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RESUME

Le texte commence par étudier la façon dont le rapport au savoir de chacun-e se construit à partir des interrogations fondamentales de l’enfant sur ses origines et sur le désir qui prévaut à son arrivée, fondamentalement incertain. Ceci nous conduit à observer deux types de réponses face au doute et à l’incertitude : le savoir rationnel qui voudrait éradiquer ce doute, et les rituels traditionnels qui au contraire le soutiennent. Nous pouvons ainsi revisiter l’écart entre savoirs et croyances. Ce remaniement est exploré à travers l’exemple de l’accompagnement à l’écriture des mémoires de recherche, où l’incertitude est travaillée dans les jeux du don / contre-don et de l’affiliation. Ceci est illustré par une vignette clinique montrant comment le travail groupal autour de l’écriture de son mémoire est l’occasion pour un étudiant de revisiter le contrat narcissique (au sens de Piera Aulagnier) qui le fonde. Le texte se termine par la notion d’interlocuteur interne que l’écriture met au travail.
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ABSTRACT

Two years ago, I conducted an intervention/research action in a second grade school on students' socialization. The scope of the research was the study of the institution's capability in addressing and managing the teenagers' disruptive conducts. Phenomenons seen as violent were indentified and information data was gathered through one-to-one interviews and group meetings. The aim of the intervention was to help the staff manage their unconscious involvment in projectional atitudes. Such practice is backed-up by several french theoretical papers which set the framework for psychosociological intervention (DUBOST, 1987) and the use of practice's analysis (HANS, 2013) as (a) teamwork (PINEL

, 1996) .I accidently witnessed a querel between the school's principal and the mother of one of the pupills. This led me to reasset my reading of conflictual situations towards a more objective attitude, and provided the principal with a subjective perception of his rôle as head of an educational institution. We will address both flips (the researcher's and the actor's) and their implications both on the relationship between supply and expectation within the intervention process and on knowledge production.
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INTRODUCTION
Notre colloque porte sur l’énigmatique dans l’activité du chercheur et de la chercheuse. Nous avons voulu ce thème car nous pensons que la recherche contemporaine court un risque important : celui de de se perdre dans des fantasmes de toute-puissance et dans l’illusion de ce que j’appelle l’éradication du doute, c’est-à-dire le refus absolu et total de l’incertitude et de l’inconnu. Ma réflexion actuelle sur les savoirs et le type de savoirs valorisé par chaque société me pousse en effet à penser que nous sommes en train de perdre un savoir fondamental : celui d’accepter de ne pas savoir. Nous sommes ici convoqué-e-s dans notre responsabilité de chercheurs, c'est-à-dire de producteurs et productrices de savoir, et pour certains et certaines d’entre nous, d’enseignante-s, responsables de la transmission, pour essayer de comprendre comment nous pouvons nous appuyer sur la rigueur scientifique telle que l’Occident l’a développée sans pour autant oublier qu’elle ne résout pas tout.

Dans l’argumentaire, nous indiquions que l’objet de la recherche n’est pas neutre mais qu’il s’inscrit dans un parcours personnel spécifique : comment comprendre autrement cette pulsion de savoir qui nous anime si fortement ? Je commencerai donc par exposer la façon dont, dans notre équipe, nous pensons cette fameuse pulsion de savoir, avant d’évoquer comment elle peut être contenue, au sens de Bion (1962), c'est-à-dire mise dans une forme psychiquement acceptable, selon les diverses sociétés, en insistant un peu sur l’initiation rituelle. Je crois en effet que notre société scientiste, à croire qu’elle pourra tout savoir, en vient à oublier les outils traditionnels, dont l’initiation fait partie, qui aide le sujet à franchir les étapes de sa vie. Or, rien ne me semble, en un sens, plus initiatique que le processus de recherche, sa confrontation à l’inconnu et ses multiples passages que peuvent être les soutenances de mémoires ou de thèse, ou… les conférences dans des colloques internationaux ! Je terminerai en évoquant alors le type de recherche et d’accompagnement de la recherche que nous avons développé à Paris Ouest dans une perspective clinique d’orientation psychanalytique. 
LA PULSION DE SAVOIR : NE PAS SAVOIR MAIS SAVOIR QUAND MÊME
Pour Freud, dans les Trois essais sur la théorie de la sexualité (1905), la pulsion de savoir constitue une sublimation du besoin de maîtrise. Elle est enracinée sur la question de l’origine des enfants et vise à se prémunir du danger que constitue l’arrivée d’un puîné, mais nous verrons plus loin, avec Sophie de Mijolla, qu’en fait, la problématique à l’origine du désir de savoir, si elle peut s’incarner dans cette question de la naissance d’un nouvel enfant, peut également la dépasser largement. Dans tous les cas, y répondre sur le plan biologique ne permet pas de répondre réellement à la question sans réponse qui est : de quel désir suis-je issu ? 

