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RESUME
Cet article exposera quelques éléments de mon travail de doctorante en Sciences de l'éducation dans une démarche clinique à orientation psychanalytique, à l'université Paris Ouest Nanterre. Dans le cadre de la dimension énigmatique de l'activité de chercheur, je commencerai par exposer les liens que j'ai pu élaborer entre mon objet de recherche et mon parcours personnel, liens qui se cristallisent autour de la notion de passage. L'ouverture à l'anthropologie, initiée par Françoise Hatchuel au sein de notre équipe ''Savoir, Rapport au savoir et processus de transmission'' m'a permis de tenter un regard clinique à orientation psychanalytique sur la notion de rites de passage tels qu'ils ont été définis par l'anthropologue Arnold Van Gennep (1909). Cet emprunt disciplinaire, investi dans le champ de la formation des enseignants-tes du primaire, à donné lieu à la mise en œuvre d'un dispositif d'écriture. Quelques extraits de textes issus de ces ateliers d'écriture seront présentés dans l'hypothèse qu'un travail psychique d'élaboration d'un soi-enseignant (Blanchard-Laville. 2001) serait étayé à travers le processus d'écriture au regard de la dimension de passage à un autre statut, présente dans les rites.
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ABSTRACT
This communication will expose some elements of my work of doctoral student in Sciences of the education in a clinical approach to psychoanalytical orientation (2005. Revue française de pédagogie. C. Blanchard-Laville, F. Hatchuel and B. Pechberty. pp. 111-162), at the university Paris Ouest Nanterre. Within the "enigmatic dimension of researcher's activity ", I shall begin by exposing the links which I was able to develop between my object of research and my personal route, links which crystallize around the notion of "passage".

The opening in the anthropology, introduced by Françoise Hatchuel within our team, " Knowledge, Report in the knowledge and the process of transmission ''  allowed me to try a clinical look with psychoanalytical orientation on the notion of " rite of passage " such as they were defined by the anthropologist Arnold Van Gennep ( 1909 ). This disciplinary loan, invested in the field of the training of the teachers of the primary school , in given rise to the implementation of a device of writing. Some extracts of texts stemming from these writing workshops will be presented in the hypothesis that a psychic work of elaboration of  " self teacher " (Blanchard-Laville. 2001) would be supported through the process of writing with regard to the dimension of passage in another status, presents in the rites.
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INTRODUCTION 
Ce texte présentera quelques éléments de mon travail de doctorante en Sciences de l'éducation à l'université Paris Ouest Nanterre. Ma recherche s'inscrit dans la démarche clinique à orientation psychanalytique telle qu'elle a été définie en 2005 dans la Revue Française de Pédagogie par Blanchard-Laville, Hatchuel et Pechberty. Cette démarche se singularise, notamment par la mise au jour de ce que l'on nomme ''l'implication du chercheur'' par rapport à son objet de recherche et qui intéresse, tout particulièrement, la « dimension énigmatique de l'activité de chercheur ».

En effet, ce que nous nommons l'implication concerne les liens personnels que le chercheur entretient avec son objet de recherche et qui sont la plupart du temps exclus du champ de son étude au nom d'une objectivité scientifique posée comme un postulat. A l'inverse de cette position et au regard de la théorie de Georges Devereux (1980) nous considérons que « l’étude scientifique de l’homme doit exploiter la subjectivité inhérente à toute observation  » (Devereux. 1980. p. 16) et cherchons à élucider notre subjectivité. Aussi notre démarche tente d'éclaircir par quels cheminements inconscients, le chercheur en vient à s'intéresser à un thème plutôt qu'un autre. Et, nous nous intéressons, également, aux phénomènes transférentiels vis vis des personnes auxquelles nous nous adressons afin de constituer le matériau de notre recherche. Ce matériau étant constitué par des entretiens ou des observations que nous qualifions de clinique. 

Dans cet article, j'insisterai plus particulièrement sur les liens que j'ai pu élaborer entre mon objet de recherche et mon parcours personnel, liens qui se cristallisent autour de la notion de passage. Cette notion, par une ouverture à l'anthropologie initiée par Françoise Hatchuel au sein de notre équipe, sera mise en lien avec celle de rite de passage. Cet emprunt disciplinaire, investi dans le champ de la formation des enseignant-e-s du primaire, a donné lieu à la mise en œuvre d'un dispositif d'écriture. Quelques textes issus de ces séances seront présentés et analysés selon l'hypothèse que ce travail d'écriture pourrait constituer l'ébauche d'un travail psychique d'élaboration d'un « soi-enseignant » Ada Abraham. (1972-1982).

 
DEVENIR UNE AUTRE A LA RECHERCHE D'UN PASSAGE.
C'est donc dans l'après coup que je comprends aujourd'hui comment je suis devenue  « une autre pour rester moi même », selon la belle formule de Jorge Semprun (1994. p. 292), en cherchant un passage qui me permette de tenter de donner du sens à des évènements personnels que j’ai vécu de façon très violente. 

