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RESUME

Titre : Enseigner la philosophie au lycée. Hypotheses cliniques d’orientation psychanalytique.

Cette recherche doctorale s’inscrit dans le cadre d’une démarche clinique d’orientation psychanalytique en
sciences de 1’éducation. Elle porte sur I’enseignement de la philosophie en France, tel qu’il est actuellement
dispensé dans les classes terminales des séries générales et technologiques des lycées. Elle est consacrée, plus
particulierement, a la maniere dont des professeurs de philosophie vivent I’acte d’enseigner leur discipline. Le
matériel empirique est constitué d’entretiens cliniques non-directifs qui ont été réalisés aupres de six professeurs
de philosophie de 1’enseignement secondaire interviewés a partir de la consigne suivante : « J’aimerais que vous
me disiez, comme ¢a vous vient, comment vous vivez le fait d’enseigner la philosophie ». La thése comporte
trois parties : certaines questions relatives a la construction de 1’objet de recherche et a 1’analyse de I’implication
et du contre-transfert du chercheur constituent la premiere partie de ce travail. La deuxiéme partie comporte des
éléments d’analyses pédagogiques, historiographiques et cliniques de 1’enseignement de la philosophie au lycée.
La troisieme partie est consacrée a I’analyse des entretiens cliniques. Elle comporte des éléments de réflexion
d’ordre épistémologique et méthodologique et propose une mise en perspective des entretiens et de certaines de
leurs thématiques transversales.

Mots-clés : clinique d’orientation psychanalytique - enseigner la philosophie - processus psychiques incons-

cients - entretien clinique - pédagogie - contre-transfert

ABSTRACT

Title : Teaching philosophy in high school. Clinical hypotheses of psychoanalytical orientation

This doctoral research is part of a clinical approach of psychoanalytical orientation in the sciences of education.
It deals with the teaching of philosophy in France, as it is currently taught in the final year of high school in the
academic and technological classes. It is devoted, more particularly, to the way in which teachers experience the
teaching of their subject. The empirical material consists of non-directive clinical interviews that were conducted
with six secondary education philosophy teachers interviewed from the following instruction : « I would like you
to tell me, as it comes to you, what you feel when you teach philosophy ». The thesis is divided into three parts :
some questions relating to the construction of the research subject and to the analysis of the implication and the
countertransference of the researcher constitute the first part of this work. The second part includes elements of
pedagogical, historiographical and clinical analysis of the teaching of philosophy in high school. The third part is
devoted to the analysis of clinical interviews. It includes elements of epistemological and methodological reflection
putting into perspective the interviews and some of their interdisciplinary themes.

Keywords : clinical approach of psychoanalytical orientation - teaching philosophy - unconscious psychic pro-

cesses - clinical interview - teaching method - countertransference
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REGLES ET CONVENTIONS TYPOGRAPHIQUES

Compte tenu de certaines normes typographiques en vigueur dans le champ des sciences
humaines, il ne m’a pas été possible, autant que je 1’aurais souhaité, de proposer une mise en
page qui elt respecté certaines regles typographiques d’usage, regles dont les principes et la
philosophie ont été exposés dans le tres bel ouvrage du typographe et pocte canadien Robert
Bringhurst, The elements of typographic style (Bringhurst, 1992/2012). Néanmoins, dans la
mesure ou cela était possible, je me suis efforcé d’en respecter 1’esprit en adaptant un modele

de document congu par André Miede ! en hommage 4 cet ouvrage.

Quelques mots sur la mise en page

Cette these a été rédigée en IATEX. Le IATEX est un langage informatique et un systeme de
composition et d’édition de documents qui vit le jour en 1983, a I'initiative du mathématicien et
informaticien Leslie Lamport a partir d’un programme créé en 1978 par le mathématicien Do-
nald Knuth sous le nom de Tex?. Seul, il m’aurait été difficile de faire face aux nombreuses
difficultés que I’on rencontre dans ’utilisation d’un tel langage. Je suis donc redevable de
leur précieuse aide aux utilisateurs anonymes des forums http://tex.stackexchange.com

ethttp://guitex.org/home/index. php.

Régles typographiques pour les entretiens

La transcription de I’enregistrement des entretiens réalisés dans le cadre de cette these obéit a
certaines conventions dont je précise les regles typographiques en annexe. D’ une part, lorsque,
notamment dans la partie consacrée a 1’analyse de ces entretiens, je cite des fragments de pa-
roles, le renvoi aux lignes d’un entretien est systématiquement indiqué, entre parentheses, de la
facon suivante : (1. 354-355). D’autre part, afin de mettre en évidence la citation de fragments
d’entretiens, je recours systématiquement a des italiques, comme dans I’exemple suivant que
jemprunte a I’entretien avec Marie : « partout ailleurs c’est de la représentation en cours de
philo ¢a triche pas » (1. 63-64). Lorsqu’il me parait indispensable de souligner certains élé-
ments d’énonciation, j’utilise des caracteres gras comme dans 1’exemple suivant, tiré également
de I’entretien avec Marie : « ils ont pas les concepts ils ont pas voila ils savent pas formuler les
questions » (1. 328). Enfin, les barres obliques — (//) — qui peuvent apparaitre entre des mots

renvoient a des silences dont la durée peut varier de une (/) a trois (///) secondes. Au-dela de trois

1. Ce modele, qui s’intitule Classic Thesis, peut étre t€léchargé a I’adresse suivante : http://www.ctan.org/
tex-archive/macros/latex/contrib/classicthesis/.

2. Lorenzo Pantieri et Tommaso Gordini (Pantieri & Gordini, 2012) rappellent les grandes lignes de I’histoire
de ce langage dans leur ouvrage en ligne consacré au I&TEX.


http://tex.stackexchange.com
http://guitex.org/home/index.php
http://www.ctan.org/tex-archive/macros/latex/contrib/classicthesis/
http://www.ctan.org/tex-archive/macros/latex/contrib/classicthesis/
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secondes, la durée des silences est indiquée en chiffres et entre parentheses. Les didascalies ont

été placées entre parentheses et en italiques.

Références bibliographiques

Les références bibliographiques que je mentionne, soit dans le corps du document, soit dans
la section qui leur est dédiée en fin de document, obéissent aux normes définies dans la sixieéme
édition de 1I’American Psychological Association (APA)3. Dans le cadre de cette theése, j’ai
consulté deux documents complémentaires : le premier de ces deux documents a été rédigé
par Marc Couture (Couture, 2017)*. 11 s’agit d’un manuel dont les normes bibliographiques,
tout en intégrant des conventions spécifiées par I’American Psychological Association, ont été
modifiées afin d’adapter ces dernieres a un environnement linguistique francophone. Le second
est issu du travail qui a été accompli par deux auteurs, Anne Spoiden et Sophie Patris (Spoiden
& Patris, 2017)°.

Citations

Suivant les conventions de I’ American Psychological Association, les références aux auteurs

et aux ceuvres, dans le corps du document, se présentent sous la forme de 1’appel suivant :

(nom, date, page(s))

Références a des passages spécifiques

Lorsque, dans un paragraphe, je cite plusieurs fois le méme auteur et le méme texte, confor-
mément aux regles de I’APA, je ne mentionne qu’une fois la date du texte cité et j’indique

ensuite le numéro de la page entre parentheses, comme dans 1I’exemple suivant :

Si, comme le proposait en effet Jacqueline Barus-Michel (Barus-Michel, 1986, p. 801) %, tout
chercheur, tout bien compté, « ne cherche que lui-méme »(p. 801), celui-ci ne saurait éviter,

« s’1l veut atteindre de I’autre » (p. 801), de « passer par lui-méme » (p. 801).

Appels de notes et notes de bas de page

La convention qui consiste a employer 1’adverbe latin ibidem ou 1’abréviation — op. cit. —,

de la formule latine opus citatum, est couramment utilisée. Néanmoins, afin 1a aussi d’apporter

3. Le manuel est consultable a 1’adresse suivante : http://www.apastyle.org/manual/.

4. Couture, M. (2017). NORMES BIBLIOGRAPHIQUES. Adaptation francaise des normes de I’APA.
Consulté sur http ://benhur.telug.uquebec.ca/ mcouture/apa/normes, paygrancais. pd f

5. Spoiden, A., Patris, S. (2017). Rédaction des références bibliographiques selon les normes de
I’American Psychological Association. Ce document est consultable a [’adresse suivante : https://
alfresco.uclouvain.be/alfresco/service/guest/streamDownload/workspace/SpacesStore/
77£5b588-4a52-476a-b021-ca8f70548fcb/Norme20APA_juillet17_EN.pdf?guest=true. Il s’agit d’un
abrégé du Publication Manual de I’ APA.

6. Barus-Michel, J. (1986). Le chercheur, premier objet de la recherche. Bulletin de psychologie, 377(XXXIX),
801-804.


http://www.apastyle.org/manual/
https://alfresco.uclouvain.be/alfresco/service/guest/streamDownload/workspace/SpacesStore/77f5b588-4a52-476a-b021-ca8f70548fcb/Norme20APA_juillet17_EN.pdf?guest=true
https://alfresco.uclouvain.be/alfresco/service/guest/streamDownload/workspace/SpacesStore/77f5b588-4a52-476a-b021-ca8f70548fcb/Norme20APA_juillet17_EN.pdf?guest=true
https://alfresco.uclouvain.be/alfresco/service/guest/streamDownload/workspace/SpacesStore/77f5b588-4a52-476a-b021-ca8f70548fcb/Norme20APA_juillet17_EN.pdf?guest=true
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plus de clarté dans le travail bibliographique, j’utilise parfois I’indication conventionnelle /bid.
dans le cas ou je cite plusieurs fois successivement le méme ouvrage.

Cependant, afin d’apporter au lecteur une plus grande précision dans le repérage du matériel
bibliographique et de lui éviter également de devoir se rapporter trop souvent a la section dédiée
aux références en fin de volume, j’indique systématiquement les références de 1’ouvrage auquel
je me rapporte dans la page courante en précisant, le cas échéant, le chapitre ou la section

concernés. La référence prend alors la forme de 1’exemple suivant :

Freud, S. (1967). L’interprétation des réves. (2¢ éd.). Paris : Presses Universitaires de France.

(Buvre originale publiée en 1899)

Noms des auteurs

Quand il pourrait y avoir une confusion sur 1’identification du nom d’un auteur, dans le cas,
par exemple, d’auteurs homonymes, I’initiale du prénom est également indiquée, conformément

aux regles de I’ APA, comme dans le cas suivant :

(A. Anzieu, 2010)

Dates de certains ouvrages

Les ouvrages de certains auteurs, Platon, par exemple, ne peuvent pas — ou tres difficile-
ment — étre datés. Lorsqu’un ouvrage ne comporte aucune mention de date, la mention s. d.

est accolée au nom de 1’auteur, entre parentheses.

Abréviations utilisées

Dans le cadre, en particulier, de 1’analyse des entretiens cliniques, j’utilise le dictionnaire,
créé par le CNRS, du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales. Ce dictionnaire
est consultable a 1’adresse suivante : http://www.cnrtl.fr. Dans ce cas, j’ai recours a I’acro-

nyme suivant : CNRTL, comme dans I’exemple suivant :
Aura. (s.d.). Dans CNRTL (s.d.). Consulté sur http://www.cnrtl.fr.

Lorsqu’il s’agit de citer un article que j’ai consulté en ligne, plutét que d’employer Récu-
péré de, traduction de 1’anglais Retrieved from, j’adopte la mention Consulté sur, comme dans

I’exemple ci-dessus.


http://www.cnrtl.fr.
http://www.cnrtl.fr.
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INTRODUCTION GENERALE

Ce n’est pas dans Montaigne, c’est dans moi que je trouve tout ce que j’y vois.

— Blaise Pascal, Pensées.

PREAMBULE

Une introduction est ce qu’il est convenu d’appeler une entrée en matiére : en tant que « texte
liminaire » (Genette, 1987, p. 164) 7, elle consiste & présenter un sujet et 2 en annoncer le plan
d’ensemble. Ramenée a ses éléments les plus simples, elle est donc, comme 1’écrivait Gérard
Genette au sujet de I’instance préfacielle, un « discours produit a propos du texte qui suit ».

Pour le lecteur qui en prend connaissance, elle revét une valeur essentiellement programma-
tique. Pour celui qui en entreprend la rédaction, son auteur, elle est tout a la fois 1’expérience
d’une rétrospection — souvenir global de ce qui a été écrit — et une annonce faite au lecteur :
voici ce que je vous propose de lire. Il arrive aussi qu’elle soit une mise en garde. Chez Mon-
taigne, par exemple, la préface qui introduit le premier livre des Essais prévient son lecteur,
amicalement, mais sans détour : « Ainsi, lecteur, je suis moi-méme la matiere de mon livre : ce
n’est pas raison que tu emploies ton loisir en un sujet si frivole et si vain 3. »

En philosophie, discipline que j’enseigne et a 1’enseignement de laquelle cette these est
consacrée, qu’il s’agisse d’un texte préliminaire a une dissertation, a 1’écrit, ou a une lecon,
a I’oral, I'introduction, par dela la dimension programmatique que je viens d’évoquer, a pour
fonction essentielle de présenter un probleme. C’est ce que je souhaiterais faire dans les sec-
tions qui suivent en abordant pas a pas les points suivants : dans un premier temps, apres avoir
relaté certains aspects de ma formation universitaire et de ma pratique de I’enseignement de la
philosophie, j’évoquerai quelques questions relatives a la philosophie et a certaines difficultés
que pose son enseignement au lycée. Enfin, j’exposerai brievement le plan d’ensemble d’apres

lequel cette these a été congue.

UN SAVOIR DEFENSIF ?

Au moment de rédiger cette introduction, je me souviens de mes années d’études a 1’uni-
versité Paris Nanterre °. Lorsque j’entrepris, en 1995, de me préparer a passer les concours de
recrutement de I’enseignement secondaire, le CAPES et ’agrégation externes de philosophie,
je pris I’habitude de m’exercer quotidiennement a élaborer des plans détaillés de dissertation, la

dissertation étant, avec le commentaire de texte, I’une des deux épreuves écrites d’admissibilité

7. Genette, G. (1987). Seuils. Paris : Editions du Seuil.

8. Montaigne. (1588). Essais. Je cite Montaigne dans une édition d’Emmanuel Naya, Delphine Reguig et
Alexandre Tarréte parue en 2009 aux Editions Gallimard.

9. L’université s’appelait alors Paris X-Nanterre.
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de chacun de ces concours. Cette préparation méthodique débutait invariablement par 1’analyse
problématisée de sujets que je tirais, au hasard, dans des listes de questions tombées aux ses-
sions de concours des années précédentes : Qu’est-ce qu’un paysage ? Une loi n’est-elle qu’une
régle ? Peut-on avoir confiance en la raison ? % Une fois passée 1’étape de 1’élaboration de la
question et apres avoir construit une problématique a partir de laquelle j’échaffaudais un plan
détaillé du développement, il me fallait esquisser, puis rédiger enticrement une introduction. Ce
dernier exercice était devenu a lui seul une sorte de routine : je m’y exercais chaque jour de
maniere a pouvoir problématiser toute question, quelque inattendue qu’elle pit €tre, lors des
épreuves écrites et orales.

Parallelement a cet entralnement intensif, ce travail s’accompagnait d’un apprentissage éga-
lement quotidien qui consistait, d’un coté, a apprendre par coeur des citations d’auteurs ou des
références a des passages d’ceuvres et, de I’autre coté, a réciter celles-ci a voix haute, puis a les
commenter pas 2 pas. A titre d’exemple, je n’apprenais pas seulement a conserver dans ma mé-
moire ce qu’ Aristote avait écrit sur I’imitation dans sa Poétique. Conformément aux exigences
de ces épreuves, telles qu’elles figuraient dans les rapports de jurys de concours que j’avais
consultés, j’en apprenais la référence exacte : Aristote, Poétique, 4, 1448 b 4-19. Lorsque j’écris
par ceeur, je ne me paie donc pas de mots : il s’agissait bien pour moi de mémoriser intégrale-
ment des paroles d’auteurs et des références a des textes et de les commenter oralement pour
moi-méme de facon a ce que, les ayant completement intégrées par cette répétition, je pusse les

mobiliser a loisir lors des épreuves écrites.

Apprendre a philosopher ou préparer des éleves a passer des épreuves ?

Lorsque, parvenu au terme d’une recherche doctorale qui a rythmé mon quotidien durant de
longues années, je porte un regard rétrospectif sur ce parcours d’étude et de formation qui a
précédé mon entrée dans I’Education nationale en tant que professeur de philosophie, je prends
conscience du fait suivant : qu’il me faille m’exercer a disserter ou a expliquer des auteurs a
voix haute, dans un cas comme dans 1’autre, mon objectif conscient était alors le méme : il
s’agissait pour moi d’€tre en capacité, comme le préconisait récemment le rapporteur d’un jury
de concours, Pierre Lauret (Lauret, 2015) 11 dans son analyse de la premiere épreuve écrite de
composition de I’agrégation externe de philosophie de 2015, de traiter tout sujet, quelque com-
plexe qu’il fat, a partir de la mobilisation d’une « culture consistante » (p. 11) et de « construire
un discours cohérent et inventif sur des questions qui, pour étre classiques, ne sont pas pour
autant des questions de cours appelant la simple restitution d’un savoir. » (p. 11-12)

Devenu enseignant, ce fut, durant plusieurs années, cet esprit dans lequel je m’étais préparé
a passer les épreuves des concours de recrutement de I’Education nationale que je cherchais
consciemment a promouvoir aupres des éleves de terminale que je rencontrais : comme si, pour

moi, il s’était moins agi de transmettre a mon tour une expérience personnelle de formation

10. Cette liste, évidemment, n’est pas exhaustive.

11. Lauret, P. (2015). Composition de philosophie sans programme. Dans P. Mathias (Ed.), Agrégation externe
de philosophie. Rapport de jury (p. 11-27). Consulté sur http://cache.media.education.gouv.fr/file/
agreg_ext/73/1/philo_486731.pdf.


http://cache.media.education.gouv.fr/file/agreg_ext/73/1/philo_486731.pdf
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intellectuelle, expérience faite au contact d’idées rencontrées a la fois dans des ceuvres philo-
sophiques et dans la parole d’universitaires chargés de commenter et d’expliquer celles-ci, que
de préparer des éleves, a travers 1’acte de disserter ou d’analyser un texte, a passer et a réussir
I’épreuve de philosophie au baccalauréat. Sans doute n’y a-t-il pas lieu de s’étonner outre me-
sure de ce souci de réussite et du fait que 1’objectif du baccalauréat ait pu infléchir en grande
partie ma pratique d’enseignement au point de reléguer au second plan la part d’initiation inhé-
rente a une discipline telle que la philosophie. En effet, si I’année de philosophie, en classe de
terminale, est une initiation, elle n’en est pas moins finalisée par les épreuves du baccalauréat
et cette visée est inscrite en toutes lettres dans les textes qui réglementent les responsabilités
pédagogiques du professeur de philosophie. L’enseignement de la philosophie, stipule ainsi le
programme national en vigueur 12, est dispensé « durant une seule année, a la fin du cycle se-
condaire, et sanctionné par les épreuves d’un examen national ». Toutefois, comme pouvait m’y
inviter notamment I’exemple de mes pairs, j’aurais pu envisager les moyens de cette réussite
en adoptant d’autres modalités pédagogiques que celle de la lecon de concours et considérer
cette derniere comme une modalité particuliere d’une épreuve de recrutement et non comme un

modele canonique pour ma pratique d’enseignement.

Enseigner a penser ou penser des pensées ?

Aujourd’hui, avec le recul de nombreuses années d’expérience d’enseignement et un par-
cours en sciences de I’éducation qui m’a offert 1’occasion, a travers une formation a la cli-
nique d’orientation psychanalytique, de revisiter 1’histoire des liens souterrains qui me ratta-
chaient a la philosophie et a I’apprentissage de cette discipline que j’enseigne, je ferai I’hypo-
these suivante : comme m’incline a le supposer cette évocation de mes années de préparation
aux concours de recrutement, mes débuts dans I’enseignement auraient pu €tre marqués par
un investissement psychique de mon rapport au savoir philosophique qui se serait construit
en partie défensivement, au fil d’une préparation aux épreuves des concours et, en particulier,
aux épreuves orales d’admission, comme si, finalement, je m’étais moins préparé a passer une
épreuve qu’a me mettre en condition psychique afin d’en supporter certains effets désagréables
sur moi : I’angoisse, par exemple, de ne pas disposer des références adéquates pour traiter un
sujet et de devoir composer, malgré tout, jusqu’au terme de 1’épreuve. Plus précisément, je pro-
poserai I’hypothese qu’a travers I’acte de disserter ou d’expliquer un texte, en classe, 1’acte
d’analyser un concept, de construire un raisonnement, d’élaborer une argumentation, de problé-
matiser une notion, donc dans 1’acte de philosopher tel qu’il est défini a la fois dans les rapports
de jurys de concours et dans les textes qui réglementent 1I’enseignement de la philosophie au
lycée, il aurait moins été question, pour moi, a proprement parler, de faire de la philosophie,

c’est-a-dire d’enseigner a penser des pensées déja formées, empruntées a I’histoire de la philo-

12. Programme de philosophie des séries générales applicables a la rentrée 2003 (Arrété du 27 mai 2003. Bul-
letin officiel de 1’Education nationale n°25 du 19/06/2003) ; Bulletin officiel de I’Education nationale n°7 du
01/09/2005. Consulté sur http://www.education.gouv.fr/bo/2005/hs7/MENEO501664A . htm.
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sophie, afin de procéder a un examen critique de celles-ci (Montefiore, 2004) '3 que d’inscrire
ma pratique d’enseignement, sans en avoir vraiment conscience, a I’horizon d’un tout autre ob-
jectif : dans la perspective de penser des pensées, certes, mais en donnant a ce terme de penser,
non pas tant le sens critique qu’il recouvre, en philosophie, comme exercice de la raison et acti-
vité du jugement, que 1’acception d’un certain travail psychique sur ses propres pensées. C’est
une telle acception, par exemple, que lui donne, en particulier, Didier Anzieu (D. Anzieu, 1994,
p. 21) ' lorsque, dans la Proposition 8 de son ouvrage consacré au penser, il réélabore une
notion issue des travaux du psychanalyste Bion, celle d’appareil a penser les pensées, et définit
I’esprit, a partir de son étayage sur le moi-peau, comme un « appareil mental » qui, pensant des
pensées, s’efforce de « réunir » (p. 21) celles-ci « dans un corps de pensées » (p. 21) et leur
confere ainsi maintenance (p. 113), consistance (p. 113) et contenance (p. 129).

Pourtant, n’avais-je pas choisi d’entreprendre des études de philosophie en raison méme de
mon intérét treés vif pour I’histoire, la critique et la vie des idées philosophiques ? N’avais-je
pas développé une disposition d’esprit croissante a 1’égard de ce que Hannah Arendt (Arendt,
1978/1981) 1> appelle la vie de la pensée ? Et n’était-ce pas principalement pour cette raison,
pour vivre de cette vie de I’esprit, que je souhaitais enseigner la philosophie et en transmettre

I’histoire, le savoir et I’expérience ?

QU’ENSEIGNE-T-ON QUAND ON ENSEIGNE LA PHILOSOPHIE ?

Il y a Ia, dans cette bréve évocation d’un aspect de mon parcours d’études et d’une partie
de ma carriere d’enseignant, une matiere a penser qui, pour moi-méme, constitue, en grande
partie, ’'une des sources heuristiques de cette recherche doctorale : en effet, si, comme 1’ex-
plique Claudine Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2013b) 16 I’institution scolaire « a inté-
rét a faire “comme si” les enseignants transmettaient des objets de savoir communs » (p. 93),
comme si, d’un enseignant a 1’autre, il ne pouvait y avoir aucune différence individuelle qui
contribudt a infléchir subjectivement 1’apprentissage des €éleves dans un sens ou dans 1’autre,
dans I’approche clinique d’orientation psychanalytique qui constitue, comme j’aurai 2 m’en
expliquer, le cadre théorique de référence de cette recherche et comme I’exemple personnel
que je viens d’évoquer me permet de le supposer également, les modalités de la transmis-
sion dans I’enseignement secondaire sont loin d’étre aussi simples. En effet, dans la mesure
ou, comme en attestent les recherches menées dans ce champ théorique depuis de nombreuses
années (Blanchard-Laville, 1999 ; Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel, & Pechberty,
2005) 7 et ainsi que le propose Claudine Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2013b, p. 93-

13. Montefiore, A. (2004). Doing Philosophy — Faire de la Philo. Rue Descartes, 45-46(3), 147-165. doi :
10.3917/rdes.045.0147.

14. Anzieu, D. (1994). Le Penser. Du Moi-peau au Moi-pensant. Paris : Dunod.

15. Arendt, H. (1981). La vie de I’esprit. Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre originale publiée en
1978)

16. Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d’enseigner. Pour une clinique du travail enseignant. Paris : Presses
Universitaires de France.

17. Blanchard-Laville, C. (1999). L’approche clinique d’inspiration psychanalytique : enjeux théoriques et mé-
thodologiques. Revue francaise de pédagogie, 127, 9-22 ; Blanchard-Laville, C., Chaussecourte, P., Hatchuel, F.,
& Pechberty, B. (2005). Recherches cliniques d’orientation psychanalytique dans le champ de I’éducation et de la
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94) 18 les enseignants « transmettent bien plus leurs propres modalités de rapport au savoir ou
aux savoirs que des objets de savoir bien circonscrits et objectivables », on peut se demander
ce qu’un professeur de philosophie transmet effectivement a un groupe d’éleves lorsqu’il en-
seigne sa discipline. I1 y a a cela plusieurs raisons qui, bien qu’elles puissent tre endossées par
d’autres matieres d’enseignement, participent néanmoins d’une spécificité philosophique dont

je souhaiterais dire quelques mots.

La philosophie est-elle une matiere d’enseignement comme les autres ?

Comme en atteste sa présence, en France, aux épreuves écrites du baccalauréat et en dépit
de certaines différences que j’aurai 1’occasion d’évoquer, au nombre desquelles, notamment,
le fait qu’elle ne soit pas enseignée avant la classe de terminale, la philosophie est une ma-
tiere d’enseignement comme une autre. Toutefois, en tant que discipline théorique, elle s’est
constituée, historiquement et structurellement, au moins depuis Aristote (Dumont, 1991) ', au-
tour de certaines caractéristiques qui la distinguent profondément des autres savoirs enseignés
dans les établissements de 1’enseignement secondaire frangais. En effet, comme 1’avait souli-
gné Aristote dans sa Métaphysique *°, 1a philosophie se définit elle-méme comme un savoir
sans objet propre, aucun savoir n’étant jugé indigne de sa curiosité intellectuelle. De ce fait,
a travers I’intérét de connaissance qu’il manifeste pour tous les champs du savoir sans excep-
tion, le philosophe se congoit lui-méme, selon Aristote, « comme possédant la totalité du savoir,
dans la mesure du possible, mais sans avoir la science de chaque objet en particulier 2. » C’est
en ces termes, par exemple, plus récemment, que Georges Canguilhem définissait la philoso-
phie (Canguilhem, 1966, p. 7) %2, comme « une réflexion pour qui toute matiére étrangére est
bonne ». Il ne s’agit pas 1a d’une aptitude rhétorique qui, comme 1’avait remarqué Descartes
(Descartes, 1637/1988a) 23, donnerait aux philosophes « moyen de parler vraisemblablement
de toutes choses, et se faire admirer des moins savants », mais de la particularité d’une disci-
pline qui, se constituant, historiquement et intellectuellement, comme une recherche de savoir
et de sagesse, procede d’un étonnement qui est au fondement des discours qu’elle construit sur
le monde 2*. Or, comme le notait Guillaume Le Blanc (Le Blanc, 1998, p.- 13) 25 dans son com-
mentaire de cette définition de la philosophie par Georges Canguilhem que je viens de citer,
la pensée philosophique, dont le mouvement intellectuel propre, a défaut d’un objet dédié, est
constitué par une « mise en probleme de la réflexion », « cherche non pas a faire disparaitre

le probleme, mais a le conserver. » Elle est donc fondamentalement problématique, dans ses

formation. Revue francaise de pédagogie, 151(1), 111-162.

18. Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d’enseigner. Pour une clinique du travail enseignant. Paris : Presses
Universitaires de France.

19. Dumont, J.-P. (1991). Introduction. Dans J.-P. Dumont (Ed.), Les écoles présocratiques. Paris : Editions
Gallimard. 11 s’ agit de I’introduction a 1’édition de poche des Ecoles présocratiques (p. II-LXVII).

20. Métaphysique, A, 2,982 a 5.

21. Ibid.

22. Canguilhem, G. (1966). Le normal et le pathologique. Paris : Presses Universitaires de France.

23. Descartes, R. (1988). Discours de la méthode. Paris : Bordas. ((Euvre originale publiée en 1637) Il s’agit de
la premiere partie, p. 573 de 1’édition de Ferdinand Alquié.

24. Platon, Théétete, 155 d dans la pagination d’Henri Estienne.

25. Leblanc, G. (1998). Canguilhem et les normes. Paris : Presses Universitaires de France.
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méthodes comme dans ses fins, et cette problématicité est étroitement associée a une position
de non-savoir consciente d’elle-méme qui est fondatrice du projet théorique a 1’horizon duquel

elle se situe, celle d’une recherche de la vérité (Boutroux, 1989) 26.

Compte tenu de cette particularité de la philosophie et de son enseignement, on peut se de-
mander, dans le cadre d’une clinique d’orientation psychanalytique qui fait de 1’acte d’ensei-
gner et de 1’acte d’apprendre des mouvements infléchis en partie par des processus psychiques
inconscients, de quelles manieres des enseignants peuvent vivre 1’acte d’avoir a enseigner une
discipline dont une telle problématicité est historiquement constitutive : qu’éprouve-t-on a trans-
mettre les rudiments d’une matiere d’enseignement dont 1I’expérience serait étroitement liée au
ressenti d’'un manque essentiel, d’un non-savoir fondamental, constitutif du désir d’apprendre,
et dont la « valeur » principielle, selon les termes du philosophe Bertrand Russell (Russell,
1912/1989, p. 182-183) 27 résiderait « dans son caractére incertain méme » ? Comment des
enseignants vivent-ils le fait d’enseigner une discipline qui se définit, historiquement, comme
une recherche et non comme une possession de savoir et de sagesse (Jaspers, 1953/2015, p. 10-
11) 28, a ’opposé d’un « savoir mis en formules, définitif, complet, transmissible par I’ensei-
gnement », donc a partir d’un manque irréductible, et dont I’une des difficultés réside dans le
fait que, comme 1’a proposé Kant (Kant, 1765/1980a)%°, on ne peut pas a proprement parler
I’apprendre, mais seulement apprendre a en faire ? Comment vivent-ils un enseignement qui,
faisant ainsi fond sur un tel manque, s’adresse a des éleves qui n’ont pas choisi d’€tre mis a
une place ou il s’agit de supporter, de traverser, voire de cultiver 1I’épreuve d’un tel manque
en admettant, comme une position de principe, ainsi que 1’avait proposé Karl Jaspers (Jaspers,
1953/2015, p. 10-11), qu’en philosophie, les questions « sont plus essentielles que les réponses »

et qu’ainsi, « chaque réponse devient une nouvelle question » ?

Enseigner la philosophie et préparer au baccalauréat

Par ailleurs, dans I’ouvrage issu de sa thése consacrée a 1’enseignement de la philosophie
au lycée et en France, Bruno Poucet (Poucet, 1999) 30 reprenant une distinction opérée par la
sociologue Viviane Isambert-Jamati entre le curriculum formel, c’est-a-dire « le contenu, les
programmes, les finalités définies par les autorités » (p. 14) et le curriculum réel, soit I’ensei-
gnement « tel qu’il est pratiqué dans les classes » (p. 14-15), soulignait I’existence d’une tension
historique entre les pratiques pédagogiques préconisées par les textes officiels et promues par

les inspecteurs pédagogiques régionaux et les pratiques effectives, telles qu’elles ont lieu dans

26. Boutroux, E. (1989). Lecons sur Socrate. Paris : Editions universitaires. Le texte de ces lecons date des
années 1880-1881.

27. Russell, B. (1989). Problemes de philosophie. Paris : Payot. ((Euvre originale publiée en 1912)

28. Jaspers, K. (2015). Einfiihrung in die Philosophie. Munchen, Deutschland : Piper Verlag. Je cite cette ceuvre
dans la traduction de Jeanne Hersch : Jaspers, K. (1965). Introduction a la philosophie. Paris : Plon. ((Euvre
originale publiée en 1953)

29. Kant, E. (1980). Annonce de M. Emmanuel Kant sur le programme de ses lecons pour le semestre d’hiver
1765-1766. Paris : Editions Gallimard. ((Buvre originale publiée en 1765)

30. Poucet, B. (1999). Enseigner la philosophie. Histoire d’une discipline scolaire. 1860-1990. Paris : CNRS
EDITIONS.
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chaque classe des lycées. En effet, si, comme le rappelle Bruno Poucet (Poucet, 1999)3!, les
« inspecteurs généraux » (p. 14) soulignent ’exigence « qu’il faut enseigner la philosophie et
non préparer le seul baccalauréat » (p. 14), I’étude de la philosophie qui, dans le systéme sco-

laire francais et a de rares exceptions

, n’intervient pas avant la terminale, rencontre, selon
cet historien, dans I’épreuve du baccalauréat et pour les enseignants qui ont la responsabilité
d’en transmettre 1I’expérience, une source de conflit potentielle : car, comment des enseignants
pourraient-ils satisfaire I’ambition de faire découvrir les rudiments d’une discipline a des éleves
de terminale qu’il faut également préparer aux épreuves du baccalauréat? Comment concilier
initiation et préparation, découverte et évaluation, sur une période aussi courte que celle d’une
année scolaire tout en faisant du doute, de I’incertitude et du non-savoir des fonctions consub-

stantielles a I’acte de philosopher?

La parole magistrale et les limites de son exemplarité

Enfin, comme je I’exposerai dans la deuxieme partie de ce travail, I’enseignement de la phi-
losophie au lycée repose en grande partie, dans I’histoire de cette discipline comme dans les
textes officiels qui en reglent actuellement les modalités et les normes, sur le principe d’une
exemplarité de la parole magistrale : par la démonstrativité de son discours, le maitre, en effet,
aurait vocation a donner a ses éleves, dans 1’espace didactique de la classe, un exemple des
opérations intellectuelles fondamentales sur lesquelles ces derniers doivent prendre modele lors
des épreuves finales du baccalauréat. De ce fait, on peut se demander ce que ressentent des en-
seignants dont la tiche principale, dans ce métier dit de la relation 33, ne peut jamais strictement
consister a déployer devant des éleves une telle modalité de parole, mais coincide, surtout, le
plus souvent, avec la nécessité de composer avec un groupe et de rappeler a celui-ci des regles
élémentaires de discipline et de savoir-vivre.

En effet, si, comme 1’ont proposé Marie-Claude Blais, Marcel Gauchet et Dominique Ottavi
(Blais, Gauchet, & Ottavi, 2014) 34, ce qui « fait le maitre » (p. 95) et « singularise » (p. 96)
celui-ci « en tant que personne » (p. 96), réside essentiellement dans « un rapport de possession
a son domaine qui rend ce rapport accessible aux autres, qui I’ouvre de I’intérieur sur autrui,
qui I’érige en exemple vivant » et que, de ce fait, comme y a également insisté I’historienne
Francoise Waquet (Waquet, 2003) 3%, la parole magistrale n’est pas « un outil de communication
parmi d’autres, mais aussi un acte par lequel la coprésence des étres s’atteste dans un échange
de pensées qui fait événement pour ses partenaires » (p. 101), on peut se demander si toutes les
conditions scolaires sont réunies pour qu une telle modalité de transmission puisse se produire

dans des classes de lycées.

31. Poucet, B. (1999). Enseigner la philosophie. Histoire d’une discipline scolaire. 1860-1990. Paris : CNRS
EDITIONS.

32. Actuellement, la philosophie peut étre enseignée dans le cadre des enseignements d’exploration en classe
de seconde. Il peut étre également proposé une heure d’initiation en premiere littéraire.

33. Cifali, M., & Périlleux, T. (2012). Introduction. Dans Les métiers de la relation malmenés. Répliques cli-
niques. Paris : L’Harmattan.

34. Blais, M.-C., Gauchet, M., & Ottavi, D. (2014). Transmettre, apprendre. Paris : Editions Stock.

35. Wagquet, F. (2003). Parler comme un livre. L’oralité et le savoir, XVIe-XXe siécle. Paris : Albin Michel.
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Si I’acte de philosopher est étroitement 1i€ a la possibilité qu’une certaine parole se déploie
dans cet espace, parole témoignant, par sa présence méme, d’une pensée en acte, vivante, com-
ment cet acte peut-il étre vécu par des professionnels si ses conditions de possibilité, liées elles-
mémes a la nécessité de composer avec un groupe, n’en sont jamais completement satisfaites ?

Ces questions forment moins 1’annonce d’un programme qu’elles n’esquissent un ensemble
de probleémes théoriques auxquels m’a confronté 1’analyse des entretiens cliniques que j’ai réa-
lisés aupres de professeurs de philosophie. Elles interviennent a ce moment précis ou, chargé
d’introduire cette recherche doctorale, je rassemble certaines des principales questions que cette
derniere a suscitées en moi. C’est 1a, pour moi qui suis I’auteur de cette introduction, la part de
rétrospection que j’évoquais plus haut.

Ces problemes ayant été esquissés, qu’en est-il, a présent, de ce que je propose de lire au

cours de cette recherche ?

QUELQUES INDICATIONS CONCERNANT LE PLAN D’ENSEMBLE DE CETTE THESE

Cette recherche doctorale s’inscrit dans le cadre d’une clinique d’orientation psychanaly-
tique en sciences de 1’éducation. Elle est constituée principalement d’entretiens cliniques non-
directifs qui ont été réalisés aupres de six professeurs de philosophie de I’enseignement secon-
daire et porte sur I’enseignement de la philosophie en France, tel qu’il est actuellement dispensé
dans les classes terminales des séries générales et technologiques des lycées. Elle porte, plus
particulierement, sur une analyse de ressentis de professeurs de philosophie de I’enseignement
secondaire interviewés a partir de la consigne suivante : J aimerais que vous me disiez, comme
ca vous vient, comment vous vivez le fait d’enseigner la philosophie. Etant moi-méme profes-
seur de philosophie dans I’enseignement secondaire, une premiere question a laquelle j’aurai a
répondre concerne mon implication dans cet objet de recherche. Compte tenu de cette implica-
tion, selon quelles modalités théoriques celui-ci a-t-il été construit? Quelles incidences ont pu
infléchir son élaboration ?

Si je suis impliqué de plusieurs manieres dans 1’objet de cette theése ou, pour reprendre le
mot qu’emploie métaphoriquement le sociologue Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1984, p. 11) dans
I’ouvrage qu’il consacrait, en 1984, au monde universitaire francais, si je suis pris 3¢ dans cette
recherche, il ne s’agira pas pour autant, a travers 1’analyse de cette implication et de ce que, dans
un chapitre a venir, j’appellerai, plus précisément, mon contre-transfert de chercheur clinicien,
de m’engager dans une réflexion philosophique qui viserait a tenter d’expliciter certaines des
conditions de production de mon discours au sens foucaldien (Foucault, 1969) d’une élucida-
tion de I’archive de ma recherche 3. Pour reprendre les mots de Pierre Bourdieu dans 1’ouvrage
que je viens de mentionner (Bourdieu, 1984) et qu’il avait consacré a la difficulté de constituer
son objet de recherche a partir d’un « monde social dans lequel on est pris » (p. 11) soi-méme

tout en ayant conscience de « tout ce qu’on ne peut savoir que si I’on en est » et de « tout ce

36. Bourdieu, P. (1984). homo academicus. Paris : Les Editions de Minuit. Le titre de I’ouvrage ne comporte
aucune majuscule.

37. Foucault, M. (1969). L’archéologie du savoir. Paris : Editions Gallimard. Je me réfere, sur ce point, au
chapitre V de la troisieéme partie, L’a priori historique et 1’archive.
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qu’on ne peut ou ne veut pas savoir parce qu'on en est » (p. 11), il ne s’agira pas non plus
pour moi de viser a « objectiver 1’objectivation » (p. 18) en veillant a faire du « code » (p. 18),
«instrument d’analyse », un « objet d’analyse » (p. 18). Dans le champ de la clinique d’orienta-
tion psychanalytique dans laquelle s’inscrit cette recherche, tout mon effort consistera, comme
je I’explique au cours de la premiere partie, a mettre en perspective des éléments personnels
indispensables a la compréhension de certains aspects de ma recherche et de proposer ainsi une
anamnese, nécessairement partielle, de mon rapport a cet objet de recherche, dans 1’acception
que Claudine Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2013b, p. 94) donne a ce mot d’anamnese
lorsqu’elle évoque la maniere dont le rapport au savoir de chaque enseignant « s’est construit »

dans I’ « histoire personnelle et professionnelle 38 »

Premiere partie

Certaines questions relatives a 1’analyse de mon implication et de mon contre-transfert de
chercheur clinicien constituent ainsi la premiere partie de ce travail qui s’intitule La construction
de I’objet de recherche. Dans cette partie qui comporte trois chapitres, apres avoir abordé des
questions qui portent sur 1’écriture clinique de cette these, je consacrerai le deuxieme chapitre
a la relation d’éléments personnels et professionnels. Le troisieme chapitre exposera la mise en

ceuvre et I’élaboration de mon questionnement de recherche.

Deuxieme partie

Dans la mesure ou cette these porte sur 1’enseignement actuel de la philosophie au lycée, il
m’a semblé indispensable de fonder mon analyse sur une « démarche d’anamnese » (Ottavi,
2010, p. 122)3? (p. 90) complémentaire de celle que je viens d’évoquer, non pas tant dans le
but de proposer un diagnostic de cet enseignement que dans le souci « de comprendre en quoi
le passé nous constitue » (p. 90), « vit en nous » (p. 90) et, ainsi, détermine vraisemblable-
ment une part d’un imaginaire collectif présent dans certaines modalités de la transmission de
I’expérience philosophique au lycée. C’est la raison pour laquelle la deuxieme partie de ce tra-
vail comporte des éléments d’analyse historiographique. Cette partie comporte trois chapitres :
le premier est consacré a la pédagogie de 1’enseignement au lycée. Le second rassemble des
éléments d’historiographie de I’enseignement de la philosophie. Le troisieme propose, a partir
d’une lecture clinique d’un écrit d’inspecteur de philosophie, quelques pistes pour une clinique

de I’enseignement philosophique.

Troisieme partie

Enfin, dans le cadre de cette recherche, six entretiens cliniques non-directifs ont été réali-

sés. C’est a I’analyse de ces entretiens qu’est consacrée la troisieme partie de cette these. Cette

38. Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d’enseigner. Pour une clinique du travail enseignant. Paris : Presses
Universitaires de France.

39. Blais, M.-C., Gauchet, M., & Ottavi, D. (2010). Conditions de I’éducation. Paris : Librairie Arthéme
Fayard/Pluriel. ((Euvre originale publiée en 2008)
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partie comporte quatre chapitres : le premier réunit des éléments de réflexion d’ordre épisté-
mologique. Le second comporte une présentation des entretiens et aborde certaines questions
méthodologiques. Le troisieme chapitre est consacré a I’analyse des entretiens que j’ai réalisés
aupres de professeurs de philosophie de I’enseignement secondaire, entre le 19 mars 2013 et le
11 octobre 2014. Le quatrieme chapitre, enfin, propose une mise en perspective des entretiens
et de certaines de leurs thématiques transversales.

Commencons donc.
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PREAMBULE

Lorsque, a I’issue de mon master 2 en sciences de I’éducation, j’ai commencé a réfléchir a un
projet de these, le schéma de recherche que j’avais a I’esprit était assez analogue au parcours
doctoral dont Jean-Luc Rinaudo (Rinaudo, 2002) relate certaines étapes dans I’ouvrage, issu de
sa thése, consacré au rapport des enseignants 2 I’informatique . Dans I’introduction de ce livre,
Jean-Luc Rinaudo explique de quelle maniere il en était venu a passer d’un usage personnel de
I’informatique, dans son propre cadre professionnel, a une recherche doctorale sur 1’utilisation
de I’ordinateur dans I’enseignement. I1 s’agissait ainsi pour lui de tenter de comprendre, a partir
d’une expérience personnelle initiale d’« informaticophile » (p. 10), comment des enseignants
se représentent et vivent leur rapport a I’informatique, dans 1’exercice de leur profession, qu’ils
fassent ou non usage de I’ordinateur.

Si mon projet de recherche initial était aussi motivé par le but conscient d’explorer des pra-
tiques enseignantes en philosophie, il était également sous-tendu par plusieurs éléments person-
nels latents dont je n’avais pas completement pris conscience : d’un coté, parmi ces derniers,
figuraient ainsi certaines hypotheses théoriques relatives au rdle de I’image dans 1’enseigne-
ment de la philosophie, hypotheses issues de ma propre pratique d’enseignant dont je n’avais
pas élaboré psychiquement de nombreux présupposés cliniques personnels; de I’autre cOté,
j’avais acquis, sur un plan professionnel, une conviction théorique que je souhaitais vérifier sur
des pratiques d’autres enseignants de philosophie. Cette conviction portait sur une fonction de
contenance psychique que me semblait pouvoir exercer une image vidéoprojetée sur 1’appren-
tissage des €leves, en cours de philosophie. Dans sa premiere formulation, mon projet de these
était donc dominé par une attente intellectuelle de vérification d’hypotheses provisoires et par
I’espoir que cette étude me permettrait de confirmer aussi celles-ci.

Je préciserai ces différents aspects significatifs de mon travail lorsque j’aborderai le role du
séminaire doctoral dans la construction de mon objet de recherche. Je souhaiterais pour I’ins-
tant, en premier lieu, exposer des avancées que m’a permis de réaliser une prise de conscience
progressive de ces aspects latents de ma recherche, puis, évoquer certains éléments personnels
et professionnels dont la relation me parait indispensable a la compréhension de ma démarche

dans ce travail de these et a 1’objet sur lequel porte celui-ci.

40. Rinaudo, J.-L. (2002). Des souris et des maitres. Rapport a 'informatique des enseignants. Paris : L'Har-
mattan. Le récit que j’évoque se trouve en introduction.
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CHAPITRE 1.

D’UN SAVOIR SUR SOI A RENDRE CONSCIENT

En m’engageant dans ce travail doctoral, j’avais bien conscience, comme 1’ avait proposé Jac-
queline Barus-Michel (Barus-Michel, 1986), que j’étais pour moi-méme 1’objet irréductible,
fut-il résiduel, de ma propre recherche . Lorsque je repris des études 2 1’université Paris Nan-
terre, en 2007, dans le cadre d’un master 1 professionnel consacré au développement de com-
pétences en formation d’adultes, puis a I’occasion d’un master 2 professionnel centré plus spé-
cifiquement sur 1’analyse clinique de pratiques professionnelles, j’avais eu en effet 1’occasion
de prendre mieux conscience de certains ressorts psychiques personnels qui pouvaient infléchir
ma pratique d’animateur de groupe. Aussi étais-je acquis, au moins intellectuellement et au dé-
but de ce travail de these, a I'idée d’étre irréductiblement et profondément impliqué dans ma
recherche.

Puis, de proche en proche, en m’avancant plus en avant dans 1’élaboration de mon rapport
a I’objet de ma recherche et a la faveur des séminaires doctoraux, des rencontres avec mon
directeur de these et d’un travail psychanalytique personnel, je pus prendre conscience du fait
que des mobiles d’ordre psychique, dont je n’avais pas mesuré toute I’ampleur, orientaient en
sous-main mon travail de recherche, parallelement a certains de mes investissements épistémo-
philiques *> conscients. En effet, comme le personnage dont une ceuvre de Sophocle, Edipe roi,
avait inspiré a Freud (Freud, 1950/1991a) sa lettre 2 Fliess sur le complexe d’@Edipe **, il m’a
semblé que cette recherche doctorale se constituait pour moi a la maniere d’une enquéte dont
J’eus été tout a la fois, sans pouvoir I’admettre completement, 1’une des clefs, I'une des énigmes
et I’un des principaux obstacles.

Aujourd’hui, et avec le recul de nombreuses années d’élaboration et d’écriture, je formulerais
volontiers cette énigme dans les termes suivants : pour moi, jusqu’a ce jour, pour I’essentiel et
dans le fil que m’a toujours semblé m’inspirer 1’image platonicienne d’Eros philosophe, cette
divinité dont Platon décrit 1’état ordinaire, entre sagesse et ignorance **, I’acte d’enseigner la
philosophie n’a eu de cesse de se confondre avec le geste suivant : tenter de susciter chez des

éleves un désir de penser et de s’interroger plutdt que de chercher a transmettre un ensemble

41. Barus-Michel, J. (1986). Le chercheur, premier objet de la recherche. Bulletin de psychologie, 377 (XXXIX),
801-804.

42. Jemploie I’adjectif épistémophilique non dans son usage le plus ordinaire, celui d’un plaisir a apprendre
concomitant d’une curiosité qui serait « naturelle », mais dans son acception kleinienne, celle d’une curiosité
irriguée essentiellement par une connaissance du sexuel. Sur ce point, je me réfere a 1’article de Jacques Arveiller
(Arveiller, 2012) : Arveiller, J. (2012). Epistémophilie. Le Télémaque, 41(1), 19-26. doi :10.3917/tele.041.0019.

43. 11 s’agit de la lettre du 15 octobre 1897. Freud, S. (1887-1902/1991). La naissance de la psychanalyse (6¢
éd.). Paris : Presses Universitaires de France.

44. Platon, Le Banquet, 204 a dans la pagination d’Henri Estienne.



36 CHAPITRE 1. D’UN SAVOIR SUR SOI A RENDRE CONSCIENT

de savoirs constitués historiquement que des lycéens n’auraient plus qu’a apprendre, puis a res-
tituer, sans les ressaisir personnellement. Quel désir ai-je donc pu souhaiter inconsciemment
susciter chez ces derniers pour que cette transmission de I’expérience philosophique du ques-
tionnement souléve en moi autant d’interrogations alors méme qu’elle s’inscrit dans un modele
hérité de la maieutique socratique ? En d’autres termes, sur quels ressentis personnels incons-
cients ce désir particulier de transmettre I’expérience d’une raison érotétique™® a-t-il pu se
former pour que j’entreprenne de faire de ce questionnement au sujet de ma pratique 1’objet

méme de ma these ?

De moi et des autres

J’ai bien conscience qu’en posant ces questions, je ne peux pas m’engager a promettre une
réponse puisque, aussi bien, ce n’est pas la la vocation essentielle d’une these de doctorat. J’ai-
merais néanmoins poursuivre plus en avant cette discussion préliminaire et répondre, au moins,
a cette question concomitante : qu’ai-je pu comprendre a mon sujet pour que, d’une élabo-
ration significative de ces éléments inconscients, puissent émerger des hypotheses qui ne me
concernent plus directement, mais portent plus spécifiquement sur des ressentis d’enseignants
de philosophie ?

Il y a 1a, pour moi, une question décisive. Si, comme le proposait en effet Jacqueline Barus-
Michel (Barus-Michel, 1986), tout chercheur, tout bien compté, « ne cherche que lui-méme 46,
(p- 801), celui-ci ne saurait éviter, « s’il veut atteindre de 1’autre » (p. 801), de « passer par
lui-méme » (p. 801) et d’analyser ainsi le « chemin d’évitement » (p. 801) qui I’a amené a
« énoncer son désir dans les termes de ses hypotheses et sous les especes de son objet » (p. 803).
Qu’ai-je donc pu élaborer psychiquement, au sujet de mon propre parcours de recherche, pour
proposer des hypotheses qui puissent valoir selon les mots qu” André Green (Green, 2002, p. 12)

employait au sujet de la pensée clinique : « seulement de moi, aussi des autres 7 » ?

Un objet de recherche entre homothétie et dissemblance

Comme j’aurai I’occasion de le préciser, je ne suis en effet parvenu a me détourner de 1’idée
que je pourrai vérifier certaines des hypotheses que j’avais échaffaudées avant de m’engager
dans des entretiens cliniques qu’a partir du moment ot j’ai pu clarifier un peu mieux certains
éléments psychiques personnels qui me reliaient souterrainement *® 2 mon objet de recherche.

Cette difficulté a me distancier de celui-ci est notamment lié au rapport particulier que j’entre-

tiens a I’égard d’une pratique d’enseignement dans laquelle je suis moi-méme engagé. En effet,

45. Jemprunte cette notion de raison érotétique qui est construite a partir du grec classique érotésis, interroga-
tion, a un article de Simone Goyard-Fabre (Goyard-Fabre, 2007) consacré au réle de I’ « interrogativité » (p. 239)
dans I’acte de penser dans 1’ceuvre du philosophe Francis Jacques. Goyard-Fabre, S. (2007). Parler, dire, pen-
ser. Du dialogisme transcendantal a 1’érotétique générale. Revue de métaphysique et de morale, 54(2), 239-272.
http://dx.doi.orgl0.3917/rmm.072.0239.

46. Barus-Michel, J. (1986). Le chercheur, premier objet de la recherche. Bulletin de psychologie, 377(XXXIX),
801-804.

47. Green, A. (2002). La pensée clinique. Paris : Editions Odile Jacob.

48. Je précise cette notion d’un travail psychique souterrain dans 1’'une des sections de cette premiere partie, la
section 3.3.2, page 74.


http://dx.doi.org10.3917/rmm.072.0239

37

dans cette recherche qui est consacrée a la maniere dont des professeurs de philosophie de lycée,
invités a évoquer leur pratique professionnelle, parlent subjectivement, comme ils le peuvent,
des ressentis qui accompagnent celle-ci, plusieurs liens subjectifs, notamment professionnels,
me relient étroitement 2 mon objet. Ainsi, si je mets entre parentheses le fait que 1’un des lycées
dans lequel j’ai exercé jusqu’en 2017, période qui correspond aux six premieres années de ma
recherche, était situé dans une Zone d’Education Prioritaire et que cette caractéristique n’est
le cas d’aucun des enseignants que j’ai rencontrés, les entretiens réalisés ont été effectués au-
pres de professeurs de philosophie dont les conditions d’exercice sont similaires a celles que je
connais moi-méme, pour autant que je puisse en juger compte tenu des rares informations que
ceux-ci m’ont données directement, tant sur leurs pratiques respectives que sur leur grade, leur
emploi du temps ou encore sur les classes et les éléves rencontrés 7.