Car Freud notait déjà que ces investigations possèdent deux caractéristiques : d’une part, elles sont solitaires, et d’autre part, elles sont vouées à l’échec, même si, là encore, nous verrons que les raisons qu’il donne de cet échec peuvent être largement étendues.
Plus près de nous, Sophie de Mijolla poursuit cette réflexion, dans le cadre d’une problématisation qui doit beaucoup à Piera Aulagnier. A partir des travaux de celle-ci elle distingue le plaisir de penser, qui est constitué par le plaisir de la représentation de l’objet absent, et le désir de savoir qui s’origine, lui, dans l’idée de la possibilité d’une réponse à une énigme. C’est la constitution de cette énigme qui va nous intéresser

Son origine se situe dans ce que Sophie de Mijolla appelle «l’écroulement du sol de l’évidence » (Mijolla, 1999, p. 20), écroulement qui peut survenir à l’occasion d’une naissance, mais aussi d’une mort, d’une absence, du constat de la différence des sexes, bref, de toute occasion où l’enfant prend conscience de la « non évidence du lien d’amour qui l’attache à ses parents et dans lequel il puise son identité » (ibid.). Ce moment arrive toujours pour l’enfant, puisque forcément les parents doivent s’occuper d’autre chose que de lui. Lorsque les choses se passent bien, l’angoisse qui en découle est supportable et peut se transformer en énigme qui attendra une réponse. 

C’est à partir de là, nous dit Sophie de Mijolla, que l’enfant se construit ce qu’elle appelle des mythes magico-sexuels. Il échafaude d’abord ses propres réponses (et ceci sera essentiel pour notre réflexion sur notre activité de recherche) avant de les chercher à l’extérieur. On pourra ainsi distinguer trois types d’activités psychiques : l’activité fantasmatique, l’activité  historique (interrogation sur l’enfance des parents, l’histoire de la famille) et l’activité théorisante qui recherche de règles de cause à effet et pourra aboutir au consensus culturel lorsque ces explications sont partageables par la communauté. Il en résulte non pas un simple échec comme l’évoquait Freud mais un mouvement circulaire, à l’origine du plaisir de pensée, où l’énigme se résout partiellement pour déboucher sur une nouvelle énigme. Tout l’enjeu sera de parvenir à constituer l’énigme et à accepter la partialité des réponses sans pour autant perdre sa « capacité à investir » (Aulagnier, 1982). Nous rejoignons ici toute la théorisation de Piera Aulagnier sur le fait que nous sommes « condamné-e-s à investir » (ibid.). Nous y reviendrons.

Car la vraie réponse est inatteignable dans le sens où elle demanderait de savoir si c’est bien le je qui a été désiré. Or, même si les parents ont désiré un enfant, ce n’est bien entendu pas cet enfant qu’ils ont désiré. Je ne saurais jamais si c’est moi que mes parents ont voulu, mais c’est moi qui suis là. Il nous faut donc construire un sens à notre vie en dehors d’une raison extrinsèque que nous aimerions trouver dans le désir de l’autre.

Soulignons également, comme le fait Sophie de Mijolla dans le Besoin de croire, que ces trois activités ne sont jamais strictement séparées. Elle indique ainsi dans la conclusion de cet ouvrage que son projet était de montrer « en quoi le phénomène de la croyance infiltre nécessairement le processus théorique, car l’adhésion aux idées n’est jamais de nature uniquement intellectuelle » (2004, p. 279).

La croyance est donc première et constituera toujours un point d’appui, même si elle est remaniée, le plaisir de pensée est un plaisir de représentation pas forcément en accord avec le réel tandis que la pulsion de chercher tente d’obtenir des réponses cohérentes à l’énigme. Si le psychisme se mobilise autant et sous des formes ainsi variées c’est que l’enjeu n’est pas mince : il s’agit d’une part de retrouver des repères identificatoires, d’autre part de préserver la capacité à investir. Les repères identificatoires seront donnés par ces énoncés que l’autre profèrera, si bien que la première quête de savoir du Je (au sens de Piera Aulagnier) sera celle du savoir de l’autre sur lui. Mais cette recherche de savoir, dans laquelle s’enracine toute recherche ultérieure, sera évidemment entachée d’affects, notamment dans la mesure où il s’agira de remanier les croyances antérieures sans s’en éloigner trop violemment. Quant à la capacité à investir (Aulagnier 1982,1986), il s’agit pour le psychisme de toujours faire en sorte que la déception (l’ébranlement d’une croyance, l’inadéquation d’une pensée, la non opérance d’un savoir) n’altère pas trop durablement  la possibilité d’investir un nouvel objet, un nouveau savoir, une nouvelle croyance, ce qui est la condition pour que le Je reste vivant. C’est ce que j’appelle, toujours à partir des travaux de Piera Aulagnier, soutenir Eros (HATCHUEL 2012), et je considère que c’est un élément essentiel de notre activité de chercheur/ses et de formateurs/trices.
C’est également ce que souligne, à sa façon, Adam Phillips (2009) lorsque, parmi les trois « capacités négatives » qu’il identifie, en référence au poète anglais Keats, il développe celle de « se perdre » (les deux autres étant « être un embarras » et « être impuissant »). Se perdre, pour lui, consiste à renoncer à l’objet du désir. La capacité à se perdre résulte donc d’une résolution du complexe d’Œdipe où le sujet parvient à « renoncer au désir pour les parents, sans échec ni trahison de son propre désir » (2009, p. 37), ce qui « comprend la liberté d’être perdu au lieu de la nécessité de se perdre soi-même » (ibid.). 
Les questions que nous posons quant à l’énigmatique dans l’activité de recherche se situent exactement à ce carrefour-là. Se perdre, c’est-à-dire renoncer à l’objet du désir initial, sans pour autant renoncer à chercher, fait partie intégrante du processus de recherche. Or nos sociétés ne savent plus se perdre. C’est pourquoi nous allons explorer quelques modalités de confrontation au doute que les sociétés ont pu mettre en place au fil du temps.