Mon travail universitaire a commencé à la suite d’événements qui me plongèrent dans une crise dont je doutais longtemps de l’issue, elle fut un véritable déchirement, au sens où il me fallut me séparer d'une part de ce qui constituait mon identité. Je devais faire le deuil des représentations de ma famille, celle que j'avais construite avec mon mari, celle de mon couple et surtout celle de moi-même. En effet, plutôt que de répéter une séparation que j'avais déjà vécu avec le père de ma fille, je préférais protéger nos trois enfants d'une deuxième rupture des liens familiaux. De plus, les forces de destructions se déchaînèrent lorsque j’appris que le père de ma fille, qu’elle voyait régulièrement, était atteint d’un cancer. Il n’était alors plus question de douter sur le devenir de mon couple et de cette fragile famille recomposée, il fallait tenir ma place de mère, de belle-mère et de femme aussi. Je fus assailli par une tristesse dense où tout se mêlait dans une confusion d’émotions, un sentiment d’échec profond, une perte d’estime de moi, je me sentais terriblement seule. Pendant de longs mois qui me semblèrent interminables, je fus habitée par l’image obsédante d’un long tunnel noir sans issue, sans passage, dans lequel j’étais prise, comme un animal dans un piège.

Ainsi, il y a une dizaine d'année lorsque je pris le chemin de l'université, poussée par un désir d'études que rien n'aurait pu endiguer, je commençais de façon inconsciente un long travail de reconstruction d’une autre moi même. Dans le feu des évènements je n'étais pas consciente de chercher un passage vers une autre version de moi, j'étais seulement guidée par l'intensité de mes émotions et ma volonté de sortir de cette impasse. Je bénéficiais également de mon parcours avec un psychothérapeute qui m'avait permis de « trouver les invariants d'une stabilité structurelle » (Hatchuel 2009. p. 47) et ainsi de ne pas céder aux forces de destruction. J’avais trouvé le passage, sans en être tout à fait consciente, me permettant de continuer à assumer mes choix, à préserver ce qui était construit tout en changeant profondément la manière d’occuper mes différentes places.

Je peux comprendre, aujourd'hui, comment cette expérience personnelle d'une transformation identitaire est directement liée à la notion de ''passage'', et à mon intérêt pour la notion anthropologique de ''rites de passage''. En effet, ces notions ne tardèrent pas à envahir ma réflexion, dés l'écriture de mon master 2 et vinrent s'imposer comme objet de recherche lors de mon projet de thèse. 

Ces liens établis entre mon travail universitaire et mes problématiques personnelles n’ont été possibles qu’après un travail d’élaboration au sein d’un cadre groupal propre à la clinique à orientation psychanalytique. Cette démarche offre à chacun des membres la possibilité d'élaborer son lien avec l'objet et les personnes constituant le matériau de sa recherche. Cette élaboration repose sur la prise de conscience d'émotions, de sentiments, de représentations qui touchent le vécu du chercheur à travers des échanges avec le groupe. Elle nécessite donc de la part des participants, authenticité, engagement voire courage, et partage auquel s'ajoute une relation de confiance, basée sur le respect de la confidentialité, et le non jugement qui sont à la base de notre travail. 

La recherche de cette position authentique vise également l’exploration de son rapport au savoir. Je pus, ainsi, établir des liens entre la reprise de mes études et la crise que je traversais. J'éprouvais la spécificité de la démarche clinique dans laquelle « les blessures de l'enfance, les pertes et les douleurs peuvent, à force de travail, trouver peu à peu une place vivante, c'est à dire cesser d'obturer le rapport de chacun et chacune au monde » (Hatchuel. 2009. p. 64). Ces liens entre mon vécu personnel et le choix, ainsi relativisé, de mes problématiques de recherche m'ont permis à la fois d'enrichir ma réflexion sur le passage et de distancier, autant que faire se peut, mes affects liés à cette problématique. En effet, ce lien subjectif à mon objet de recherche ne manque pas de parasiter ma pensée. Ce témoignage de mon expérience que l'on nomme implication en clinique, tente d'exposer en quoi la problématique étudiée me touche profondément et ce que j'en comprend à travers mon expérience. Ce travail pourrait s’inscrire dans ce que Mireille Cifali (1998. pp. 293-313) décrit de « cette lutte constante où alternent un "être dedans" et la nécessité d'un "être dehors"».

Dans la démarche clinique à orientation psychanalytique « sont exigés tout à la fois un décentrement et un retour sur soi » (Cifali. 1998. pp. 293-313). Cette mise au jour nécessaire de certains processus inconscients et de la façon dont ils nous guident, nous permettra à la fois d’avancer dans la connaissance de nous–même mais aussi d'être un peu mieux alerté sur ce qui passe dans la rencontre avec l'autre. De plus ce cheminement ne nous « empêche pas de formuler parfois des hypothèses valables pour plus d’un » (Cifali. 1998. pp. 293-313), ce qui s’est produit pour nous-mêmes pourrait s’avérer recevable pour d’autres. 