Je ferai donc I’hypothese que ce sont mes propres ressentis contre-transférentiels d’ensei-
gnant, et non pas seulement de chercheur, qui ont été sollicités, non seulement lors de mon
entrée en these, mais également, au-dela, au moment de I’enregistrement des entretiens, puis
de leur transcription, de leurs écoutes et lectures successives et de leur analyse. C’est la raison
pour laquelle, en un sens, et pour reprendre les termes qu’emploie Jacqueline Barus-Michel
(Barus-Michel, 1986, p. 801)°, il existe un rapport d’ homothétie et non pas une compléte dis-
semblance, entre la profession que j’exerce et mon objet de recherche. Toutefois, ’'une des
raisons de la difficulté que j’évoque ne me semble pas résider uniquement dans cette relation
« en miroir ».

En effet, si j’ai pu envisager d’aller a la rencontre d’altérités et d’accueillir des discours qui,
pour étre inattendus et surprenants au regard des hypotheses que j’avais déja faites, n’en étaient
pas moins tout autant heuristiques, cela ne s’est pas fait sans avoir a fournir un travail d’élabora-
tion psychique coliteux. Au cours de ce travail qui s’est poursuivi au moins jusqu’a ma sixieéme
année de these, 1l m’est devenu possible, de proche en proche, non seulement de comprendre,
mais également de ressentir que mon objet d’étude s’était constitué pour moi sous les traits
inconscients de ce que Claudine Samalin-Amboise (Samalin-Amboise, 1986, p. 812), appelle
un objet pulsionnel °! et qu’ainsi, il suscitait en moi des angoisses et des contre-investissements

psychiques. J’aimerais illustrer cet aspect de ma recherche au moyen d’un court exemple.

Expression symptomale d’une difficulté a progresser dans I’élaboration de mon objet de

recherche

Au cours de ma troisieme année de these, ressentant certaines difficultés a progresser dans
I’analyse des trois premiers entretiens réalisés, j’ai éprouvé le besoin d’étayer mes recherches
sur des outils informatiques. Il s’agissait pour moi, dans I’argumentaire conscient que je m’en

donnais alors, de tirer parti d’une instrumentation qui m’e@it permis d’affiner mon travail sur

49. Ces différents points sont détaillés dans le tableau 2.3, page 142.

50. Barus-Michel, J. (1986). Le chercheur, premier objet de la recherche. Bulletin de psychologie, 377(XXXIX),
801-804.

51. Samalin-Amboise, C. (1986). La prise de distance ou I’autre scéne de 1’implication. Bulletin de psychologie,
377(XXXIX), 809-815.
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I’analyse de 1’énonciation et du contenu latent de ces entretiens

La méthode que j’avais adoptée comme prélalable a I’analyse de ces trois premiers entretiens
était la suivante : apres avoir constitué une liste de trente-trois catégories syntaxiques et lexicales
que j’avais établie a partir d’une lecture des ouvrages de Laurence Bardin (Bardin, 1977)°2 et
de Dominique Maingueneau (Maingueneau, 1996)°3, j’avais entrepris de segmenter la trans-
cription du premier entretien, celui avec Marie, en autant de minutes que ce dernier contenait,
soit quarante-deux. Puis, me servant d’un outil informatique spécialisé dans 1’analyse de don-
nées numériques, Tinderbox (Bernstein, 1983) 4, i’ entrepris, minute par minute, une analyse de
I’énonciation de cet entretien, en cherchant a repérer visuellement, au moyen d’un jeu de cou-
leurs, toutes les occurrences de ces différentes catégories. Mon intention consciente était de me
servir de cet outil afin d’établir a quelles minutes du contenu manifeste chronologique et dans
quel contexte thématique émergeaient certaines inflexions données au discours et de construire
ainsi une physionomie de chaque entretien.

Cette segmentation extrémement serrée du matériel des entretiens m’avait été suggérée par
les découpages en séquences thématiques qu’avait opérés Brigitte Charrier (Charrier, 2009) sur
un corpus empirique constitué de I’enregistrement d’une réunion d’enseignants >>. Comme on
peut aisément le comprendre et comme Brigitte Charrier 1’ avait elle-méme proposé en évoquant
la possibilité qu’un tel découpage se soit constitué pour elle comme une « attitude offensive sur
I’objet de recherche » (p. 105) qui aurait visé inconsciemment a défendre « 1’intégrité du moi
du chercheur » (p. 105), cette segmentation, pour précise et rigoureuse qu’elle fut, avait surtout
pour effet de me détourner, temporairement, d’une élaboration de mes propres ressentis contre-
transférentiels a I’égard du matériel enregistré. Elle témoignait ainsi de la maniere dont mon
objet de recherche suscitait en moi un contre-investissemement psychique assez vif dont I’une
des manifestations symptomales consistait a contenir et a limiter un travail d’élaboration sur
certaines résonances psychiques que produisaient en moi 1’écoute, puis la lecture et I’analyse

des entretiens.

Une formation a l’écriture clinique

Il ne s’agissait donc pas seulement pour moi de reconnaitre que les enseignants interviewés
n’étaient pas nécessairement confrontés exactement aux mémes problemes que ceux que j’avais
pu rencontrer dans ma propre pratique professionnelle. 11 s’agissait surtout d’apprendre a écou-
ter et a réécouter, a lire et a relire cliniquement le matériel recueilli, en accueillant celui-ci dans
son originalité d’objet singulier.

Je dirais ainsi volontiers, comme 1’écrivait Didier Houzel, en 2003, dans la conclusion du
) 56

chapitre qu’il consacrait au concept d’enveloppe psychique (Houzel, 2003)°®, que j’ai pu faire

52. Bardin, L. (1977). L’analyse de contenu (3¢ éd.). Paris : Presses Universitaires de France.

53. Maingueneau, D. (1996). Les termes clés de I’analyse du discours. Paris : Editions du Seuil.

54. Bernstein, M. (2006). The Tinderbox way. Watertown, MA : Eastgate Systems.

55. Charrier, B. (2009). Approche clinique du travail en équipe pédagogique. Vers un rapport au savoir
d’équipe ? Analyses de réunions concernant trois équipes d’enseignant(e)s de Lettres modernes (These de doc-
torat, Paris Ouest Nanterre La Défense).

56. Houzel, D. (2003). L’enveloppe psychique : concepts et propriétés. Dans D. Anzieu, J. Doron, D. Houzel,
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I’expérience — au sens fort du mot, c’est-a-dire éprouver, ressentir —, d’étre émotionnellement
saisi, jusque dans I’écriture, par un « mouvement de dessaisissement » (Houzel, 2003, p. 73) par
lequel « I’esprit » (p. 73), explique Didier Houzel, « accepte de perdre la maitrise de son objet
de connaissance pour se laisser surprendre par I’inattendu et questionner par le changement. »
(p.73)%

Dans cette premiere partie du récit de ma recherche, je ne saurais donc faire I’économie d’une
élaboration de plusieurs éléments personnels et professionnels dont j’estime aujourd’hui qu’ils
m’ont amené a m’engager dans ce travail de theése et ont accompagné souterrainement celui-ci,
parallelement a leur éclaircissement. C’est la raison pour laquelle, dans les sections qui suivent,
j’examinerai la question des liens subjectifs, conscients et inconscients, qui me relient 2 mon

objet de recherche.

1.1. QUELQUES REMARQUES PREJUDICIELLES

En indiquant que je souhaiterais rendre visibles certains aspects latents d’expériences person-
nelles et professionnelles qui auraient pu orienter en sous-main ce travail de recherche, je me
réfere implicitement a plusieurs notions qui ont cours dans la recherche clinique d’orientation
psychanalytique en sciences de 1I’éducation et qu’il me faut tout d’abord distinguer. Il s’agit des

notions d’implication, de contre-transfert et de ressentis contre-transférentiels.

1.1.1. Implication, contre-transfert, ressentis contre-transférentiels

Dans I’article qu’il a consacré a la question du contre-transfert du chercheur, Philippe Chaus-
secourte (Chaussecourte, 2017) analyse longuement la différence qu’établit la psychanalyste
Ophélia Avron, au sujet du chercheur et de 1’objet de sa recherche, entre la notion de contre-
transfert et celle d’implication”8. Dans I’argumentaire d’Ophélia Avron, I’implication est le
terme qui est employé pour désigner « toutes les relations subjectives qui lient le chercheur a
son objet de recherche *° ». Dans cette acception, I’implication du chercheur inclut « ses motiva-
tions, ses objectifs explicites et implicites, son matériel clinique, ses choix théoriques. » (p. 118)
Si, comme le souligne Philippe Chaussecourte, cette définition a le mérite de clarifier la diffé-
rence qui existe avec la notion de contre-transfert dans le cadre psychanalytique, elle n’en laisse
pas moins dans 1’ombre la question des incidences de certaines formations psychiques incons-
cientes chez le chercheur : par exemple, peut-on considérer un choix théorique comme 1’ex-
pression d’une décision rationnelle qui serait consciente de part en part? Plusieurs objections,

explique Philippe Chaussecourte, s’opposent ainsi a cette définition : en particulier, si I’on ad-

A. Missenard, M. Enriquez, A. Anzieu, J. Guillaumin, E. Lecourt, & T. Nathan (Eds.), Les enveloppes psychiques
(p- 43-73). Paris : Dunod.

57. Ibid.

58. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

59. Philippe Chaussecourte (Chaussecourte, 2017, p. 118) cite ici une définition qui figure dans un article
d’Ophélia Avron (Avron, 1986) : Avron, O. (1986). Engagement clinique et théorique dans la recherche. Bulle-
tin de Psychologie, 377, 7197-799.
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met que la « confrontation du chercheur au matériel °° » (p. 118) enregistré, est de I’ordre d’une
« interaction » (p. 118), il faut alors faire I’hypothese que des éléments contre-transférentiels
entrent aussi dans cette confrontation « lors de 1’analyse des matériaux recueillis » (p. 118).
C’est la raison pour laquelle, faisant mienne la distinction qu’opere Philippe Chaussecourte avec
la notion d’implication, j’emploierai le terme de « ressentis contre-transférentiels », d’ « éprou-
vés contre-transférentiels » ou d’ « investissements contre-transférentiels » (Berdot, Blanchard-
Laville, & Camara Dos Santos, 1997, p. 221)®! quand j’évoquerai des relations subjectives,
conscientes et inconscientes, qui seraient susceptibles de me relier a mon objet de recherche
et auraient pu contribuer a infléchir insensiblement celui-ci. Dans ce dernier cas, je parlerai de
mon contre-transfert de chercheur dans 1’acception que recouvre ce terme dans I’ouvrage de
Georges Devereux (Devereux, 1967/2012) 62 De I’angoisse a la méthode dans les sciences du
comportement, lorsque celui-ci évoque des « déformations » (p. 75) que le chercheur peut faire

subir au « matériau » (p. 76) de sa recherche.

1.1.2. Un objet de recherche infléchi par de l’inconscient

Dans I’article qu’elle consacrait a la prise de distance dans 1’activité de recherche, Clau-
dine Samalin-Amboise (Samalin-Amboise, 1986) ©3, psychologue clinicienne, relatait de quelle
maniere elle avait été amenée a s’interroger sur sa propre implication dans une recherche consa-
crée a la profession d’institutrice d’école maternelle (p. 811). Ayant pris conscience du fait que
son implication dans sa recherche était déterminée en grande partie par une identification in-
consciente a son objet d’étude, elle n’hésitait pas a affirmer que le fait d’avoir été elle-méme
institutrice, donc d’avoir « été confrontée a une expérience professionnelle identique » (p. 811)
a celle des enseignants sur lesquels portait sa recherche, avait été « un obstacle a la construction
de I’objet » (p. 811), celui-ci ayant été déformé par des mouvements psychiques d’identification
et de contre-identification.

Reprenant a mon compte certaines analyses de Claudine Samalin-Amboise dans cet article,
je dirais également que s’est opéré en moi, au moins au début de mon travail, un « déplacement
de mon expérience subjective d’une profession sur un theme de recherche » (Samalin-Amboise,
1986, p. 812). Ce déplacement, pour I’essentiel, aura consisté en ce que, ayant fait I’expé-
rience, en classe de philosophie et en tant qu’enseignant, de rencontrer des difficultés dans le
déploiement démonstratif d’un modele pédagogique particulier dont j’exposerai ultérieurement
certaines modalités, celui de la lecon, j’ai supposé, d’une part, qu’il en irait de méme dans le
ressenti des enseignants que j’aurais rencontrés et que, d’autre part, des entretiens cliniques

me permettraient de vérifier et de valider des éléments d’hypotheses fondé€s initialement sur

60. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

61. Berdot, P,, Blanchard-Laville, C., & Camara Dos Santos, M. (1997). La construction de 1’espace psychique
dans la classe. Dans C. Blanchard-Laville (Ed.), Variations sur une lecon de mathématiques. Analyse d’une sé-
quence : « L’écriture des grands nombres » (p. 217-258). Paris : L’Harmattan.

62. Devereux, G. (2012). De I’angoisse a la méthode dans les sciences du comportement. Paris : Flammarion.

63. Samalin-Amboise, C. (1986). La prise de distance ou I’autre scene de 1’implication. Bulletin de psychologie,
377(XXXIX), 809-815.
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cette expérience professionnelle personnelle. Plus précisément, pour citer a nouveau Claudine
Samalin-Amboise (Samalin-Amboise, 1986, p. 812) % et faire miennes ses paroles, je dirais en
ce sens que j’étais en grande partie dans I’illusion « que ce theme était extérieur a moi, alors
qu’il faisait partie de moi. » Je préciserai cet aspect significatif de ma recherche dans le chapitre

3 de cette premicre partie.

1.1.3. Reconstituer un parcours de recherche

Je souhaiterais ainsi rendre accessibles au lecteur certains aspects latents de ma recherche
sans lesquels celle-ci ne serait pas ce qu’elle est et dont des élaborations autour de ses impensés
et de certaines de ses attentes théoriques m’ont permis de prendre conscience. Dans la mesure
ou je me propose d’établir de quelle maniere certaines élaborations de mes ressentis contre-
transférentiels, au moment de 1’enregistrement des entretiens, puis au cours des transcriptions
et des lectures successives de ceux-ci, ont contribué a enrichir 1’analyse du matériel recueilli,
il s’agira donc pour moi, selon la suggestion que fait Philippe Chaussecourte (Chaussecourte,
2017, p. 124) %, de dire comment je suis parvenu aux hypothéses que je propose et d’indiquer
ainsi d’ou je tiens ce que j’avance. Plus précisément, au cours de cette premiere partie, suivant en
cela I'image que propose Fethi Ben Slama (Ben Slama, 1986) %, je souhaiterais tenter de « re-
constituer le chemin parcouru » (p. 793), c’est-a-dire expliquer par quelles voies personnelles
et par quels chemins d’expériences il m’a fallu passer au cours de ces années pour en venir a
faire des entretiens en sciences de I’éducation et a proposer des hypotheses qui eussent certaine-
ment été tout autres, comme le rappelait Claudine Samalin-Amboise (Samalin-Amboise, 1986,
p. 810) %7, 5il était agi d’un autre chercheur.

En empruntant certaines des images que j’emploie au lexique du mouvement — le chemin,
le parcours, la voie —, j’ai bien conscience d’inscrire mon propos dans une démarche dont la
figure de I’enquéte cedipienne — de Corinthe jusqu’a Thebes — me fournit le dessin général.
Dans le champ de la clinique d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation, cette
identification au personnage d’(Edipe et au parcours tortueux que fait accomplir a celui-ci sa
pulsion de savoir, recouvre une signification emblématique dont j’ai parlé au début de ce cha-
pitre en faisant miennes les analyses de Jacqueline Barus-Michel au sujet d’une identification
inconsciente du chercheur a (Edipe. Dans mon propre parcours de recherche, cette identification
revét une signification supplémentaire que je situerai, cette fois, non plus seulement sur un plan
psychique personnel, mais également sur un plan épistémologique. Cet aspect de ma recherche
requiert que je relate quelques étapes d’un parcours de formation universitaire dont je préciserai

certains autres aspects au chapitre suivant.

64. Samalin-Amboise, C. (1986). La prise de distance ou I’autre scene de I’implication. Bulletin de psychologie,
377(XXXIX), 809-815.

65. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

66. Ben Slama, F. (1986). Le contre-transfert dans la recherche. De la notion au paradigme. Bulletin de psycho-
logie, 377(XXXIX), 791-796.

67. Samalin-Amboise, C. (1986). La prise de distance ou I’autre scéne de 1’implication. Bulletin de psychologie,
377(XXXIX), 809-815.
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1.1.3.1. Ecriture philosophique et écriture clinique

Les cing années que j’ai consacrées, du DEUG au DEA, a I’étude de la discipline que j’en-
seigne, comprenaient une part significative de formation a I’écriture philosophique, dans le
cadre d’enseignements principalement dédiés a I’étude de 1I’histoire de la philosophie. Au cours
de ces années de formation a I’université Paris Nanterre qui précéderent I’année de ma prépara-
tion aux concours de recrutement de 1’enseignement secondaire, 1’essentiel de mon apprentis-
sage, en effet, ne fut voué ni a la prise de parole en public ni a I’élaboration d’une pensée dans la
parole au sein d’un espace didactique, celui de la classe, compétences pourtant requises expres-
sément par I’exercice du métier d’enseignant auquel menaient mes études de philosophie. Ce
n’est qu’au moment de préparer le CAPES et 1’agrégation externes, a I’issue de mon DEA, que
J entrepris de me former également a 1’oral, a travers des exercices congus en vue des épreuves
orales d’admission, la legon et I’explication de texte. Toutefois, si ce dernier apprentissage com-
portait effectivement une préparation a I’improvisation d’un discours oralisé, il s’agissait d’un
exercice intrinsequement lié a 1’écriture : car, méme en m’exercant a improviser oralement les
notes que j’avais prises, ce que recommandaient unanimement les rapports de jurys que j’avais
consultés, cette préparation a I’improvisation orale était fortement orientée par 1’exigence aca-
démique d’une maitrise rigoureuse du discours dont 1’élaboration se faisait essentiellement a

I’écrit.

Une écriture impersonnelle ?

Cette formation initiale, dont je vais préciser certaines modalités, a eu sur la rédaction de
cette these plusieurs conséquences directes. D’un c6té, méme si, comme je le relaterai au cha-
pitre suivant, j’eus 1’occasion, au cours d’une formation universitaire ultérieure a mes études
de philosophie, de suivre a deux reprises une initiation a une écriture clinique d’orientation
psychanalytique, je n’en ai pas moins été tres fortement marqué, sur le plan de ma formation
intellectuelle, par des exigences discursives inhérentes a une certaine conception de 1’écriture
philosophique. En particulier, un aspect central de celle-ci, qu’il s’agisse de disserter ou d’ex-
pliquer un texte, a toujours consisté pour moi, d’abord en tant qu’étudiant, puis en tant qu’en-
seignant, 2 m’absenter subjectivement de ma parole afin de faire advenir dans le texte de mon
discours le mouvement d’une réflexion procédant démonstrativement, par un enchainement dia-
lectique et problématisé d’idées, de raisonnements et de concepts. Il s’agit donc d’une écriture
analytique et argumentative essentiellement impersonnelle (Hoyer, 2007) %3, en ce sens précis
qu’elle prétend avoir vocation, en se déprenant de toute adhérence subjective, a susciter une
certaine adhésion rationnelle, indépendante de son auteur.

II en est allé tout autrement de 1I’écriture de cette these. En effet, 1’élaboration de certains
ressentis et investissements psychiques contre-transférentiels que faisait émerger 1’analyse du
matériel clinique m’a mis dans la nécessité d’avoir a assumer un emploi du pronom personnel

Jje dont I’écriture philosophique me dispensait. La rédaction de cette recherche m’a ainsi amené

68. Hoyer, P. (2007). L’enseignement de la philosophie a 1’épreuve de 1’individualisme. De la crise du sens au
retour du sens ? Le Débat, 145(3), 69-83.
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a me déplacer dans mon rapport a 1’écriture.

Vérité et subjectivité

De I’autre coté, 1’écriture de cette these a contribué dans une large mesure a remanier profon-
dément mon rapport a la question de la subjectivité, notion que j’avais I’habitude d’appréhender,
du fait de ma formation philosophique, plutdt comme la qualité d’une appréciation personnelle
et, en ce sens, comme une formation partiale, que comme un enrichissement possible d’un objet
de recherche %°. Je souhaiterais donc préciser ce point.

Lorsque, au tout début de mes études de philosophie a I'université Paris Nanterre, je suivis
le cours d’introduction que le philosophe Jean-Luc Marion consacrait a I’ceuvre de Descartes,
I’une des premieres lectures sur lesquelles ce dernier nous invita a travailler était une ceuvre de
jeunesse du philosophe francais, les Reégles pour la direction de I’esprit (Descartes, 1988b) 7.
Dans cet ouvrage de 1628, dans lequel Descartes expose un ensemble de regles fondatrices de
son épistémologie (Marion, 1981) !, figuraient plusieurs propositions ’> dont une idée centrale
m’accompagna durant une grande partie de mes études et dont je résumerai 1’essentiel dans
les termes suivants : en philosophie, la construction discursive de la vérité ne serait possible
qu’a la condition d’une stricte exclusion de la subjectivité, cette derniere étant a entendre, pour
Descartes, comme ce qu’un individu peut étre amené 2 entrevoir > personnellement, au licu
de s’élever, par I’intuition ou par la déduction, jusqu’a des évidences ou « il ne subsiste aucun
doute sur ce que I’on y comprend » (Descartes, 1988b, p. 87).

L’une de ces regles, la premiere de I’ouvrage, était accompagnée d’une analyse dont j’aime-

rais citer une proposition dans son intégralité :

« Toutes les sciences ne sont en effet rien d’autre que I’humaine sagesse, qui de-
meure toujours une et identique a elle-méme, quelque différents que soient les ob-
jets auxquels elle s’applique, et qui ne regoit pas d’eux plus de diversité que n’en
recoit la lumiere du soleil de la variété des choses qu’elle éclaire ». (Descartes,
1988b, p. 78)

Dans le cadre épistémique que laisse entrevoir cette proposition, I’esprit humain — en droit,
sinon en fait — parait n’€tre aucunement altéré par les objets auxquels il applique son attention :

en effet, doué d’une immutabilité et d’une imperméabilité dont il tirerait son unicité et son

69. Je pense ici, en particulier, a un court texte, rencontré assez tot dans mes études de philosophie et dont la
lecture influenca durablement ma réflexion sur cette question. Il s’agit d’une préface a I’opuscule de Kant Qu’est-ce
que s’ orienter dans la pensée ? (Kant, 1786/1988, p. 8), qu’écrivit le philosophe Ferdinand Alquié et dans laquelle
celui-ci, évoquant I’universalité et 1a rationalité des vérités philosophiques, définissait en ces termes la subjectivité :
« le mot “subjectif” signifie ce qui, en chaque étre humain, differe de tout autre, et renvoie a I’individualité, donc
a l'erreur. » Kant, E. (1988). Qu’est-ce que s’orienter dans la pensée ? Paris : Librairie Philosophique J. Vrin.
(Euvre originale publiée en 1786)

70. Descartes, R. (1988). Les regles pour la direction de ’esprit. Paris : Bordas. Il s’agit d’un ouvrage rédigé
par Descartes en 1628 et publié a titre posthume.

71. Marion, J.-L. (1981). Sur l’ontologie grise de Descartes. Science cartésienne et savoir aristotélicien dans
les REGULAE. Paris : Librairie Philosophique J. Vrin.

72. 11 s’agit du commentaire de la regle I, de 1’énoncé de la regle III ainsi que de I’explication de la regle XII.

73. 1l s’agit 1a du verbe qu’emploie Descartes dans I’énoncé de la regle I'V.
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identité, il « ne recoit pas d’eux plus de diversité que n’en recoit la lumiere du soleil de la
variété des choses » (p. 78) qu’il « éclaire » (p. 78). Dans cette acception, le chercheur et son
objet constituent donc deux entités distinctes, imperméables 1’une a I’autre. Au cours de mes
études de philosophie, j’ai souvent vu dans cette proposition 1’expression d’une solide garantie
d’objectivité. Rétrospectivement, pourtant, je ferai I’hypothese que ces regles, dont j’admirais

la rigueur, suscitaient également en moi une assez forte ambivalence.

Elaboration clinique et processus de subjectivation

En raison d’un parcours psychanalytique personnel que j’évoque brievement au chapitre sui-
vant, il m’était en effet difficile d’envisager qu’une réflexion intellectuelle mit completement
entre parentheses toute subjectivité et se priva d’interactions avec celle-ci. En contrepoint de
cette proposition cartésienne, j’avais été particulierement sensible a un fragment des Pensées de
Pascal (Pascal, 1670/1972) 74, celui-1a méme que je cite en exergue de cette thése, dans lequel
ce dernier évoque en quelques mots I’influence qu’exerca sur lui sa lecture des Essais de Mon-
taigne (Montaigne, 1588/1980) 7>, influence dont certains fragments portent le témoignage 7.
En pronongant les mots suivants : « Ce n’est pas dans Montaigne, c’est dans moi que je trouve
tout ce que j’y vois » (Pascal, 1670/1972), Pascal me semble témoigner, au moins a demi-
mot, d’une expérience toute personnelle qui a pour moi une tres grande valeur heuristique. En
s’exprimant de cette maniere, en effet, le philosophe n’atteste pas seulement des incidences que
peut avoir la lecture d’une pensée, celle de Montaigne, sur un autre penser '/, le sien. Sans doute
s’agit-1a d’un theme central de I’histoire de la philosophie, la pensée de la pensée, au sens d’une
critique des idées, étant, comme 1’a souligné Jean-Paul Dumont (Dumont, 1991) dans son intro-

duction 2 I’édition de poche des Ecoles présocratiques '

, un acte consubstantiel au philosopher
depuis Aristote. Toutefois, il me semble que, dans ce fragment des Pensées, Pascal dit quelque
chose d’une expérience de subjectivation (Szpirko, 1995 ; Wainrib, 2006 ; Bertrand, 2005) 7
c’est-a-dire d’un ressenti d’appropriation personnelle du sens et d’une élaboration psychique

d’un contenu discursif dans laquelle je reconnais mon propre cheminement dans cette these, et

74. Pascal. (1972). Pensées. Paris : Le Livre de Poche. ((Euvre originale publiée en 1670)

75. Montaigne. (2009). Essais. Paris : Editions Gallimard. ((Buvre originale publiée en 1588)

76. C’est I’objet méme de I’ouvrage de Robert Croquette (Croquette, 1974). Croquette, B. (1974). Etude des
réminiscences des Essais dans ’ceuvre de Pascal. Genéve : Droz. A titre d’exemple, on pourra comparer la décla-
ration liminaire de Montaigne dans le chapitre XLVI du livre I des Essais — « Quelque diversité d’herbes qu’il y
ait, tout s’enveloppe sous le nom de salade. » (Montaigne, 1588/1980, p. 491) — au fragment des Pensées numé-
roté 115 dans I’édition de Léon Brunschvicg, dans lequel Pascal évoque le role du langage dans 1’unification des
sensations (Pascal, 1670/1972).

77. Y emploie ce verbe dans I’acception de travail psychique que lui donne Paul-Laurent Assoun (Assoun, 1982,
p. 82). Assoun, P.-L. (1982). Trouble du penser et pensée du trouble selon Freud. Nouvelle revue de psychanalyse,
25, 77-106.

78. Dumont, J.-P. (1991). Introduction. Dans J.-P. Dumont (Ed.), Les écoles présocratiques (p. III-LXVII).
Paris : Editions Gallimard.