COMMENT FAIRE FACE A L’ERRANCE ET AU DOUTE ?
Deux types de rapport au savoir
La société moderne techniciste fait le choix du savoir rationnel, en évacuant non seulement le sujet et la subjectivité, mais aussi le réel et sa résistance, qui sont comme niés par le passage à l’abstraction. Le beau travail de Gérard Mendel (1998) sur l’acte montre l’étendue de l’écart, en termes de rapport au réel, entre l’acte, dans sa dimension d’engagement et de confrontation au monde, et ce qu’il nomme le pré-acte, ou action, c’est-à-dire l’anticipation de l’acte. Il me semble qu’une des caractéristiques de l’hypermodernité est de croire que cet écart peut être aboli.

Nous pouvons repérer très régulièrement cette évolution, notamment chez les jeunes. Notre lien au monde se pense de moins en moins en termes de réalité physique et de plus en plus en termes de données virtuelles. Les prévisions météorologiques deviennent plus fiables que notre perception immédiate du temps, la panne et l’imprévu font de moins en moins partie du possible, les marges de manœuvre permettant de réaménager nos prévisions en cas d’impondérables se réduisent. Une part importante de notre travail au sein du master clinique de la formation dont je suis responsable à l’Université Paris Ouest consiste à aider les professionnels à prendre conscience de ces phénomènes. Je fais ainsi l’hypothèse que cette virtualisation du monde entraîne une augmentation forte de la croyance, doublé d’un autre rapport à celle-ci, dans une confrontation au réel de plus en plus ténue.

Dans une société traditionnelle (au sens de Gérard Mendel, c’est-à-dire une société où le phénomène autorité reste opérant, car le savoir de la génération précédente reste crédible pour la génération suivante), la confrontation au doute et à l’incertitude passe par les rituels
. Dans l’initiation rituelle, qui constitue le rite de passage à l’âge adulte des jeunes garçons dans plusieurs sociétés, les jeunes gens sont initiés à un secret. Mais ce que le jeune découvre, le plus souvent, c’est justement qu’il n’y a pas de secret, mais que celui-ci doit être gardé, notamment vis-à-vis des femmes et des enfants. Un long processus vécu collectivement conduit les jeunes, terrorisés et humiliés, à reconnaître leurs oncles dans les masques effrayants, à voir tourner en dérision ou au moins affaiblis les mystères considérés jusqu’alors comme les plus terribles, pour finir par apprendre qu’il n’y a rien à apprendre. Il s’agit donc non pas d’être détenteur d’un secret mais de faire comme si on l’était. Mais ce secret ne tient que pour autant que le jeune homme se reconnaisse dans, et perpétue, ce qui fonde son appartenance. 