Par ailleurs, cette question de la transformation vient faire écho à des problématiques qui m'interpellent fortement dans ma pratique professionnelle. Je suis, en effet, maître-formatrice, enseignante dans une classe maternelle de petite et moyenne section et formatrice d'enseignant-e-s du primaire. Ainsi, dans ce cadre spécifique à la clinique qui nous permet : « d’élaborer et [de] remanier jour après jour une fiction de nous–mêmes qui fasse sens et nous relie à l’ensemble de nos éprouvés » (Hatchuel. 2009. p. 49), j'élaborais une réflexion qui me donnait accès à une meilleure compréhension de mes choix professionnels en accédant à mon propre rapport au savoir. Je formulais des hypothèses sur mon choix de rester en maternelle, cette « petite école », qui me libérèrent d’un sentiment d’infériorité. Je compris les liens entre les deux pôles de mon activité professionnelle, puisque ce double statut me confronte avec la même intensité à la problématique du passage. Entrer à l'école maternelle constitue, en effet, pour les jeunes enfants, un changement dans leur vie et un moment essentiel dans la construction de leur identité. Pour les enseignant-e-s, du premier degré, en formation initiale, l'enjeu n'est pas moins important, il s'agit aussi de construire son identité, professionnelle cette fois, et de passer d'une posture d'élève à celle d'enseignant-e.

Par le retour sur ces années passées, il me semble discerner que toute ma réflexion fût orientée par la problématique de la place, celle du passage ne venant que couronner le tout en aboutissant à tenter de comprendre les phénomènes en jeu dans le passage d’une place à l’autre, les différentes places que nous occupons et la façon dont nous habitons ces places. 

L’une des causes importantes de ma douleur, lors de cette crise, fût probablement que ces évènements réveillèrent en moi un sentiment d'exclusion. Celui-ci se déclinant à travers l'angoisse diffuse de ne pas avoir de place, ou de ne pas être à ma place. Cette difficulté me renvoie tout d’abord à une scène de mon enfance où ma mère me racontait combien elle avait eu de difficultés à accepter ma venue au monde. Ce récit maternel a fragilisé mon sentiment d'avoir une place dans ma propre famille. Et, les hasards de la génétique ajoutèrent encore un fil à ce réseau qui se constituait autour de mon sentiment de n’être pas à ma place. Mon père, né d’une mère française et d’un père portugais, est brun aux yeux marrons, mon frère et ma mère également. Pour ma part, mes yeux clairs et mes cheveux châtains, n’indiquent en rien mes origines portugaises. Un doute m’a donc toujours habité quant à la légitimité de ma place, face à ces trois paires d’yeux marrons, enfant je ne comprenais pas pourquoi j’étais différente. Je questionnais souvent ma mère afin de savoir s’il n’y avait pas eu une erreur à l'hôpital où je suis née. Ainsi, ce que j'éprouvais lors de cette crise de ma vie d'adulte, venait en écho à des souffrances infantiles où je me sentais non désirée, mal aimée, exclue.

Je poursuivis donc mon travail universitaire avec beaucoup d’intérêt et le sentiment fort réconfortant, pour moi, d’y avoir trouvé une place. Je m’engageais dans cette tâche avec une énergie proportionnelle aux bénéfices narcissiques que j’y puisais, valorisée par des résultats encourageants, écoutée, guidée dans un travail d’écriture clinique qui me permit de travailler à la reconstruction d’une autre moi même. 

J'investissais donc l'université à la fois comme un espace de séparation d’avec mon foyer douloureux et en même temps comme un espace de liaison, puisque me rendre à Nanterre, le soir, après ma journée de travail ou bien le samedi, me permettait de maintenir les liens familiaux. Ce paradoxe du lien et de la séparation me permet de penser que j'investissais l'université comme un ''espace transitionnel'', tel qu'il a été défini par Winnicott (1975. p. 30). Pas seulement dans sa dimension de lieu comme le laisse entendre le terme espace mais plutôt dans une perspective de processus et de mouvement comme précisé par ses traducteurs. En effet, cette aire spécifique théorisée par le célèbre psychanalyste anglais, inclut également une dimension créative importante. Et, si les Sciences de l’éducation m’ont permis de trouver cette aire transitionnelle c’est surtout par le biais du cadre spécifique offert par la clinique. En effet, cette démarche et plus précisément les modalités d’écriture qu'elle propose permettent, et même nécessitent, une dimension créative en ce qu’il s’agit à la fois d’une re-création en même temps que d’une expression de sa singularité. L’objet clinique :  

n’est pas tant l’événement ou la situation  en tant que tels que le processus à l’œuvre, il n’est pas tant la trace elle même que le tracé qui se dérobe parfois ou se fraye un chemin singulier. Le commencement n‘est donc que construction d’un commencement, en fait, cheminement d’une pensée personnelle et d’une élaboration (GIUST-DESPRAIRIES, 2004, p. 26). 

