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Si les recherches et les réflexions actuelles se
posent la question du sujet, soit pour en af-
firmer le retour (Anadon, 1997), soit pour en
invoquer son " deuil " (Alin, 2000), c'est pour
le moins qu'il reste au cceur des préoccu-
pations et des analyses en sciences humaines.
Mais de quel sujet s'agit-il ? Le terme reste
polysémique et chacun d'y aller de son sens :
celui qui parle, celui dont on parle, celui qui
fait, celui qui promet, celui qui assume, celui
qui est assujetti... Je m'attache a désigner par
le nom de sujet, I'étre singulier, celui qui vit,
pense et agit. Sujet et singulier sont ainsi in-
timement liés dans ma réflexion. C'est dire si
j'essaie de prendre en compte un sujet dans
son expérience singuliére et plus particuliere-
ment dans ce qu'il peut comprendre et dire de
son expérience. Il s'agit cependant de ne pas
réduire le sujet au sujet conscient de soi, d'al-
ler a la rencontre du singulier dans ses multi-
ples dimensions subjectives et intersub-
jectives.

Cette approche du singulier (Vermersch, 1999)
participe, a mon sens, d'un double mouve-
ment, I'un du c6té du sujet, enjeu du discours,
I'autre du coté du sujet/chercheur. Un préala-
ble est, pour moi, toujours indispensable,
chaque fois que le chercheur ou le praticien-
chercheur identifie un objet de recherche,
c'est l'inscription de celui-ci dans une démar-
che d'élucidation de la situation de recherche
qui lui permet d'en identifier les caractéristi-
ques les plus saillantes et les plus cachées. La
démarche clinique (Revault d'Allonnes et coll.,
1999) est une des démarches qui facilite a
mon sens, la prise de conscience de l'activité
du chercheur. C'est dans l'activité de cher-
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cheur que des clés de compréhension de la
construction " d'une connaissance sur " sont a
repérer a la fois dans la production des résul-
tats que dans les résultats eux-mémes. Les
temps forts spécifiés par C. Revault d'Allonnes
sont un cadre méthodologique pertinent
d'analyse des situations de recherche. Jen
rappelle les principaux éléments : lien avec la
pratique, role de la demande, importance de
la relation, prise en compte de I'implication,
rapports avec la psychanalyse, réévaluation du
social.

C'est dans cette perspective que va se dé-
ployer le récit, dans une prise en compte de
ce double mouvement et dans un ancrage obs-
tiné dans I'expérience avec pour cadre de réfe-
rence la démarche clinique. Le récit se déplie-
ra selon un ordre qui releve du
fonctionnement de la pensée de I'écrivant,
avec les dérives et les impasses, les choix ef-
fectués, les oublis et les redites, les insistan-
ces, dans une tentative de visibilité du pro-
cessus de fabrication de théories exprimées.
L'horizon, " une subjectivité maitrisée ". Le fil
rouge, le concept d'implication.

Identités professionnelles, identité de la
profession

Actuellement, mes préoccupations de recher-
che se rattachent a la construction et a la
compréhension des identités professionnelles,
plus particulierement, celle des enseignants
de (Perrenoud, 1995) lI'enseignement primaire.
En méme temps, mes activités de formation
me conduisent a travailler depuis 1996 dans
un nouveau programme universitaire de for-
mation initiale des enseignants primaires a
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Geneve. Il est, @ mon avis, essentiel que les
formateurs et les plans de formation s'interro-
gent sur cette dimension identitaire, dés la
formation initiale professionnelle, ne serait-ce
que pour en connaitre les effets sur les ap-
prentissages du point de vue des obstacles ou
des facilitations. En effet, si la formation pro-
fessionnelle s'inscrit dans un agir et un deve-
nir social, la question des identités sociales et
par-la méme professionnelles ne peut étre
passée sous silence. Celle des enseignants du
primaire me parait intéressante du fait du sta-
tut particulier de cette " profession ". Elle se
trouve sous la visibilité de la société, soumise
a différents groupes de pression, les autorités
administratives, les politiques, les parents, la
noospheérel, les utilisateurs eux-mémes, sans
oublier les collegues. Il est a noter que le
corps enseignant constitue une communauté
reconnaissable & un certain nombre de carac-
téristiques, dont la plupart sont souvent
connotés négativement aux regards de la so-
ciété : fonctionnaires, individualistes, éter-
nels écoliers, sans connaissance réelle du
monde du travail, d'ailleurs travaillent-ils
puisqu'ils sont toujours en vacances...

Les enseignants se reconnaissent-ils dans ces cari-
catures ? Certainement pas, mais ce qui parait
étonnant, c'est que cette communauté ne semble
pas vouloir jusqu'a présent revendiquer explicite-
ment une autre image, du moins elle ne manifeste
pas de volonté évidente de se présenter elle-méme
telle qu'elle se pense étre. La pratique ou du moins
la nature des taches des enseignants reste pour le
moins invisible. La réalité quotidienne des ensei-
gnants est peu connue. Les études et les recher-
ches réalisées découpent souvent cette réalité en
fragments d'observations, soit sur des disciplines
d'enseignement, soit sur des aspects ponctuels de
la gestion de la classe. Néanmoins, qu'elle soit peu
ou mal connue, il existe vraisemblablement une
identité de la profession. Pendant longtemps la
formation des instituteurs et des institutrices s'est
déroulée dans des institutions en vase clos. Nul
doute que dans les écoles normales s'est forgée
une identité particuliére, une vision du monde in-
cluant des pensées, des valeurs et des significa-
tions impliquées par la nature particuliére du tra-
vail des enseignants. Travail ou mission ? Choix ou
vocation ? La question n'est pas qu'historique, elle
interpelle la nature méme de la tache d'enseigner,
notamment dans les attentes paradoxales entre
une exigence de compétences pointues et scienti-
fiques pour les enseignants et une certaine dévalo-
risation de la profession. Sa féminisation n'est pas
seule en cause. Le statut accordé a l'enfance y
prend sans aucun doute une large part. Mais peut-
étre aussi, une méconnaissance des enjeux des
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images publiques d'une profession. Tout se passe,
comme si les enseignants continuaient a garder
farouchement leurs secrets est-ce seulement
parce qu'ils sont inavouables (Perrenoud, 1995) ?
Toujours est-il gu'il existe une transmission des
valeurs et des significations spécifiques a la pro-
fession mais que la maniére dont celle-ci s'effec-
tue, comme le contenu réel de ses spécificités res-
tent encore dans une certaine débutance.

Une approche expérientielle

Qu'est-ce qui insiste ainsi chez moi a me
confronter aux aspects identitaires ? Cette
obstination s'ancre nécessairement dans mon
travail de formation, la ou je rencontre des
résistances, la ou je bute contre des diffi-
cultés qui ne se résolvent pas dans une " di-
dactisation " plus performante de mes appro-
ches, la ou je ne comprends rien ou pas grand
chose, la ou j'apercois comme des félures qui
viennent de loin, de lI'enfance, de I'histoire de
I'étudiant. Se poser la question des identités
professionnelles et de I'identité d'une profes-
sion peut sans doute permettre de comprendre
les impasses rencontrées dans les formations
initiales, comprendre non seulement les refus,
les fuites mais aussi quelquefois les indiffé-
rences aux démarches proposées, notamment
dans l'articulation entre théories et pratiques,
entre séminaires et terrain scolaire. 1l me
semble qu'une stratégie identitaire comme la
référence au futur groupe d'appartenance,
dans laquelle les sujets essaient d'intégrer les
normes et les coutumes de celui-ci, peut don-
ner des bases d'analyse pour comprendre ce
qui interdit ou freine un étudiant, I'empéche
d'entrer dans les formations institutionnelles
proposées, quelles qu'en soient leur degré de
pertinence et d'adéquation aux problémati-
ques du terrain.

C'est donc essentiellement a partir de ma pratique
de formatrice universitaire et dans une perspective
cliniqgue que je m'attache & entrevoir les aspects
identitaires. Cette démarche n'est pas sans diffi-
cultés du fait de la réduction de proximité entre
l'acteur et le chercheur. Il ne s'agit pas seulement
de l'opposition intériorité/extériorité souvent mise
en évidence par les sociologues, mais aussi de
I'histoire de la personne en tant que mouvement
de compréhension du monde. La distanciation re-
vendiquée dans la recherche passe ici nécessaire-
ment par une implication extréme, par des collages
a l'action, par d'inévitables aveuglements, et par
une mise en ordre a travers des techniques de pri-
ses de conscience comme l'entretien d'explicitation
et/ou ['écriture. Cette dimension d'implication
permet de recueillir notamment les données en
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premiere personne auxquelles il n'est possible
d'avoir acces que dans et par l'introspection. Les
pratiques d'introspection ont fait I'objet de vives
critiques tout au long du siécle (Vermersch, 1998)
et continuent d'étre I'enjeu d'arguties. Depuis plu-
sieurs années déja, un groupe autour de Pierre
Vermersch2 conduit des démarches de recherche
en filiation avec une approche phénoménologique;
certaines d'entre elles visent plus particulierement
a " expériencier " et a théoriser les pratiques d'in-
trospection. Si la proximité favorise un recueil de
données autre que les observations habituelles, si
I'écriture permet d'en pointer et circonscrire les
limites, reste la difficulté a " théoriser sa pratique
", Comment dépasser les constats, certes essentiels
? Comment conceptualiser ce qui fait le quotidien
ou I'essence méme de sa vie ?