L’initiation sépare donc, comme le souligne par exemple Pierre Bourdieu (1982), deux catégories : ceux qui croient qu’il y a une réponse et qu’ils en sont écartés (les femmes et les enfants) et ceux qui savent qu’il n’y a pas de réponse mais qui en perpétuent l’illusion (les hommes adultes). Tout homme adulte, même le plus titré, a vécu le processus, a été le jeune terrorisé et impuissant, il s’en souvient, et chaque jeune qui vit le processus le sait aussi. C’est ce qui lui permet de le traverser, mais c’est aussi ce qui permet à l’adulte accompli de savoir que le doute persiste malgré tout.
Séparer savoirs et croyances
Car la question-clé réside sans doute dans le fait de comprendre comment nous faisons cohabiter doute et certitudes. On peut lire l’émergence de la modernité comme un mouvement continu pour les séparer en cantonnant la croyance au domaine du religieux voire de la superstition, et le savoir, issu de procédures de validation répondant à des normes reconnues, au champ scientifique. Cette dichotomie a bien entendu permis des avancées sans équivalent et on peut faire l’hypothèse que si l’esprit humain a pu ainsi s’aventurer dans les arcanes de la recherche scientifique et technologique, c’est peut-être bien parce qu’un domaine de la pensée était mis comme à l’abri de l’inquiétude. Mais, ce faisant, il me semble qu’il s’en est suivi un double mouvement de perte, où le savoir abstrait prend la place à la fois de la perception sensorielle et des repères symboliques et que ce double mouvement de perte conduit, paradoxalement, à un retour à la pensée magique. Les savoirs techniques se complexifient tellement qu’il devient de moins en moins possible de comprendre à quoi est dû le fonctionnement du monde qui nous entoure, tant professionnellement que quotidiennement. Je ne lis plus qu’occasionnellement les modes d’emploi des appareils que j’achète, de même que le réparateur électroménager change une pièce opaque pré-conçue en usine, ou que le garagiste répare certaines pannes via un ordinateur central sur lequel des ingénieurs informaticiens effectueront une reprogrammation. Les experts savent des procédures de plus en plus parcellaires, les utilisateurs s’inclinent et la vue d’ensemble devient de moins en moins possible.  

Dans une société traditionnelle, au contraire, croyances et savoirs cohabitent, et certaines langues ne distinguent même pas les deux termes. La croyance est opérante car elle est garantie par le collectif. Ce sont ces « points de certitude symboliques » (Castoriadis-Aulagnier, 1975) qui fondent l’assise sur laquelle le sujet va pouvoir se construire, en échange de la garantie qu’il donne de les perpétuer. Le contrat narcissique tel que Piera Castoriadis-Aulagnier (ibid.) le définit est en effet conclu entre l’enfant et ce qu’elle appelle l’ensemble, c’est-à-dire le groupe social auquel il appartient et qui lui donne une place en échange de la garantie d’être perpétué : « le discours de l’ensemble offre au sujet une certitude sur l’origine, nécessaire pour que la dimension historique soit rétroactivement projetable sur son passé, qui sera ainsi soustrait à une référence dont le savoir maternel ou paternel serait le garant, exhaustif et suffisant » (ibid., p. 189). Les points de certitude symboliques sont donc à la fois l’outil et l’objet : ils sont ce sur quoi le sujet pourra se construire et ce pour quoi il devra se construire, la base et l’objectif de son existence. Ils constituent la réponse sociale à l’écroulement du sol de l’évidence : on sait bien que ces certitudes ne sont que symboliques, mais elles opèrent, comme le montre si magistralement Christian Geffray (2001). 

Or, dans nos sociétés, ces points de certitude symboliques s’affaiblissent, en lien avec le déconditionnement à l’autorité (MENDEL, op. cit.). Nous nous retrouvons alors face à ce doute qui est bien sûr insupportable puisqu’il renvoie, toujours, inexorablement, à cet écroulement du sol de l’évidence et remet en cause ce que j’appelle notre droit à vivre (HATCHUEL, 2013a). C’est alors l’illusion scientiste qui prendra le relais. Mais, là où les points de certitude symboliques contiennent (au double de sens de l’inclure et de lui donner une forme psychiquement acceptable) ce doute, l’illusion scientiste, elle, tente de l’éradiquer
. 

La proposition de l’anthropologue Albert Piette (2013), qui considère la croyance comme l’origine de la spécificité d’homo sapiens, me paraît ici particulièrement intéressante. Pour lui en effet, «l’acte de croire à des choses incroyables [notamment la possibilité d’une survie après la mort] » (p. 71) est liée à ce qu’il appelle «l’acceptation du flou» (ibid.) Il résulte de cette « possibilité de créer des énoncés contradictoires et en même temps de leur accorder un assentiment » (p.72) une « fluidité des hommes capables de basculer de situation en situation, à travers des règles contraires et contradictoires, des programmes différents de vérité» (ibid.). Ce qu’il appelle le «mode mineur par lequel l’être humain accepte la présence d’êtres et d’informations extérieures et contradictoires, mais non perturbatrices à l’activité en cours» (p.78) est rendu  «possible et nécessaire il y a dix ou quinze millénaires. Possible car la structuration de la vie sociale est de plus en plus organisée (…). Et d’autant plus nécessaire que cette nouvelle sédentarisation, entraînant une vie sociale plus intense (…) a besoin de s’équilibrer» (ibid.).

Cette cohabitation des énoncés rationnels avec d’autres en apparence contradictoires, conçue comme caractéristique de l’humanité, va nous intéresser au plus haut point puisqu’elle dit que les théorisations les plus brillantes cohabitent toujours avec un arrière-plan de croyances plus ou moins établies.  