Les études me permirent également d’investir les savoirs en tant qu’objet au sens psychanalytique du terme. 

C’est à dire un support de l’investissement affectif et pulsionnel, soumis comme tel à des projections et des fantasmes. Le désir y joue donc un rôle essentiel (…) et le désir de savoir rejoint souvent d’autres désirs : désir de se réaliser ou d’atteindre et d’obtenir ce que l’on pense que le savoir apporte (par exemple la reconnaissance et l’amour de l’autre). Car le premier désir qui nous porte est le désir du désir d’autrui, désir d’être désiré et donc reconnu comme être de valeur, dans une tentative permanente pour refouler le doute et l’angoisse (HATCHUEL, 2005, p. 44). 

On peut voir, ici, comment la perspective psychanalytique du rapport au savoir éclaire ma motivation à reprendre des études en tentant de combler ce que je vivais comme une perte d’amour et d’estime de moi. J’ajouterai au désir de savoir, le désir de penser qui « résulte d’une rencontre renouvelée avec ce qui résiste à nos représentations et à nos expériences. (…) Désenchantement ou vacillement qui relancent l’intime nécessité d’une image, d’une formulation ». (Giust-Desprairies 2004. p. 150). La réalité extérieure résistant fortement à mes représentations, j’étais effectivement désenchantée et je percevais expressément ce désir de penser. 

C'est ainsi qu'animée par un intérêt qui me paraissait purement professionnel, aveuglée dans cette recherche de mon propre rite de passage, je me plongeais dans les études et ne tardais pas à éprouver un intérêt profond pour les pratiques rituelles.

UNE NOTION ANTHROPOLOGIQUE EN FORMATION DES ENSEIGNANT-E-S 
Les rites de passage ont particulièrement retenu mon attention, dans la mesure où ils accompagnent les sujets dans les phases par lesquelles ils changent de statut social ou professionnel. Je me passionnais donc pour ces rites dits de passage et j'investissais leur connaissance dans la perspective qu'ils pourraient nous aider à penser certains principes en formation. Je tentais de comprendre en quoi ces cérémonies peuvent offrir un étayage psychique dans un mouvement de transformation identitaire. 

L'ouvrage faisant référence à propos des rites de passage, a été rédigé par Arnold Van Gennep et édité dans sa première version en 1909. Elle porte sur des sociétés « où l'on constate une plus grande prédominance du sacré » (Van Gennep. 1909. 1981. p. 2), qualificatif qui nous paraît préférable au vocable traditionnelles. Ces rites concernent tous les changements de saisons, et marquent également chaque étape du développement de l'identité des individus. L'auteur propose pour la première fois une nomenclature de ce type de rites et nous dévoile l'importance de ces pratiques qui portent sur la moindre occupation ou préoccupation humaine. 

Au chapitre des rites d'initiation, concernant entre autres « les classes, castes et professions » (p. 96), l'auteur souligne la dimension corporelle, parfois rattachée à une certaine théâtralité de la cérémonie. Cette incarnation du rituel dans le corps du novice m'est apparue comme l'une des spécificités essentielles du rite de passage. Van Gennep insiste sur ces pratiques corporelles, plus particulièrement en ce qui concerne le passage de l’enfance à l’adolescence. Les rites s’accompagnent, alors, presque toujours de mutilations ou de marques physiques: «faire sauter une dent (Australie, etc.), couper la dernière phalange du petit doigt (Afrique du sud), couper le lobe de l’oreille ou perforer le lobe, le septum, ou (à) pratiquer des tatouages ou des scarifications ou (à) tailler les cheveux d’une certaine manière» (Van Gennep. 1909-1981. p. 102).

. Pour l'auteur, l'une des fonctions essentielles de ces marques corporelles est que l'«on sort l’individu mutilé de l’humanité commune, par un rite de séparation (idée de section, de percement, etc.) qui automatiquement l’agrège à un groupement déterminé de telle manière que l’opération laissant des traces indélébiles, l’agrégation soit définitive». (VAN GENNEP. 1909-1981. p. 103) 

Les rites nous apprennent, également, que la dimension groupale est primordiale. Elle représente, à mon sens, un élément fondamental dans les phénomènes d'étayage à la construction identitaire. En effet, les rites concernent le partage de valeurs, la régulation des relations et des comportements, ainsi que des interdits et des prescriptions qui sont autant de liens reliant les sujets entre-eux et les soutenant dans la définition de leur identité. La marque corporelle est aussi l’empreinte du groupe, elle est définitive et ne permet pas de retour en arrière. 