Premiers repérages }

A Genéve, une unité de formation commence
le deuxiéme cycle spécifique a la licence men-
tion Enseignement et s'intitule donc explici-
tement Profession enseignante : r6les et iden- b :
tité. L'enjeu de cette unité n'est pas de - L
capitaliser des connaissances sur... mais de
pouvoir se poser des questions sur l'identité

de la profession, sur les réles attendus par la E'g‘n'{me des entreprises de docilisation de
sociéte et prescrits explicitement ou implici- I'éléve, alors que les débats, les prescriptions
tement par les institutions, de les confronter, pédagogiques et le mouvement idéalisant de
pendant un stage, aux roles observes et effec- I'étudiant privilégient plutét des modéles
tivement joues par les enseignants au quoti- d'autonomisation et d'indépendance de
dien. Les objectifs de cette unité de formation I'éléve. Cette ambivalence provoque des bou-
me paraissaient pertinents pour préciser le leversements plus ou moins profonds dans la
projet professionnel de I'étudiant et lui per- perception de la profession qu'en ont les étu-
mettre d'anticiper et de repérer les compéten- diants. lls " découvrent " la multiplicité des
ces necessaires a l'exercice de cette profes- taches, I'hétérogénéité des approches des en-
sion. Cependant, au cours des séminaires, en seignants, les attentes contradictoires ; ils
deca de ces objectifs, d'autres aspects se ma- prennent conscience des exigences, celles des
nifestaient, notamment des indices de straté- institutions bien entendu mais aussi celles
gies identitaires. J'avais pu repérer quelques des enseignants envers les éléves et surtout
mouvements qui affectent les modéles sociaux eux-mémes. Dans cette unité, les formateurs
d'identification, notamment la part d'identisa- de terrain " se donnent & voir " et partagent
tion et d'identification aux professionnels en avec les étudiants leurs conceptions du métier
place, surtout pendant les temps en classe. Le et les valeurs qu'ils considérent comme essen-
formateur de terrain est souvent observe et tielles pour I'exercer. Un public, lors de cette
percu comme un modele positif ou négatif. formation, avait plus particuliérement retenu
L'étudiant exprime en séminaire une position mon attention : celui des enfants d'ensei-
ambivalente, entre le mouvement identifica- gnants. Ceux-ci pouvaient se trouver en
toire a I'agir du formateur, aux actions obser- conflit de loyauté avec leurs parents, éviter,
vées, et I'obligation d'analyse de cet agir dans voire refuser de s'engager dans le processus
le cadre universitaire. Ainsi, ce qui fonctionne de formation.

en classe du point de vue de la socialisation, Ce qui mavait intrigué, c'est la puissance du pro-
peut apparaitre, en regard de certaines théo- cessus de construction identitaire, ses manifesta-
ries, tions la plupart du temps " cachées ". Les étu-

diants ont tendance a présenter les aspects les
plus valorisants de la pratique observée, a surin-
vestir les compétences des formateurs de terrain.
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lls évitent d'aborder les faits qui les ont troublés
ou alors, si I'écart a été vraiment trop grand entre
le modele idéalisant de I'étudiant et la pratique
entrevue, il y a un rejet massif qui ne souffre au-
cune entrée en matiére. Il s'agit alors pour moi, de
revenir obstinément a l'observation, de solliciter
les autres étudiants sur des faits qu'ils considérent
comme analogues pour pouvoir mettre en évidence
les concepts de modeéle, d'imitation, les multiples
appartenances qui tissent le moi public et privé,
les liens entre identité personnelle et profession-
nelle, les tensions et les fragilités dans la maniére
d'exercer ce métier (Cifali, 1997). Néanmoins ces
prises de conscience, ces remises en cause ne vont
pas de soi et n'émergent pas nécessairement pour
tous les étudiants, notamment parce qu'ils consi-
derent ces réflexions comme de l'ordre de la pen-
sée personnelle, donc privée, si ce n'est intime.
Cet amalgame pensée personnelle, pensée privée,
pensée intime est un obstacle au travail de forma-
tion sur soi. Il y a nécessité d'une distinction si
I'étudiant souhaite avoir quelque prise sur ses pro-
cessus d'apprentissage. J'avais pu donc apercevoir
qu'au-dela des objectifs spécifiés, d'autres méca-
nismes, dont notamment ceux liés aux question-
nement et remaniements identitaires étaient a
I'ceuvre. Ce constat peut paraitre d'une banalité
affligeante, voire un truisme, n'empéche qu'il est
peu souligné, peu pris en compte, s'il n'est pas
tout simplement occulté, du fait justement qu'il
appartient a la subjectivité de la personne en for-
mation !

Jeu de pistes

Cependant, la construction identitaire ne se
limite ni & un titre, ni méme ne s'y enferme. Il
me semble que les processus sont a I'ceuvre
tout au long de la formation, ne serait-ce que
dans le projet professionnel et personnel de
I'étudiant. A tout moment dans la formation,
lors des séminaires en groupe de base3, ou
lors des travaux, des signes identitaires peu-
vent se déceler plus ou moins explicitement.
Par exemple, en premiere année du second cy-
cle, une étudiante revient sur sa journée en
responsabilité pendant son compagnonnage4
et tente d'analyser ce qui s'est passé : cette
journée a été " un enfer " pour elle. Toutes les
activités proposées aux eléves qu'elle connais-
sait depuis trois semaines ont été vouées a
I'échec. Et pour terminer, elle leur a crié en
fin de journée " Je ne veux plus vous voir ".
Ce qui s'est passé ce jour-la était si violent
pour elle, qu'elle appréhendait de revenir en
classe le lundi. Elle a méme remis en question
son choix d'enseigner. Aprés un long entretien
avec sa formatrice de terrain qui la rassure,
elle souhaite comprendre le bouleversement
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qui I'a secouée dans un travail écrit universi-
taire.

Ce n'est pas la premiere fois que des étudiants font
part de ce type de phénomene lors de leur journée
en responsabilité. Les années précédentes, j'avais
déja eu l'occasion en séminaires, d'aborder et d'ap-
profondir un peu avec eux ce qui se jouait dans
cette journée particuliére. Je pouvais certes attri-
buer la violence des sentiments aux caractéristi-
ques personnelles des étudiants. Je restais néan-
moins perplexe : je n'étais pas sans étre intriguée
par la réccurence du phénomeéne. Il me semblait
qu'il ne s'agissait pas seulement de chahut ou de
gestion de classe, qu'autre chose se manifestait,
mais je ne pouvais déterminer ce qui faisait si for-
tement violence et perturbation pour I'étudiant. Il
était relativement aisé d'analyser les déséquilibres
de la situation, de mettre en évidence le systéme
des places et les engrenages, mais en ce qui
concernait la personne elle-méme, la violence de
son vécu subjectif, je restais dans I'incompréhen-
sion.

En reprenant la description minutieuse du dérou-
lement de la journée, Sally fait apparaitre tous les
sentiments qui l'animent. Bien qu'elle ne se sente
pas bien, elle se réjouit de la journée, surtout qu'il
s'agit de son anniversaire ! Elle connait les en-
fants, la maniére dont se déroulent les activités et
désire tester ses compétences a étre une ensei-
gnante. Avant la formation, ses quelques expérien-
ces de remplacement n'avaient pas été trés bon-
nes, mais la, dans cette situation privilégiée, elle
se sent en terrain connu et pense que tout se dé-
roulera parfaitement. Malheureusement, tout va se
déglinguer rapidement et tous les efforts de I'étu-
diante rester vains. Elle ne comprend pas, elle se
raidit, et, plus elle menace, plus elle exige, plus
les enfants lui échappent. 1l lui semble pourtant
qu'elle fait " exactement " comme la formatrice de
terrain.

La premiére analyse des faits, si elle montre clai-
rement I'enchainement du processus de perte de
maitrise de la situation, ne permet pas de com-
prendre, ni la violence des sentiments, ni la re-
mise en cause si profonde de I'étudiante. En explo-
rant les buts visés par elle ce jour-1a, elle réussit a
mettre en évidence une demande de reconnais-
sance identitaire d'une grande intensité. Il est
possible de la résumer ainsi : dites-moi, prouvez-
moi que je suis une bonne maitresse. Cette de-
mande de reconnaissance a fonctionné comme un
filtre, brouillant les images réelles, amplifiant les
faits. L'étudiante jouait son image de future ensei-
gnante sur une journée ! Plusieurs auteurs ont
souligné la nécessité d'exister a travers le regard
d'autrui. Pour le psychiatre Ronald D. Laing, "
toute idée requiert I'existence d'un autre : de quel-
qu'un d'autre, dans une relation grace a laquelle
s'actualise Il'identité de soi " (1971, p.99, cité par
Lipiansky, 1999). Celui-ci prolonge l'analyse en



précisant : "D'abord parce que chaque identité ne
se définit que dans un rapport a une autre identité
(celle dhomme suppose celle de femme, celle de
parents celle d'enfant, etc ; ensuite parce qu'elle
implique la reconnaissance d'autrui, le besoin
d'avoir de lui la confirmation de l'image que I'on
tend a donner de soi dans la communication avec
les autres. " (Lipiansky 1999, p.175). Il semble
bien que Sally se trouve aux prises avec ce proces-
sus, qu'elle recherche et intime un besoin d'exister
comme enseignante dans le regard des éléves. Si
l'analyse de la situation ne prend pas en compte
cette demande identitaire, toute compréhension
reste inachevée et les recherches de stratégies
inopérantes. Engagée dans un processus de forma-
tion, I'étudiante est persuadée qu'elle en acquiére
aussi les signes d'appartenance, en observant at-
tentivement, en participant a des activités, en or-
ganisant des séquences. Elle construit certes des
compétences dans ces domaines, mais cela n'abou-
tit pas nécessairement & une reconnaissance de
statut, a une assignation de place et a une confir-
mation par autrui de celle-ci.