Les conséquences sont nombreuses et j’ai donné des pistes de ce qui constitue le centre de mes travaux, c'est-à-dire la façon dont les jeunes pourront ou non se construire dans cette articulation ou cette non-articulation entre doutes et certitudes. Le processus de construction de la recherche ne m’en semble pas si éloigné. Faire grandir un chercheur peut s’apparenter à faire grandir un-e adolescent-e, en lui donnant les outils pour trouver une place dans le monde. Voyons alors comment nous travaillons et formons les jeunes chercheur/ses dans une perspective clinique d’orientation psychanalytique telle que nous l’avons définie en sciences de l’éducation (Blanchard-Laville et alii. 2005 ; Blanchard-Laville 2007).
LA RECHERCHE CLINIQUE ET SON ACCOMPAGNEMENT : UNE AVENTURE INDIVIDUELLE ETAYEE PAR LE GROUPE
La recherche clinique d’orientation psychanalytique en sciences sociales et humaines s’origine dans la préconisation de Georges Devereux (1965,1980) de considérer le ressenti provoqué par les données de recherche, et notamment l’angoisse, non pas comme un artefact mais comme l’outil même de la recherche. C’est l’analyse de la dynamique transférentielle vis-a-vis de l’objet de recherche qui va être à l’origine de la production de savoir. Un bon exemple en est donné par le beau travail de Jeanne Favret-Saada (2009) qui montre que c’est seulement en acceptant d’être « prise » dans la logique de la sorcellerie et d’y tenir la place de désorceleuse qu’elle a pu en faire une analyse. En France, cette démarche a été systématisée dans l’ouvrage collectif coordonné par Claude Revault d’Allones (1989) qui clarifie notamment le fait de travailler non pas sur le transfert mais avec le transfert. Dans les modalités de travail que nous avons progressivement mis en place dans l’équipe « savoir, rapport au savoir et processus de transmission » à Nanterre, en lien avec la création en 2005 d’un master professionnel de formation à l’intervention et l’analyse de pratique, la dimension groupale s’est avérée essentielle. Nous pensons en effet qu’une telle élaboration ne peut se faire que groupalement, et ce pour plusieurs raisons : le groupe, et plus particulièrement le groupe mémoire qui réunit un certain nombre d’étudiant-e-s pour la durée de leur écrit, est à la fois un espace d’élaboration, le réceptacle de certains mouvements transférentiels, le représentant local de la communauté universitaire et le lieu de l’échange au sens anthropologique du terme.
Le groupe mémoire
Dans ma pratique d’accompagnatrice de mémoires cliniques, ce groupe est fondamental, et je ne m’engage pas, actuellement, dans l’accompagnement d’un-e étudiant-e si je ne peux pas l’intégrer à un groupe. Après réflexion et tâtonnement, je  privilégie aujourd’hui un effectif minimal de groupe de cinq ou six personnes, quitte à ce que le niveau ne soit pas homogène.

Comme espace d’élaboration, s’y travaillent les questions apportées par chacun-e en début de séance et évoquées dans un rapide tour de table. Les points traités peuvent être variés : analyse d’un matériel (extrait d’entretien, « notes à chaud » prises après une séance de stage, etc.), inhibition à l’écriture (où la difficulté à se mettre au travail qui peut être questionnée à la fois sur le plan organisationnel et sur le plan clinique), thème du mémoire, évocation d’un écrit en cours, retour à partir d’écrits qui m’ont été données précédemment, etc. Je prends quelques notes manuscrites et les recopie ensuite dans un fichier informatique où je dispose ainsi d’une sorte de synopsis sur les avancées et questionnements de chacun-e. Ce temps où je travaille à préparer la prochaine séance du séminaire à partir de ces notes que je fais résonner pour chaque étudiant-e et des écrits qui me sont envoyés entre deux séances m’est tout à fait précieux pour ressentir quelque chose de ce sur quoi chacun-e va, peu à peu, pouvoir se centrer.