Ces traces marquent physiquement le sujet inscrivant sa nouvelle identité sur la peau, l’aidant ainsi, probablement, à entrer dans la peau d’un autre. Je rattacherais ces pratiques rituelles corporelles au concept de moi-peau au sens de Didier Anzieu. En effet, «la peau a une importance capitale, elle fournit à l’appareil psychique les représentations constitutives du moi» (ANZIEU. 1985-1995. p. 95). Le moi étant entendu au sens psychanalytique, c'est-à-dire l’une des trois instances principales du psychisme. L’auteur insiste sur le rôle essentiel de la peau dans l’élaboration du moi tout au long de l’enfance puisque «le pré-moi corporel [est un] précurseur du sentiment de l’identité personnelle et du sens de la réalité, qui caractérisent le moi psychique proprement dit» (Anzieu. 1985-1995. p. 57). Il souligne également le rôle de la peau dans les pathologies dermatologiques des enfants mais également dans celles des adultes. Ainsi, la peau continue tout au long de la vie, à être en lien avec le psychisme. Anzieu précise que «toute activité psychique s’étaie sur une fonction biologique. Le Moi-peau trouve son étayage sur les diverses fonctions de la peau» (Anzieu. 1985-1995. p. 39). Nous pouvons, dès lors, considérer qu'en marquant la peau d’un sujet on marque donc également son psychisme et par là même son identité profonde. Cette fonction d'identification de la marque, laissée lors du rite de passage, trouverait dans le corps un support identificatoire aidant le sujet dans sa dynamique de transformation, le passage est ainsi balisé, la peau joue le rôle d'un « trait d'union avec le psychisme » (RIOULT 2006. pp. 191-200). 

Cette réflexion, alliée à l'expérience des effets de l'écriture clinique lors de ma formation universitaire, m'a incité à orienter mon travail de formatrice, auprès des futurs enseignant-e-s autour de l'écriture. Dés lors, je fais l'hypothèse qu'un travail d'écriture en formation initiale pourrait assurer également cette fonction identificatoire par l'effet d'une inscription. De plus, le choix de proposer un travail écrit me paraît répondre à ce caractère définitif, « marqué », inscrit dans le corps du texte, comme peut l'être la marque inscrite sur le corps du novice. Cette caractéristique de la marque et de l'écrit, comme point fixe et relativement durable, venant, me semble-t-il, constituer un repère identitaire d'autant plus précieux que la construction d'une identité enseignante se déploie, aujourd'hui, dans un contexte social et professionnel où règne incertitudes et fluidité. Cette « vie liquide » (Bauman, 2006) décrite comme « précaire, vécue dans des conditions d'incertitude constante » (Bauman, 2006. p. 7)  où parmi les peurs figurent celle « de ne pas tenir le rythme des évènements en mouvement constant » (Bauman, 2006. p. 7) ou celle de « rater l'instant qui nécessite un changement de cap avant d'arriver au point de non retour » (Bauman, 2006. p. 7)  instaure un climat peu propice à la constitution de points de repère. De plus, à ce climat d'incertitude vient s'ajouter la fragilité des institutions dans leur «capacité d'intégration » et qui demande de plus en plus aux « individus qu'ils trouvent en eux même les ressorts de leur action au sein de l'espace social» (Delory-Momberger 2009. p. 14). De plus, l'écriture permet par la trace matérielle qu'elle laisse, de revenir sur son écrit, de le modifier peut -être ou bien de reprendre contact avec des ressentis qui nous ont habités à un moment, et d'estimer alors le chemin parcouru. Il me semble que les écrits constituent, dans chaque cas de figure, des points d'ancrage pour un sujet en recherche de repères. 

VERS UNE FICTION DE SOI
De plus, la mise en place d'un dispositif d’écriture en formation souscrit à l'hypothèse du rapport au savoir défini par Jacky Beillerot, fondateur du secteur Savoirs et rapport au savoir au sein de notre centre de recherche (CREF), comme « un processus par lequel un sujet, à partir de savoir acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers » (Beillerot. 2000. pp.39-57). Ainsi, l'écriture m'apparaît favorable à la recherche d'un cadre permettant cette part de formation assumée et produite par le sujet. Je fais donc l’hypothèse que cette activité de création qu’est l’écriture permettrait aux étudiants de sortir de cette dépendance, de prendre cette part de sujet indispensable dans l’appropriation d’un savoir, d’autant plus essentielle qu’il s’agit, entre autres, d'un savoir sur soi. 