Cest avec Sally que je comprends que la fissure est
identitaire et qu'elle ne dépend pas seulement de
I'aspect individuel de la personnalité. " L'enjeu est
la naissance du Soi : en langage hégélien, il s'agit
de passer du désir, comme désir de l'autre, a
I'Anerkennung, & la reconnaissance ; de quoi
s'agit-il ? Trés exactement de la naissance du Soi
dans le dédoublement de la conscience. " (Ricoeur,
1969, p.111.) Et Ricoeur de nous proposer comme
étapes de cette reconnaissance trois sphéres de
sens qui peuvent étre placées sous la trilogie de
l'avoir, du pouvoir et du valoir. Ce serait plutét
cette troisieme sphére de sens qui serait concernée
dans la violence du sentiment lors de cette journée
en responsabilité. " On peut comprendre ainsi ce
troisieme mouvement : la constitution du Soi ne
s'épuise point dans une économique ni dans une
politique et se poursuit dans la région de la
culture. Ici aussi la " psychologie " n'en étreint
que l'ombre, a savoir le dessein, présent en tout
homme, d'étre estimé, approuvé, reconnu comme
personne. Mon existence pour moi-méme est en
effet tributaire de cette constitution de soi dans
I'opinion d'autrui ; mon Soi - si j'ose dire - est recu
de l'opinion d'autrui qui le consacre ; " (Ricoeur,
opus cité, p.113.). La construction d'un soi profes-
sionnel n'échappe sans doute pas aux mouvements
qui agitent le Soi selon Ricoeur...

Il me semble alors que ces traces de mécanismes
identitaires remarquées a l'occasion de difficultés,
d'incidents critiques, sont a rechercher peut-étre
sous dautres formes, dans d'autres modules de
formation. Si 13, aussi, cette affirmation apparait
triviale, elle ne s'est pas imposée aussi simplement
pour moi dans ma pratique. J'en veux pour preuve
un certain aveuglement dans une autre de mes ta-
ches, celle de la direction de mémoires de licence
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alors que par ailleurs je meéne une réflexion plus
théorique sur l'identité dans mes recherches per-
sonnelles.

Des traces identitaires dans l'activité
mémoires ?

La formation des étudiants s'achéve par I'écriture
d'un mémoire de licence. Le dispositif lié a I'écri-
ture du mémoire présente deux parties, I'une sous
la forme d'un séminaire d'une vingtaine d'étudiants
dont l'objectif est de faciliter I'émergence et la
préparation des thémes, l'autre dans un accompa-
gnement par un directeur de mémoire tout au long
de son élaboration et jusqu'a la soutenance devant
un jury. C'est donc dans le cadre de mon activité
professionnelle, comme directrice de mémoire ,
que s'inscrit cette histoire.

Un outil, le journal d'accompagnement
des mémoires

Dés la premiére rencontre avec la premiere étu-
diante, j'ai décidé de tenir un journal de mon ac-
compagnement des mémoires. C'est une démarche
qui m'est familiere puisque j'écris déja un journal
de these et un autre journal pour un module de
formation dans le domaine des Approches trans-
versales intitulé: Situations éducatives complexes,
diversité des acteurs. Je n'avais aucune autre ex-
périence de mémoire éprouvée que la mienne, mais
lors de relectures de travaux pour d'autres, j'avais
pu me rendre compte des difficultés a élaborer un
mémoire pour la plupart des personnes. Les étu-
diants n'allaient trés certainement pas échapper a
cette réalité. La relation étudiant/directeur de
mémoire me semblait un point extrémement sensi-
ble : une certaine vigilance de soi me paraissait
essentielle afin que I'élaboration de cet objet
puisse étre celle de I'étudiant et non celle du di-
recteur. Les processus de transfert et de contre-
transfert se manifesteraient , sans aucun doute, et
j'estimais nécessaire de me donner un outil de tra-
vail qui pourrait me permettre de les repérer. Une
préoccupation d'efficacité m'animait par ailleurs.
Je pensais pouvoir déterminer les moments criti-
ques éventuels, identifier des stratégies fonction-
nelles, les tester, et ainsi mieux me préparer, ga-
gner du temps dans cette tache, qui n'est comptée
qu'en termes de prestige dans les activités univer-
sitaires. Le journal d'accompagnement des mémoi-
res était un outil déterminant pour moi comme
construction de mon activité professionnelle et de
mes compétences dans ce domaine. Rien, dans un
premier temps, ne me laissait supposer que cette
considération pratique et professionnelle pouvait
rencontrer mes objets de recherche. La naiveté est
sans cesse a traquer.

Le journal d'accompagnement des mémoires ne se
présente pas sous la suite d'un long texte linéaire
qui suivrait le fil du temps, avec les commentaires
sur le travail des étudiants en continu, mais

Expliciter Journal de I'Association GREX n°38 janvier 2001



Page 6

comme plusieurs journaux en paralléle. Pour cha-
que étudiant, j'ai ouvert un dossier a son nom. Ce
dossier est composé d'une rubrique Suivi et des
écrits épistolaires si I'échange le justifiait. Pour
tous les étudiants, il y a eu non pas une corres-
pondance en tant que telle, mais des lettres en-
voyées. Cette maniére de procéder me permettait
d'avoir pour chacun des mémoires en cours, une
vision rapide des questions, de I'état de la ré-
flexion, sans avoir & rechercher dans un texte daté
les informations nécessaires. Si je nomme cette
démarche Le journal d'accompagnement des mé-
moires, c'est que I'écriture de la rubrique Suivi pro-
céde bien de I'écriture d'un journal. En effet, j'écri-
vais le soir méme de la rencontre ou dans la
semaine qui suit pour le continuer avant la séance
suivante. J'ai scrupuleusement noté les rencontres
avec les étudiants, leur durée, le contenu de nos
échanges, leurs questions, mes propositions de
travail, mes exigences quant aux travaux préala-
bles et/ou intermédiaires, mes réflexions, senti-
ments, coups de cceur ou coups de gueule éven-
tuels, bref, j'écrivais un journal, et en cela je
m'inscrivais dans une pratique ancienne qui com-
mence & étre reconnue dans certains domaines des
sciences humaines : " Il est un outil efficace pour
celui qui veut comprendre sa pratique, la réfléchir,
l'organiser. L'objectif du journal est de garder une
mémoire, pour soi-méme ou pour les autres, d'une
pensée qui se forme au quotidien dans la succes-
sion des observations et des réflexions " (Hesse R.,
p.1). Avant chaque rencontre, je relisais ce que
jlavais écrit, a la fois pour me préparer a notre
séance, voire pour organiser un éventuel ordre du
jour, mais surtout pour comprendre ce qui se pas-
sait dans la construction du mémoire afin d'étre
disponible a I'élaboration de la pensée des étu-
diants. Trés rapidement, pour chacun d'entre eux,
s'est dessinée une image, un profil particulier,
image qui a d'abord commencé a m'intriguer dans
son singulier.

Les points aveugles, Aurélia.

C'est ainsi que, pour Aurélia, je note tres vite, de
ma part, a la fois un agacement, un étonnement,
une acceptation et un refus pour le méme vécu ré-
current. En effet, Aurélia termine sa licence en
méme temps quelle enseigne déja comme jeune
suppléante a I'école primaire. La problématique de
la punition est I'objet de son mémoire. D'une part,
elle construit un instrument de recueil de données
pour des enseignants qu'elle expérimente sur elle-
méme, d'autre part, elle conduit des observations
et des transformations de sa pratique. Chaque
séance avec Aurélia commence par une long mono-
logue sur ce qui s'est passé en classe depuis la
derniére fois que nous nous sommes vues. Ce dis-
cours peut avoir une référence plus ou moins di-
recte avec le théme de la punition, mais il est tou-
jours nécessaire pour qu'Aurélia puisse s'engager
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dans un échange et une réflexion sur le mémoire.
Ce préambule m'irrite profondément. Je me sens
méme en défaut. 1l me semble que je ne respecte
pas mon rdle de directrice, que je me laisse aller
dans une écoute complaisante dans laquelle j'ai
I'hnabitude de fonctionner comme formatrice en
analyse de pratiques avec des débutants. N'avais-je
pas écrit dans le journal: " Mais je ne suis pas la
pour transformer sa pratique. Je suis la pour
qu'elle écrive son mémoire ! ". Comme le temps a
disposition de l'une et de l'autre n'est pas extensi-
ble, jai usé de stratégies diverses pour l'obliger a
entrer plus rapidement en matiére sur le travail
supposé du mémoire : ordres du jour précis,
démarrage sur les écrits recus, demandes des
derniéres données récoltées par exemple. Toutes
ont échoué. Aurélia revenait obstinément a un dis-
cours sur son vécu d'enseignante débutante et ce
n'était que, quand elle semblait avoir pu exprimer
ce qui était important de sa pratique a ce moment-
14, qu'elle pouvait revenir a sa recherche, enfin ce
que je considérais comme le travail de recherche,
et travailler sur les étapes de son mémoire. Jai
ainsi admis cet espace de parole, d'abord " comme
un mal nécessaire ", en le qualifiant dans un pre-
mier temps d"™ espace de jeu transitionnel " puis
de " rite d'entrée dans la tache ". J'ai ensuite re-
marqué, avec surprise, que, pour tous les étu-
diants, ces discours sur la pratique, sur leurs expé-
riences, s'effectuaient sous des formes diverses,
gu'ils aient la responsabilité d'une classe, qu'ils
soient en stages ou pas. Ainsi, je note pour Ma-
rianne :

" Pendant le repas, Marianne se détend. C'est une
vraie pile électrique. Elle me parle du stage. Elle
est dans une institution avec des enfants désorga-
nisés psychiquement. Tout a l'air de bien aller. Elle
se dit & bout. On le serait & moins.