Don et contre-don
L’écriture joue en effet un rôle de tiers, aussi bien pour moi que pour l’étudiant-e, et contribue à entraîner la dynamique transférentielle davantage du côté de l’inscription collective que de la relation duelle. Les pages écrites par l’étudiant-e sont ainsi instituées en contre-don du travail de formation offert à l’étudiant-e. Dans la situation analytique, l’analysant paye un analyste. L’objectif est, en mettant au travail cette situation, de remanier pour l’analysant le jeu de ses attentes psychiques vis-à-vis de l’analyste et, au-delà, vis-à-vis des différents sujets avec lesquels il est en relation. La demande s’origine dans la souffrance du sujet et la visée est thérapeutique, ainsi que l’offre. Dans la situation universitaire, l’enseignant-e est payé par l’Etat et la prestation qu’il fournit se situe dans une visée de formation dont la réussite est attestée par l’obtention du diplôme. Ce diplôme sanctionne à la fois le succès de son travail de formateur/trice et celui de l’étudiant-e comme formé-e. Mais il passe par la production d’un mémoire, c’est-à-dire par l’écriture généralement individuelle d’un certain nombre de pages produisant une pensée singulière sur une thématique donnée à partir d’un matériel singulier (données recueillies ad hoc pour les mémoires recherche ou notes d’après-coup portant sur leur stage pour les mémoires professionnels). J’ai coutume de dire aux étudiant-e-s qu’ils et elles payent en page le travail clinique effectué au cours de leur formation, soulignant par-là que si un contre-don est nécessaire
, il n’est pas adressé à l’enseignant-e, mais à la communauté universitaire qui a rendu possible la situation de formation. L’écrit se situe donc au carrefour du lien transférentiel avec l’enseignant-e et de l’insertion dans la communauté universitaire, et c’est pourquoi il est important qu’il respecte les normes académiques en vigueur (citation, bibliographie, utilisation pertinente de la théorie, etc.).

De la même façon, comme le souligne Leandro de La Jonquière (2002), que les adultes peuvent transmettre le langage à l’enfant parce qu’eux-mêmes l’ont reçu, les enseignant-e-s peuvent transmettre un savoir parce qu’eux-mêmes l’ont reçu, et effectuer un travail de formation clinique parce qu’ils et elles en ont bénéficié. De même que le contre-don de l’enfant doit donc être rendu à l’humanité, et non directement aux parents, c’est à sa version modestement réduite à la communauté universitaire que l’étudiant-e  rend son travail. Le mémoire contribue non seulement à l’appropriation des savoirs transmis mais aussi à leur capitalisation et à l’amélioration de la formation : en ce sens, par exemple, les réajustements de ma pratique de formatrice se fondent pour beaucoup sur une élaboration à partir des écrits produits et des dynamiques des séminaires, notamment lors des échanges entre accompagnant-e-s de mémoire. C’est aussi le lieu par excellence où se joue la visibilité des affiliations.
Rapport au savoir et affiliation. 
La façon dont chacun-e de nous va écrire, citer, croiser les références, aura à voir de façon profonde avec notre rapport à la transmission. Que nous autorisons-nous à faire de ce qui nous est donné/ ce que nous recevons ? Comment perpétuons-nous tout en innovant ? Quelle place est faite dans la tradition pour le sujet/ quelle place le sujet se fait-il au sein de la tradition ? Ce sont des questions classiques, en dialectique entre le sujet et le groupe, que l’écriture scientifique met absolument au travail et dont l’élaboration groupale permet de mieux percevoir les enjeux pour chaque sujet, notamment dans le lien à la façon dont sa place lui a été donnée et dont il l’a construite dans la constellation familiale. Poser la question de la relation à la théorie et aux auteurs revient alors à demander par qui nous nous sentons fantasmatiquement, accompagné-e-s, et sur quel mode lorsque nous mettons en œuvre une recherche.

L’espace d’accompagnement concret qu’offre le groupe mémoire va alors permettre de mettre au travail cette fantasmatique et notamment de repérer les points aveugles de chacun-e, tant sur le plan intellectuel et scientifique que sur celui des résistances inconscientes. De nombreux travaux nous permettent en effet de considérer que nos questions scientifiques ont toujours à voir avec des questions personnelles profondes
, et que nos choix méthodologiques et épistémologiques sont intimement liés à nos interdits de pensée. Ceux-ci sont à considérer non pas seulement comme des secrets qu’il ne faudrait pas lever mais, plus subtilement, comme des façons de voir le monde qui nous ont été transmises de façon extrêmement précoce et donc extrêmement prégnante. Gérard Holton (1981) parle ainsi de thêmata (avons-nous besoin que le monde soit lisse ou rugueux, continu ou discontinu, en expansion ou en rassemblement ?) pour expliquer les choix et oppositions scientifiques, notamment dans le champ de la physique moderne. Etayée par la théorisation de Piera Aulagnier, cette approche me permet de dire que le savoir et sa production sont des outils de mise en ordre (ou plutôt de remise en ordre permanente) du monde afin de le maintenir vivable. Notre activité de recherche aura ainsi à voir avec nos modalités précocement acquises de confrontation à l’inconnu et à ce qui, justement, pour chaque sujet, rend cette confrontation possible. 