Dans ce domaine, Carmen Strauss-Raffy a pu « mettre en lumière les potentialités de l’écriture lorsqu’un sujet devient véritablement auteur » (2004. p. 23). Cette dimension de la création m’est apparu fondamentale dans ma réflexion sur les modalités d’une formation plus constructive pour les sujets au regard de la théorie de Donald Winnicoot (1975) et plus précisément du concept « d’aire transitionnelle ». Cette aire construite dès les premiers mois de la vie, nécessaire à la création, pourrait être réinvestie dans cette proposition d’écriture et en constituer un nouvel avatar, un espace où l’étudiant éprouverait la possibilité de se dire dans son expérience et d’élaborer une fiction de soi au sens de Françoise Hatchuel. Cette proposition est envisagée par l'auteure :
dans une perspective où l'identité n'est pas une donnée mais un processus (...) [intéressant] une succession de ''personnages'' que nous construisons au fil des situations dans lesquelles nous nous trouvons et une capacité à relier ces différents personnages. La fiction de soi résiderait alors dans l'histoire que nous parvenons, ou non, à en construire. (HATCHUEL, 2009, tome 1, p. 130) 
Cette notion m'apparaît pertinente dans le cadre de la formation dans la mesure où elle « se construit avant tout comme un récit adressé, et que nous passons une bonne partie de notre vie à devenir l'auteur-e et à ne plus la laisser s'écrire par d'autres » (Hatchuel, 2009, tome 1. p. 65 ). Le temps de la formation professionnelle pourrait constituer l'un des moments clés de cette fiction de soi puisqu'il s'agit de tenter cette émancipation du sujet vers une posture moins dépendante, indispensable au face à face avec l'enfant et que la position d'auteur-e pourrait favoriser.

Tous ces éléments me permettent de penser l’hypothèse selon laquelle l’élaboration de textes narratifs concernant la sphère scolaire pourrait participer à un travail de connaissance de soi en mettant en perspective passé et présent à la fois dans une dimension personnelle et professionnelle. C'est pourquoi, iI m'a semblé alors opportun de tenter, une recherche d'ancrages subjectifs, qui participeraient à l'élaboration d'une ''fiction de soi'' à un niveau professionnel.

PRESENTATION DU DISPOSITIF D'ECRITURE
Ces expériences ont eu lieu dans un Institut Universitaire de Formation des Maîtres, en 2009, l'année précédant leur fermeture. Les futur-e-s enseignant-e-s sont en dernière année de formation et les trois séances d'écriture, répartis dans l'année, sont incluses dans un cours de ''Formation générale''. Parmi les éléments essentiels du cadre proposé dans ce dispositif de formation je tiens à souligner, tout d'abord, l'importance de la posture de formatrice qui m'a été transmise lors de ma propre formation universitaire. En effet, je porte toute mon attention à tenter de me dégager d'une relation d'emprise, au profit d'une relation d’accompagnement des futurs enseignant-te-s vers une position plus adulte, plus responsable, moins dépendante selon ce qui est possible pour chacun.

L'écriture dans le cadre de l'atelier n'est jamais imposée, mais proposée. L'invitation est faite d'écrire de façon spontanée, «comme ça vous vient, de la façon la plus libre» afin de différencier ce travail de toute performance littéraire. Il s'agit de tenter d'amener à cette forme d'écriture dite clinique dont l'une des spécificités est qu'elle ne se souci pas de la vérité mais s'attache à l'authenticité, c'est à dire à une recherche de ce qui fait sens et vérité pour le sujet dans toute l'épaisseur de sa singularité et de sa sincérité. Les consignes sont délibérément larges laissant place à l'interprétation, mais le texte doit être écrit à la première personne. Enfin, suite aux séances d'écriture, la possibilité de lire son texte est offerte, à la séance suivante. Ces moments de lecture laissent apparaître une vive émotion de la part des participants, aussi bien du côté de celui ou celle qui lit son texte que de la part des auditeurs qui font preuve d'une très grande qualité d'écoute. Ce partage avec le groupe de pairs me semble essentiel en ce qu'il replace le groupe dans sa fonction d'appartenance. La dimension groupale restant un élément essentiel dans la possibilité d'une transformation de soi comme nous l'avions souligné précédemment. En effet les éléments donnés à partager par chacun au cours de ces différents récits peuvent fournir matière à la construction du soi enseignant, à travers la mutualisation de représentations, l'élaboration d'un idéal professionnel, et plus largement de la constitution d'un sentiment d'appartenance au corps enseignant. Il s'agit, alors, probablement de constituer les premiers composants de son roman professionnel et de soutenir une fiction de soi comme enseignant-e. 

Chaque session porte sur un thème différent. Tout d'abord, le parcours, ensuite le souvenir d'école et enfin un moment d'enseignement. 

Premier atelier : le parcours.
Le premier thème proposé est celui du parcours, ce retour vers l'origine du choix, ou non, de la profession d'enseignant-e pourrait constituer la recherche, dans son histoire, d'un point d'origine sur lequel le sujet viendrait s'appuyer pour construire un sens à son parcours.

L'un des textes les plus singuliers, présenté par l'auteur sous le titre : « Ce qui m'a amené à être enseignant ou chronique d'un raté chanceux » révèle un style humoristique, soulignant, plus encore, le décentrement et le potentiel créatif que recèle l'exercice d'une écriture de soi. Le texte retrace son parcours en remontant au point d'origine le plus lointain et le plus fort : sa naissance : « Il est 4 heures 52, j'ouvre les yeux, je crie, il fait froid. On me pose sur le ventre maternel (...) . Première tété mon père et ma mère m'expliquent comment faire. Zut, je suis tombé dans une famille d'enseignants !!!! ». Ainsi il se raconte, et raconte aux autres, l'origine de sa profession d'enseignant: « À force qu'on m'explique toujours quoi faire, comment et pourquoi, j'ai commencé à faire de même avec les autres ». Il y voit une sorte de conditionnement, une imitation inévitable du comportement de ses parents, comme si il n'avait pas vraiment eu le choix, l'expression « à force » venant souligner cette représentation d'une transmission un peu brutale.