79. Szpirko, J. (1995). L’hystérie et la subversion du savoir. Anuario de Psicologia, 67, 15-29. Consulté sur
http://www.raco.cat/index.php/AnuarioPsicologia/article/download/61298/88879; Richard, F.,
& Wainrib, S. (2006). La subjectivation. Paris : Dunod. Wainrib, S. (2006). La psychanalyse, une question de
subjectivation ? Le Carnet PSY, 109(5), 23-25. doi :10.3917/1cp.109.0023 ; Bertrand, M. (2005). Qu’est-ce que la
subjectivation ? Le Carnet PSY, 96(1), 24-27. doi :10.3917/1cp.096.0024.
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non pas seulement d’une expérience de pensée duelle (Schneider, 1982, p. 19) 80 a laquelle se

reconnait la marque propre d’une activité de pensée dont Kant (Kant, 1783/1985) 3! a contribué

a préciser certaines modalités significatives.

L’analyse des entretiens, en effet, n’a jamais consisté pour moi a faire un commentaire de
texte, comme si j’avais pu me tenir psychiquement a distance de ceux-ci et de leurs effets de
sens sur mon propre psychisme. Il s’est toujours agi de subjectiver le matériau des entretiens,
c’est-a-dire de comprendre celui-ci a partir, notamment, de ses résonances sur mon propre psy-
chisme. Il y a 1a une des raisons pour lesquelles, s’agissant de ce travail, je dirais volontiers
que, comme 1’avait souligné Fethi Ben Slama dans son article consacré au contre-transfert
(Ben Slama, 1986) %, j’ai pu faire I’expérience d’étre dans la nécessité de « tenir compte des
effets de I’inconscient » (p. 791) sur ma propre recherche, a commencer par des effets de mon

propre inconscient.

Je fais donc mienne I’analyse que proposait Fethi Ben Slama lorsque, dans cet article de
1986, il décrivait son rapport personnel a la recherche clinique et au « cadre de 1’épistémolo-
gie classique » (p. 792). Si celui-ci requiert une division stricte, parfaitement hermétique, du
sujet et de I’objet, conformément a des regles dont Descartes aura contribué a élaborer certains
prototypes, la recherche clinique, écrit Fethi Ben Slama, requiert du chercheur qu’il considere
« I’'unité et la souveraineté de celui qui cherche-observe-énonce sous un autre angle que celui
de la maitrise d’une puissance mentale qui éclaire des territoires inconnus, se saisit de leurs

occupants, comprend leurs lois » (p. 792).

1.1.4. Visibiliser I’élaboration du matériel clinique

Il s’agira donc pour moi, au chapitre suivant, autant que le requiert 1’élaboration du ma-
tériel clinique, de contribuer a « visibiliser » (Chaussecourte, 2017, p. 123), selon le verbe
qu’emploie Philippe Chaussecourte 3, des éléments personnels et professionnels latents dont
une analyse pourrait contribuer, comme je 1’espere, a mieux faire comprendre certains aspects
des hypotheses que je propose. Cet engagement dans ma recherche, toutefois, est délicat. La
relation d’éléments personnels, en effet, suscite des « doutes, dilemmes, perplexités, conflits »
(Chaussecourte, Blanchard-Laville, & Gavarini, 2007, p. 95) 84 sur ce qu’il conviendrait de faire
et, en ce sens, souleve donc aussi des difficultés éthiques, dans 1’acception que donnait Paul Ri-
ceeur a cette notion (Ricceur, 1989) lorsque, cherchant a distinguer 1’éthique et la morale, il

proposait de définir celle-1a comme un moment d’interrogation irréductible, « moment d’avant

80. Schneider, M. (1982). A quoi penses-tu ? Nouvelle revue de psychanalyse, 25, 7-35.

81. Kant, E. (1985). Prolégomenes a toute métaphysique future qui pourra se présenter comme science. Paris :
Editions Gallimard. ((Buvre originale publiée en 1765) Il s’agit du pragraphe 22, p. 77-78 de cette édition.

82. Ben Slama, F. (1986). Le contre-transfert dans la recherche. De la notion au paradigme. Bulletin de psycho-
logie, 377(XXXIX), 791-796.

83. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

84. Chaussecourte, P., Blanchard-Laville, C., & Gavarini, L. (2006). Ethique et recherches cliniques. Recherche
et formation, 52, 91-103. doi :10.4000/rechercheformation.1226.
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la regle » %, constitué de « tout le questionnement qui préceéde I’introduction de I’idée de loi

morale » (Ricceur, 1985) 86

et, en ce sens, comme ce moment dont le questionnement, ainsi que
le soulignent Laurence Gavarini et Dominique Ottavi (Gavarini & Ottavi, 2006), « se superpose

au point de se confondre avec la discussion de la méthode 37 ».

Cette difficulté, qui est abordée par Philippe Chaussecourte (Chaussecourte, 2017) 38 dans
I’article que je viens d’évoquer, peut étre formulée dans les termes suivants : quelle part peuvent
prendre des « éléments contre-transférentiels qui relevent plutdt du registre personnel » (p. 122)
et qui, a ce titre, en principe, ne devraient pas étre communiqués, dans une recherche doctorale
dont des élaborations psychiques contre-transférentielles sont pourtant consubstantielles a sa

rédaction ?

1.1.4.1. Ressentis contre-transférentiels et fragments autobiographiques

Me fondant sur les suggestions que fait Philippe Chaussecourte (Chaussecourte, 2017, p. 123)
dans cet article %, je distinguerai 2 mon tour deux sortes d’éléments qu’il me semble important
de prendre en considération. D’un coté, il s’agit de certains ressentis contre-transférentiels a
I’égard, notamment, des résonances qu’a pu faire émerger le travail d’élaboration psychique
autour du matériel recueilli. Je pense ici, en particulier, a certaines de mes associations a des
expériences personnelles qui ne pouvaient affleurer qu’a la lecture de sections déterminées de la
transcription des entretiens. Suivant les analyses que fait Philippe Chaussecourte dans 1’article
que je viens de citer, j’ai considéré qu’une partie significative de ce travail psychique associatif,
qui pouvait contribuer a éclairer certains aspects de ma propre structuration psychique, relevait
néanmoins d’une analyse privée et qu’a ce titre, elle n’avait pas a figurer dans le document de
ma these. De I’autre coté, I’analyse du contenu latent des entretiens fait émerger des matériaux
dont I’élaboration peut concourir a enrichir la compréhension clinique des discours recueillis.
Dans ce cas, I’analyse de ces ressentis contre-transférentiels étant indissociable de 1’élaboration
du matériel clinique, j’ai fait le choix d’en restituer certains aspects, soit en amont des entretiens,
dans cette premiere partie notamment, soit au fil de ’analyse du contenu latent des entretiens.
J’ai considéré, en effet, qu'une « exposition » de certains éléments personnels, selon le mot
qu’emploie Philippe Chaussecourte (Chaussecourte, 2010b, p. 51) %, était « utile au projet heu-
ristique » (p. 51) de ma these puisqu’elle pouvait contribuer a ce que qu’émergent « de nouvelles
compréhensions de ce qui se joue sur un plan psychique dans la situation investiguée » (p. 51).

A ce titre, et dans la mesure ou cette exposition participe aussi d’une ambition scientifique ou

85. Ricceur, P. (1989). L’ éthique, la morale et les regles. Autres Temps. Les cahiers du christianisme social, 24,
52-59. doi :10.3406/chris.1989.1347.

86. Ricceur, P. (1985). Avant la loi morale : I’éthique. Encyclopaedia Universalis, 42-45.

87. Gavarini, L., & Ottavi, D. (2006). Editorial. De I’éthique professionnelle en formation et en recherche.
Recherche et formation, 52, 5-11. Consulté sur http://rechercheformation.revues.org/1202.

88. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

89. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

90. Chaussecourte, P. (2010). Temporalités dans la recherche clinique. Cliopsy, 3, 39-53.
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il s’agit, ainsi que 1’écrit Philippe Chaussecourte (Chaussecourte, 2017, p. 123)°!, « d’une cer-
taine facon, de démontrer, de convaincre, d’emporter 1’adhésion », il m’a semblé qu’elle avait

toute sa place dans le présent travail.

1.1.4.2. Une vocation anamnestique

Ces éléments, que je désigne dans les sections qui suivent sous le nom de fragments autobio-
graphiques, terme que j’emprunte a ma lecture d’un article du Vocabulaire de la psychanalyse
(Laplanche & Pontalis, 1967, p. 452) 92, ne sont pas rapportés pour eux-mémes, dans la perspec-
tive de renseigner le lecteur sur mon parcours de vie. Leur vocation est davantage anamnestique.
Il s’agit pour moi d’établir que ces fragments disent quelque chose de mon lien a mon objet de
recherche et qu’ils ont concouru, de proche en proche, a orienter celle-ci.

Je souhaiterais donc préciser, notamment dans le chapitre 2 de cette premiere partie, certaines
des raisons personnelles, des expériences professionnelles et des questionnements théoriques
qui m’ont amené a m’engager dans une recherche sur I’enseignement de la philosophie et non
sur la philosophie elle-méme, dans le champ des sciences de 1’éducation et non en philoso-
phie et dans le cadre d’une clinique d’orientation psychanalytique plutdt que dans celui d’une

philosophie de I’éducation.

91. Chaussecourte, P. (2017). Autour de la question du « contre-transfert du chercheur » dans les recherches
cliniques d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Cliopsy, 17, 107-127.

92. Laplanche, J., & Pontalis, J.-B. (1967). Vocabulaire de la psychanalyse. Paris : Presses Universitaires de
France.
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Lors de I’enregistrement des six entretiens cliniques que j’ai réalisés, de 2013 a 2014, j’ai
souvent éprouvé le sentiment que je n’étais pas completement habilité a effectuer ceux-ci. Ce
sentiment n’était pas la conséquence d’un doute que j’aurais pu avoir au sujet de ma capa-
cité a mener ces entretiens : j’avais en effet obtenu une note optimale a I’entretien clinique
que j’avais réalisé lors de mon master 1 professionnel. C’est la raison pour laquelle j’envisa-
geais la conduite d’entretiens avec une certaine confiance. Par ailleurs, s’agissant de ses aspects
techniques et matériels, la pratique de I’entretien m’était tout a fait familiere, en raison d’une
formation professionnelle initiale en radio que je vais évoquer. Sans qu’il me fut possible de
comprendre pourquoi, et ce point concerne les cinq premiers entretiens, j’avais le sentiment de
ne pas réunir toutes les autorisations que j’imaginais nécessaires pour me donner le droit, sinon
le plaisir, d’écouter avec intérét des enseignants me parler de leur métier.

Rétrospectivement, mon hypothese est que ce ressenti diffus pourrait compter au nombre des
raisons pour lesquelles j’aurais contribué, bien malgré a moi, a écourter la durée d’enregistre-
ment des entretiens, celle-ci se réduisant, a I’exception d’un entretien, a trente minutes. Méme
si cette hypothese, comme je le préciserai, n’est pas la seule possible, je souhaiterais néanmoins
lui apporter quelques éclaircissements. En associant librement autour de ce ressenti, en effet, il
m’a semblé que celui-ci n’était pas sans liens avec un sentiment que je qualifierais de clandes-
tinité, sentiment que je relie a certains aspects de mon itinéraire scolaire et professionnel. Car,
si mon parcours d’études a I'université Paris Nanterre, depuis ma formation initiale en 1989,
jusqu’a ma reprise d’études en 2007, témoigne d’un investissement consistant de ma pulsion
de savoir et de chercheur *3, ce n’est pas sans de nombreuses difficultés que cette derniere a
pu trouver a s’épanouir. Lorsque je jette un regard rétrospectif sur cet itinéraire d’études et de
formation, je dirais méme que ma relation 2 I’'Ecole et mon investissement psychique du savoir

universitaire n’ont jamais été simples pour moi.

Un dépliage indispensable ?

Comme I’a proposé Claude Pujade-Renaud (Pujade-Renaud, 1983/2005a) dans le chapitre
inaugural de son ouvrage Le corps de [’enseignant dans la classe, chapitre qui s’intitule Ge-

nése d’une interrogation®*, je n’ignore pas qu’il peut étre « hasardeux » (Pujade-Renaud,

93. Je me réfere ici a deux concepts qu’analyse Freud (Freud, 1905/2006) dans ses Trois essais. Freud, S. (2006).
Trois essais sur la théorie sexuelle. Paris : Presses Universitaires de France. ((Buvre originale publiée en 1905)

94. Pujade-Renaud, C. (2005). Le corps de I’enseignant dans la classe. Paris : L’Harmattan. ((Euvre originale
publiée en 1983)
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1983/2005a, p. 10) de chercher a lier entre eux « vie personnelle, exercice professionnel et
travail de recherche » (p. 10) et de faire I’hypothese, comme je le propose, qu’un fil invisible
relie étroitement ceux-ci. Ne serait-ce pas en effet, ainsi qu’elle le suggérait (Pujade-Renaud,
1983/2005a) ?°, vouloir conférer a un parcours de recherche, rétrospectivement et comme 2
trop grande distance, une « apparence de cohérence » (p. 10) qui ne peut étre qu’incertaine et
« suspecte » (p. 10)?

J’aimerais, néanmoins, tenter de détisser certains des fils qui entrelacent la trame de cette
recherche de maniere a ce qu’il me soit possible de préciser certains liens existant entre mon
parcours de formation scolaire et universitaire et la maniere dont j’ai été amené, au cours de ce
travail de thése, a explorer cliniquement les entretiens que j’ai réalisés %.

Dans les sections suivantes, je me propose ainsi d’aborder successivement trois points : en
premier lieu, j’évoquerai quelques éléments d’analyse de mon rapport 2 mon investissement
psychique des dimensions de la clinique psychanalytique, du scolaire et du savoir; puis, je
relaterai certains moments de mon parcours de formation universitaire ; enfin, j’exposerai les

différentes étapes de I’élaboration de mon projet de these.

2.1. D’UNE SENSIBILITE A LA COMPLEXITE PSYCHIQUE

Ce travail doctoral s’inscrit dans le cadre d’une démarche clinique d’orientation psychana-
lytique en sciences de 1’éducation (Blanchard-Laville, 1999 ; Blanchard-Laville et al., 2005) 7.
Dans I’histoire de ma formation universitaire, tant sur un plan personnel que sur un plan in-
tellectuel, cette sollicitation de la psychanalyse compte a mes yeux davantage qu’une simple
référence théorique dans un parcours de formation philosophique déja riche en modeles heu-
ristiques. En effet, comme je vais le préciser, cette recherche s’accompagne d’un parcours psy-
chanalytique personnel dont I’expérience a été consubstantielle a 1’écriture de cette theése. La
psychanalyse, en tant, tout d’abord, que dispositif d’élaboration psychique par la parole (Freud,

1890/1991b) %% et en tant, également, que « méthode d’investigation » (Laplanche & Ponta-

95. Pujade-Renaud, C. (2005). Le corps de l’enseignant dans la classe. Paris : L’Harmattan. ((Euvre originale
publiée en 1983)

96. J’emploie ici le verbe détisser, verbe que j’emprunte a J.-B. Pontalis (Pontalis, 1997, p. 32-33) (Pontalis,
J.-B. (1997). Ce temps qui ne passe pas. Paris : Editions Gallimard), en un sens assez proche de la notion de dé-
pliage qu’utilise le psychanalyste Jean-Marc Dupeu (Dupeu, 2000, p. 63). (Dupeu, J.-M. (2000). Psychanalyse de
I’enfant. La théorie du dépliage. Enfances & Psy, 12(4), 61-69. doi : 10.3917/ep.012.0061). Dans un article consa-
cré a la psychanalyse de 1’enfant, celui-ci considere en effet que le dispositif psychanalytique, dans sa conception
freudienne classique — une cure de parole, un divan, un psychanalyste et un analysant —, se caractérise par une
hypercondensation qu’il peut étre nécessaire de moduler ou, c’est le mot qu’utilise Jean-Marc Dupeu, de « dé-
plier » (p. 63) a des fins thérapeutiques. Ainsi, lorsqu’un patient est un enfant et que celui-ci ne peut transférer
intégralement ses représentations et ses affects sur le seul medium de la parole, il peut étre indispensable, pour un
psychanalyste, de déplier ce dispositif en proposant a ce jeune patient une autre forme d’activité, par exemple « du
graphisme ou du modelage, de la motilité corporelle, du jeu, etc. » (p. 65).

97. Blanchard-Laville, C. (1999). L’approche clinique d’inspiration psychanalytique : enjeux théoriques et mé-
thodologiques. Revue francaise de pédagogie, 127, 9-22 ; Blanchard-Laville, C., Chaussecourte, P., Hatchuel, F.,
& Pechberty, B. (2005). Recherches cliniques d’orientation psychanalytique dans le champ de I’éducation et de la
formation. Revue frangaise de pédagogie, 151(1), 111-162.

98. Freud, S. (1991). Traitement psychique (traitement d’ame). Dans J. Laplanche (Ed.), Résultats, idées, pro-
blemes (4° éd., Vol. 1, p. 1-23). Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre originale publiée en 1890)
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lis, 1967, p. 351)°du sens psychique latent et inconscient d’un discours (Angelergues, 2005 ;
Wainrib, 2010) %, n’a donc cessé d’étre une discipline a partir de laquelle s’est élaborée ma
démarche de recherche. Pourtant, dans 1’histoire de ma formation intellectuelle, tant sur un
plan chronologique que sur un plan théorique dont j’ai déja évoqué certains traits, 1’étude de
la philosophie a joué un rdle prépondérant. Dans les sections qui suivent, je souhaiterais donc
préciser mon lien a la psychanalyse et relater certains événements de mon enfance et de mon
adolescence qui, d’une part, m’ont amené, de proche en proche, & m’intéresser a la démarche
psychanalytique et, d’autre part, ont contribué a developper en moi une sensibilité particuliere
a ce que j’appellerais, avec certains auteurs, la complexité psychique (Diet, 2007 ; Roussillon,

2013) 101 sensibilité dont ce travail porte un certain témoignage.

2.1.1. Fragments autobiographiques

Lorsque je porte un regard rétrospectif sur les années de formation qui ont précédé mon en-
gagement dans cette these et que je tente de discerner les chemins par lesquels j’en suis arrivé
a faire de ma propre pratique d’enseignement 1’objet de cette étude, une question revient sans
cesse : pourquoi ai-je choisi d’inscrire cette recherche doctorale dans une clinique d’orientation
psychanalytique et dans le champ des sciences de 1’éducation alors que ma formation universi-
taire initiale me destinait plutot a m’engager dans une these de philosophie ?

Une réponse possible me semble résider dans le fait que mon intérét pour les travaux de la
psychanalyse et, par dela, ma sensibilité a la complexité psychique, trouvent leur origine dans
plusieurs moments personnels dont un élément commun est qu’ils se sont produits en milieu
scolaire. J’aimerais rapporter trois fragments autobiographiques qui témoignent a la fois de cette
lointaine et néanmoins toujours vive origine et de 1’incidence d’un certain « tissu discursif »,
mots que j’emprunte 2 Léandro de Lajonquiére (Lajonquiére de, 2016, p. 66) 92, dans lequel j’ai
pu étre pris et depuis lequel je me suis engagé dans ce que ce dernier appelle « la conquéte d’un
lieu d’énonciation, de parole » (p. 66). Je vais donc d’abord relater chacun de ces fragments,

puis, je proposerai, a leur sujet, quelques éléments d’hypotheses interprétatives.

2.1.1.1. Fragment I : un souvenir de I’école maternelle

La situation scolaire a laquelle je songe de prime abord se déroule au cours de la premiere an-
née de ma scolarisation, lorsque j’avais entre deux et trois ans. Il s’agit d’un fait ordinaire dont

les circonstances m’ont été rapportées a de nombreuses reprises au cours de mon enfance et de

99. Laplanche, J., & Pontalis, J.-B. (1967). Vocabulaire de la psychanalyse. Paris : Presses Universitaires de
France.

100. Angelergues, J. (2005). Interprétation. Dans Mijolla de, A. (dir.), Dictionnaire international de la psychana-
lyse (p. 54-55). Paris : Hachette Littératures. Wainrib, S. (2010). L’interprétation et quoi d’autre ? Revue frangaise
de psychanalyse, 74(3), 747-759. doi :10.3917/rfp.743.0747.

101. Diet, E. (2007). Complexité de la clinique : contextualité, demande éducative et position psychanalytique.
Dialogue, 177(3), 81-99. doi : 10.3917/dia.177.0081 ; Roussillon, R. (2013). Diversité et complexité des pratiques
cliniques. Cahiers de psychologie clinique, 40(1), 29-45. doi : 10.3917/cpc.040.0029.

102. Lajonquiere de, L. (2016). La relation maftre-éleve : entre dette et filiation. Approche psychanaly-
tique de la parole enseignante en éducation. Les Sciences de I’éducation - Pour I’Ere nouvelle, 49(2), 63-81.
doi :10.3917/1sd1e.492.0063.
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mon adolescence, par ma grand-mere maternelle et par ma mere. Bien que ces dernieres m’aient
signifié a de nombreuses reprises leur attachement nostalgique au passé, j’ai souvent ressenti
la relation de cet épisode comme 1’expression d’une énigme, et non pas simplement comme
le récit d’un souvenir affectueux, qui m’aurait été adressée afin d’étre éclaircie, comme si ma
grand-mere et ma mere avaient cherché a comprendre mon attitude au cours de cet épisode en
me le rapportant par intervalles. J’ai conservé le souvenir de ce récit dans les termes suivants : a
I’école maternelle, lorsque venait I’heure de la sieste, les enfants de ma classe étaient invités a
dormir sur de petits lits qui étaient disposés les uns i coté des autres. A ce moment de rassem-
blement collectif, je demandais a dormir pres d’un radiateur, a méme le sol et non sur un lit, et
J'emportais avec moi une couverture, autre condition pour que je pusse trouver mon sommeil.
Je ne saurais dire aujourd’hui pour quelles raisons, conscientes ou non, je me conduisais
ainsi. Je ne suis pas non plus en capacité de dire si cet épisode s’est produit plusieurs fois.
Ce récit conserve donc pour moi sa part de mystere. Mon intérét épistémophilique pour ce
souvenir, néanmoins, est suscité par un indice : lorsque je mets ce fragment autobiographique
en perspective, non seulement avec 1’histoire de mon parcours scolaire, mais également avec
certains aspects de mon itinéraire professionnel, il me semble assez emblématique, pour ne pas
dire symptomatique, de mon rapport au groupe, a la collectivité et a I’institution. Si je devais
résumer en une formule ce qu’il en est de ce rapport, je m’exprimerais dans les termes suivants :
a I'intérieur du groupe, de la classe et de I’institution, mais a I’écart, a bonne distance et a ma

maniere.

2.1.1.2. Fragment 2 : une phobie scolaire au college

Le second moment que je souhaiterais évoquer se déroule au college, au cours de mes douze
ans. Alors que ma scolarité en sixieme s’était déroulée sans difficultés particulieres et que se
dessinait en moi I’ébauche d’un éleve appliqué, sinon studieux, au profil littéraire affirmé, mon
année de cinquieme fut bouleversée par la survenue d’un événement dont le retentissement sur
ma scolarité ainsi que sur ma vie personnelle et familiale fut une source de souffrance psychique
assez considérable, pour moi comme pour mes proches. Le jour de la rentrée scolaire de 1980,
sans qu’aucun signe avant-coureur elit pu permettre d’en anticiper I’événement, je quittai le
college, situé a quatre kilometres du domicile de mes parents, sans en avoir 1’autorisation, et
rentrai chez moi a pied, retrouvant ma grand-mere maternelle avec qui j’avais passé€ une partie
de I’été. Ce départ impromptu, qu’il est convenu d’appeler, sans exagération, une fugue, ne fut
pas isolé. Les jours qui suivirent, mes absences au college se multiplierent et ce qui put passer
pour une appréhension momentanée prit rapidement la forme d’une phobie scolaire dont la
manifestation principale était constituée de départs répétés du college, puis du refus sans appel
de quitter le domicile familial.

Au cours des semaines qui suivirent cette rentrée scolaire, ni les visites chez un psychiatre,
puis chez un psychologue, ni les conseils de mon médecin de famille, ni les rencontres avec ma
professeure principale, puis avec le principal du college, n’eurent raison de cette phobie : de

quelque coté qu’on la prit, celle-ci résistait puissamment en moi sans que je pusse en expliquer
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la cause. Finalement, aucun de mes interlocuteurs n’ayant pu me convaincre de retourner au
college, mes parents durent consentir a ce que je passasse 1’année scolaire seul, a domicile.

En dépit du fait que je continuais a pratiquer une activité sportive, cette phobie me tint éloi-
gné du college et de beaucoup de mes camarades de la fin du mois de septembre jusqu’a la fin
des cours de I’année suivante. Je n’ai pas le souvenir d’avoir été astreint au cours de cette année
a suivre des cours particuliers. En revanche, je me souviens assez clairement avoir fantasmé un

projet autodidaxique 03

: seul chez moi, j’avais en effet imaginé pouvoir me constituer pas a pas
un savoir encyclopédique. Prenant modele sur Léonard de Vinci dont le génie pluri-disciplinaire
me fascinait, j’avais établi une liste de disciplines dans lesquelles je souhaitais acquérir des sa-
voirs et j’avais commandé a No€l une machine électronique, congue a mi-chemin entre le jouet
et I’outil pédagogique, qui me permettait — du moins le croyais-je — de réviser mes connais-
sances scolaires en répondant a des questions a choix multiples dans des domaines d’apprentis-
sage aussi variés que la littérature, 1’histoire ou les sciences de la matiere et du vivant.

Mon suivi psychologique fut assuré par le psychiatre d’un centre médico-psycho-pédagogique
oll je me rendais chaque mercredi aprés-midi. A la différence des spécialistes — une psycho-
logue et un psychiatre — que j’avais rencontrés jusque-la, et qui m’avaient expliqué qu’il me
fallait impérativement retourner au college, le médecin qui m’accueillit ne posa aucune condi-
tion d’aucune sorte a nos rencontres. Au fil des séances, je découvris la possibilité de m’ex-
primer sans voir ma parole soumise a I’exigence de tenir un discours cohérent, construit, sensé
ou vrai. Ce fut 1a, dans le souvenir que j’en ai conservé, ma premiere rencontre avec la regle
fondamentale du cadre psychanalytique. Ce soutien psychothérapique se poursuivit au-dela de

I’épisode de ma phobie scolaire et dura quatre ans, jusqu’a la fin de ma scolarité au college.

Quand une phobie en masque une autre

Lorsqu’on m’interrogeait sur les raisons qui me poussaient a fuguer, j’invoquais systémati-
quement la crainte que suscitait en moi un camarade de classe avec lequel j’avais eu quelques
différends sans conséquence, comme peuvent en avoir des collégiens. Sans doute parce que
je n’en avais pas conscience ou parce que je ne pouvais pas savoir qu’il s’agissait d’un in-
dice significatif sur le plan psychique, je ne mentionnais pas le fait qu'un autre motif me
portait a étre impressionné par cet éleve : il me semblait en effet reconnaitre en celui-ci cer-
taines similitudes physiques et psychologiques avec un professeur de technologie dont le récit
d’une frasque sexuelle qui se serait produite a I’intérieur du college m’avait littéralement sidéré
lorsque des camarades de classe me 1’avaient rapporté. En d’autres termes, la cause que j’in-
voquais — un camarade que je redoutais et dont I’invocation aurait pu laisser supposer qu’il
me harcelait — masquait un élément nodal de ma propre réalité psychique : le fait que, a cette
époque, j’étais peu enclin a m’intéresser aux questions liées a la sexualité, ce qui, selon toute ap-
parence, me semblait loin d’étre le cas de ce camarade, comme de beaucoup d’autres éleves de

ma classe. Au demeurant, ces derniers, filles et garcons mélés, produisaient sur moi une impres-

103. J’emprunte cette notion d’autodidaxie a I’article de Dominique Ottavi (Ottavi, 2013) : Ottavi, D. (2013).
La ressource de 1’autodidaxie. In B. Pechberty, F. Houssier, & P. Chaussecourte (Eds.), Existe-t-il une éducation
suffisamment bonne ? Convergences interdisciplinaires (p. 65-76). Paris : Editions In Press.
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sion désagréable, autre élément déclenchant de ma phobie, celle d’€tre plus attirés par le chahut
que par I’étude, par des échanges ménageant la possibilité de contacts physiques sensuels que

par I’apprentissage scolaire.