Un exemple d’élaboration groupale
Le groupe est donc le lieu du travail et je fais en sorte de l’instaurer comme celui des attentes. Il est entendu que tout écrit s’adresse au groupe, même si, pour des raisons de faisabilité, c’est moi qui les lis. Mais j’en restitue ce qui me semble important et nous travaillons à partir de cela sur le plan clinique. La partie académique, elle, fait plutôt l’objet d’annotations qui sont rendues avec le texte, dans ce jeu de don et contre-don qui se poursuit au fur et à mesure de l’avancée du travail. Je suis soutenue en cela par le souvenir de moments importants où les insights sont venus d’autres participants. Je pense par exemple à cet étudiant de master 2 recherche qui a pu, grâce à l’association d’une autre étudiante, prendre conscience que son choix d’un métier considéré comme féminin ne venait peut-être pas autant qu’il le pensait en contradiction avec ce que son père, décédé lorsqu’il avait 20 ans, aurait voulu. A la façon dont cette étudiante avait réagi à une injonction de son père qu’il nous rapportait (être l’homme de la maison) il a mis en forme, pourrions-nous dire, l’idée que, peut-être il occupait bien une place cohérente avec ce qui lui avait été demandé de tenir. On peut alors relire l’évolution de sa thématique de recherche (le mémoire comme objet transitionnel dans la formation des éducateurs) et les questions afférentes (comment peut-on rester soi-même tout en changeant ? Qu’est-ce qui nous constitue ?) comme une extrapolation de ce qui se jouait pour lui dans l’écriture d’un M2 et d’un projet de thèse. De la perspective initiale où il aurait fallu changer, quitter son métier initial pour rejoindre celui idéalisé d’enseignant-chercheur, le travail collectif lui a permis au contraire de s’appuyer sur son identité actuelle pour avancer. Ce qui me permet de dire aujourd’hui que s’il n’a pas terminé son master 2, c’est sans doute parce que le remaniement qui s’est opéré l’a conduit à ce que j’appelle une fiction de soi (je reviendrai sur le terme) où peut-être, il n’aurait pas été si décevant que cela pour son père, fiction de lui à partir de laquelle devenir chercheur ne serait plus une urgence à prouver l’impossible mais un enjeu considéré pour lui-même. Une fois cet espace dégagé, et pour ce que j’en suppose à partir de ce qu’il avait évoqué précédemment, il a pu se consacrer davantage à sa vie privée, à travers notamment l’achat et l’aménagement d’une maison dont il pourrait, sans doute, être réellement l’homme 
.

S’il n’aboutit pas toujours au résultat que l’on pourrait attendre en tant que directrice de mémoire, ce mode de travail groupal me semble donc essentiel pour accompagner chacun-e dans un chemin qui maintienne au plus juste le Je (au sens de Piera Aulagnier) vivant tout en le reliant à une communauté.
Entre soi et le monde extérieur : renégocier le contrat narcissique
Le groupe, quant à lui, est essentiel pour proposer des pistes interprétatives différentes de celles que le sujet s’est données jusque-là consciemment et montrer que peut-être le récit et les actes qui le constituent peuvent se lire autrement. J’ai commencé à théoriser ce processus sous le terme de fiction de soi, notion que je définirai aujourd’hui comme l’histoire de lui ou d’elle-même que chacun-e se raconte à partir ce qui lui a été raconté, sachant que ce récit (et c’est pourquoi je le mets en italique) se joue avant tout en actes, notamment dans nos pratiques professionnelles. La fiction de soi est une façon de relier des éprouvés archaïques en leur donnant une forme socialement pertinente. Elle est donc en quelque sorte la symétrique du roman familial : il s’agit de se relier à l’héritage en le réaménageant et non pas de le remplacer par une histoire plus prestigieuse, et elle reste le plus souvent souterraine. C’est une hypothèse d’avenir, un compromis pour trouver sa place et non pas un passé réécrit. Comme le dirait Gérard Mendel (op. cit.), lorsque le sujet devient un acteur social, son pouvoir d’agir va pouvoir contrebalancer le fantasme.

 Or l’écrit se situe justement à la lisière entre les deux, puisqu’il s’agit bien d’un acte, une production, mais une production qui, parce qu’elle se construit solitairement, reconstitue le chemin qui mène du fantasme à la réalité. L’acte en tant que tel n’interfère pas avec la réalité, en tout cas pas au moment où il est mis en œuvre. 

