes les contributions des psychanalystes qui tra-
vaillent depuis Freud sur cette question de la pulsion de savoir,
transformée en pulsion épistémophilique par M. Klein puis en
lien de connaissance par W. R. Bion et peut-être en faculté
d’émerveillement par D. Meltzer plus récemment, avec le cor-
tège des conséquences que ces théorisations nous font appré-
hender sur le devenir et les avatars de la constitution du rapport
au savoir chez un sujet. Comme on peut le constater dans cette
note, l’équipe « Savoirs et rapport au savoir » de l’université
Paris 10-Nanterre à la suite de J. Beillerot s’est attelée à cette
tâche depuis son origine mais la réflexion demanderait à être
actualisée à partir des plus récents apports psychanalytiques
sur les premiers moments de la vie.

(35) Cf. le congrès réuni à propos des cent ans des Trois essais sur
la sexualité infantile de Freud (janvier 2005), où l’on a pu consta-
ter que, même si certains pensent que la psychanalyse est
quelque peu désuète face à la libération des mœurs et à l’évolu-
tion des comportements sexuels liée à la levée de la répression,
il n’en est rien ; car ce qui est omis, ou plutôt dénié, c’est que la
psychanalyse ne s’occupe pas de sexualité mais du sexuel, elle
ne s’occupe pas des comportements sexuels manifestes mais
de leur sens latent, de la signification inconsciente du psycho-
sexuel et que la complexité de ce qu’on désigne par sexualité
infantile est loin d’avoir livré tous ses secrets.
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