Des imagos parentales rassurantes

A cet égard et compte tenu, rétrospectivement, des éléments professionnels que je vais rap-
porter par ailleurs, un autre moment ponctua de facon significative I’épisode de cette phobie.
En ce tout début d’année scolaire, lors d’une rencontre avec ma professeure principale et mes
parents dont 1’objet était d’évoquer mes fugues de ce début d’année, je fis part de mon plus vif
intérét pour le savoir scolaire dont la figure emblématique, a cette époque, se trouvait pour moi
dans des cahiers de collégienne de ma mere. La vue de ceux-ci, richement décorés de cartes
géographiques tracées a I’encre et a la plume Sergent-Major, m’avait en effet inspiré la pensée
suivante : si seulement j’avais pu apprendre I’histoire et la géographie comme a 1I’époque ou
ma mere était éleve au college, écrire a I’encre et tracer de belles cartes dans mes cahiers, je
serais retourné dans ma classe sans difficultés. Cette mention d’un détail — des cartes géo-
graphiques tracées a la plume Sergent-Major —, qui appartenait aux souvenirs d’école de ma
mere, n’était pas anodin. En effet, cet élément s’entremélait a un souvenir que mon pere m’avait
rapporté. Jeune appelé du contingent, mon pére avait appris 4 déchiffrer les cartes d’Etat Major

et connaissait assez bien la région d’ Algérie dans laquelle il avait été affecté.

Quelques associations autour de ces deux premiers souvenirs

Je rapporte ces deux premiers fragments autobiographiques pour la raison suivante : mon
désir d’entrer en theése a coincidé avec une expérience professionnelle que je relate en détail au
chapitre suivant, celle d’avoir été confronté, mais cette fois en tant qu’enseignant, a un ressenti
assez similaire aux éprouvés que suscitait en moi, lorsque j’étais collégien, I’évocation de cette
classe de cinquieéme. Je me souviens en particulier d’une classe de terminale scientifique avec
laquelle de nombreux cours étaient tendus et qui ne parvint a trouver de 1’intérét pour I’appren-
tissage de la philosophie qu’a partir du moment ou je pris la décision d’utiliser en cours un
dispositif de projection de cartes conceptuelles. En d’autres termes, de la méme maniere que ce
souhait que j’avais eu, alors collégien, de tracer des cartes a la plume et a I’encre, contribuait
a me rassurer parce qu’il m’évoquait, plus ou moins consciemment, certains éléments que je
rattachais 2 ma mére — la plume Sergent-Major — et 2 mon pére — les cartes d’Etat-Major —,
de méme, en mé&me temps que cette terminale scientifique se disciplinait autour de la projection
de cartes, je trouvais moi-méme de nouveaux reperes professionnels et de nouveaux étayages
psychiques, plus confortables pour moi, a I’'intérieur de la classe, mais a bonne distance du
groupe pulsionnel des éleves comme de mes propres ressentis psychiques internes.

Rétrospectivement, je ferais donc I’hypothese que je rassemblais 1a, sans avoir pu en prendre
encore conscience, dans I’espace psychique de la classe, deux éléments constitutifs de ce que

104

j’appellerai, avec Albert Ciccone (Ciccone, 2011) qui en a proposé la notion " et avec Marc

104. Ciccone, A. (2011). La psychanalyse a I’ épreuve du bébé. Fondements de la position clinique. Paris : Dunod.
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Guignard (Guignard, 2017, p. 221-223) qui a consacré a celle-ci sa thése de doctorat !0, ma
parentalité psychique interne : le premier étant celui que je viens d’évoquer, a savoir la chaine
associative autour du mot major, dans laquelle trouvent a s’insérer des notions d’orientation et
de direction a travers les figures de la plume et de la carte; le second étant un élément d’iden-
tification aux personnes dont ma mere et ma grand-mere avaient relayé la mémoire aupres de
moi, personnes qui, a la maternelle, comme je 1’ai relaté, m’autoriserent a faire la sieste d’une
certaine maniere, en me permettant de me tenir a bonne distance du groupe, mais a 1’intérieur

de la classe.

De la psychanalyse dans le champ de I’éducation : une vocation ancienne ?

Ressaisis aujourd’hui dans le cadre de ce travail, ces deux souvenirs résonnent donc pour
moi singulierement. D’un c6té, en effet, ils symbolisent a mes yeux une origine possible d’une
sollicitude clinique — et non seulement d’une attitude — que je m’efforce d’adopter dans
le cadre de ma profession et dont une grande partie procede, comme 1’a proposé Claudine
Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2001) 106 d’une « capacité a se laisser toucher au niveau
psychique en acceptant de se situer dans une position d’ouverture et de disponibilité contre-
transférentielle » (p. 197). Cette position psychique ne consiste pas seulement a examiner cer-
taines conduites d’éleves — pourquoi cet enfant ne veut-il pas dormir comme les autres ? —,
pour tenter d’en comprendre, sinon d’en interpréter, pour moi seul, des indices. Elle participe
surtout d’une attention spécifique dont I’essentiel réside dans le fait de « se laisser impressionner
par 'implicite des messages que s’adressent les partenaires de 1’échange didactique. » (p. 198)

Convaincu, comme 1’a proposé Léandro de Lajonquiere (Lajonquigre de, 2016) 107

, « que la
maniere dont les enseignants s’adressent aux étudiants pourrait avoir une incidence sur I’appren-
tissage de ces derniers » (p. 65), il me semble en effet essentiel, dans mes interactions avec des
groupes d’éleves, de m’efforcer d’étre en capacité d’appréhender ce que Claudine Blanchard-
Laville (Blanchard-Laville, 2001) appelle la « doublure des énoncés » (p. 197) et des actes,
position psychique qui requiert simultanément « une suspension, une mise entre parentheses de
la compréhension littérale » (p. 197).

Les deux souvenirs que je viens de rapporter et que je définirais comme des fragments d’un
lien social (Lajonquiere de, 2016, p. 66) me semblent ainsi de nature a symboliser la maniere
dont se sont construits progressivement non seulement mon rapport a une clinique du sujet
(Blanchard-Laville, 1992) 18 mais également ma sensibilité a ce que Léandro de Lajonquicre

(Lajonquiere de, 2013) 19° appelle une « psychanalyse dans 1I’éducation » (p. 65). De I’autre

Ciccone, A. (2014). Transmission psychique et parentalité. Cliopsy, 11, 17-38.

105. Guignard, M. (2017). Devenir enseignant de mathématiques : étude des modalités du transfert didactique.
Vers une prise en compte d’une parentalité psychique interne (These de doctorat, Paris Descartes).

106. Blanchard-Laville, C. (2001). Les enseignants entre plaisir et souffrance (2¢ éd.). Paris : Presses Universi-
taires de France.

107. Lajonquiere de, L. (2016). La relation maitre-éleve : entre dette et filiation. Approche psychanalytique
de la parole enseignante en éducation. Les Sciences de I’éducation - Pour [ 'Ere nouvelle, 49(2), 63-81. doi :
10.3917/1sd1e.492.0063

108. Blanchard-Laville, C. (1992). Au-dela du sujet didactique. Revue Pratiques de formation, 23, 77-93.

109. Lajonquiere de, L. (2013). Figures de ’infantile. Paris : L’Harmattan.



56 CHAPITRE 2. ELEMENTS PERSONNELS ET PROFESSIONNELS

coOté, ces deux souvenirs présentent certaines similitudes avec des difficultés professionnelles et
pédagogiques que je vais évoquer et qui ont concouru a I’élaboration de mon projet de these. Je

préciserai ces derniers aspects au chapitre suivant.

2.1.1.3. Fragment 3 : du lycée au monde professionnel

Un deuxi®me événement marque mon parcours scolaire, cette fois au lycée. A 1’issue de ma
seconde, ma moyenne générale ne me permettant pas de prétendre passer en premiere littéraire
comme je I’avais un temps espéré, il me fut proposé soit de redoubler ma seconde, soit de passer
dans la classe supérieure, mais en filiere technologique. Je fis le choix d’accepter ce passage en
premiere, dans la section des techniques administratives, ou j’appris principalement le métier
de secrétaire, dans une classe constituée uniquement de jeunes filles. Puis, en fin d’année sco-
laire, grace a I’appui de ma professeure de lettres qui en avait spontanément fait la proposition
en conseil de classe, I’équipe pédagogique me proposa de redoubler ma premiere en section
littéraire. Cette réorientation satisfaisait le veeu que j’avais formulé a I’issue de ma seconde. A
la rentrée suivante, pourtant, je pris la décision d’interrompre ma scolarité, non sans 1’accord de
mes parents qui me demanderent d’en avertir personnellement le chef d’établissement. En 1986,
les radios libres commengaient a connaitre en France un certain essor et, depuis peu, je gagnais
de I’argent de poche en travaillant dans une radio locale. Cette derniere ayant été rachetée par
un groupe de presse et de communication, je saisis I’occasion de participer a un recrutement
que la nouvelle direction avait organisé et réussis ainsi a professionnaliser mon activité sur un
poste d’animateur-réalisateur radio.

En décidant de quitter le lycée, toutefois, je ne renongai pas pour autant a poursuivre ma
scolarité. Durant les deux années qui suivirent cette décision et parallelement a mon travail a
la radio, je suivis les cours du Centre National d’Enseignement a Distance, en premiere, puis
en terminale littéraire. Finalement, ayant échoué aux épreuves du baccalauréat qu’il me fallut
passer en candidat libre et informé par ma mere de I’existence d’un examen qui permettait a
certains salariés de débuter des études supérieures sans avoir le baccalauréat, je me présentai
a I’Examen Spécial d’Entrée a 1’Université, que je réussis, et m’inscrivis en premiere année
de DEUG ' de Sciences Humaines et Sociales & 1’université Paris Nanterre. Une nouvelle
opportunité s’offrit alors a moi : tandis que je travaillais dans le champ de la radio depuis trois
ans a titre professionnel, je parvins a entrer au service audio de 1’ Agence France Presse pour y
occuper un poste d’animateur-réalisateur radio. La, durant cinq ans, de cette année inaugurale
de Deug jusqu’a I’obtention d’un DEA '!! de philosophie, je poursuivis mes études supérieures
en travaillant principalement le week-end. Ce parcours de formation universitaire n’étant pas
sans liens avec le choix que je fis ultérieurement d’entrer en these dans le champ de la clinique
d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation, je préciserai ultérieurement ce dernier
aspect de mes études.

Lorsque j’entrai a I’Education nationale et que je pris peu a peu conscience de certaines

110. Diplome d’Etudes Universitaires Générales.
111. Dipléme d’Etudes Approfondies.
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difficultés inhérentes a I’enseignement de la philosophie — par exemple, devoir faire classe
et non faire cours ''?, faire face a des problemes humains et non pas seulement transmettre
un savoir problématisé —, je quittai donc I’exercice d’une profession dont la caractéristique
principale — une certaine pratique de la parole — présentait une tres forte similitude avec
I’exercice du métier d’enseignant : dans I’un et I’autre cas, en effet, le placement de la voix de
I’émetteur joue un role non négligeable dans la perception et la réception du message par le

destinataire.

Toutefois, si I’exigence de parler clairement et distinctement était primordiale a I’exercice de
mon métier d’animateur-radio, je me rendis compte du fait qu’a I’Education nationale la mise
en ceuvre de la méme exigence n’était pas la garantie d’€tre pour autant entendu des €leves,
la parole enseignante étant soumise a bien des aléas. Ce détail biographique sur lequel je vais
revenir brievement est précieux a mes yeux : il pourrait, en effet, constituer un indice significatif
d’une incidence de mon parcours professionnel initial sur le choix de faire évoluer ma pratique
pédagogique et de consacrer ma these a la question de certaines souffrances professionnelles
induites par I’exercice d’une parole magistrale qui peut étre malaisée, voire empéchée, dans

I’espace didactique.

2.1.2. Mon rapport a l’enseignement de la philosophie

Le fait que mon initiation a la philosophie, en terminale, se fit par correspondance, a sans au-
cun doute contribué a infléchir non seulement ma propre conception de 1’enseignement philoso-
phique, mais également le choix ultérieur de mon sujet de these. Lorsque je découvris 1’appren-
tissage de la philosophie, en terminale littéraire, les cours du Centre National d’Enseignement
a Distance auxquels j’étais inscrit se présentaient sous la forme d’un corpus de notions étudiées
séparément les unes des autres. Dans mon souvenir, chaque notion figurant au programme était
abordée sous un angle « génétique » : son histoire, sa structure, ses caractéristiques. Son exposé
ne donnait donc lieu a aucune problématisation dont j’eusse pu m’inspirer pour traiter les sujets
de dissertation qui m’étaient proposés. Ainsi, la notion de conscience n’était pas étudiée a partir
d’une question initiale — par exemple, La conscience de soi est-elle une connaissance ? —,
mais abordée a travers 1’analyse d’auteurs et de textes choisis. Méme si, a cette époque, je man-
quais de toute notion pédagogique pour que je pusse m’en rendre compte, il y avait donc une
complete disjonction entre la conception des cours dispensés par le CNED et 1’exercice de la
dissertation, ce dernier requérant de la part de I’éleve une adaptation conséquente du cours qu’il
avait lu a la question particuliere posée par la dissertation. Je mentionne ce détail dans la mesure
ou, comme je I’exposerai au début de la deuxieme partie de ce travail, il est étroitement 1ié a
I’une de mes entrées principales dans cette these, a savoir la question de 1’apprentissage de la

philosophie par des éleves en classe de terminale.

112. Je souligne ici en italiques une locution sur laquelle j’aurai I’occasion de revenir et que j’emprunte a I’ar-
ticle d’un inspecteur de philosophie, André Perrin (A. Perrin, 2013). Perrin, A. (2013). L’évaluation : le point
de vue d’un inspecteur. Cahiers Economie et Gestion, 118. Consulté sur http://philo.pourtous.free.fr/
Articles/A.Perrin/evaluationprofphilo.htm
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Une initiation a distance

Au cours de cette année scolaire avec le CNED, mon initiation a la philosophie se poursuivit
donc a distance de tout lieu d’enseignement comme de toute relation sociale d’apprentissage.
Bien qu’ayant a préparer d’autres épreuves du baccalauréat que celles de la philosophie, je
consacrais pourtant a I’étude de cette derniere 1’essentiel du temps dont je disposais quand je ne
travaillais pas a I’extérieur. Le cours de philosophie était composé des exposés polycopiés que
je viens d’évoquer et de plusieurs cassettes audio sur lesquelles avait été enregistré le commen-
taire des ceuvres comptant pour 1’oral de rattrapage. La lecture des polycopiés s’accompagnait
d’exercices de dissertation ou d’explication de texte que j’envoyais régulicrement par courrier
et dont je recevais le corrigé par la Poste. Cette année-1a, je n’ai donc assisté a aucun cours de
philosophie en « présentiel » au lycée. A 1’exception d’une séance d’observation d’une heure
effectuée peu de temps avant de préparer le CAPES dans le lycée dans lequel j’avais été éleve
et de cinq séances d’observation d’une heure chacune effectuées au cours de I’année qui suivit
ma réussite au concours, certaines aupres de la tutrice qui m’accompagnait dans mon premier
poste, d’autres dans un lycée polyvalent de mon académie de rattachement, je n’ai jamais assisté
a un cours de philosophie au lycée dont j’eus €été 1’éleve. Par conséquent, au moment de mon
entrée dans I’Education nationale, mes seuls cours de philosophie de terminale étant ceux qui
m’avaient été fournis par le CNED, je n’avais, en dehors des séances d’observation que je viens
de mentionner, aucune représentation d’éleve ni de la maniere dont un cours de philosophie de
terminale peut se dérouler, ni de la maniere dont un professeur de philosophie de lycée peut
faire cours et faire classe.

Enfin, je n’ai pas seulement échoué au baccalauréat. Je n’ai pas non plus réussi I’épreuve
de philosophie, puisque j’obtins la note de 3 sur 20 a une dissertation dont le sujet avait pour
intitulé la question suivante : Désobéir peut-il étre un devoir ? Chaque année, je fais donc passer
le baccalauréat a des éleves auxquels j’adresse des recommandations et des conseils alors que
je n’en ai pas moi-méme réussi I’épreuve de philosophie. Méme si le sentiment d’une certaine
clandestinité s’est dissipé avec le temps, celui-ci n’est donc probablement pas sans liens avec la
crainte inconsciente que j’ai pu éprouver d’aller a la rencontre de professeurs de philosophie et
avec le fait que les entretiens, comme je I’ai indiqué, avaient une durée moyenne assez courte

d’une demi-heure.

2.2. DE QUELQUES INCIDENCES DE MON PARCOURS DE FORMATION SUR LE CHOIX DE
MON OBJET DE RECHERCHE

Lorsque, en mars 2011, j’entrepris des démarches aupres de Claudine Blanchard-Laville et
de Philippe Chaussecourte afin de leur présenter I’argumentaire que j’avais rédigé pour mon
projet de these, ce n’était pas la premiere fois, dans I’histoire de mon parcours de formation
universitaire, que je formais le souhait d’entrer en thése. A plusieurs reprises, en effet, j’avais
eu I’occasion de m’engager dans une recherche doctorale. C’est ce point que j’aimerais préciser

a présent en relatant quelques étapes de ce parcours, depuis mon inscription a 1’université Paris
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Nanterre jusqu’au moment oll, devenu enseignant, je pris la décision de reprendre des études en

sciences de I’éducation.

2.2.1. Ma formation universitaire initiale

En 1989, apres avoir réussi I’Examen Spécial d’Entrée a I’Université, je m’inscrivis a 1’uni-
versité Paris Nanterre dans un DEUG pluri-disciplinaire qui m’offrait I’opportunité de me fami-
liariser avec quatre sciences humaines : la linguistique, la philosophie, la psychologie et la so-
ciologie. A cette étape de mon parcours de formation, si je n’avais encore aucun projet d’études
bien défini, ma découverte de la philosophie en terminale m’inclinait a poursuivre dans 1’étude
de cette discipline, ce que je fis, lorsque, en deuxiecme année de DEUG, il me fallut choisir
une spécialisation. Je poursuivis des lors des études de philosophie jusqu’a I’obtention de mon
DEA.

2.2.2. Premiers pas a l’Université

Cette reprise d’études ne se fit pas sans difficultés. Ainsi, au moment ou se déroulaient les
épreuves de ’ESEU, je manquai le train a deux reprises, m’exposant, par cette négligence, au
risque de ne pas €tre admis a y participer. Le fait de passer I’examen d’entrée a I’université
de Paris Nanterre revétait pour moi un sens symbolique particulier. J’avais en effet conscience
d’exaucer le veeu que ma grand-mere maternelle m’avait adressé lorsque je devais avoir sept
ans. Lors d’une promenade, tandis que nous marchions sur la passerelle de la gare RER de
Nanterre, ma grand-mere m’avait dit, me montrant du doigt les hauts batiments de 1’université :
« Tu vois, Dominique, toi aussi un jour tu iras la-bas. » A ces mots et a la vue des étudiants, je
me souviens avoir ressenti une inquiétude dont I’expérience s’inscrivit durablement en moi.

Par ailleurs, ayant interrompu le cours de ma scolarité deux ans auparavant, je ressentais
un certain décalage avec les étudiants que je rencontrais. Ainsi, s’agissant en particulier de la
philosophie, j’avais conscience que, contrairement a beaucoup d’entre eux, je n’avais aucune
méthode de travail et ne savais ni expliquer un texte philosophique ni rédiger une dissertation
selon les codes qu’ils paraissaient connaitre.

Ces difficultés — une grande ambivalence a I’égard du savoir et de I’Université, le ressenti
d’une certaine appréhension a 1’idée des examens — m’amenerent a envisager de me faire ac-
compagner dans un cadre psychothérapique. Je pris alors contact avec un thérapeute et poursui-
vis avec lui un long parcours psychanalytique. Ainsi, des le début de mes études de philosophie,
I’élaboration psychique de mon rapport au savoir devint une part constitutive de ma formation

universitaire comme de mon analyse.

2.2.3. Deux expériences de recherche universitaire

En octobre 1992, au début de 1’année universitaire, je vins a la rencontre de Michel Ne-
benzahl, maitre de conférences au département de philosophie de I'université Paris Nanterre.

Comme je suivais avec un tres grand intérét son séminaire sur la psychanalyse et la philosophie,
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je lui fis part de mon souhait de faire mon mémoire de maitrise sous sa direction et de mon

projet d’entreprendre une recherche sur la notion de désir dans I’ceuvre de Freud.

La réponse que me fit Michel Nebenzahl se déroula en deux temps. Dans I’échange que j’eus
aussitot avec lui, je me souviens qu’il commenca par infléchir 1égerement 1’objet de ma re-
cherche en m’expliquant que la question du désir €tait moins une notion cardinale de I’ceuvre
de Freud qu’un concept lacanien et que, s’agissant de Freud, la question que je souhaitais étu-
dier devait €tre abordée plutot sous 1’angle des notions de plaisir et de réalité. Dans un second
temps, Michel Nebenzahl me demanda si j’envisageais de passer I’agrégation externe de phi-
losophie a la fin de I’année. Dans cette hypothese, il me proposa de commencer a travailler
plutdt sur I’ceuvre d’un philosophe que sur les écrits de Freud afin d’approfondir ma connais-
sance théorique d’un systeme philosophique et de me préparer ainsi a passer les épreuves de ce
concours de recrutement. A cette époque, ma connaissance de I’ceuvre de Freud était limitée.
Au cours de mon année de terminale, j’avais parcouru les Trois essais sur la théorie sexuelle
(Freud, 1905/2006) 113 et étudié, sans bien les comprendre, les écrits qui avaient été rassem-
blés sous le titre de Métapsychologie (Freud, 1968) 4. Je ne saurais dire aujourd’hui si j’avais
connaissance de I’importance que revét la notion de plaisir dans 1’ceuvre de Freud. Toujours
est-il que j’éprouvai ce jour-la une grande déception a 1’idée de devoir renoncer a faire une

recherche sur le désir.

La semaine qui suivit mon entrevue avec Michel Nebenzahl, suivant ses suggestions, je m’en-
gageai dans la lecture de I’ceuvre du philosophe allemand Emmanuel Kant, dont la pensée
m’était un peu familiere et, en particulier, dans I’étude de deux textes consacrés a la ques-
tion du plaisir esthétique : les Observations sur le sentiment du beau et du sublime (Kant,
1764/1980c) '3 et 1a Critigue de la faculté de juger (Kant, 1790/1989) '16. Puis, impressionné
a I'idée de travailler dans la perspective de passer I’agrégation de philosophie, je me résolus a
poursuivre ma premiere impulsion et a me consacrer a 1’étude de I’ceuvre de Freud. Les deux
années qui suivirent furent ainsi employées a la rédaction d’un premier mémoire de maitrise
portant sur la question du langage dans deux écrits du psychanalyste viennois, L’interpréta-
tion des réves (Freud, 1899/1967a) 117 et Le mot d’esprit dans ses rapports avec l'inconscient
(Freud, 1905/1988) '8, puis a I’écriture d’un mémoire de DEA consacré 2 la question de la vé-
rité dans le cadre de la conception freudienne de la cure psychanalytique, d’une part, et, d’autre

part, A travers une analyse de L’homme Moise et la religion monothéiste (Freud, 1939/1986) '1°.

113. Freud, S. (2006). Trois essais sur la théorie sexuelle. Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre origi-
nale publiée en 1905)

114. Freud, S. (1968). Métapsychologie. Paris : Editions Gallimard. La rédaction de cette ceuvre date de 1915.

115. Kant, E. (1980). Observations sur le sentiment du beau et du sublime. Paris : Editions Gallimard. ((Euvre
originale publiée en 1764)

116. Kant, E. (1989). Critique de la faculté de juger. Paris : Librairie Philosophique J. Vrin. ((Euvre originale
publiée en 1790)

117. Freud, S. (1967). L’interprétation des réves (2° éd.). Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre origi-
nale publiée en 1899)

118. Freud, S. (1988). Le mot d’esprit et sa relation & I'inconscient. Paris : Editions Gallimard. ((Euvre originale
publiée en 1905)

119. Freud, S. (1986). L’homme Moise et la religion monothéiste. Trois essais. Paris : Editions Gallimard. (Euvre
originale publiée en 1939)
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Ces deux mémoires furent rédigés sous la direction de Michel Nebenzahl.

Rétrospectivement, je ferais 1’hypothese que mon intérét manifeste pour la psychanalyse et
pour I’ceuvre de Freud, en particulier, obéissait a une double motion inconsciente : d’un coté,
il s’agissait vraisemblablement d’un effet de mon expérience d’analysant, laquelle me disposait
a orienter mes études dans une direction qui, dans mon ressenti, plit satisfaire ma pulsion de
chercheur davantage qu’a travers I’étude d’une ceuvre philosophique ; de 1’autre c6té, ce choix
constituait également un moyen de différer une épreuve de réalité professionnelle dont j’ ap-
préhendais plus ou moins consciemment certaines difficultés : étudier Kant, plutét que Freud,
c’était en effet m’inscrire dans la perspective d’enseigner la philosophie et, en ce sens, de re-
trouver un lieu pulsionnel, I’école, avec lequel j’entretenais une relation chargée d’ambivalence.
Au cours des deux années auxquelles furent consacrés mes mémoires de maitrise et de Dea, je
me souviens ainsi avoir éprouvé un immense plaisir a vivre de ma pulsion de chercheur, dans
une certaine insouciance a 1’égard de mon avenir professionnel, insouciance qui m’évoque,
aujourd’hui, certaines des analyses de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (Bourdieu &

Passeron, 1964), Les héritiers 120 dans leur ouvrage de 1964 .

2.2.4. Un premier projet de these ajourné en raison d’un changement professionnel

A TI'issue de mon DEA, j’avais envisagé de m’engager dans un travail doctoral qui m’efit
permis de prolonger les deux années de recherche que j’avais consacrées a 1’étude de 1’ceuvre
de Freud. J’avais d’ailleurs fait part de cette intention a Michel Nebenzahl qui m’avait suggéré
de commencer a travailler autour de la question suivante : Que questionne la psychanalyse dans
la philosophie ?

Un changement majeur dans ma vie professionnelle me contraignit a réviser ce projet, puis a
en ajourner la réalisation. Alors que je travaillais depuis cinq ans au service audio de I’ Agence
France Presse en tant qu’animateur-réalisateur radio et avec un statut d’intermittent du spec-
tacle, la direction de I’agence commanda un audit dont les conclusions préconisaient une réorga-
nisation complete des moyens humains et techniques sur la base d’une informatisation générale
du service. L'utilisation d’ordinateurs permettait en effet d’effectuer, avec un nombre restreint
de salariés, le travail assuré habituellement par une équipe de techniciens, de journalistes et
d’animateurs plus nombreuse.