Aprés le repas, je cadre ! Je reprends les points de
I'esquisse. Je ne fais que pointer ce qui est possi-
ble. Elle entre dans le projet, commence a déter-
miner le choix des classes, quand elle peut le faire.
Bon, c'est plus une fonction de réassurage qu'un
vrai travail de mémoire. "

Pour Aurélia, ce rite d'entrée dans la tache m'appa-
raissait comme une évidence nécessaire, un allant-
de-soi. Les débutants ont peu la possibilité d'avoir
un interlocuteur. Nos rencontres étaient une occa-
sion inespérée pour Aurélia de parler la classe, de
confronter ses idées, d'analyser sa pratique. Je
note aprés cing rencontres et aprés une énieme
lamentation sur le temps " perdu " a I'écouter et a
juste étre en écho : " Je sais bien que ce n'est pas
vrai. Que je le veuille ou non, elle attend de moi
une réflexion sur sa pratique. En réalité, I'écriture
du mémoire transforme sa pratique ". Bien loin de
freiner l'activité d'écriture, ce préambule permet-
tait a Aurélia, l'entrée dans des champs théori-
ques ou dans des prises de conscience de ses ac-
tes. L'obstination d'Aurélia & parler sa pratique



n'avait d'égale que la mienne a refuser d'entrer
dans le jeu, persuadée que le mémoire s'écrivait
d'abord et n'était pas nécessairement vécu. Je
n'avais pas remarqué tout de suite la similitude
avec les autres étudiants. Peut-&tre parce que je
les connaissais mieux, ayant eu l'occasion de tra-
vailler avec eux lors de séminaires.

A la relecture, ces quelques phrases " Je sais bien
gue ce n'est pas vrai. Que je le veuille ou non, elle
attend de moi une réflexion sur sa pratique. En
réalité, I'écriture du mémoire transforme sa prati-
que ", me rassurent et m'offrent une impression de
liberté. Je ne suis plus rivée a étre dans le texte,
rien que dans le texte, a étre dans le théme, rien
que dans le theme. Je me laisse aller a la ren-
contre, et pour Aurélia, la rencontre passe par la
demande d'analyse de sa pratique. Mes interven-
tions vont se moduler sur un mode de questionne-
ment en prise directe avec sa réalité quotidienne
et les écrits mémoire qu'elle rédige.

Le journal comporte aussi des descriptions les plus
fideles possibles de certains moments des séances.
Mais bien entendu, il n'est pas le reflet de toutes
les facettes des entrevues. Quand je considére ces
passages descriptifs, ceux-ci sont souvent liés a
des impressions de déséquilibre pour moi, a de
I'incompréhension. A des moments de prise de
conscience pour les étudiants aussi. Ce jour-Ia, je
m'étais arrétée a décrire un moment le plus préci-
sément possible, parce qu'il me semblait qu'il
s'était passé quelque chose d'important pour Auré-
lia, que je n'arrivais pas vraiment a déterminer,
mais aussi, parce que j'avais l'impression de ne pas
avoir été a la hauteur, d'étre maladroite, et surtout
de m'étre laissée envahir par un sentiment que je
n'arrivais pas a identifier, que les techniques utili-
sées relevaient plus de la formation que de la
construction d'un mémoire. Notamment, il me
semblait que je me faisais piéger par mon expé-
rience d'enseignante, par ma compréhension inté-
rieure de cette facilité que les enseignants peu-
vent avoir pour imposer ou supprimer les activités
sans avoir besoin de rendre des comptes, méme a
eux-mémes, mais aussi par mon travail de forma-
trice dans l'analyse des pratiques, que j'étais dans
un double réle, que je passais trés certainement de
l'un a l'autre et que cette forme d'éventuelle pro-
jection pouvait étre préjudiciable a la construction
du mémoire. De nouveau, ce qui me guidait, c'était
la mémoire de mes actions, mes sentiments, tou-
jours pour étre plus disponible au projet mémoire
de I'étudiant.

" Elle arrive, trés émue, l'air content, avec une let-
tre d'un parent, ancien enseignant, une lettre
gu'elle me donne a lire et qui concerne bien la pu-
nition !

J'avoue ne pas comprendre tout a fait les événe-
ments qu'elle me raconte et, m'appuyant sur les
décisions qu'elle avait prises pour sa classe, la
derniére fois, je lui dis :
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au conseil de classe.

avait rien dans le cahier.

conseil, je n'y comprends rien.

ouc'est ...
- C'est moi. Puisqu'il n'y avait rien.

conseil ?

s'arréte.

primer le conseil.

voila.

- C'était vendredi...
- Oui.

conseil.

était en train de faire.

me sens pas bien..

avez regardé le cahier ?
- Oui, oui, avant, y avait rien.
- Y avait rien d'écrit ?Du tout ? .

pour faire un conseil.
- Et gqu'est-ce qui était écrit ?

- Juste une phrase.
- Juste une phrase...

Mais c'est tout ce qui avait.
moment-la, Aurélia me dit.

lais pas parler de ¢a ?
- Qu'est-ce que vous en pensez ?
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-" 1l'y a d0 avoir beaucoup de discussion alors
-Non. Il n'y a pas eu de conseil de classe. 1l n'y
Je suis completement suffoquée. Une lettre pa-
reille, si sensible et qui pointe un fait saillant
d'une disproportion délit/punition, et pas de
conseil. Mais qu'est-ce que ¢a veut dire pas de
conseil ? elle est en train de lire les écrits sur le

- Mais c'est vous qui avez supprimé le conseil

- Mais Aurélia, le conseil, qui décide dans le
- ben, il y a un président, un secrétaire... Elle

- Aurélia, si vous étes d'accord, nous pourrions
revenir sur ce moment ou vous décidez de sup-

- Ben, y avait déja plus beaucoup de temps.
C'etait vendredi. Alors, j'ai pas fait le conseil,

- Quand vous dites, j'ai pas fait le conseil,
comment vous avez fait pour pas faire le

- Et ben, j'ai simplement continué ce qu'on
Je sens une sourde colére qui monte en moi.
Quelque chose de I'ordre, mais c'est pas possi-
ble, je me demande ce que j'ai fait avec elle
pendant tout ce temps ! Je m'accroche a es-
sayer de rester sur ce qui s'est passe, mais je ne

- Mais vous avez dit qu'il n'y avait rien. Vous

- Non. (silence) Ah, si. Mais c'était pas assez

- Oui. S'il te plait, ne nous donne pas a écrire
une page du dictionnaire comme punition. Et
c'était signé. Ils étaient plusieurs a avoir signé.
Je suis suffoquée, j'hésite a continuer. Et a ce

- Mais, j'ai pas fait le conseil parce que je vou-
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- Je ne sais pas, j'étais tellement contente de la
lettre.

- Qu'est-ce qui vous rendait si contente ?

- Ben tout. Le ton. Tout ce qu'il dit. Il est pas
faché. 1l me parle comme a une collégue. "

Si je m'arréte un moment sur cet extrait, il s'agit
de différencier tout ce qui reléve de l'activité d'Au-
rélia de la mienne. Tout un pan de la séquence se
focalise certes sur le questionnement d'Aurélia et
les quelques indices identitaires, notamment le
mot " collegue " qui aurait di m'alerter. L'autre
partie concerne I'état de confusion et les interven-
tions que j'effectue. Ce qui me surprend a la relec-
ture, c'est que je suis envahie par une colére qui
semble naitre a partir de la pratique d'Aurélia, qui
me met en cause sur sa pratique, alors que je suis
dans une direction de mémoire ! Avec Aurélia, il y
avait un tel collage entre le theme du mémoire,
son activité d'enseignante et, mais je ne l'avais
absolument pas remarqué, avec son soi profession-
nel, que je devais tenir, en tout cas pour moi,
c'était I'impression que j'avais, une ligne d'horizon
mémoire la plus ferme possible. Ma seule possibili-
té, une écriture la plus fidéle possible. C'était aussi
ma premiere étudiante, et j'essayais d'étre le plus
exhaustive possible dans le journal, toujours dans
la perspective techniciste d'une meilleure utilisa-
tion du temps et des stratégies a promouvoir.
D1ailleurs, je réinvestissais, j'ajustais mes interven-
tions presque instantanément avec d'autres étu-
diants, sans vraiment nommer ce que j'identifiais.
J'étais dans I'écriture du journal ; cette écriture me
permettait d'avancer dans mes interventions. Je
n'étais pas dans I'analyse du journal. Quand je reli-
sais ces écrits, c'était toujours dans une perspec-
tive d'action pour la prochaine séance.