Ce sont ces processus de transitionnalité que le groupe mémoire permet de jouer en symbolisant l’à-venir de la communauté universitaire, dans laquelle l’objectif est de s’insérer, tout en constituant un espace contenant où les éprouvés les plus incertains peuvent tenter de se dire. C’est tout un parcours que le texte va pouvoir faire, de la note manuscrite au mémoire rendu public, voire à l’écriture d’un article ou d’un livre, en passant par la mise en forme (grammaticale et typographique) à l’ordinateur, l’impression (première étape de réalité), l’envoi ou la remise en mains propres (qui peut encore prendre quelques jours, voire quelques semaines…), la reprise et l’élagage en vue de la production du mémoire, les choix théoriques, etc. La stabilisation que constitue l’écrit permet ainsi de délier ces différentes étapes tandis que le groupe vient soutenir le processus en signifiant à la fois l’intérêt qu’il porte à ce travail en devenir et la place qui est acquise au sujet quelle que soit sa production. Il me semble d’ailleurs que c’est un des enjeux du groupe mémoire que d’apprendre à y venir sans forcément produire, et de participer au travail collectif même si l’on est soi-même en phase de maturation. J’y retrouve ce que j’ai pu évoquer par ailleurs sous le terme d’anthropologisation (HATCHUEL 2013a, op. cit.) pour définir le processus qui aboutit à instituer le sujet comme sujet humain susceptible de vivre au sein d’une communauté, processus que je délie de la socialisation, c’est-à-dire de l’insertion dans la communauté à une place sociale précise. Dans le cas du groupe mémoire, nous pourrions dire que la phase d’anthropologisation consiste à faire partie du groupe et celle de socialisation à produire le mémoire dont les thématiques définiront la place réelle que l’on prend dans la communauté universitaire, devenant ainsi adulte et producteur au sein de cet espace-là.  

Car au final, l’enjeu est bien celui de l’affiliation à la communauté universitaire, dans un processus que je rapproche du contrat narcissique de Piera Castoriadis-Aulagnier (1975). Si nous suivons cette auteure, il s‘agira de redéfinir et sans doute d’élargir « l’ensemble » (c’est-à-dire le groupe) avec lequel s’instaure le contrat et que l’on perpétue. 

Ecrire seul en présence de l’autre
Dans cette circulation entre l’écrit et l’oral, entre le travail solitaire et le groupe, la modalité d’écriture qui consiste à écrire seul-e en présence de l’autre
 que j’instaure dans certains espaces de travail m’apparaît de plus en plus intéressante. Je fais l’hypothèse que dans ce jeu des pages que l’on garde et des pages que l’on donne comme je l’appelle, le fait de signifier au sein même de l’institution universitaire que certaines pages appartiennent strictement au scripteur, alors même qu’il est accompagné par le groupe pour les écrire, contribue à signifier clairement que l’on est maître de sa parole et de son adresse, les deux pouvant se faire dans des temps distincts : quelque chose est dit avant d’être donné, et sans que l’on sache encore si cela sera donné, ni à qui. Chacun-e peut alors remanier les adresses possibles, celles-ci n’étant plus (ou en tout cas étant moins) liées à la possibilité de produire. Il y  a là, me semble-t-il, un outil puissant pour remanier des vécus archaïques où, par exemple, une seule adresse était possible, dans le type de climat que Paul-Claude Racamier (1995) définit comme incestuel, lorsque le seul interlocuteur autorisé est, comme dirait Piera Aulagnier, le porte-parole et que l’Autre est vu comme omniscient. Je pense ici par exemple à cette étudiante de master 1 recherche qui voulait travailler sur les secrets de famille. Consciente du secret qui, dans sa propre famille, lui avait été longtemps caché et donc apparemment relativement lucide sur ces questions, elle n’a pourtant pas réussi à se convaincre que son mémoire lui appartenait, vivant dans l’inquiétude que son père ne le lise. Des élaborations groupales aux conseils techniques (il était par exemple question d’écrire le mémoire sur une clé USB et de la garder avec elle), rien n’y a fait, et elle n’a jamais terminé ce travail. Je ne faisais pas écrire en présence du groupe à l’époque. J’ai le sentiment que, peut-être, pour elle, cela aurait pu être pertinent.

Il me semble en effet qu’un tel dispositif peut permettre à ce que j’appelle l’interlocuteur interne de se remanier dans une perspective d’adresse plus large, et je fais l’hypothèse que ce qui se tisse là pourra ensuite, au moins en partie, se retrouver lorsque le sujet s’attèlera à sa tâche d’écriture solitaire. Il s’agit donc de trouver une place pour soi dans le groupe mais aussi une place en soi pour l’objet mémoire, en lien avec une représentation de soi comme Je pensant et produisant
 susceptible de se confronter à l’incertitude fondamentale de la recherche. 
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� Université Paris Ouest  Nanterre La Défense . Equipe Savoir, rapport au savoir et processus de transmission.


� En accord avec Jean Maisonneuve (1999), et contrairement à plusieurs anthropologues, je ne distingue pas rites et rituels.  


� Cette réflexion est davantage développée dans Hatchuel 2013b.


� Voir Mauss (1925/2007).


� Je pense par exemple à Devereux (1967/1980) ou à Holton (1981), ainsi qu’à notre réflexion sur l’articulation d’épistémologies différentes autour d’un même matériel� (voir Blanchard-Laville 1997 et 2003).


� On trouvera le détail de la vignette clinique et du rôle de l’écriture dans Hatchuel 2013c.


� En référence au texte de Winnicott (1969).


� Cette réflexion, et notamment la notion d’interlocuteur interne, est plus largement développée dans Hatchuel 2013c.