La réorganisation du service requérant des animateurs qu’ils s’investissent dans un contrat a
plein temps a 1’avenir incertain, je dus renoncer a travailler a I’AFP. Sans emploi et alors que
J’avais pris la décision de m’éloigner du milieu de la radio, je dus me résoudre a me tourner
vers les concours de recrutement de 1’enseignement secondaire, seul secteur d’activité auquel
mes études de philosophie me permettaient d’accéder. Je souligne cet aspect de mon parcours
professionnel pour la raison suivante : lorsque j’ai débuté mon activité d’enseignant a 1'Edu-
cation nationale, j’étais rompu a une certaine pratique de la parole dont 1’essentiel consistait

a placer ma voix dans un micro sans entretenir aucune interaction avec un auditoire potentiel,

120. Bourdieu, P., & Passeron, J.-C. (1964). Les héritiers. Les étudiants et la culture. Paris : Les Editions de
Minuit.
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mais invisible. En commencant a enseigner la philosophie, je pus tres vite faire 1’expérience
que cette composante oratoire de ma formation professionnelle initiale comptait pour beaucoup
dans ma difficulté a déployer démonstrativement le fil de ma parole : dans un espace didac-
tique saturé par de nombreuses interférences inhérentes a la vie spontanée d’un groupe-classe,
il m’était en effet difficile, alors méme que j’avais une grande familiarité avec la pratique orale

de I’animation, de ne pas m’interrompre pour faire classe.

2.2.5. Les concours de recrutement de ’enseignement secondaire

Apres avoir passé mon DEA, j’obtins le CAPES externe de philosophie, puis, devenu ensei-
gnant, la bi-admissibilité a 1’agrégation externe. Des lors, au cours de mes premicres années
dans I’Education nationale, I’essentiel de mon temps libre fut consacré a la préparation de ce
dernier concours. Plusieurs années de suite, je pris ainsi I’habitude de m’exercer quotidienne-
ment aux épreuves écrites d’admissibilité, mais en renonc¢ant au dernier moment a me présenter,
convaincu de n’étre pas suffisamment préparé. Finalement, alors que j’avais a nouveau réussi les
épreuves €crites d’admissibilité a 1’agrégation externe, j’échouai a I’oral. Convaincu de ne pas
pouvoir réussir ces dernieres épreuves, j’avais en effet renoncé a préparer les oraux d’admission.

Il s’agit 1a d’un indice significatif de mon rapport a la parole que je relate afin de souligner le
lien qu’il présente avec mon entrée dans cette these : lorsque, comme je le préciserai au chapitre
suivant, je me suis engagé dans ce travail doctoral avec I’idée d’étudier ce que j’appelais alors le
bouleversement de la pratique de I’oralité savante, mon projet initial était d’observer des chan-
gements que me semblait induire, sur la parole enseignante, une certaine utilisation de I’image a
des fins pédagogiques, changements dont j’avais moi-méme pu faire 1’expérience en tant qu’en-
seignant. Si cet intérét pour la parole était étroitement 1i€ a des difficultés professionnelles que
J’avais rencontrées et que je vais évoquer, il était donc également relié a des préoccupations
déja anciennes. Je dirais aujourd’hui qu’une certaine idéalisation du discours universitaire, déja
présente en moi lors de mes études de philosophie, idéalisation que je comprends, avec Sophie
de Mijolla-Mellor (Mijolla-Mellor, 2003, p. 96), « comme le processus psychique par lequel la

1

valeur de I’objet est portée jusqu’ la perfection 2! », a orienté en partie la problématique avec

laquelle je me suis engagé dans cette recherche.

2.2.6. Reprise d’études en sciences de |’éducation

En 2007, je repris des études en sciences de I’éducation a Nanterre, dans la perspective de me
former a I’animation de groupes d’analyse des pratiques professionnelles et j’obtins un Master
1 et un Master 2 professionnels FIAP (Formation a I’Intervention et a I’ Analyse des Pratiques).
C’est a cette occasion que je fis la découverte des travaux de Claudine Blanchard-Laville et de la
clinique d’orientation psychanalytique en sciences de I’éducation. Au cours de ces trois années

de formation et dans ce champ épistémologique, je rédigeai deux mémoires professionnels, 1I’'un

121. Mijolla-Mellor de, S. (2003). Idéalisation et sublimation. Topique, 82(1), 93-108.
doi :10.3917/top.082.0093.
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consacré a I’animation d’un atelier de philosophie dans une médiatheque aupres d’un groupe
d’adultes, le second a I’animation d’un groupe de parole au college avec des éleves de sixieme.

Enfin, entre la soutenance de mon mémoire de master 2 professionnel et mon entrée en these,
une année s’écoula au cours de laquelle je réfléchis a I’élaboration d’un projet de recherche
doctorale. C’est ce projet dont je présentai 1’argumentaire, en 2011, a Claudine Blanchard-
Laville et Philippe Chaussecourte.

Ma décision de reprendre des études en sciences de 1’éducation, et non d’entrer directement
en these de philosophie, a pour moi la valeur d’un ajournement dont les mobiles ne m’ont jamais
semblé aller de soi : si j’avais en effet de solides raisons de vouloir me former en pédagogie de la
formation d’adultes et en analyse des pratiques professionnelles, j’avais également un désir tres
vif de mener une recherche doctorale. Dans ces conditions, pourquoi ai-je pu préférer différer
ce désir?

Rétrospectivement, ressaisi a 1’issue du présent travail, il me semble que cet ajournement
pourrait étre significatif d’un travail psychique qui s’opérait déja en moi. Plus précisément, je
dirais que cet ajournement possede pour moi, aujourd’hui, une valeur de temporisation, dans
I’acception que recouvre ce dernier terme dans le vocabulaire médical. En médecine, en effet,
la temporisation désigne I’attitude du médecin « qui consiste a observer pendant un certain
temps 1’évolution d’une maladie avant d’adopter une thérapeutique 12> ». Cette temporisation,
reprise a présent dans la rétrospection a laquelle donne lieu cette premiere partie de mon travail,
est une raison pour laquelle je ferais I’hypothese que j’ai inconsciemment cherché a différer un
projet de these dans le champ de la philosophie dont je ne voyais pas I'intérét qu’il pourrait

constituer pour ma propre croissance psychique 2.

122. Temporisation. (s.d.). Dans CNRTL (s.d.). Consulté sur http://www.cnrtl.fr.

123. Je me réfere ici a une notion bionienne (Bion, 1965/1982) dont Claudine Blanchard-Laville a montré, no-
tamment dans un article de 2012 (Blanchard-Laville, 2012) tout I’intérét qu’elle présentait dans une perspective
d’apprentissage. Blanchard-Laville, C. (2012). Pour une clinique groupale du travail enseignant. Cliopsy, 8, 47-71.
L’ouvrage de Bion auquel je me réfere est le suivant : Bion, W. R. (1982). Transformations. Passage de I’appren-
tissage a la croissance. Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre originale publiée en 1965)
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65

CHAPITRE 3.

LA CONSTRUCTION DU QUESTIONNEMENT DE RECHERCHE

Les enseignants avec lesquels je me suis entretenu étaient invités a s’exprimer librement a
partir de la consigne suivante : J aimerais que vous me disiez, comme ¢a vous vient, comment
vous vivez le fait d’enseigner la philosophie. Le choix de cette consigne ne s’est pas imposé a
moi immédiatement dans le processus de recherche. Il est le résultat d’un parcours réflexif qui
a duré pres de deux ans, entre le mois d’octobre 2011, date de mon entrée dans un séminaire
de these dont je vais présenter certains aspects et le mois de février 2013, date d’élaboration
de la consigne, le premier entretien ayant eu lieu le 19 mars 2013. La rédaction finale de cette
consigne étant le résultat d’un travail réflexif et élaboratif accompli au sein du séminaire de
these, j’aimerais retracer brievement les étapes de ce cheminement. J’aborderai ainsi successi-
vement les trois points suivants : en premier lieu, la réélaboration de mon projet initial de these
dans le séminaire doctoral ; puis, les étapes de la formation de ma consigne de recherche ; enfin,

certains effets psychiques du séminaire sur 1’élaboration de mon rapport a une écriture clinique.

3.1. LE SEMINAIRE DE THESE

Le séminaire d’accompagnement clinique groupal auquel j’ai participé, de 2011 a 2018,
réunit plusieurs doctorants engagés dans des recherches cliniques d’orientation psychanalytique
dans les champs de 1’éducation, de la formation et du travail social. Ce séminaire, dont la dé-
marche et I’esprit ont été€ présentés par Claudine Blanchard-Laville (Blanchard-Laville, 2010a)
dans un article intitulé Penser un accompagnement de chercheurs en groupe '4, a pour fonction
principale d’accompagner des doctorants dans leur projet de these et dans I’élaboration clinique

de leur objet de recherche.

Chaque doctorant dispose d’un temps pour exposer au groupe 1’état de son travail et, plus
particulierement, ses difficultés, ses avancées, ses interrogations, ses hypotheses ou encore les
démarches entreprises. Ce récit ayant été fait, chaque membre du groupe propose des associa-
tions libres que cet exposé a suscitées en lui. Pour le doctorant, le travail consiste alors, dans 1’ici
et maintenant du groupe, a réélaborer ces associations en décondensant, par exemple, certains

aspects de son récit afin d’en préciser des points saillants ou d’en explorer des détails anodins.

124. Blanchard-Laville, C. (2010). Penser un accompagnement de chercheurs en groupe. In M. Cifali, M. Thé-
berge, & M. Bourassa (Eds.), Cliniques actuelles de I’accompagnement (p. 67-86). Paris : L’Harmattan.
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3.1.1. L’argumentaire initial du projet de these

En juin 2011, lorsque, a I’université Paris Nanterre, je présentai mon argumentaire de these
a Claudine Blanchard-Laville et a Philippe Chaussecourte, le projet que j’avais a 1’esprit était
consacré a une étude des transformations pédagogiques et des effets psychiques que certaines
des nouvelles technologies de I’information et de la communication me semblaient de nature a
produire sur la pratique de I’enseignement en général et sur celui de la philosophie en particulier.
Le titre que j’avais donné a cet argumentaire était le suivant : Approche clinique du role exercé
par 'image vidéoprojetée dans le bouleversement de la pratique de I’oralité savante. Le cas
des professeurs de philosophie de I’enseignement secondaire. C’est sous ce titre provisoire que

ma recherche fut enregistrée dans le fichier général des theses.

3.1.2. La mise en ceuvre du projet

Dans la premiere version de ce projet de these, mon argumentaire comportait des propositions
d’hypotheses déja assez abouties au niveau de leur construction théorique, mais absolument pas
élaborées sur le plan de leurs présupposés cliniques et de mes ressentis contre-transférentiels.
Dans cet argumentaire, j’exposais de quelle maniere j’avais ét€ amené a expérimenter, au cours
de I’année scolaire 2010-2011, dans mon établissement d’exercice et dans le cadre de mes cours,
un dispositif de projection comportant, d’une part, I’utilisation d’un rétroprojecteur, puis d’un
vidéoprojecteur mobile et d’un iPad de premiere génération et, d’autre part, I’application d’une
pédagogie issue de ma réflexion sur ’'usage des technologies de I’information et de la commu-
nication dans un cadre scolaire (Frommer, 2010; Vandendorpe, 1999 ; Tufte, 2006, 2013) 125
et sur les cartographies heuristiques (Scocco, 2008 ; Benz, 2011) 126 et conceptuelles (Novak
& Caiias, 2006 ; Novak, 1998/2010) 127 connues sous le nom anglais de mind maps (Buzan &
Buzan, 2003) 128 ot de concept maps (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1978 ; Novak & Gowin,
1984) 129,

125. Frommer, F. (2010). La pensée PowerPoint. Enquéte sur ce logiciel qui rend stupide. Paris : La Découverte ;
Vandendorpe, C. (1999). Du papyrus a I’hypertexte : essai sur les mutations du texte et de la lecture. Paris : La
Découverte ; Tufte, E. R. (2006). The Cognitive Style of PowerPoint : Pitching Out Corrupts Within. Cheshire, CT :
Graphics Press LLC; Tufte, E. R. (2013). The visual display of quantitative information. Cheshire, CT : Graphics
Press.

126. Scocco, A. (2008). Costruire mappe per rappresentare e organizzare il proprio pensiero. Milano, Italie :
FrancoAngeli; Benz, P. (2011). Travailler en classe avec des cartes mentales. Paris : Delagrave Edition.

127. Novak, J. D., & Cafias, A. J. (2006). The Theory Underlying Concept Maps and How to Construct and
Use Them. Florida Institute for Human and Machine Cognition. Consulté sur http://cmap.ihmc.us/docs/
theory-of-concept-maps; Novak, J. D. (2010). Learning, Creating, and Using Knowledge. Concept Maps as
Facilitative Tools in Schools and Corporations. New York, NY : Routledge.

128. Buzan, T., & Buzan, B. (2003). Mind map. Dessine-moi l’intelligence (2° éd.). Paris : Editions d’Organisa-
tion.

129. Ausubel, D. P., Novak, J. D., & Hanesian, H. (1978). Educational psychology. A cognitive view. New York,
NY : Holt, Rinehart and Winston ; Novak, J. D., & Gowin, D. B. (1984). Learning how to learn. New York, NY :
Cambridge University Press.
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3.1.3. Un souvenir d’expérience professionnelle

Une situation professionnelle que j’ai déja évoquée brievement 30

orienta de facon décisive
mon projet de these. Le fait que je souhaiterais relater eut lieu au cours du mois de février 2011
et se produisit de la maniere suivante : au moment ou je m’apprétai a entrer dans une salle de
classe pour y faire cours aupres d’une terminale scientifique dont le comportement de beaucoup
d’éleves était jugé difficile par de nombreux enseignants, j’apercus un éleve qui, alors qu’il
regardait dans ma direction, fit mine, devant ses camarades, de se cogner la téte plusieurs fois
contre un mur. Interprétant ce geste symbolique comme un signe qui m’était adressé sans que je
pusse étayer cette interprétation sur aucun €lément empirique, a I’exception du fait que cet éleve
manifestait ostensiblement son ennui dans mes cours, je me résolus a modifier considérablement
ma pédagogie aupres de cette classe. Comme je m’intéressais depuis 1’année précédente a I’uti-
lisation pédagogique de schémas heuristiques et conceptuels dont un article de Freud (Freud,
1916/1996, p. 61) m’avait fourni un exemple graphique '3!, je me décidai a en utiliser moi-
méme en cours. La semaine qui suivit ce geste symbolique, pour la premiere fois depuis mon
entrée dans 1’Education nationale, soit depuis quatorze ans, et alors que j’étais habitué, du fait
de mon précédent métier, a utiliser du matériel technique, j’installai un rétro-projecteur dans la
salle de classe, modifiant ainsi considérablement, du moins dans mon ressenti, ce que 1’ histo-
rienne de 1’éducation Annie Bruter (Bruter, 2011) appelle le cadre matériel de ma parole 132, Je
me souviens tres clairement de 1’effet immédiat que je pus constater sur cette classe la premiere
fois ol je projetai un schéma au tableau, muni d’un simple transparent et d’un rétro-projecteur
dont le rayonnement, inadapté aux dimensions de la surface du tableau, dépassait amplement les
limites de ce dernier : aussitOt projetée, I’image retint instantanément, je dirais presque comme
par magie, 1’attention des éleves, lesquels s’appliquerent a la reproduire dans leurs cahiers en

écoutant mon commentaire.

Comme j’en ai fait I’hypothése dans I’une des précédentes sections 133 de cette premiere
partie, rétrospectivement, et compte tenu de ces éléments anamnestiques, je dirais ainsi que
la projection d’un schéma me permettait de contenir une classe dont certains aspects me ren-
voyaient 2 mon année de cinquieme au college et contribuait également a ma propre contenance
psychique, en me permettant de rassembler en moi deux éléments de ma parentalité psychique
interne qui m’étaient alors indispensables a 1’exercice de ma profession : d’un c6té, un souvenir
d’écolicre de ma mere ou il était question de cartes géographiques ; de I’autre c6té, un récit que
je tenais de mon pere, récit a travers lequel celui-ci m’expliqua le role qu’avaient joué pour lui

les cartes d’Etat-Major lorsqu’il effectuait son service militaire.

130. Voir la section 2.1.1.2, page 54.

131. Freud, S. (1996). Des transpositions pulsionnelles en particulier dans 1’érotisme anal. In J. Laplanche (Ed.),
(Euvres completes/Psychanalyse (p. 55-62). Paris : Presses Universitaires de France. ((Euvre originale publiée en
1916)

132. Bruter, A. (2011). Les cadres de la parole enseignante. Histoire de [’éducation, 130, 5-29.
doi :10.4000/histoire-education.2325.

133. Voir la section 2.1.1.2, page 54.



68 CHAPITRE 3. LA CONSTRUCTION DU QUESTIONNEMENT DE RECHERCHE

3.1.3.1. Une premiere réflexion sur le role des images dans ’enseignement de la philosophie

L’expérimentation personnelle de ce dispositif, notamment aupres de classes de sections tech-
nologiques qui peuvent étre rétives a un travail de conceptualisation et de problématisation,
m’avait ainsi conforté dans 1’idée que, comme le proposait Jean-Luc Rinaudo (Rinaudo, 2009),
certaines « pratiques médiatisées » (Rinaudo, 2009, p. 23) 134 peuvent favoriser « I’émergence
de processus de subjectivation, dans une aire intermédiaire » (p. 23). En effet, il m’avait semblé
constater, dans toutes les classes dont j’avais la responsabilité et, en particulier, aupres de celles
avec lesquelles tout apprentissage réflexif un peu exigeant devenait malaisé, que ce dispositif
de vidéoprojection, combiné a 1’utilisation de schémas heuristiques ou conceptuels, soutenait
davantage 1’ attention de certains éleves et favorisait méme, aupres de beaucoup d’entre eux, une
prise de parole que la lecture d’un texte philosophique ou I’analyse d’un concept rend souvent

délicate.

Influences directes de la philosophie

Ce projet de recherche, qui s’inscrivait dans une réflexion en lien avec mon questionnement
sur certaines incidences des « mutations des pratiques culturelles » (Blais, Gauchet, & Ottavi,
2008/2010, p. 122) '3 sur la difficulté d’enseigner, trouvait sa premiére expression dans un
probleme théorique dont j’avais rencontré la formulation chez deux auteurs issus de la phi-
losophie : saint Augustin (Augustin, 2002, p. 36), d’'une part, qui, dans le dialogue intitulé
Le maitre, se demandait s’il €tait possible de montrer certaines choses — une muraille, par
exemple — sans parler, c’est-a-dire sans se servir de signes 3®; Claude Panaccio (Panaccio,
2011) 37, d’autre part, dont 1’ouvrage consacré aux concepts avait retenu mon attention d’en-
seignant et d’apprenti-chercheur. Analysant la notion de concept, Claude Panaccio, en effet,
montre que, contrairement a certains signes graphiques ou esthétiques tels que des panneaux
routiers ou des tableaux (Panaccio, 2011, p. 40), les concepts, « ne produisent en nous aucune
image perceptuelle. » (p. 40) Suivant I’étude de ces deux idées théoriques, j’avais fait I’hy-
potheése que, pour comprendre 1’analyse d’un concept dans le cadre d’un apprentissage de la
philosophie au lycée, il était indispensable que des éleves fussent en capacité de voir les moda-
lités de cette analyse et, par conséquent, d’en produire une image et de projeter cette derniere
sur la surface d’un écran, ce a quoi me semblait répondre le dispositif de vidéoprojection et de

) 138

représentation spatiale de concepts (Bueger-Vander Borght de & Lambert, 1994 que j’avais

mis en place.

134. Rinaudo, J.-L. (2009). Archéologie d’une approche freudienne des technologies de 1’information et de la
communication. Cliopsy, 2, 17-25.

135. Blais, M.-C., Gauchet, M., & Ottavi, D. (2010). Conditions de I’éducation. Paris : Librairie Arthéme
Fayard/Pluriel. ((Euvre originale publiée en 2008)

136. Augustin. (n.d./ 2002). Le maitre. Paris : Klincksieck.

137. Panaccio, C. (2011). Qu’est-ce qu’un concept ? Paris : Librairie Philosophique J. Vrin.

138. Bueger-Vander Borght de, C., & Lambert, J. (1994). Des représentations spatiales de concepts : pour
quoi faire ? Didaskalia, 5, 73-89. Consulté sur http://documents.irevues.inist.fr/bitstream/handle/
2042/23238/DIDASKALIA_1994_5_73.pdf?sequence=1.
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Premieres recherches sur les enveloppes visuelles

A cette étape de mon travail, ma recherche se nourrissait notamment des travaux sur les
enveloppes visuelles initiés par certains psychanalystes frangais parmi lesquels Didier Anzieu
(D. Anzieu et al., 1993 ; D. Anzieu, 1994) 13° Guy Lavallée (Lavallée, 1993, 2004) '4°, Didier
Houzel (Houzel, 2010) 4! et Serge Tisseron (Tisseron, 2003/2010) '*2. L’une de mes hypo-
theses se fondait a cette époque sur une conception de I’image comme processus psychique
dont j’avais trouvé I’élaboration dans la lecture d’un article de Serge Tisseron (Tisseron, 2003).
Dans cet écrit clinique, ce dernier proposait de concevoir la vision d’une image par un spec-
tateur comme un dispositif permettant a celui-ci d’intérioriser le cadre constitué par 1’écran
sur lequel cette derniere est projetée !43. Partant de cette proposition d’analyse et supposant,

comme I’avait signalé Jean-Francois Chiantaretto (Chiantaretto, 2005, p. 115) 144

,quilya
« une réflexivité dans I’activité méme de voir », j’avais imaginé qu’une image vidéoprojetée,
en raison des « cadres internes » (Tisseron, 2003, p. 129) qu’elle peut créer en nous, pourrait
également exercer, sur I’apprentissage de certains éleves, une fonction de contenance psychique
qui permettrait a ces derniers de mieux disposer de leur capacité a penser leurs propres pensées
(Tisseron, 2003, p. 129).

C’est la raison pour laquelle j’avais espéré entreprendre d’observer un enseignant de philo-
sophie qui utiliserait en classe un dispositif de vidéoprojection articulé a I’utilisation des car-
tographies heuristiques ou conceptuelles. Mon intention consciente était alors portée par une
double ambition : d’un coté, j’envisageais d’observer des bouleversements psychiques que 1’in-
troduction d’une image vidéoprojetée pourrait induire dans le champ d’expérience de la parole
enseignante, en classe de philosophie ; de I’autre c6té, j’aurais souhaité tre en capacité de repé-
rer et d’observer des effets psychiques de contenance et d’étayage qu’une image vidéoprojetée

comportant des schémas pourrait produire sur un groupe de lycéens étudiant la philosophie.

3.1.3.2. Une mise en ceuvre difficile

Mes premicres démarches au cours de cette these, des le mois d’octobre 2011, m’amenerent
ainsi a rechercher des enseignants dont la pédagogie, de pres ou de loin, correspondrait a ces
criteres. La mise en ceuvre de ce projet de recherche se heurtait toutefois a de nombreuses dif-

ficultés. En premier lieu, si j’étais acquis a 1’idée, comme le soutient Philippe Chaussecourte

139. Anzieu, D. (1994). Le Penser. Du Moi-peau au Moi-pensant. Paris : Dunod ; Anzieu, D., Doron, J., Houzel,
D., Missenard, A., Enriquez, M., Anzieu, A., . . . Nathan, T. (2003). Les enveloppes psychiques. Paris : Dunod.

140. Lavallée, G. (1993). La boucle contenante et subjectivante de la vision (Sa rupture dans les états psycho-
tiques). In D. Anzieu, G. Haag, S. Tisseron, G. Lavallée, M. Boubli, & J. Lassegue (Eds.), Les contenants de pensée
(p- 87-127). Paris : Dunod; Lavallée, G. (2004). Transformer la destructivité par le travail de 1’hallucinatoire ? Re-
vue francaise de psychanalyse, 68(5), 1727-1733. doi : 10.3917/rfp.685.1727.

141. Houzel, D. (2010). Le concept d’enveloppe psychique (2¢ éd.). Paris : In Press.
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(Chaussecourte, 2014a, p. 69) '+ que seul un travail d’observation, et non des entretiens, m’efit
permis de saisir des aspects du transfert didactique d’un enseignant de philosophie, cette « em-
preinte psychique » (Blanchard-Laville, 2010b, p. 150) qui modele la « rencontre didactique »
(Blanchard-Laville, 2010b, p. 151) 146, j’éprouvais certaines réticences subjectives 2 m’engager
dans un tel dispositif. Celui-ci, en effet, impliquait de ma part une faculté d’attention, ponctuelle,
certes — le temps d’une heure de cours —, mais soutenue, dont je ne me sentais pas alors en-
tierement capable. Car, comme j’en avais pu faire I’expérience, en tant que participant, au cours
de groupes d’analyse de pratiques professionnelles, j’éprouvais alors un besoin psychique assez
conséquent de soutenir mon attention au moyen d’une prise de notes. Or, ce dispositif requérait

de ma part que je ne prisse aucune note pendant toute la durée de mon observation.

En second lieu, il me fallait rencontrer un professeur de philosophie qui utiliserait un dis-
positif pédagogique comparable au mien, dans un établissement qui fat également compatible
avec mes propres disponibilités géographiques. Il m’était en effet difficile, compte tenu d’un
investissement déja conséquent de ce dispositif d’observation en termes de temps — un sémi-
naire hebdomadaire d’élaboration de mes observations étant prévu par ailleurs — ainsi qu’en
termes de déplacements — mon domicile étant situé assez loin de Paris, lieu de ce séminaire —,
de m’engager dans une série d’observations qui efit empliqué de ma part que je me rendisse,
chaque semaine, dans un établissement scolaire situé loin de ma zone géographique de rési-
dence. Or, a cette époque, le seul professeur de philosophie qui, 2 ma connaissance, utilisait de
facon systématique un dispositif de vidéoprojection similaire a celui que j’utilisais moi-méme,
enseignait dans le nord de la France. Il n’était donc pas concevable pour moi, compte tenu de

ces multiples contraintes, d’envisager la poursuite de ce projet.

L’attention des éleves : une thématique latente

Enfin, indépendamment de ces deux difficultés, I’apport du séminaire groupal consista a
mettre en évidence le fait, dont je n’avais pas conscience, qu’une thématique particuliere, celle
de I’attention, dominait ce premier argumentaire, depuis 1’acception strictement pédagogique
que je faisais de cette notion — soutenir et retenir I’attention des éleves afin de tenter de les
étayer dans leurs apprentissages — jusqu’au sens psychique qu’elle recouvrait manifestement
dans ma propre histoire, comme je vais le préciser, tant sur le plan familial que sur le plan sco-
laire. Selon toute vraisemblance, I’image vidéoprojetée et interactive sur laquelle portait mon
intérét d’enseignant et d’apprenti-chercheur n’était pas seulement le motif d’une préoccupation
pédagogique. Elle s’était constituée comme un objet psychique interne intriqué a mon objet de

recherche.

145. Chaussecourte, P. (2014). Le transfert didactique de Benoit : quelles évolutions ? Dans P. Chaussecourte
(Ed.), Enseigner a I’école primaire dix ans avec un professeur des écoles. (p. 69-105). Paris : L’'Harmattan.