Lentement un réseau de résonances se tissait et
pas plus qu'Aurélia avec son objet puni-
tions/conseil, je n'avais conscience de son impor-
tance et de sa signification.

Le rideau se déchire, Marité.

Quand Maité vient me voir pour son mémoire, elle
est en deuil d'un premier sujet, dans une attente
immense, avec une focalisation sur le désir d'en-
seigner, (Encore ! Mais qu'est-ce qu'elles ont tou-
tes a étre préoccupées par ¢a !) et il me semble,
une grande lassitude dans son corps. Je I'écoute
longuement, je suis tres troublée. J'ai l'impression
" de lignes de fuites ", "d'une obstination éperdue
". Je lui suggére plusieurs idées, en me basant sur
la ligne de son discours, " comment repérer le dé-
sir d'enseigner ". Elle se jette sur l'une d'elles " le
corps de I'enseignant dans la classe " et je m'en
veux de ne pas avoir laissé suffisamment de place
a une écoute plus attentive d'elle, d'avoir si vite
répondu en termes de propositions. Je me prépare
a retravailler son choix, notamment sur l'aspect
deuil d'un autre objet. Je lui avais cependant de-
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mandé, comme repere, un premier écrit sur son
rapport personnel & son corps d'enseignante dans
la classe.

Cette demande de premiers textes personnels sur
le théme déterminé par les étudiants s'est trés vite
imposée pour moi dans la démarche d'accompa-
gnement du mémoire. J'ai constaté, dés mon
deuxiéme duo, que sous un premier théme brandi
avec conviction se cachaient un ou plusieurs the-
mes, qui resurgissaient sous des formes diverses et
perturbaient le travail de recherche, qu'il était né-
cessaire de pointer au mieux " I'obscur objet du
désir du mémoire ", compte tenu du temps a dis-
position. A la fois, moyen efficace de ciblage du
théme, mais aussi mise en évidence des premieres
images que le étudiants ont de leur objet de re-
cherche, ce qu'ils connaissent déja, comment ils le
connaissent, ce qu'ils ignorent et ce qu'ils désirent
savoir. Ces écrits des étudiants peuvent ne pas ap-
paraitre du tout dans le produit final, prendre une
autre forme que I'écrit initial ou encore apparaitre
tel quel dans l'architecture du mémoire. Cest le
premier objectif de ces écrits personnels.

Le second qui m'est apparu trés vite, c'est la né-
cessité de travailler le rapport d'implication a I'ob-
jet mémoire, notamment en ce qui concerne la ré-
colte des données. Le duo Annabelle/Mélanie
souhaite comprendre le désir d'enseigner des étu-
diants actuels avec des enfants en difficultés. Elles
décident de conduire des entretiens avec des étu-
diants. Les risques de collage et de projection
sont évidemment largement possibles. De plus,
dans cette problématique du désir, elles vont trés
certainement flirter avec l'inconscient. Elles peu-
vent ainsi ne pas entendre ce que disent leurs in-
terlocuteurs, solliciter peut-&tre les personnes sur
des fausses pistes, trop vite se contenter de paro-
les qui les confortent. Une préparation a la
conduite d'entretien me parait indispensable, et
pas seulement pour différencier les formes d'entre-
tien, la pertinence de l'outil pour la problémati-
que. Elle est, pour moi, incontournable pour ac-
cueillir les paroles des personnes et recueillir des
données les plus fiables possibles.

Comme premiere approche, j'invite les étudiants a
" une écriture zonale ", c'est a dire & errer dans le
theme sans construit préalable, sans souci de bien-
facture ou méme de production mémoire, a jouer
avec les mots, les analogies, a dialoguer par écrit
en rebondissant sur les termes qui les " accro-
chent, les troublent, les étonnent ". Je suis parti-
culiérement vigilante a tout ce qui précéde la
constitution des données afin que les étudiants
puissent repérer les zones d'interférences, les
éventuels blocages et qu'ils explorent tant que
faire se peut, le rapport subjectif qu'ils entretien-
nent avec le theme.

Lorsque je regois la premiére écriture zonale de
Maité, je suis " complétement suffoquée, boulever-
sée ". Maité m'offre et s'offre un écrit d'une vio-



lence inouie et surtout totalement insoupgonnable
et insoupconné. Maité est une jeune étudiante
d'une rare beauté, a la tenue vestimentaire excen-
trique. Qui pourrait imaginer que ce corps exhibé
est un corps souffrant, marqué par une histoire
d'enfance, mais surtout un corps qui pourrait peut-
étre remettre en cause son désir d'enseigner , du
fait d'un léger handicap ? Un corps que Maité a
combattu, " plié, faconné afin que rien ne puisse
transparaitre ". Et Maité part dés ce moment, a
I'observation des corps des enseignants dans la
classe, les photographiant pour identifier des ges-
tes professionnels, de méme qu'elle se jette " a
corps perdu " dans I'histoire du corps et de sa
place dans le cadre de la classe. Image de soi per-
sonnelle confrontée aux images d'une profession :
" L'enseignante a un probléme, elle ne peut pas
plier ses jambes. Et alors ? Elle n'est pas moins en-
seignante pour autant. Elle est seulement diffé-
rente. Se différencier des autres sur le plan physi-
que ou esthétique, en quoi cela peut-il altérer la
qualité de l'enseignement ? Belle ou laide, grande
ou petite, grosse ou mince, blonde ou brune, noire
ou blanche, pliant ses jambes ou non, aurait une
incidence et porterait préjudice a I'enseignement
dispensé ainsi qu'aux enfants auquel il est destiné
1 On croit réver ! Diailleurs, comme il s'agit d'un
handicap physique invisible a I'eeil nu, encore fau-
drait-il le déceler puisqu'il est si bien dissimulé ! "
Ecrit intermédiaire. Maité ne peut me laisser igno-
rer, que, je le veuille ou non, de la dynamique
identitaire est a I'ceuvre dans I'écriture du mémoire
de licence mention Enseignement .

Cette dimension personnelle qui jaillit ainsi a ce
niveau d'intensité et qui va soutenir I'écriture et la
recherche pendant toute I'élaboration du mémoire
va m'obliger a reconsidérer mes écrits dans le jour-
nal et mes interventions en séances sous un autre
angle que celui de la technicité. En effet, a aucun
moment dans le journal d'accompagnement, je ne
me suis posée des questions conceptuelles quant a
ma pratique de directrice de mémoire. Moi qui
étais a la recherche de stratégies pour élaborer un
mémoire, pour mieux déclencher le processus
d'écriture, je m'interroge tout a coup sur ce qui se
joue pour les étudiants lorsqu'ils s'engagent et
sont engagés dans cette activité de recherche et
d'écriture. Si, bien entendu, j'étais vigilante a re-
pérer des processus de transfert et de contre-
transfert, si j'étais attentive a tenter d'éviter de
participer aux " répétitions ", je ne I'écrivais pas
en tant que tel. Peut-&tre un indice de temps a
autre. Paul décrit longuement le rdle que sa mére a
joué dans son enfance : " Difficile pour moi, au-
jourd'hui encore de m'engager dans un travail de
longue haleine. En effet, dans notre relation
duale, ma mére, de part la stratégie qu'elle a adop-
tée, m'a inconsciemment rendu dépendant d'elle
en ne me laissant aucune autonomie, me permet-
tant, par exemple, d'avoir un contrdle sur mes
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connaissances. Elle a voulu, certes, dans un souci
de bien faire, " pour mon bien ", absolument tout
contrbler, tout diriger lorsque je faisais mes de-
voirs. Ces moments de travail scolaire & la maison
sont trés vite devenus des motifs de disputes, soit
parce que je ne répondais pas immédiatement
juste a ces questions, soit parce que je prenais
trop de temps pour faire tel ou tel exercice. Bref, a
force de ne jamais étre en mesure de la satisfaire,
et pour cause, j'en suis venu a faire de la résis-
tance passive. Cette attitude était en plus renfor-
ceée par le fait que, trés vite, lorsque ¢a n'allait
pas, elle avait I'habitude de faire les choses, en
grande partie a ma place. Donc, a quoi bon travail-
ler. Trés vite je n'ai plus éprouveé le besoin de faire
des efforts puisque je savais qu'elle viendrait m'ai-
der, quitte a réfléchir a ma place. " A la réception,
je note dans le journal " Tout contrbler ! Et avec
moi ? Prudence. "

L'écriture du Journal d'accompagnement des mé-
moires fonctionne avec une certaine économie.
Son premier mouvement est une mémoire pour moi
des différents moments de l'avancée des travaux
et un mouvement de repérage d'une vigilance de
moi dans la tche. Je n'ai nul besoin de m'appe-
santir sur certains constats. Le contréle par exem-
ple. Cest une des taches extrémement présente
dans la fonction d'enseigner. Elle m'est familiere.
Je sais que cette fonction, nécessaire, peut étre
étouffante, voire castratrice. Je sais aussi qu'elle
m'est non seulement familiére, mais qu'elle est de-
venue presque un geste " naturel " dans mes acti-
vités professionnelles. C'est une compétence cer-
tes, mais surinvestie, elle peut annihiler toute
tentative d'émancipation intellectuelle de l'autre.
La remarque de Paul attire mon attention sur le
phénoméne de répétition qui pourrait se jouer (qui
se joue quand méme, sous le registre de I'élucida-
tion) et qui entraverait I'écriture du mémoire. Plus
qu'avec tout autre étudiant encore, le mot Pru-
dence va guider mes interventions, le mode
d'échanges et de déroulement des séances. Ce que
je souhaite souligner, c'est que des aspects théori-
ques sont présents dans la pensée du journal, mais
qu'ils ne sont pas exprimés dans un langage théo-
rique mais dans un langage relevant de l'action.