 Il joue aussi avec l'image de lui-même en tant qu'enseignant: «Problème : je ne suis pas équipé Je suis contre l'autorité, fainéant et narcissique » ce qui en dit long sur sa représentation d'un enseignant idéal, mais j'entends, également, qu'il n'est pas fait pour ce métier, il n'a pas les compétences requises, selon lui. Cette inadéquation du personnage à sa destinée d'enseignant me semble représentative de « l'hétérogène » mentionné par Ricoeur (1990. p. 168), ce ''raté chanceux'' se décrit comme n'ayant pas les compétences requises mais il sera pourtant enseignant. Ne serait-ce pas une façon de trouver de la cohérence avec de l'hétérogène ?. Il raconte ensuite son évolution : « je commence à changer de voie », ainsi, il se met : « à travailler le CRPE [Concours de Recrutement des Professeurs des Écoles]. Et là miracle : je vais aux oraux (après quatre tentatives)». Ce qui me paraît intéressant dans cet extrait c'est qu'on voit aisément comment la fiction est construite, car le ''miracle'' est en fait le fruit de travail et de persévérance, puisque pendant quatre années il se représente au concours. Mais cette réalité est presque gommée et ne fait l'objet que d'une précision entre parenthèses. En conclusion, dans sa dernière phrase, il nous dit : « je fais quand même un métier que je veux depuis tout gosse et dans lequel je m'éclate ». Le texte déploie l'évolution du personnage comme un trajet au cours duquel il passe du conditionnement filial à un plaisir personnel. Comme dans les contes, tout est bien qui finit bien, la fiction de soi, ici, s'approprie le ''happy end''.

L'ensemble des récits - une dizaine sur ce thème - présentent la particularité de remonter souvent loin dans le temps, parfois jusqu'à la naissance comme nous venons de le voir. Trois d'entre eux remontent à l'enfance et trois autres partent de la période du collège ou lycée. Retrouver l'origine du désir professionnel et de son cheminement reste un thème massif présent dés l'introduction des textes. La variété des origines de ce désir me paraît tout à fait intéressante à partager tant elle remet en cause le mythe de la vocation à être enseignant-te. Paradoxalement, à travers cette occasion de ré-écrire son parcours, chacun semble s'approprier tout d'abord la possibilité de retisser les fils d'une histoire de façon à ce que le motif final laisse voir que l'on est fait pour ce métier. Une grande partie des ''histoires'' s'achèvent sur l'amour du métier, selon des formulations plus ou moins idylliques : « Je retourne au paradis », « je suis sûre que c'est vraiment le métier qui me correspond et que j'aime faire », « je ne regrette pas ce choix aujourd'hui, et je prends énormément de plaisir à ce que je fais actuellement », « je vis avec beaucoup de remise en question mais qu'est ce que j'aime mon métier »,

Deuxième atelier : le souvenir.
La deuxième consigne : « raconter un souvenir d'école » est donnée après lecture de trois textes tirés de « Mémoire de maîtres, Paroles d'élèves » recueil constitué de souvenirs d'écoliers. Ce dispositif est issu de séances mises en place par Claudine Blanchard Laville et Frédéric Teillard et auxquelles j'ai participé en tant qu'étudiante lors de mon Master 2. Ce dispositif m'a paru approprié à la formation des enseignant-e-s qui ont un travail particulier à faire dans la distanciation de leur vécu d'élève. L'hypothèse qui soutient cette proposition d'écriture est qu'iI s'agirait de prendre du recul par rapport à l'écolier qui nous habite pour mieux faire place à celle de l'enseignant-e en devenir.

Dans cette nouvelle série de textes sur le souvenir, la ''marque'' est un thème  très présent. Deux d'entre eux ont pour titre : « un moment marquant », et je relève les expressions : « ça m'a marqué » « ils m'ont tous marqué », « ce qui m'a le plus marqué », « et c'est resté », « mon prof de C.M. 2 qui m'a beaucoup marqué », on peut lire en conclusion d'un autre écrit: « on a tous un professeur qui nous a marqué ». 

Ce qui se dégage le plus massivement de l'ensemble des textes s'apparente à la description de phénomènes d'identification, fortement liés à la naissance du désir d'être enseignant. L'une des étudiantes écrit: « j'étais très fière de lui dire que j'étais devenu une Mme R », tel un clone de ce professeure, cette auteure nous parle, à travers l'évocation de cette femme, d'une de ses figures d’identification de façon tout à fait claire et le souvenir de cette femme soutient fortement son désir d'être enseignante. Cette identification, semble se construire sur au moins deux attributs de Madame R., le fait qu'elle apprenne à lire et compter aux élèves et le fait qu'elle ait pu la « faire grandir ».