146. Blanchard-Laville, C. (2010). A I’écoute des enseignants. Violences dans le lien didactique. Revue de psy-
chothérapie psychanalytique de groupe, 55, 147-162. doi :10.3917/rppg.055.0147
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Attention pédagogique et attention maternelle

Dans ma présentation de ce dispositif de vidéoprojection, en effet, je n’avais fait aucune men-
tion de ce que pouvait signifier pour moi, indépendamment de toute considération pédagogique
et professionnelle, I’exigence de soutenir et de retenir 1’attention des éleéves. Pourtant, cette
exigence était au coeur de mon argumentaire de these. La suggestion d’élaboration faite par le
groupe me permit d’associer cette notion d’attention a certaines expériences personnelles en
lien avec mon adolescence et, en particulier, avec le fait que, fils ainé d’une fratrie composée de
deux freres, j’avais été amené, plus que d’ordinaire, a attirer I’attention de mes parents sur moi,
notamment 2 travers un parcours scolaire difficile, au collége. A mon entrée en cinquieéme, en
effet, ainsi que je I’ai relaté précédemment, la phobie qui me contraignit, au sens psychique du
terme, a rester chez moi toute 1’année scolaire, constitua aussi pour moi, vraisemblablement, un
moyen inconscient de détourner 1’attention que mes parents et, plus particulierement, ma mere,
portaient, cette année-1a, a mon frere cadet. Car, comme elle 1’avait fait pour moi I’année pré-
cédente, ma mere s’était mise a mi-temps afin d’accompagner 1’entrée de mon frére en sixieme.
L’un des effets inconscients de cette phobie fut donc d’attirer sur moi, a nouveau, une certaine
attention maternelle. Cette prise de conscience d’une incidence d’un fait personnel sur ma pro-
position d’hypotheses théoriques fut décisive dans I’élaboration de mon objet de recherche : elle
me permit, en particulier, de réévaluer la pertinence de certaines hypotheses que j’avais faites
en lien avec la notion d’un complexe fraternel organisateur du discours philosophique. Me fon-
dant en effet sur des analyses de René Kaés (Kaés, 2008a, 2008b, 2010) 147 J’avais supposé
que ce complexe pourrait organiser inconsciemment le discours pédagogique des enseignants

de philosophie que j’étais sur le point de rencontrer.

3.2. L’ELABORATION DE LA CONSIGNE

De proche en proche, le travail psychique associatif accompli dans le séminaire doctoral
m’amena ainsi a réélaborer le projet initial que j’avais formé de travailler sur I’observation d’un
enseignant qui efit utilisé un dispositif de vidéoprojection combiné a 1’utilisation des cartogra-
phies heuristiques ou conceptuelles. A la faveur de ce travail élaboratif, ma réflexion connut une
nouvelle orientation : me sentant moins tributaire d’un projet auquel, en raison principalement
du fait personnel que je viens d’évoquer, je me sentais particulicrement attaché, j’entrepris de
réfléchir a la possibilité de m’entretenir avec des professeurs de philosophie de I’enseignement
secondaire dans le cadre d’entretiens cliniques non-directifs. Les recherches préliminaires aux
six entretiens que j’ai réalisés, en 2013, puis en 2014, furent ainsi menées, a trois reprises,
dans le séminaire d’accompagnement clinique groupal. Je relaterai dans cette section quelques

aspects significatifs des trois séances qui leur ont été consacrées.

147. Kaés, R. (2008). Le complexe fraternel. Paris : Dunod; Kaés, R. (2008). Le complexe fraternel archaique.
Revue frangaise de psychanalyse, 72(2), 383-396. doi : 10.3917/rfp.722.0383 ; Kags, R. (2010). Le sujet, le lien
et le groupe. Groupalité psychique et alliances inconscientes. Cahiers de psychologie clinique, 34(1), 13-40. doi :
10.3917/cpc.034.0013.
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3.2.1. Séance du 20 décembre 2012

Lors de la séance du 20 décembre 2012, soit un peu plus d’un an aprés mon inscription en
theése et mon entrée dans le séminaire, une fois que j’eus exposé au groupe mon projet d’entre-
tiens, plusieurs questions me furent adressées par les participants au sujet de la forme que j’avais
souhaité donner a la rédaction de ma consigne. J’avais en effet congu plusieurs consignes pos-
sibles. La premiere qui m’était venue a I’esprit était formulée de la maniere suivante : Pourriez-
vous me dire comment vous vous représentez le fait d’enseigner la philosophie ? Comme je pus
alors en prendre conscience, cette premiere formulation, en invitant les enseignants interviewés
a faire de leur représentation de 1’acte d’enseigner un objet de réflexion et, en ce sens, un objet
potentiellement intellectualisé, tendait a affaiblir, voire a annuler, un investissement psychique
possible de la dimension de 1’affect. La seconde consigne se présentait sous la forme d’une
question plus concise : Pourriez-vous me parler de votre métier d’enseignant ? Les questions
qui me furent adressées par le groupe attirérent mon attention sur la maniere dont j’avais choisi
de formuler le début de cette deuxieme consigne : « Pourriez-vous ». Il me fut suggéré de ré-
fléchir au fait que, m’exprimant en ces termes, je ne faisais pas clairement part de mon désir
d’entendre quelqu’un me parler de sa profession. Dans mon esprit et en premiere analyse, cette
inflexion donnée a ma consigne témoignait surtout de ma politesse. Il me paraissait en effet trop
direct de demander a une personne que je ne connaissais pas de me parler de son métier en
lui disant : J'aimerais que vous me parliez de... Le questionnement qui me fut suggéré dans le

séminaire porta donc sur la fantasmatique latente que paraissait receler cette formulation.

Deux questions enchassées [’une dans [’autre ?

Rétrospectivement, soit plus de cinq ans apres la premiere élaboration de cette consigne, cette
derniere me parait comporter deux questions dont I’une produit sur moi I’impression d’étre en-
chassée et dissimulée dans 1’autre. En m’exprimant de cette maniere, en effet, il me semble
aujourd’hui que je n’invitais pas seulement un enseignant a évoquer librement son métier, mais
que je lui demandais également s’il était en sa capacité de m’en parler, comme si j’avais sou-
haité lui dire, plus directement : supporteriez-vous, la, maintenant, de me parler de votre métier
d’enseignant ?

Dans sa premicre expression, il me semble que la formulation de cette consigne comportait
ainsi la marque d’une certaine crainte : sur le plan de son énonciation, la mise au conditionnel du
verbe pouvoir — « pourriez-vous » — constitue en effet ce que la linguistique appelle un « adou-
cisseur ». Dans la définition qu’en donne par exemple Dominique Maingueneau (Maingueneau,
1996) dans son ouvrage Les termes clés de ’analyse du discours '*®, I’adoucisseur est défini
comme un acte de langage (Austin, 1962/1970) 4° dont la fonction consiste & moduler et 2 di-
minuer la force illocutoire d’un énoncé qui peut menacer ce que des théoriciens de I’analyse du

discours auxquels Dominique Maingueneau se réfere, Stephen C. Brown et Penelope Levinson,

148. Maingueneau, D. (1996). Les termes clés de ’analyse du discours. Paris : Editions du Seuil.
149. Austin, J. L. (1970). Quand dire, c’est faire. Paris : Editions du Seuil. ((Euvre originale publiée en 1962)
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nomment, 2 la suite d’Erwin Goffman (Goffman, 1973) 139, 1a « face positive » de 1’allocutaire,
c’est-a-dire « I’image favorable que I’on s’efforce de donner de soi dans un échange social »
(Maingueneau, 1996, p. 61). Une formule de politesse telle que s’il vous plait constitue ainsi un
exemple courant d’adoucisseur. Ma formulation avait donc peut-étre vocation a atténuer la part
de violence que, fantasmatiquement, pouvait comporter pour moi cette consigne. Peut-étre ai-je
pu en effet craindre que celle-ci ne renvoie mes interlocuteurs, de facon désagréable ou trop
douloureuse, aux difficultés d’un métier que je connais pour I’exercer moi-méme. On peut ainsi
faire I’hypothese que ma réticence a 1’égard de cette formulation plus directe de mon désir de
savoir €tait une maniere inconsciente de me préserver psychiquement en voulant protéger mes
interlocuteurs. J’ajouterais, a titre également d’hypothese, que ce ressenti de crainte pourrait
avoir joué un rdle dans la durée relativement courte des entretiens. Je reviendrai sur ce dernier

point dans la troisieme partie de ce travail.

3.2.2. Séance des 9 et 10 février 2013

Cette consigne sera finalement réélaborée au cours de la s€ance du séminaire qui eut lieu les
9 et 10 février 2013. Lors de ces deux journées doctorales, il s’agissait en effet de concevoir
une question qui m’efit permis de saisir des éprouvés d’un professeur de philosophie en rapport
avec des situations d’enseignement qui lui sont familieres. Mon intention consciente était de
construire une consigne qui présenterait le plus d’analogies possibles avec ce que j’aurais pu
recueillir comme ressentis si j’avais observé un enseignant in situ, dans sa classe. C’est la raison
pour laquelle, le verbe vivre ayant émergé au sein du séminaire, celui-ci nous a semblé consti-
tuer, selon I’expression qu’emploie Catherine Yelnik dans I’article qu’elle consacre a I’entretien
clinique d’orientation psychanalytique en sciences de 1I’éducation (Yelnik, 2005b, p. 147) 15!,

une « porte d’acces » judicieuse pour recueillir ces matériaux.

3.3. LE TRAVAIL ELABORATIF DANS LE SEMINAIRE

Le travail élaboratif accompli dans le séminaire ne s’est donc pas limité a remanier mon projet
de these initial. La consigne élaborée de concert avec le groupe des doctorants — j’aimerais que
vous me disiez, comme ¢a vous vient, comment vous vivez le fait d’enseigner la philosophie —
porte également témoignage du déplacement que le séminaire a eu pour effet d’opérer sur ma
position d’apprenti-chercheur.

Mon projet initial de recherche, comme je I’ai relaté, était en effet sous-tendu par le désir
de vérifier une conviction que j’avais acquise au contact de ma propre pratique d’enseignant,
celle de disposer d’hypotheses convainquantes portant a la fois sur la part professionnelle de
I’appareil psychique des enseignants de philosophie et sur certaines modalités relatives au fonc-

tionnement psychique de 1’apprentissage des éleves.

150. Goffman, E. (1973). La mise en scéne de la vie quotidienne. Les relations en public. Paris : Les Editions de
Minuit.

151. Yelnik, C. (2005). L’entretien clinique de recherche en sciences de 1’éducation. Recherche et formation, 50,
133-146.
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Le travail élaboratif du séminaire m’a donc permis de me rendre plus disponible psychique-
ment pour accueillir et entendre le matériel empirique, dans son originalité d’objet (Mosconi,
2010) 152, et, en ce sens également, dans son altérité irréductible et son caractére inattendu et
imprévisible (Blanchet & Gotman, 2007, p. 39-40) 3. Aussi dirais-je volontiers que le sémi-
naire m’a aidé, selon I’expression qu’utilise Alain Giami (Revault d’ Allonnes et al., 1989) 154,
a « faire ceuvre de connaissance » (p. 41) en facilitant en moi un travail de « déconstruction »

(p. 41) de mes « propres évidences et représentations idéologiques. » (p. 41)

3.3.1. Effets du séminaire sur l’élaboration de la these

Dans une communication donnée lors du congres Cliopsy qui se tenait a 1’université Pa-
ris 8, au mois d’avril 2013, soit pres de deux ans aprés mon entrée dans le séminaire de re-
cherche, j’ai proposé, partant d’une analyse de mon expérience de doctorant dans ce groupe,
que ce séminaire, en mobilisant, d’un c6té, des ressources psychiques élaboratives groupales
(Chaussecourte, 2010b, 2010a, 2010c¢) 135 ¢, de I’autre coté, la capacité de réverie de ses mem-
bres (Blanchard-Laville, 2010a) 19, s’était constitué pour moi comme un espace d’élaboration
intrapsychique et intersubjective dont certaines opérations psychiques — par exemple, associer
librement autour d’une proposition interprétative faite par le groupe —, présentent de tres fortes
analogies avec le travail psychique constitutif de la mise en paroles du réve décrite par Freud
dans L’interprétation des réves (Freud, 1899/1967a) 157 Le groupe du séminaire, en effet, m’a
permis d’intérioriser une démarche de pensée constitutive d’un travail que je devais par ailleurs
effectuer seul lorsque, lisant ou travaillant sur I’analyse d’un entretien, il me fallait également
étre en capacité d’élaborer des ressentis et des investissements contre-transférentiels. Certaines
élaborations groupales ont ainsi contribué a orienter des aspects significatifs de mon question-

nement.

3.3.2. Un travail souterrain

Aujourd’hui, bien conscient qu’il existe des différences significatives entre le dispositif de

la cure psychanalytique et celui du séminaire doctoral, néanmoins, je comparerais volontiers

152. Mosconi, N. (2010). Les approches cliniques du processus enseigner-apprendre. Recherche et formation,
63, 117-118.

153. Blanchet, A., & Gotman, A. (2007). L’entretien. Paris : Armand Colin.

154. Giami, A. (1989). Recherche en psychologie clinique ou recherche clinique. In C. Revault d’Allonnes,
C. Assouly-Piquet, F. Ben Slama, A. Blanchet, O. Douville, A. Giami, K.-C. Nguyen, M. Plaza, & C. Samalin-
Amboise (Eds.), La démarche clinique en sciences humaines. Documents, méthodes, problémes (p. 35-48). Paris :
Bordas.

155. Chaussecourte, P. (2010). Observer seul, penser a plusieurs : modalités d’accompagnement clinique d’un
chercheur. In M. Cifali, M. Théberge, & M. Bourassa (Eds.), Cliniques actuelles de I’accompagnement (pp. 139-
157). Paris : L’Harmattan ; Chaussecourte, P. (2010, septembre). Un dispositif pour conscientiser et élaborer son
implication subjective lors d’observations directes. Actes du congres de I’ Actualité de la recherche en éducation
et en formation, Université de Geneve. Consulté sur https://plone.unige.ch/aref2010; Chaussecourte, P.
(2010). Temporalités dans la recherche clinique. Cliopsy, 3, 39-53.

156. Blanchard-Laville, C. (2010). Penser un accompagnement de chercheurs en groupe. Dans M. Cifali, M.
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nale publiée en 1899)
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certains effets psychiques du séminaire groupal sur mon rapport a 1’écriture de cette recherche
a ce travail psychique souterrain que plusieurs psychanalystes évoquent lorsqu’il s’agit, soit de
décrire certains aspects de leur propre rapport au travail théorique (Green, 1994, p. 104) 158,
soit de relater des effets transformateurs du dispositif de la cure analytique sur le psychisme de
patients : ainsi, dans 1’article qu’il écrivait, en 2012 (Rolland, 2012), au sujet de la créativité 1>,
s’efforcant de rapporter une expérience que peut faire un psychanalyste dans son rapport aux
paroles d’un analysant — sa propre perception du travail perlaboratif qu’effectue celui-ci alors
méme que « beaucoup de problemes ont été résolus » (p. 689) et « qu’on se demande pourquoi le
patient continue sa cure » (p. 689) — Jean-Claude Rolland explique qu’un travail souterrain '%°
se poursuit « spontanément, a la faveur du cadre, de sa contenance et d’une créativité spécifique
du discours. » (p. 689). De son c6té, Martin Gauthier (Gauthier, 2002, p. 1684), quand il expose
la fonction de médiation qu’exercerait le psychisme d’un analyste aupres d’un patient dans
I’acces de ce dernier a I’épanouissement de ses capacités de symbolisation, décrit la nature
des échanges dans le lieu de la cure comme un « silencieux tissage élaboratif souterrain »
(p. 1684) 161,

Rétrospectivement, cette notion de travail souterrain, que j’associe, dans mon ressenti d’ap-
prenti-chercheur, aux transformations silencieuses que décrit Francois Jullien (Jullien, 2009,
p. 11), ces mouvements psychiques et corporels qui operent « sans se faire remarquer et comme

162

indépendamment de nous "°“ », me permet de mieux comprendre le processus par lequel certains

remaniements psychiques ont pu s’effectuer apres coup et donc aussi, dans [’entre-deux des
séances du séminaire : en effet, j’ai souvent ressenti que cet entre-deux, pour reprendre les mots

de Jeanine Puget (Puget, 2006, p. 31), sollicitait également en moi « un penser dans 1’entre-

163

deux-autres », c’est-a-dire un dialogue silencieux, dans ’intervalle des séances, comme si

un certain travail psychique élaboratif se poursuivait, presque comme malgré moi ',
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BILAN ET QUESTIONS

Au cours de cette premiere partie, je me suis efforcé de relater de quelle maniere s’était peu
a peu constitué 1’objet de recherche auquel j’ai consacré cette these et a quelles expériences
personnelles et professionnelles il était souterrainement et étroitement reli€. Mon intention,
comme je I’ai indiqué, était double : d’un c6té, il s’agissait pour moi de clarifier et de préciser,
autant que cela me semblait nécessaire, sur un plan a la fois anamnestique et heuristique, le role
qu’avaient pu jouer certains liens subjectifs qui existent entre des éléments de mon parcours
scolaire, universitaire et professionnel et 1’objet de cette recherche doctorale; de I’autre coté,
je souhaitais souligner le fait que ces liens, méme portés au jour comme je me suis efforcé
de le faire, étaient consubstantiels a cet objet, et qu’ainsi, ce dernier ne serait pas ce qu’il est
sans cette étroite connexion d’éléments psychiques latents. Comme I’est sans doute toute these
clinique d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation, ce travail comporte donc une
part d’implication personnelle irréductible.

Toutefois, si, comme je 1’ai indiqué, les difficultés pédagogiques qui m’ont amené a m’en-
gager dans cette recherche doctorale sont indissociables de certains éléments latents de mon
histoire et de ma propre complexion psychique, elles n’en sont pas moins étroitement reliées a
des aspects pédagogiques et institutionnels spécifiques a I’enseignement de la philosophie au

lycée. Ce sont ces derniers éléments auxquels est consacrée la partie suivante.






Deuxieme partie

ELEMENTS D’ ANALYSES PEDAGOGIQUES,
HISTORIOGRAPHIQUES ET CLINIQUES
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PREAMBULE

Comme je I’ai relaté dans la partie précédente, le projet initial dont cette these est issue est
étroitement 1i€ a une expérience professionnelle que j’ai souvent faite depuis mes débuts dans
I’enseignement et qui, au cours de 1I’année scolaire 2010-2011, m’a exposé a des difficultés
pédagogiques inédites, lesquelles m’ont décidé & modifier sensiblement ma conception de 1’en-
seignement de la philosophie. Je décrirai cette expérience dans les termes suivants : il m’arrive
fréquemment d’étre dans 1’incapacité de faire cours de fagcon continue, ¢’est-a-dire de déployer
démonstrativement les étapes indispensables a la compréhension d’une pensée, qu’il s’agisse de
I’analyse d’une notion, d’un concept, d’une idée ou d’un raisonnement, sans avoir également
a faire classe. Cette nécessité pédagogique que j’identifie ici a I’acte de faire classe, termi-

nologie que j’emprunte 3 André Perrin (A. Perrin, 2013) 16

, ancien inspecteur pédagogique
régional de philosophie, recouvre pour moi le sens suivant : elle signifie que, sans méme avoir
a déplorer, comme le décrivent certains auteurs (Thiriet, 1999 ; Schiffter, 2002 ; Deschavanne,
2007) 1%, de ne pas pouvoir enseigner et d’étre débordé par le groupe-classse, néanmoins, il ne
m’est guere possible de m’engager dans un travail de problématisation et d’analyse conceptuelle
caractéristique du travail philosophique préconisé par des textes officiels auxquels je vais me
rapporter — textes réglementaires, écrits d’inspecteurs, rapports de jurys de concours — sans
avoir a faire ce que I’on appelle de la discipline et, en ce sens, sans pouvoir, de ce fait, ou tres
malaisément, répondre a 1’exigence de faire de chaque lecon de philosophie 1I’équivalent d’une
dissertation qui puisse donner aux éleves un modele pour 1’écrit.

En dépit de ce que cette expérience peut comporter d’ordinaire et de commun — 1’ordi-
naire de la discipline dans les classes et de ce que certains chercheurs appellent le « travail
empéché » (Rayou, 2010) %7 ou « I’activité didactique empéchée » (Monnier & Amade-Escot,
2009) '%® —, I’'une de mes entrées dans cette thése trouve donc son origine dans une expé-
rience professionnelle personnellement vécue. Par la force des choses, un autre professeur de
philosophie et choisi une autre entrée que celle-ci.

Toutefois, si certaines des difficultés pédagogiques qui m’ont décidé a m’engager dans cette
recherche doctorale sont directement liées a des éléments de ma propre expérience profession-

nelle, de nombreux éléments historiographiques et institutionnels que je vais évoquer m’amenent

165. Perrin, A. (2013). L’évaluation : le point de vue d’un inspecteur. Cahiers Economie et Gestion, 118. Consulté
sur : http://philo.pourtous.free.fr/Articles/A.Perrin/evaluationprofphilo.htm.

166. Cette liste d’auteurs n’est pas exhaustive. Thiriet, J.-L. (1999). Sur I’enseignement de la philosophie. Le
Débat, 103(1), 189-192. doi : 10.3917/deba.103.0189; Schiffter, F. (2002). Pensées d’un philosophe sous Prozac.
Paris : Editions Milan ; Deschavanne, E. (2007). Peut-on sauver le soldat Socrate ? La crise d’identité de 1’ensei-
gnement scolaire de la philosophie. Le Débat, 145(3), 53-68. doi : 10.3917/deba.145.0053.

167. Rayou, P. (2010). Les mutations de ’identité professionnelle des enseignants. Le francais aujourd’hui,
171(4), 41-48. doi : 10.3917/1fa.171.0041.

168. Monnier, N., & Amade-Escot, C. (2009). L activité didactique empéchée : outil d’intelligibilité de la pra-
tique enseignante en milieu difficile. Revue frangaise de pédagogie, 168, 59-73. doi : 10.4000/rfp.1750.
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a proposer que 1’exigence de démonstrativité a laquelle je viens de me rapporter est également
consubstantielle a I’enseignement de la philosophie.

C’est la raison pour laquelle, dans cette deuxieme partie, j’aborderai successivement les
points suivants : apres avoir présenté et commenté certains textes réglementaires qui dessinent
les contours pédagogiques et institutionnels de 1’enseignement en général et de la philosophie au
lycée, en particulier, je relaterai certaines des étapes historiques qui ont accompagné les trans-
formations didactiques de cet enseignement depuis la troisieme République jusqu’a aujourd’hui.
Enfin, m’appuyant sur le travail de Sophie Lerner Sei (Lerner Sei, 2009) '6°, je proposerai une

lecture clinique d’un texte d’inspecteur.

169. Lerner Sei, S. (2009). Le professeur d’Education musicale au collége : entre le soi-musicien et le soi-
enseignant (These de doctorat, Paris Ouest Nanterre La Défense).



83

CHAPITRE 1.

PEDAGOGIE DE L’ENSEIGNEMENT PHILOSOPHIQUE AU LYCEE

Lors d’'une communication présentée en 2002 au cours d’une journée d’études qui était consa-
crée i I’enseignement de la philosophie au lycée (Raffin, 2002, novembre) '7°, Francoise Raffin,
professeur de philosophie dans I’enseignement secondaire, introduisit son exposé en se deman-
dant s’il était possible de « parler des pratiques » (p. 1) pédagogiques qui ont cours dans les
classes des lycées. Le fait de raconter un cours de philosophie « sur le mode narratif » (p. 1)
n’ayant, selon elle, « guere de sens » (p. 1) dans la mesure ot celui-ci « se fait avec des éleves »
(p. 1) et que, de ce fait « il change avec eux » (p. 1) et « a toujours quelque chose de I’événe-
ment, surtout s’il est réussi » (p. 1), elle expliqua que ce dernier « n’a que peu a voir avec ce que
I’on peut raconter a des collegues » (p. 1). Un autre élément, précisa-t-elle, concourt a renforcer
cette impression : le fait que le programme de philosophie, dans ses instructions officielles, si-
non dans ses contenus, soit « commun » (p. 1) a ’ensemble des enseignants de cette discipline,
que ceux-ci enseignent aupres des sections des séries générales ou aupres des sections des séries
technologiques, laisse en effet aux professeurs une grande liberté pédagogique puisqu’il auto-
rise « des mises en ceuvre singulieres de telle sorte que personne n’ait, en traitant le programme,
a renoncer a soi-méme et que chacun puisse déployer ses compétences particulieres. » (p. 1) Un
programme, méme commun, rappela-t-elle, en effet, « n’est pas un plan de cours. » (p. 1)

Dans I’exposé de Francoise Raffin, la diversité des pratiques pédagogiques, corrélée au fait
d’exercer un métier qui requiert, selon les mots de Pierre Kahn (Kahn, 2006, p.90), « I’établis-
sement d’une relation !”! » pose, selon moi, le probleme d’une définition du cours de philo-
sophie : si les instructions officielles qui régissent I’enseignement de la philosophie dans les
classes terminales définissent des principes pédagogiques communs a tous les enseignants de
cette discipline, mais que le cours de philosophie, dans son effectuation, est aussi diversifié
que peuvent I’étre des échanges humains, est-il seulement possible d’en proposer une définition
univoque ? Bien qu’il soit difficile, sinon impossible, d’atteindre un tel objectif, la liberté péda-
gogique autorisant chaque enseignant a concevoir I’organisation de son cours, sinon comme il le
souhaite, du moins comme il le peut, néanmoins, il est tout a fait concevable, a partir d’une ana-
lyse de textes officiels, mais également d’écrits rédigés par certains inspecteurs et de rapports
de jurys de concours, de chercher a dégager certains axes pédagogiques qui pourraient infléchir,

sinon déterminer des pratiques d’enseignement de la philosophie. C’est ce que je me propose

170. Raffin, F. (2002, novembre). Les pratiques dans I’enseignement de la philosophie en terminale. Com-
munication présentée a la Journée sur I’enseignement de la philosophie, Paris, France. Consulté sur http://
Wwww.appep.net/mat/2012/06/raffin01.pdf, p. 1-4.

171. Kahn, P. (2006). La critique du « pédagogisme » ou I’invention de 1’autre. Les Sciences de I’éducation -
Pour I’Ere nouvelle, 39(4), 81-98. doi : 10.3917/1sd1e.394.0081.
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de présenter dans les sections qui suivent en me référant a des textes officiels qui régissent

I’enseignement de la philosophie au lycée et réglementent 1’apprentissage des éleves.

1.1. ANALYSE DE QUELQUES TEXTES OFFICIELS RELATIFS AU METIER D’ENSEIGNANT

Avant de commenter certains documents qui concernent plus spécifiquement I’enseignement
de la philosophie au lycée, je souhaiterais analyser dans cette section, et dans la mesure ou les
relations avec le groupe-classe sont consubstantielles a 1’acte d’enseigner, des textes officiels
qui régissent également le métier d’enseignant et non pas seulement 1’enseignement de la phi-
losophie. Il s’agit, en particulier, d’une circulaire qui réglemente les missions du professeur de

I’enseignement secondaire et qu’il appartient donc a celui-ci de connaitre.