Si je reviens a Maité, je repére bien que ma de-
mande a été entendue comme une autorisation a
se dire, a étre. Il me semble repérer dans le travail
qu'effectue alors Maité, une démarche proche du
travail de l'analyse en psychanalyse, mais ce n'est
pas une psychanalyse. Ce qui est en jeu, " c'est
I'accés au discours vrai " (Ricceur, 1969), au dis-
cours sur soi, afin de se connaitre mieux dans les
détours du désir. 1l se passe quelque chose de I'or-
dre d'une transaction, sans aucun doute sociale, le
mémoire est un objet public, entre un processus
biographique (identité pour soi qu'elle nous révéle
puisque cet écrit va figurer dans le corps du texte)
et une sorte d'investissement dans une identité
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professionnelle qu'elle approche a partir de ses po-
tentialités propres. En photographiant les ensei-
gnants dans l'exercice de leur profession, elle peut
mesurer la tenue du corps, les postures les plus
habituelles et surtout repérer la parole du corps
dans la classe dans son inscription méme. " Il ne
s'agit donc plus seulement de " choix de métier "
ou d'obtention de dipldme mais de construction
personnelle d'une stratégie identitaire mettant en
jeu l'image de soi, I'appréciation de ses capacités,
la réalisation de ses désirs. " (Dubar, 1996, p.121).
Dubar rappelle que ce processus apparait dans la
confrontation avec le marché du travail. De son
issue dépend a la fois l'identification par autrui de
ses compétences, de son statut et de sa carriere
possible et la construction par soi de son projet,
de ses aspirations et de son identité possible. Ce
processus apparaitrait donc aussi en formation ini-
tiale, au cours de I'écriture du mémoire de licence.

Gros plan

Le journal d'accompagnement m'apparait alors
comme une source éventuelle de données. Je le
relis donc attentivement, non plus seulement
comme un outil pour mon activité d'accompagne-
ment de mémoire, préparation de la séance, points
particuliers a signaler pour permettre aux étu-
diants d'avancer dans leur texte, mais comme une
mémoire, avec les différents écrits des étudiants,
de compréhension du processus de construction de
l'identité professionnelle des étudiants / ensei-
gnants. Mon analyse porte ainsi sur un corpus
ayant trait a 15 étudiants, 11 étudiants ayant ter-
miné leur mémoire ou en instance de le terminer
et sur 4 étudiants en cours d'accompagnement.
Cela me permet d'établir, dans un premier temps,
quelques constats :

- tous les themes choisis ont trait a des aspects de
leur future vie professionnelle qui leur posent pro-
bléme d'une maniére ou d'une autre du point de
vue identitaire. Aurélia va méme jusqu'a écrire " Je
punis, donc je suis " lorsquelle remarque qu'elle
punit d'autant plus, d'autant mieux et d'autant
plus " conformément " lorsqu'elle se trouve sous le
regard des collégues. Il s'agit bien pour elle de se
faire reconnaitre comme ayant de l'autorité dans la
profession, et surtout une certaine forme d'autori-
té, celle qui ne souffre aucune contestation. Da-
niel et Ida décryptent ce qui se passe et se joue
lorsqu'ils sont " dans la peau d'un remplagant " :
ils mettent en évidence leur appel fou de recon-
naissance comme étant eux aussi des enseignants
a part entiére, une reconnaissance qu'ils espérent
de la part des éléves et des enseignants. Une re-
connaissance qui légitime les compétences qu'ils
construisent en se substituant pour un temps au
titulaire. Nelly veut connaitre le vécu subjectif des
éléves lorsqu'il y a punition, car, lors de rempla-
cements, elle s'est apercue de sa propension & uti-
liser la punition avec les éléves. Elle ne souhaite
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pas s'engager dans la spirale délits/punitions et se
trouve démunie du fait qu'elle se considére
"‘comme une éléve pas punie ".

- des résistances se manifestent qui peuvent sans
doute concerner I'abandon progressif d'un modéle
idéal au profit d'un modéle réaliste. Dans leur mé-
moire, Marco et Valérie analysent ce que disent
des enfants a propos de l'autorité de I'enseignant.
A la recherche d'un hypothétique " juste milieu "
dans l'exercice de l'autorité, ils vont attendre plus
de quatre mois pour admettre les paroles des en-
fants recueillies au cours d'entretiens, notamment
la massive référence a l'expérience de la punition.
Les deux étudiants ne peuvent entendre que I'école
qu'ils idéalisent, du moins I'école qu'ils souhaitent
investir de leurs idéaux, fabrique des expériences
telles que leur racontent des enfants de 6-7ans et
de 10-11 ans. lls vont méme jusqu'a supprimer le
mot punition dans les textes intermédiaires alors
que les enfants utilisent le terme avec force ! Ida
et Véronique se sentent " coupables de délit de
jugement " face a un professionnel qui les a ac-
cueillies et leur a offert sa pratique. Leur souci de
ne pas faire rupture avec une personne du milieu
professionnel les empéche de prendre suffisam-
ment de recul pour questionner les pratiques d'in-
terventions observées. Méme une classification des
interventions de I'enseignant dans le domaine de
la construction des regles de vie en classe leur
parait impossible, de l'ordre d'une certaine trans-
gression.

- des incompréhensions lors des transcriptions et
des analyses de celles-ci surgissent et perturbent
I'activité de recherche elle-méme : au cours des
entretiens avec des enfants, le statut d'étudiant
stagiaire, en sourdine celui de futur enseignant,
freine la compréhension du discours des éléves.
C'est aprés de nombreuses réécoutes que Marianne
réalise que la fonction du rire dans l'activité qu'elle
a menée avec les enfants de 6-7ans n'est pas diri-
gée contre elle et qu'elle est en réalité une straté-
gie d'apprivoisement de leurs peurs . lls n'étaient
pas en train de tester l'autorité de la stagiaire
mais lui donnaient des clés de compréhension des
peurs enfantines. De méme Marco pense que le pe-
tit garcon interwievé ne comprend rien, se moque
de lui, bref, " il est obligé de faire de la discipline
", alors que l'enfant décrit trés précisément son
vécu subjectif de la punition. Il est bien dans la
tache ! et de plus confirme que, méme les jeunes
enfants ont une perception trés fine des conduites
d'autorité des enseignants. Annabelle s'apercoit
qu'elle n'a tout simplement pas retranscrit tout un
moment d'un entretien avec une étudiante, qu'elle
I'a " oublié " car il touchait quelque chose d'impor-
tant pour elle qu'elle ne voulait pas entendre.

- des prises de conscience s'effectuent, notamment
I'existence d'un " modéle idéal ", sa force symbo-
lique et les écarts éventuels avec la réalité et les
potentialités personnelles. Certaines provoquent



des prises de décision : Mélanie renonce a postuler
dans l'enseignement primaire aprés avoir exploré le
désir d'enseigner dans la division spécialisée, le
sien, celui de sa co-rédactrice du mémoire et ceux
de ses collegues étudiants.

- I'écriture du mémoire et son achévement repré-
sente pour certains étudiants une victoire sur les
déterminations dont ils ont été I'objet au cours de
leur enfance. Paul, en étudiant les effets possibles
des commentaires dans les carnets scolaires, régle
sa dette avec son entourage familial et scolaire,
s'engage dans une compréhension des " stratégies
" de ses parents. Il I'écrit d'ailleurs explicitement
et peut analyser plus sereinement cette tache
d'évaluation mais aussi les paroles des étudiants.
Si ces constats me permettent d'affirmer qu'un cer-
tain nombre de " difficultés ", de " perturbations "
sont provoquées par des questions identitaires,
malaise, refus, confusion, immobilisme, superposi-
tion, il s'agit encore de pouvoir déterminer si je
suis en présence de remaniements identitaires, et
quels remaniements, de stratégies identitaires, et
quelles stratégies, si des références a d'autres re-
cherches peuvent me permettre d'avancer dans ma
réflexion.

Détour théorique

Au cceur de la théorie sociologique de I'identi-
té, l'accent est porté sur une articulation de
deux processus identitaires :

" Le premier concerne l'attribution de l'identité par
les institutions et les agents directement en interac-
tion avec l'individu. Il ne peut s'analyser en dehors
des systemes d'action dans lequel l'individu est im-
pliqué et résulte de " rapports de force " entre tous
les acteurs concernés et de la légitimité - toujours
contingente - des catégories utilisées. Le processus
aboutit a une forme variable d'étiquetage produi-
sant ce que Goffman appelle les identités sociales "
virtuelles " des individus ainsi définis (Goffman,
1963 p.57).