Un autre texte, de quelques lignes, commence par cette phrase : « Un des souvenirs les plus marquants de mon année de C.P. concerne une habitude que j'ai prise, car je voulais imiter ma maîtresse ». Je soulignerai, qu'une fois encore il s'agit de l'enseignante du cours préparatoire, celle qui apprend la lecture et l'écriture, ces enseignements essentiels paraissent renforcer les processus identificatoires chez les futurs professeur-e-s. Ici, l'identification passe par le corps : « celle-ci se rongeait les ongles en classe ; je me suis donc mise à en faire de même ». L'utilisation du terme même venant probablement souligner ce désir d'être la même. 

Ce sont aussi les souvenirs d'une relation qui donne confiance « je sais que vous m'avez donné confiance en moi et mes capacités », une autre personne écrit : « je me suis rendue compte à quel point cet enseignant m'avait aidé à prendre confiance en moi et mes capacités » peut -être même des capacités à devenir enseignante. On perçoit comment ces souvenirs soutiennent désirs et repères identitaires et peuvent amorcer la constitution d'un « soi-enseignant ».

Pour d'autres personnes, le souvenir est cinglant, les textes sont alors courts et précis, une tension les habite. Ces témoignages sont ceux d'une humiliation, d'une gifle ou d'une réflexion mortifère infligée par l'adulte. La lecture, quant à elle, prend tout son sens en constituant une sorte de contre-exemple du comportement à suivre dans une classe. Nous pouvons lier cette étape du dispositif au phénomène de co-identification au sein d'un groupe de pairs .

Troisième atelier : se sentir enseignant-e.
Enfin, pour le dernier volet, la consigne est ainsi formulée: « Raconter un moment ou vous vous êtes senti enseignant-e ». Je propose ce travail en référence au contexte social actuel, qui, comme nous l'avions signalé au début de notre présentation se caractérise par une certaine faiblesse des institutions, dans leur «capacité d'intégration » et qui demande de plus en plus aux « individus qu'ils trouvent en eux même les ressorts de leur action au sein de l'espace social » (Delory-Momberger 2009. p. 14). C'est dans une visée à contribuer à cette institutionnalisation fragilisée que j'ai invité chacun à écrire sur un moment où il s'est senti enseignant-e, toujours de la façon la plus libre. 

Les textes parlent de situations de réussite pédagogique, de paroles d'élèves ou de formateurs. L'une des auteur-e-s raconte « la première fois », devant ses élèves, elle se dit : « Voilà, ça y est, maintenant il faut se jeter à l'eau », cette image du grand bain, me semble liée à l'idée d'un baptême initiatique. C'est aussi la représentation d'une situation à risque, peut-être celui d'aller là où l'on perd pied, où l'on perd ses repères, où il faut apprendre à nager. L'auteure poursuit « À ce moment là, j'ai mis mon costume d'enseignante et au premier ''maîtresse'' j'ai su que j'étais à ma place ». Ce texte, pourtant très court, m'apparaît comme un concentré de légitimation, après le bain initiatique, arrive le costume qui facilite l'incarnation du statut. Je perçois l'image d'une personne qui se taille un uniforme à sa façon, selon son besoin et surtout au moment où elle en besoin. Un costume fantasmé, mais un costume tout de même, sans nul doute le corps, une fois encore, manifeste son importance. Elle entre alors dans ''sa'' peau de personnage-enseignant. Et c'est lorsque l'élève la nommera ''maîtresse'', que la confirmation de sa place sera établie. Les derniers mots : « j'ai su que j'étais à ma place » illustrent ce thème de la place qui revient régulièrement dans cette troisième série de textes. Il est question, parfois de paroles d'élèves ou d'une formatrice : « elle va me dire (…) si je suis à ma place », « je me sens à ma place », « j'avais vraiment trouvé ma place dans ma classe » . Dans ce dernier extrait, la redondance du pronom possessif me semble souligner à quel point il est important de s'approprier sa place, elle est donnée par l'institution mais « nos sociétés exigent aujourd’hui de délier les deux », comme l'a remarqué Françoise Hatchuel (2015. Pp 90-100)             
Cette préoccupation de la place, pourrait indiquer, également un dé-placement, une autre manière de se placer dans la classe, peut-être même une nouvelle place, celle d'un enseignant en devenir. 

CONCLUSION Considerações finais
Ces quelques expériences d'écriture en formation ne sont qu'une ébauche du dispositif qui mériterait des approfondissements et des précisions. Cependant à la lumière de la démarche clinique à orientation psychanalytique et tout particulièrement de la mise au jour de l'implication du chercheur vis-à-vis de son objet, toute étude me paraît révéler une part de cette dimension énigmatique de l'activité de chercheur. En effet, cette réflexion montre comment le désir de penser un objet scientifique masque en partie le désir de se penser de la part du chercheur.
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