1.1.1. Circulaire sur les missions du professeur enseignant au colléege ou en lycée

La circulaire n°97-123 du 23 mai 1997 intitulée Mission du professeur exercant en college,

en lycée d’enseignement général et technologique ou en lycée professionnel 72

a plusieurs
objectifs : d’un coté, elle vise a « proposer des références communes aux différents partenaires
de la formation initiale » dont font partie les futurs professeurs de 1’enseignement secondaire ;
de I’autre coté, elle se propose de donner « aux futurs professeurs engagés dans la formation

initiale une vision claire des compétences qu’ils doivent s’attacher & acquérir !73. »

1.1.1.1. Les objectifs de la mission du professeur

Des son introduction, la circulaire précise les objectifs de la mission du futur professeur.
Celle-ci consiste a la fois a « instruire les jeunes » qui sont « confiés » a ce dernier et a « contri-
buer a leur éducation ». Puis, elle précise le cadre dans lequel I’autonomie pédagogique du
professeur doit s’exercer. Quatre principes sont énoncés, dont celui qui consiste a faire des
éleves le « centre de la réflexion et de I’action du professeur ». Dans cette orientation, ce der-
nier « connait » et « accepte » les éleves « dans le respect de leur diversité » et en étant « attentif
a leurs difficultés ». Le professeur est donc investi de la responsabilité de « participer » « au
service public d’éducation » dans le cadre d’une mission dont les modalités de mise en ceuvre
sont étroitement liées aux publics rencontrés : ainsi, précise la circulaire, le professeur « exerce
son métier dans des établissements secondaires aux caractéristiques variables selon le public ac-
cueilli, I’'implantation, la taille et les formations offertes. » Ce qui me parait étre dit a demi-mot
dans cette section de la circulaire mérite d’€tre explicité : en établissant une corrélation entre les

« caractéristiques variables » d’un établissement scolaire et I’exercice du métier d’enseignant, la

172. Circulaire n°97-123 du 23 mai 1997 adressée aux recteurs d’académie, aux directeurs des IUFM. Bulletin
officiel de 1’Education nationale n° 22 du 29 mai 1997. Consulté sur http://eduscol.education.fr/eps/
textes/travaux/mission_du_professeu. Ce document ne comporte pas de pagination.

173. Cette circulaire doit étre complétée par la liste des compétences de 2010 qui porte sur les compétences « a
acquérir par les professeurs, documentalistes et conseillers principaux d’éducation pour I’exercice de leur métier ».
Bulletin officiel de I’Education nationale n°29 du 22 juillet 2010. Consulté sur http://www.education.gouv
.fr/cid52614/menh1012598a.html.
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circulaire semble reconnaitre implicitement la nécessité d’une adaptation des dispositifs d’ap-
prentissage aux publics rencontrés. Cette nécessité pédagogique affleure ainsi dans la section
intitulée Exercer sa responsabilité au sein du systéeme éducatif : « congu et organisé en fonction
des éleves et des étudiants », comme le veut I’article ler de la loi d’orientation du 10 juillet
1989 174 le service public d’éducation « contribue a I’égalité des chances ». Cette exigence
« nécessite que le professeur sache, pour des éleves tres divers, donner sens aux apprentissages

qu’il propose. »

1.1.1.2. Un métier a repenser ?

Selon toute vraisemblance, la circulaire n°® 97-123 du 23 mai 1997 intitulée Mission du pro-
fesseur exercant en college, en lycée d’enseignement général et technologique ou en lycée pro-

fessionnel 170

n’admet donc pas I’existence d’une solution de continuité possible entre la for-
mation universitaire initiale du futur enseignant et 1’exercice du métier d’enseigner. Or, comme
le font remarquer de nombreux commentateurs des évolutions historiques de 1’enseignement
de la philosophie au lycée 176, ce hiatus existe et explique en partie qu’un professeur ne soit
précisément pas « préparé » a rencontrer des situations inattendues : en effet, alors méme que
I’exercice du métier d’enseignant requiert de concevoir aussi I’enseignement comme un mé-
tier du lien et non pas seulement comme la transmission expositive d’un ensemble de savoirs
constitués, la formation du futur professeur de philosophie se fonde essentiellement sur un cur-
sus sanctionné par des diplomes disciplinaires et I’obtention d’un concours dont I’évaluation
porte presque exclusivement sur la maitrise d’une culture afférente a une discipline et non sur

une aptitude professionnelle i enseigner 7.

174. Le texte intégral de cette loi, publié dans le Bulletin officiel de 1'Education nationale n°7
du 13 juillet 2000, est consultable notamment a 1’adresse suivante : articlelerdelaloid\T1\
textquoterightorientationdulOjuillet1989.

175. Circulaire n° 97-123 du 23 mai 1997 adressée aux recteurs d’académie, aux directeurs des IUFM. Bulletin
officiel de I’Education nationale n° 22 du 29 mai 1997. Consulté sur http://eduscol .education.fr/eps/
textes/travaux/mission_du_professeu. Ce document ne comporte pas de pagination.

176. Je pense ici, en particulier, a un article de Joél Roman (Roman, 1988) (Roman, J. (1988). La parole en-
seignante. In J. Message, J. Roman, & E. Tassin (Eds.), A quoi pensent les philosophes ? (Vol. 102, p. 166-169).
Paris : Autrement Revue), aux analyses de Bruno Poucet (Poucet, 2004, p. 13) sur I'introduction de la philoso-
phie dans les séries technologiques (Poucet, B. (2004). La “classe de philosophie” dans son histoire. Coté Philo,
4, 11-15. Consulté sur http://www.acireph.org) ainsi qu’a une remarque de Jean-Louis Poirier, rédacteur du
Rapport 2007-2008, document officiel qui émane du Ministere de I’'Education nationale et de I’Inspection générale
de ’Education nationale et qui a été publié en septembre 2008 (http://acireph.org/spip.php?article49).
Prenant acte du fait que « la connivence culturelle qui existait jadis entre le professeur de philosophie et sa classe
d’éleves triés de Terminale L n’existe plus aujourd’hui », le rapporteur concluait par ces mots : « le professeur de
philosophie doit enseigner sans pouvoir espérer s’appuyer sur la moindre culture de ses éleves » (p. 31).

177. C’est ce que soulignait, par exemple, Jean-Pierre Obin, ancien inspecteur général de I’Education na-
tionale, dans un entretien au journal La Croix consacré a 1’évaluation des candidats a I’enseignement. Cet
entretien est consultable sur le site de ce journal a 1’adresse suivante : http://www.la-croix.com/France/
Le-concours-devrait-evaluer-davantage-la-capacite-reelle-des-candidats-a-enseigner
-2015-10-09-1366695.


article1erdelaloid\T1\textquoteright orientationdu10juillet1989
article1erdelaloid\T1\textquoteright orientationdu10juillet1989
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1.1.1.3. Une exigence d’adaptabilité pédagogique

Comme le prévoit en effet cette circulaire 78, le professeur doit étre en capacité de s’ adapter
a un public qui, en raison a la fois de sa diversité sociale et culturelle, de son niveau inégal
de compétence et de son attitude en classe, peut étre déconcertant. C’est ce que stipule a mots
couverts cette circulaire a la section intitulée Savoir conduire la classe : « préparé a s’adapter a
des situations inattendues sur le plan didactique, pédagogique ou éducatif », le professeur, qui
veille « a la gestion du temps » notamment en fonction « des incidents éventuels de la classe »,
« fait preuve d’ouverture, il peut modifier la démarche choisie initialement. » La circulaire
s’en tenant a I’énoncé de principes généraux, aucune description circonstanciée n’illustre les
« situations inattendues » ou « incidents éventuels » qu’elle évoque. Néanmoins, ce qu’elle
suggere se laisse aisément deviner. En effet, en affirmant que le professeur est « préparé a
s’adapter a des situations inattendues », la circulaire confere a la formation initiale un réle
décisif dans la conduite de la classe du futur professeur : les compétences censées avoir été
acquises a I’issue de cette premiere formation doivent permettre au professeur débutant, ainsi
« préparé », de faire face a des situations qui, sans relever de I’acte de faire cours, n’en sont pas

moins inhérentes a I’acte de faire classe et de « conduire » un groupe.

1.1.1.4. Responsabilité pédagogique et obligations disciplinaires

L’exercice du métier d’enseignant se heurte ainsi a de nombreuses difficultés auxquelles
I’étude de la discipline qu’il enseigne n’a pas nécessairement préparé un professeur débutant.
Sur le plan institutionnel, en effet, le professeur de philosophie, comme je viens de 1’indiquer,
doit répondre, parmi d’autres obligations professionnelles, des deux charges suivantes : d’une
part, le texte officiel que je viens de commenter, la circulaire n® 97-123 du 23 mai 1997 !7°,
prévoit, dans I’exercice de sa fonction, une série de responsabilités spécifiques relatives a la
conduite des classes qu’il rencontre. Sur ce plan, la charge qui lui incombe est clairement énon-
cée dans I’exigence d’adaptabilité pédagogique a laquelle je viens de me référer.

Par ailleurs, comme le stipule cette circulaire dans son introduction, le professeur doit égale-
ment s’acquitter de 1’obligation qui consiste a faire « acquérir » aux éleves « les connaissances
et savoir-faire, selon les niveaux fixés par les programmes et référentiels de diplomes ». Ainsi,
s’agissant du professeur de philosophie, celui-ci doit préparer ses éleves a une €preuve dont
certaines modalités pratiques — problématiser une question ou un texte, analyser des concepts,
argumenter, entre autres opérations —, requierent un apprentissage réitéré tout au long de I’an-

née 180,

178. Circulaire n° 97-123 du 23 mai 1997 adressée aux recteurs d’académie, aux directeurs des IUFM. Bulletin
officiel de I’Education nationale n° 22 du 29 mai 1997. Consulté sur http://eduscol .education.fr/eps/
textes/travaux/mission_du_professeu. Ce document ne comporte pas de pagination.

179. Circulaire n° 97-123 du 23 mai 1997 adressée aux recteurs d’académie, aux directeurs des IUFM, Bulletin
officiel de 1’Education nationale n° 22 du 29 mai 1997. Consulté sur http://eduscol.education.fr/eps/
textes/travaux/mission_du_professeu.

180. Je me réfere ici a des opérations intellectuelles que Sylvain, ’'un des enseignants avec lequel je me suis
entretenu, mentionne explicitement au cours de 1’entretien en affirmant que le cadre d’apprentissage mis en place
en cours doit amener des éleves a « conceptualiser a argumenter a problématiser qui sont les trois grandes com-
pétences philosophiques // qu’on essaye de / de développer avec eux » (1. 123-124). Faut-il voir, dans 1’évoca-
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Le professeur donne I’exemple

Cette derniere exigence suppose donc a son tour, a tout le moins, que le professeur de phi-
losophie ait pu donner oralement aux éleves, par son exemple, une idée assez précise de la
maniere de construire une dissertation a 1’écrit ou de rédiger 1’explication d’un texte. C’est ce
que, au demeurant, prévoient les textes officiels, et notamment le Programme de philosophie
en classe terminale des séries générales tel qu’il a été présenté dans le numéro 25 du Bulletin
Officiel du 19 juin 2003 18! : « Le professeur doit lui-méme donner dans 1’agencement de son
cours 1’exemple de ces diverses démarches 32, exemple dont 1’éléve pourra s’inspirer dans les
développements qu’il aura a construire et dans 1’approche des textes qu’il aura a expliquer. »

Par ailleurs, comme je 1’exposerai dans la section consacrée a I’apprentissage de la philoso-
phie en terminale, c’est a cette fin pédagogique qu’obéit la lecon de philosophie, telle qu’elle est
définie a la fois dans les textes des jurys de concours et dans les textes officiels ou certains écrits
d’inspecteurs (Muglioni, 1992 ; Pessel, 1998 ; Sherringham, 2006) 183 (’est de cette manidre,
par exemple, qu’une série d’ouvrages intitulée La lecon de philosophie (Zarader, Méheut, Jaigu,
& Gillespie, 1993, p. 6) 134, série destinée aux étudiants préparant le CAPES et I’agrégation de
philosophie, présentait la lecon dans son ouvrage inaugural : « La “lecon” de philosophie, c’est
a la fois I’exercice accompli devant un jury et le “cours” que I’on donne devant ses éleves ».
Sans doute, admettaient alors les auteurs de la série, les « exigences d’un cours et de la disserta-
tion ou de I’oral ne sont peut-€tre pas absolument les mémes » (p. 6). Toutefois, n’hésitant pas a
souligner que les qualités déployées lors d’une épreuve de concours étaient consubstantielles au
cours lui-méme, ces auteurs n’en affirmaient pas moins que « “I’épreuve” est bien ce moment
crucial et intense ol le candidat doit faire montre de sa capacité a réunir, lors d’un exercice bref,
toutes les qualités qui pourront faire de ses cours de véritables petits moments de philosophie. »
(p. 6).

La lecon n’est donc pas une modalité, parmi d’autres, du cours de philosophie. En raison de
sa congruence méthodologique avec, d’une part, I’exercice de la dissertation, laquelle consti-

tuerait, selon les mots du sociologue Louis Pinto (Pinto, 2000, p. 49) 133, la « piece maitresse

tion de ces trois opérations, ce qu’André Perrin (A. Perrin, 1994), définit comme les « représentations erronées
que la plupart des professeurs de philosophie se feraient de leur propre discipline et de son enseignement » ?
Toujours est-il que, délibérément ou non, Sylvain mentionne nommément trois modalités du travail des éleves
auxquelles André Perrin, dans un article de 1996 (A. Perrin, 1996), refuse de voir réduit ’acte d’enseigner. Per-
rin, A. (1994). Une didactique de la philosophie est-elle possible? Cahiers philosophiques, 60. Consulté sur
http://philo.pourtous.free.fr/Articles/A.Perrin/didactique.htm#_ftnref9; Perrin, A. (1996).
L’histoire des idées et la didactique : deux dangers pour I’enseignement philosophique. Les Temps Modernes,
590. Consulté sur http://philo.pourtous.free.fr/Articles/A.Perrin/histoiredidact.htm.

181. Bulletin officiel de I’Education nationale (2003). n° 25. Consulté sur http://www.education.gouv.fr/
bo/2003/25/MENE0O301199A . htm.

182. Les démarches dont il est ici question sont la dissertation et I’explication de texte.

183. Muglioni, J. (1992). La lecon de philosophie. Bulletin de liaison des professeurs de philosophie de I’aca-
démie de Versailles, 25-37. Consulté sur http://lyc-sevres.ac-versailles.fr/dictionnaire/dic.lec
.phiBLO1.pdf ; Pessel, A. (1998). La philosophie des programmes actuels de philosophie. Le Débat, 101(4), 165-
170. doi : 10.3917/deba.101.0165 ; Sherringham, M. (2006). L’enseignement scolaire de la philosophie en France.
La revue de ’inspection générale. Consulté sur : http://media.education.gouv.fr/file/38/6/3386.pdf.

184. Zarader, J.-P., Méheut, M., Jaigu, C.-M., & Gillespie, C. (1993). La lecon de philosophie. Paris : EDITIONS
MARKETING.

185. Pinto, L. (2000). L’inconscient scolaire des philosophes. Actes de la recherche en sciences sociales, 135,
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de I’évaluation scolaire de la compétence philosophique » et avec, d’autre part, la lecon orale
d’admission aux concours, elle demeure in fine, en droit, sinon en fait, le modele didactique
sur lequel s’étaye le discours démonstratif de 1’enseignant, cette démonstrativité étant censée

)186

constituer un canon didactique (Poucet, 1999, p. 360 pour les éleves des terminales auquel

ceux-ci devraient conformer leurs productions écrites.

Un exemple difficile a transmettre ?

Or, ces deux exigences, celle qui consiste, d’un c6té, a adapter sa pédagogie a des « situations
inattendues 87 » et celle qui prévoit, de 1’autre coté, de préparer ce méme public i I’épreuve du
baccalauréat, sont loin d’étre compossibles. Les « situations inattendues » auxquelles se réfere
allusivement cette circulaire et que le professeur peut étre amené a rencontrer, en effet, ne sont
guere compatibles avec le déploiement linéaire et continu que requiert le fil démonstratif de la

lecon de philosophie.

A titre d’exemple, dans le chapitre 11 de son ouvrage Au risque d’enseigner (Blanchard-
Laville, 2013b), Claudine Blanchard-Laville donne une illustration trés claire de la maniére
dont un enseignant peut se trouver dans la nécessité d’avoir a faire face a des conduites d’éleves
effectivement inattendues '%8. Dans ce chapitre qu’elle a intitulé Le loup dans la classe de phi-
losophie, elle montre en effet de quelle maniere un professeur de philosophie réagit a 1I’événe-
ment imprévu d’une boulette de papier qu’il voit arriver au pied du tableau sur lequel il écrit.
Cet exemple, qui n’est sans doute qu’une exception, nous permet du moins de réfléchir aux
deux faits suivants : d’un coté, le hiatus qui peut exister, dans certains lycées, entre le modele
didactique de la lecon de philosophie qui trouve son paradigme dans les épreuves de la disser-
tation et de la lecon de concours et les conditions d’exercice effectives de 1’acte d’enseigner;
de I’autre coté, la nécessité, pour le professeur de philosophie, d’adapter aux publics rencontrés
les moyens pédagogiques qu’il met en ceuvre pour initier ceux-ci a la philosophie.

A titre d’exemple qui illustre cette nécessité pédagogique, les derniers paragraphes de la

89 com-

présentation du programme de philosophie dans les classes des séries technologiques !
portent I’indication de modalités spécifiques a ces dernieres et prévoient en particulier « des
formes de travail qui ne s’en tiennent pas au seul cadre de la lecon. » Cette derniere modalité
apparait ainsi, dans les textes officiels eux-mémes, comme une compétence que 1’enseignant

doit avoir acquise au terme de sa formation initiale.

48-57.

186. Poucet, B. (1999). Enseigner la philosophie. Histoire d’une discipline scolaire. 1860-1990. Paris : CNRS
EDITIONS.

187. Circulaire n° 97-123 du 23 mai 1997 adressée aux recteurs d’académie, aux directeurs des IUFM, Bulletin
officiel de I’Education nationale n° 22 du 29 mai 1997. Consulté sur http://eduscol .education.fr/eps/
textes/travaux/mission_du_professeu.

188. Blanchard-Laville, C. (2013). Au risque d’enseigner. Pour une clinique du travail enseignant. Paris : Presses
Universitaires de France.

189. Bulletin officiel de I’Education nationale (2005). n° 5. Consulté sur http://www.education.gouv.fr/
bo/2005/hs7/MENE0501664A . ht.
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1.2. TEXTES OFFICIELS REGLEMENTANT L’ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE AU
LYCEE

1.2.1. Les programmes d’enseignement

L’enseignement de la philosophie dans les classes de terminale des sections générales et
technologiques a été concu autour d’un programme général dont les modalités de mise en ceuvre
et les spécificités sont exposées dans deux textes réglementaires. Ce sont ces deux textes dont

je vais établir les grandes lignes dans les sections qui suivent.

1.2.1.1. Le programme des séries générales

Dans les séries générales, le programme de philosophie actuellement en vigueur date de
2003 ', 11 se compose de trois sections : une présentation générale de 1’enseignement de cette
discipline, une analyse détaillée du contenu d’enseignement, lequel comprend des listes de no-
tions, de reperes et d’auteurs et une derniere section dédiée aux modalités d’ « apprentissage de

la réflexion philosophique ».

Finalités de I’enseignement de la philosophie dans I’enseignement secondaire

La premiere section du programme fixe les objectifs de 1’enseignement de la philosophie
au lycée : il s’agit, d’une part, de « favoriser I’acces de chaque éleve a 1’exercice réfléchi du
jugement » et, d’autre part, d’ « offrir » aux éleves des classes terminales « une culture phi-
losophique initiale ». Si I’objectif visé comporte deux « finalités », celles-ci, précise 1’arrété,
et je souligne ce point, n’en sont pas moins « substantiellement unies ». Cet objectif, en effet,
ne peut étre atteint que s’il parvient a rassembler ces deux modalités, condition didactique a
laquelle le texte ramene 1’acte d’enseigner : d’un c6té, c’est dans la mesure ou une culture est
en méme temps « constamment investie dans la position des problemes et dans 1’essai métho-
dique de leurs formulations et de leurs solutions possibles », par le professeur et dans 1’espace
didactique de la classe qu’elle est « proprement philosophique » ; de 1’autre co6té, la pratique de
I’exercice réfléchi du jugement « n’a de valeur » que dans la mesure ou celui-ci « s’applique
a des contenus déterminés et qu’il est éclairé par les acquis de la culture. » Cet enseignement
a ainsi vocation, en développant aupres d’éleves « ’aptitude a 1’analyse, le got des notions
exactes et le sens de la responsabilité intellectuelle », a contribuer a former des « esprits auto-
nomes, avertis de la complexité du réel et capables de mettre en ceuvre une conscience critique

du monde contemporain. »

Les modalités de I’apprentissage de la réflexion philosophique

Si le texte souligne qu’il appartient au « professeur » de déterminer « la démarche qui lui

paraitra le mieux correspondre aux exigences de son cours et aux besoins de ses éleves », la

190. Programme de philosophie des séries générales applicables a la rentrée 2003 (Arrété du 27 mai 2003. Bul-
letin officiel de 1'Education nationale n° 25 du 19/06/2003.) Ce document ne comporte aucune pagination.
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section 3 du décret 19!

., consacrée a I’apprentissage de la réflexion philosophique, précise néan-
moins, ainsi que je 1’ai déja indiqué, qu’il lui revient de « donner dans 1I’agencement de son
cours I’exemple » des démarches « dont I’éleve pourra s’inspirer dans les développements qu’il
aura a construire et dans I’approche des textes qu’il aura a expliquer ». Dans la mesure ou I’ ap-
prentissage de la réflexion philosophique en classe de terminale donne lieu a une évaluation du
travail des éleves dont la dissertation et I’explication de texte sont les « formes de discours écrit
les plus appropriées » a cette fin, ces deux exercices sont, en effet, étroitement subordonnés a
« I’acquisition », par les éleves, « d’un certain nombre de normes générales du travail intellec-
tuel ». C’est la raison pour laquelle le professeur doit pouvoir illustrer ces dernieres a travers
I’acte d’enseigner et « en faire percevoir le bénéfice aux éleves, non seulement pour 1I’améliora-
tion de leurs résultats scolaires, mais plus généralement, pour la maitrise de leur propre pensée
et pour son expression la plus claire et convaincante. »

Ces « normes générales du travail intellectuel », précise le décret, ne sauraient dépendre de
« la démonstration d’une culture et d’une capacité intellectuelle hors de portée » des éleves.
En effet, le texte souligne qu’elles « se ramenent aux conditions élémentaires de la réflexion,
et a la demande faite a 1’éleve d’assumer de maniere personnelle et entiere la responsabilité
de la construction et du détail de son propos ». Cette inflexion étant admise, elles n’en sont
pas moins exigeantes, tant pour I’éleve qui doit les assimiler que pour 1’enseignant qui doit
les transmettre. Car, méme si, comme le souligne le décret, ces « capacités » qui doivent étre
mobilisées par des éleves « reposent largement sur les acquis de la formation scolaire anté-
rieure », 1’évaluation d’éleves au baccalauréat s’effectue principalement sur le repérage d’un
ensemble de compétences philosophiques acquises en grande partie au cours méme de 1’année
de terminale : un éleve, stipule ainsi le texte, est en effet censé étre en capacité d’ « introduire a
un probleme », de « mener ou analyser un raisonnement », d’ « apprécier la valeur d’un argu-
ment », d’ « exposer et discuter une these pertinente par rapport a un probleme bien défini », de
« rechercher un exemple illustrant un concept ou une difficulté », d’ « établir ou restituer une

1925, Si ces aptitudes ne

transition entre deux idées » ou encore d’ « élaborer une conclusion
sont pas toutes spécifiquement philosophiques, leur mobilisation, le jour de I’épreuve, requiert
néanmoins que des éleves aient pu en observer le déploiement a travers 1’enseignement de leur

professeur.

1.2.1.2. Le programme des séries technologiques

Le programme de philosophie dans les séries technologiques est entré en vigueur en 2005 13,

Ses principes généraux et ses modalités de mise en ceuvre ne présentent que des différences

minimes par rapport au texte qui régit le programme d’enseignement des séries générales. Il

191. Programme de philosophie des séries générales applicables a la rentrée 2003 (Arrété du 27 mai 2003. Bul-
letin officiel de 1’Education nationale n° 25 du 19/06/2003.) Ce document ne comporte aucune pagination.

192. Cette liste n’est pas exhaustive. Le texte souligne néanmoins qu’il s’agit 1a des principales capacités que
doivent mobiliser des éleves.

193. 1l s’agit du Programme d’enseignement de la philosophie dans les séries STG, STI, STI arts appliqués,
STL, SMS, Hoétellerie. (Arrété du 26 juillet 2005.) Bulletin officiel de I’Education nationale n°7 du 01/09/2005.
Consulté sur http://www.education.gouv.fr/bo/2005/hs7/MENE0501664A . htm.
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comporte également trois sections : une présentation générale des objectifs de I’enseignement
de la philosophie en terminale dont le texte est semblable au programme de 2003 des séries
générales, un descriptif des contenus d’enseignement dispensés dans les séries technologiques
dont I’intitulé de certaines notions a été légerement modifié par rapport aux séries générales,
ainsi qu’une section consacrée a 1’apprentissage de la réflexion philosophique. Cette derniere
partie comportant des recommandations qui s’appliquent de maniere spécifique aux séries tech-

nologiques, je souhaiterais en souligner certains aspects.

Des modalités d’enseignement spécifiques aux séries technologiques

Le contenu d’enseignement des séries technologiques ne présente que peu de différences
par rapport au programme de notions, de reperes conceptuels et d’auteurs des séries générales.
Ainsi, les instructions relatives a la conduite de 1’enseignement de la philosophie par I’ensei-
gnant, telles qu’elles sont exprimées dans les trois sections du texte, sont elles-mémes iden-
tiques, a quelques exceptions pres, au texte des séries générales. Néanmoins, comme le précise
ce document, si I’objectif de I’enseignement de la philosophie aupres des éleves des séries tech-
nologiques consiste également a « favoriser 1’acces de chaque éleve a I’exercice réfléchi du
jugement » et a « offrir » a celui-ci « une culture philosophique initiale », la « réalisation de
cet objectif dans les classes terminales des séries technologiques comporte des conditions spé-
cifiques de réussite 1°* ». Le texte n’apporte aucune précision sur les raisons de cette spécificité.
Il se limite a indiquer qu’il appartient au professeur de philosophie de « trouver les médiations
et les modes de participation qui permettent aux éleves de comprendre le sens et I’intérét pour
eux des questions traitées ». La mention de la notion de médiation est néanmoins significative.
Absente du programme de 2003, lequel régit I’enseignement de la philosophie aupres des séries
générales, cette notion apparait en effet comme une nécessité pédagogique inhérente a 1’acte
d’enseigner cette discipline aupres d’un public d’éleves dont « I’amélioration de 1’expression »
et la « maitrise de la langue » doivent faire I’objet d’une « attention constante » de la part du
professeur de philosophie. En d’autres termes, le texte du programme semble concéder, a demi-
mot, qu’un enseignant ne puisse faire cours aupres de ce public ni selon les mémes modalités
ni en ayant les mémes exigences qu’aupres du public des séries générales. C’est la raison pour
laquelle le texte invoque la « liberté pédagogique » comme une nécessité d’autant plus grande
« que la réussite des éleves peut etre favorisée par des formes de travail qui ne s’en tiennent pas

au seul cadre de la lecon'>. »

1.2.2. Les épreuves de philosophie au baccalauréat

Les différences qui affectent les modalités d’apprentissage de la réflexion philosophique dans
les séries générales et les séries technologiques concernent également les modalités de I’épreuve

de philosophie au baccalauréat. Ce sont ces modalités que j’analyse dans les sections suivantes.

194. Je souligne ce point.
195. C’e