Le second processus concerne l'intériorisation ac-
tive, l'incorporation de l'identité par les individus
eux-mémes. Elle ne peut s'analyser en dehors des
trajectoires sociales par et dans lesquelles les indi-
vidus se construisent des " identités pour soi " qui
ne sont rien d'autre que " I'histoire qu'ils se ra-
content sur ce qu'ils sont " (Laing, p.114) et que
Goffman appelle les identités sociales " réelles ".
Celles-ci utilisent aussi des catégories qui doivent
avant tout étre légitimes pour l'individu lui-méme
et le groupe a partir duquel il définit son identité-
pour-soi. Ce groupe de référence peut étre diffé-
rent de celui auquel il appartient " objectivement "
pour autrui. Il est pourtant le seul qui importe "
subjectivement " pour l'individu. Sans cette légi-
timité " subjective ", on ne peut parler d'identité-
pour-soi. " ( Dubar, pp. 113-114).

Ce que j'ai vu émerger, c'est, a mon avis, non pas
I'un plus que l'autre de ces processus, mais le mou-
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vement d'échanges de I'un a l'autre et surtout les
perturbations que ce mouvement provoque dans
I'apprentissage et I'élaboration de la pensée intel-
lectuelle et professionnelle. S'il n'y a pas coinci-
dence, et il n'y a pas de raison qu'il y ait coinci-
dence entre les deux processus, des stratégies
identitaires apparaissent, visant a réduire I'écart.
Elles peuvent prendre deux formes, I'une de " tran-
sactions externes " ou objectives entre l'individu
et les autrui significatifs, en ajustant l'identité-
pour-soi a l'identité pour autrui, l'autre de " tran-
sactions internes " ou subjectives avec la nécessité
pour l'individu de sauvegarder une part de ses
identifications antérieures (identités héritées) et
le désir de construire de nouvelles identités dans
l'avenir (identité visée).

Presque tous les étudiants sont concernés par ces
mécanismes... L'insistance d'Aurélia a parler sa
pratique peut étre tout autant une demande de
reconnaissance que celle de Sally avec les éléves.
La transformation de sa pratique releverait d'une
transaction externe entre elle (enseignante débu-
tante et suppléante) et un autrui significatif, moi
(formatrice universitaire), qui, en analysant avec
elle ce qu'elle fait, lui attribue bien une identité
d'enseignante et lui confirme une Iégitimité dans
sa fonction. Quant aux transactions internes, leur
présence est significative dans tous les écrits.
Marco rappelle qu'il a recu une éducation visant
I'obéissance, le sens des responsabilités et qu'il se
sent dans l'incompréhension totale des transgres-
sions des éleves dans la classe. Ce qu'il cherche a
comprendre avec Valérie, c'est comment accepter
la position d'autorité tout en ne reniant pas sa "
gentillesse " qui est, pour lui, une part de son hé-
ritage. Voila ce qui fait qu'il ne veut pas entendre
parler de punitions, ni de sévérité, mais plutét de
" conséquences de ses actes ". Quant a Nelly, elle
a toujours été une éléve sage et les comporte-
ments perturbateurs en classe la déstabilisent car
elle ne peut leur attribuer des significations. Ce
constat la préoccupe. Il lui semble qu'elle n'a alors
aucune possibilité d'interventions pertinentes qui
conviennent (a son image de soi).

Ecriture zonale et transaction subjective

Comment laisser des espaces de jeu pour que ces
stratégies puissent se déployer ? Comment engager
Nelly dans la réflexion ? Une des pistes que je pri-
vilégie dans I'écriture zonale, c'est de revenir a
I'expérience des étudiants. Nelly n'a pas été puni !
Je lui demande alors de raconter son expérience
d'éléve-pas-punie, et devant sa perplexité, je lui
suggére de laisser venir, de retrouver des moments
ou d'autres ont été punis et pas elle, des moments
ou elle aurait pu étre punie mais elle ne I'a pas
été. Mon but, c'est toujours de revenir a la subjec-
tivité du sujet, ma démarche, de solliciter des
moments précis de I'expérience, des moments spé-
cifiés et cette démarche ouverte dépasse toujours
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mes espérances. Nelly, qui commence actuellement
son mémoire avec moi, raconte en une page et
demi un événement au cours d'une année de col-
Iége : elle est un modéle de sagesse, son carnet de
comportement est exemplaire ; un jour, cepen-
dant, le professeur de classe la punit ! Nelly décrit
les sentiments qui l'agitent pendant le reste de
I'neure, sa honte, son désarroi, ses recherches de
stratégie pour éviter ce qu'elle considére comme le
pire. A la fin de I'neure, (elle n'a rien écouté du
contenu), elle va voir le professeur, reconnait " sa
faute ", avoue son ennui de ne pas garder un car-
net si exemplaire... et le professeur enléve la puni-
tion... Quand, au cours d'une séance et en interac-
tion avec moi, Nelly entre dans I'analyse de son
texte, elle peut effectuer un premier bilan de ses
connaissances sur la punition, ne serait-ce que "
chaque éleve est un puni potentiel ", repérer des
stratégies possibles d'évitement de la sanction (la
" négociation ", " le jeu de la vérité/soumission
"), les sentiments qui agitent I'éléve, etc. Cela lui
permet de déterminer sa méthode de recueil de
données (des textes d'éleves), de commencer a
cerner sa consigne d'écriture, de réaliser " que tout
texte est une mise en intrigue du vécu " et que,
comme dans tout récit, il y a des personnages, des
héros, des victimes etc. et qu'une analyse d'un ré-
cit permet déja de dégager un certain nombre de
données et de concepts. Elle peut commencer une
premiére recherche bibliographique sur le theme,
travailler sur quelques textes fondateurs (Piaget :
Le jugement moral, Ricoeur : Du texte a l'action,
De Gaulegac : La honte, Cifali : Le lien éducatif,
contre-jour psychanalytique).

Si cette écriture zonale fonctionne, et elle fonc-
tionne, c'est sans doute parce qu'elle facilite la
stratégie identitaire de " transaction subjective "
qui permet non seulement de sauvegarder une part
des identifications antérieures, ici, étre une éléve-
pas-punie, de prendre la mesure du savoir expeé-
rientiel déja constitué et de construire de nouvel-
les compétences, de nouveaux savoirs pour cette
identité visée, celle d'enseignant.

" La construction des identités se joue donc bien
dans l'articulation entre les systémes d'action pro-
posant des identités virtuelles et les " trajectoires
vécues " au sein desquelles se forgent les identités
" réelles " auxquelles adhérent les individus. Elle
peut aussi bien s'analyser en terme de continuité
entre identité héritée et identité visée que de rup-
ture impliquant des conversions subjectives. Elle
peut se traduire aussi bien par des accords que par
des désaccords entre identité virtuelle, proposée
ou imposée par autrui, et identité réelle, intériori-
sée ou projetée par l'individu. Cette approche (so-
ciologique) suppose donc a la fois une relative
autonomie et une nécessaire articulation entre les
deux transactions : les configurations identitaires
constituent alors des formes relativement stables
mais toujours évolutive de compromis entre les
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résultats de ces deux transactions diversement ar-
ticulées. " (Dubar, opus cité p.115).

Ce que j'ai observé peut tout a fait s'inscrire dans
ce cadre de référence. Ce qui complexifie la situa-
tion, c'est que la socialisation professionnelle d'un
enseignant commence trés certainement au mo-
ment de son entrée dans I'école comme éléve...
Celui -ci va construire une image de la profession
au travers des enseignants qui se succeéderont dans
son itinéraire scolaire. Les modéles et les méca-
nismes d'imitation et d'identisation se constituent
en strates dans la mémoire identitaire de I'étu-
diant en formation et ils en sont d'autant plus dé-
licats a identifier.

Autrui significatif et attribution

La demande de reconnaissance apparait de ma-
niere conséquente et avec régularité tout au long
de la formation et dans I'écriture du mémoire.
Cette demande s'articule avec le mécanisme d'at-
tribution par autrui de cette identité visée d'ensei-
gnant. Cependant, n'importe quel autrui n'est pas
[égitimé a la confirmer. Si je m'arréte plus particu-
liecrement au concept d'autrui significatif, c'est
qu'il me semble jouer un rdle essentiel dans la so-
cialisation professionnelle. Je reprendrai plus par-
ticulierement deux mécanismes spécifiques de la
socialisation professionnelle selon Hughes et pré-
senté par Dubar. Le premier, " le passage a travers
le miroir " est une sorte d'immersion dans la
culture professionnelle " qui apparait " comme I' "
inverse " de la culture profane et pose l'angois-
sante question dont " les deux cultures interagis-
sent a l'intérieur de l'individu ". 1l s'agit de renon-
cer  volontairement ! aux stéréotypes
professionnels concernant la nature des taches, la
conception du réle, I'anticipation des carriéres et
I'image de soi qui constituent selon Hughes les
quatre éléments de base de l'identité profession-
nelle.

" Le second mécanisme important concerne ce
qu'on pourrait appeler " l'installation dans la duali-
té " entre le " modele idéal " qui caractérise la "
dignité de la profession ", son image de marque,
sa valorisation symbolique et le " modele pratique
" qui concerne " les taches quotidiennes et les
durs travaux " et qui n'a que peu de rapports avec
le premier... Ainsi, dans la socialisation profes-
sionnelle intervient " une série de choix de réles ",
c'est-a-dire " d'interactions avec les autres signifi-
catifs qui tentent de réduire cette dualité et repré-
sentent des passages constants d'un modele a I'au-
tre ". La constitution d'un " groupe de référence "
au sein de la profession représentant a la fois une
anticipation des positions souhaitables et une ins-
tance de légitimation de ses capacités constitue
un mécanisme essentiel de gestion de cette duali-
té ". (Dubar, opus cité, p.146)

Trois catégories d'autrui significatif sont apparues
pour l'instant, mais il y aurait lieu d'effectuer des



nuances dans cette catégorisation, comme il y au-
rait lieu d'explorer plus finement la demande de
reconnaissance:

- la communauté enseignante, plus particuliére-
ment les enseignants qui ont choisi d'étre forma-
teurs de terrain. En effet, dans la fréquentation
réguliére au cours des temps de terrain et des sta-
ges en responsabilité, non seulement I'étudiant va
se constituer son groupe de référence, mais les
formateurs de terrain rencontrés vont participer et
de sa socialisation professionnelle (apprentissage
des normes et des valeurs propres a la communau-
té dans l'exercice des taches quotidiennes, dans le
faconnage du " modéle pratique ") et de la confir-
mation de son image d'enseignant dans le statut
qu'il lui accorde dans la classe (éleve-enseignant,
déja collegue), dans ce qu'il autorise ou n‘autorise
pas des taches a effectuer (attentes ou invitations
a prendre des initiatives, degré de responsabilisa-
tion etc.). Ce processus n'est pas univoque, il fonc-
tionne en réciprocité : si les enseignants confir-
ment sous différents messages la demande de
reconnaissance des étudiants, les étudiants, au
cours des échanges et des activités menées avec
les professionnels les instituent dans leur fonction
et dans limage qu'ils ont actuellement d'eux-
mémes ou qu'ils souhaiteraient avoir.

- les éléves en tant qu'acteurs et partie prenante
d'un systeme. Leurs réactions aux interventions
des étudiants sont regues comme des " réponses "
directes aux relations qui s'établissent dans la
classe et comme des confirmations du réle joué par
I'étudiant. Les enfants sont souvent considérés par
les partenaires comme des personnes " fiables
Les éléves acceptent ou n'acceptent pas le sta-
giaire. Celui-ci sait ou ne sait pas y faire avec les
éléves. En cela, I'éléve est pris comme un autrui
significatif particulierement important (et il l'est,
certes) pour la confirmation de l'identité profes-
sionnelle. Ce n'est pas aussi simple que cela. Il
s'agit de relativiser cette confirmation directe des
éleves. Le formateur joue un réle essentiel dans
cette relation étudiant/éleves.

- les formateurs universitaires qui se situent sur-
tout sur le plan de la reconnaissance institution-
nelle. Selon leur rapport avec le terrain ( la proxi-
mité, " l'usage " et le statut accordé au terrain) ,
la légitimité institutionnelle peut étre surinvestie.
En ce qui concerne le mémoire de licence, un pa-
radoxe peut apparaitre : celui-ci a aussi comme
objectif, d'introduire les étudiants a la recherche,
de les faire entrer dans la communauté des cher-
cheurs. Cette double appartenance déclarée de la
licence mention Enseignement, une licence profes-
sionnelle et académique, peut aussi participer aux
brouillages des identités et perturber le processus
d'élaboration du mémoire. Les perturbations appa-
raissent essentiellement dans la confrontation aux
théories constituées.
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Il pourrait sembler que ce concept d'autrui signifi-
catif ait peu d'influence sur le mémoire. Il n'en est
rien, @ mon avis. Ainsi, le degré de légitimité por-
té aux autrui significatifs peut tout a fait entraver
le processus de recherche. Pour Ida et Véronique,
cela paralt trés nettement, elles ne peuvent mettre
en questions les interventions d'un autre ensei-
gnant, encore moins les confronter a des théories
existantes. Par ailleurs, l'acces aux données est
largement facilité par cet autrui significatif, ce qui
met les étudiantes dans une position qu'elles vi-
vent " impossible ". Marco et Valérie ont d'emblée
choisi de n'écouter que les enfants et se gardent
bien de mettre en relations les paroles des enfants
et ce qu'ils connaissent de leurs enseignants...
Sylvie et Marion s'interrogent sur la place du jeu
symbolique en classe. Elles souhaitent observer des
enfants dans les coins-jeux. La recherche de clas-
ses susceptibles de les accueillir est une véritable
croisade intellectuelle, tant elles désirent ne pas "
bousculer " les images qu'elles ont des enseignants
qui leur ouvrent leur espace.

La possible entrave au processus de recherche m'a
amené a intensifier les approches pour cette pre-
miére partie de I'élaboration du mémoire : tenue
d'un journal de bord par les étudiants lorsqu'ils
travaillent en duo, écritures zonales, analyse de
récits en séances, afin de Iégitimer les étudiants
dans leur démarche de recherche comme dans leur
projet professionnel. Une autre vigilance aussi est
nécessaire, celle qui s'effectue dans la démarche
d'écriture. Les savoirs enseignants sont souvent
des savoirs de la parole. Ecrire peut apparaitre
comme une rupture avec la communauté d'appar-
tenance, une maniére de " distinction " au sens de
Bourdieu. Le caractére obligatoire du mémoire
oblige a l'exercice et peut modérer l'idée de rup-
ture.

Coté écriture, les démarches que j'ai pour l'instant
privilégiées s'inscrivent dans une posture d'interlo-
cuteur des étudiants. Entrer trop vite dans I'écri-
ture du mémoire, au vu des thémes traités reste
lettre morte. Je privilégie un temps de familiarisa-
tion avec les données recueillies que je couple
avec une écriture de la démarche effectuée par les
étudiants : cette écriture qui relate le chemine-
ment permet un lacher prise. En effet, il s'agit de
ruser avec les images stéréotypées de I'écriture,
construites tout au long de la scolarité

Jinsiste sur l'idée de plan provisoire a partir d'un
travail serré sur la situation de communication
dans l'acte d'écrire. Je reviens sans cesse au desti-
nataire qu'il s'agit de persuader, qui connait peu le
théme, etc., afin que les étudiants puissent pro-
duire de l'écrit. La difficulté consiste a accepter
d'attendre d'avoir suffisamment d'écriture pour
comprendre la pensée scriptuaire de I'étudiant, de
ne pas entrer trop vite sur le contenu ou sur la
forme de I'écrit, deux entrées qui peuvent provo-
quer des " bleus a I'ame " et bloquer le processus.
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Alors, interlocuteur sur quoi ? sur tout allai-je ré-
pondre..., c'est-a-dire étre en écho, en compréhen-
sion, et surtout répondre a leurs sollicitations.
Leur laisser l'initiative et s'engager dans " un dis-
cours vrai ". C'est dans ce quotidien des préoccu-
pations que je n'élude pas, méme si par ailleurs
elles paraissent dérisoires, que les étudiants peu-
vent entendre la confiance et la présence d'un au-
trui significatif.

Le sujet, obstinément

Ce qui sourd tout au long de ma pratique, que ce
soit celle de formatrice universitaire dans les diffé-
rents modules de la formation initiale ou dans la
direction de mémaoires, c'est le retour incessant au
sujet, que ce soit I'étudiant ou moi-méme, le sujet
entendu dans l'expérience singuliere qu'il a du
monde et des autres. Dans la direction de mémoi-
res, notamment, la vigilance sur moi-sujet s'effec-
tue au travers d'un Journal d'accompagnement des
mémoires. |l se construit dans une écriture qui fait
mémoire des événements et donne & voir la sub-
jectivité de I'écrivant. Il facilite I'action au quoti-
dien, et surtout, dans les relectures successives, je
n'ai fait que commencer l'analyse du journal, il
permet l'activité théorisante. C'est un élément mé-
thodologique précieux pour une approche des pro-
cessus de construction des identités professionnel-
les.
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Notes

1 La noosphere, c'est I'ensemble des person-
nes qui gravitent autour de la classe, métho-
dologues, chercheurs, didacticiens, inspec-
teurs... qui disent ce qu'il convient de faire en
classe, mais qui ne la font pas. L'expression
apparait sous la plume de Philippe Perrenoud
dans un article pour une revue syndicaliste
suisse I'Educateur, intitulé " Quand nous au-
rons étranglé le dernier inspecteur. " (1986)
2 Il s'agit du GREX, Groupe de Recherche sur
I'Explicitation, Email grex@grex.net. Site
www.grex.net.

3 Le groupe de base : c'est un groupe perma-
nent d'une vingtaine d'étudiants qui travail-
lent ensemble en séminaire sous la responsa-
bilité d'un chargé d'enseignement pendant
toute la durée d'un module de formation.

4 Pendant cing semaines sur le terrain, I'étu-
diant partage le quotidien d'une classe avec le
méme formateur de terrain. Au cours de ces
périodes, une journée de responsabilité, au
maximum deux, sont prévues afin que I'étu-
diant prenne progressivement la mesure de la
complexité de la gestion de classe.
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