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1. Introduction

« Imaginez que vous prenez conscience d'avoir fait une erreur. Caractérisez en un mot le

sentiment ou 1'émotion que vous éprouvez. »

« Déception, malaise, coupable, honte, frustration. » sont les premieres occurrences d'une
enquéte réalisée par Favre (1995) aupres de futurs enseignants a I'lUFM, mettant en évidence un
rapport particuliérement négatif a l'erreur. Vingt ans plus tard, 1'étude Pisa' révéle que les éléves
francgais présentent le taux de non-réponse le plus élevé. Chargé des questions d'éducation au sein de
I'OCDE?, Charbonnier rapporte : « On s'est apercu qu'ils répondent moins que les autres (éléves)
aux questions ouvertes. Ils ne prennent pas le risque de répondre ».

Pour quelles raisons certains éléves ne prennent-ils pas le risque de I'erreur ? De quel risque est-
il question ? Risque de quoi ? Par rapport a qui ?

Le rapport a l'erreur des enseignants aurait-t-il un impact sur celui des €éléves ? Diamant (2010)
y voit une responsabilité de 1'école : « Si tu ne sais pas, mieux vaut te taire, voila le message que
l'on asséne aux ¢éléves durant toute leur scolarité. Il n'y a qu'une exception : quand on leur dit de ne
pas rendre copie blanche au bac. » De son coté, Astolfi (2010) évoque le statut de l'erreur, vue
comme « un raté d'un systéme qui n'a pas correctement fonctionné, et qui est sanctionné. » tandis
qu'Attali (2010) alerte : « Quand on aura compris dans ce pays qu’on apprend en se trompant, on
reconstruira I’école différemment. »

Le statut de l'erreur a I'école interroge et reste problématique, pourtant l'erreur concerne tout
apprenant, tout enseignant. Qu'en savent-ils ? Qu'en font-ils ? Et surtout : que n'en font-ils pas, et
pourquoi ?

D'aprés la définition du dictionnaire Larousse, l'erreur est « une chose fausse, erronée par
rapport a la vérité, a une norme, a une regle ». L'erreur dans le travail scolaire de 1'éléve, a laquelle
s'intéresse cette recherche, ne se limite pas a un écart aux attendus si I'on s'en remet a 1'évolution des
mouvements pédagogiques, a la recherche, aux neurosciences, qui tous lui accordent une place
cruciale dans l'acte d'apprendre. La commande institutionnelle relaie 1'importance de son utilisation
par les €éléves de manicre trés explicite dans les programmes et le socle commun. « Les principales
capacités attendues d'un ¢léve autonome sont les suivantes : [...] identifier, expliquer, rectifier une

erreur. ». Giordan (2013) souligne une contradiction forte entre savoir I'erreur utile en pédagogie, et

1 Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves, étude internationale aupres d'éleves dans le domaine
de I'éducation.
2 OCDE: Organisation de coopération et de développement économiques



sa non-utilisation : « Voila cinq siecles que l'erreur est considérée comme inévitable dans l'acte
d'apprendre. [...] La connaissance avance par un travail sur l'erreur. Il y a plus de 70 ans que
Bachelard (1938) a synthétisé ces idées. Or, dans le cadre scolaire, l'erreur devient au mieux pour
l'enseignant, une perle pour en rire, et pour 1'éléve, une faute souvent mal vécue et radicalement
sanctionnée. Au point que souvent, ce dernier ne peut plus apprendre, se décourage jusqu'a en
perdre la confiance en soi. »

Pour quelles raisons le statut de l'erreur en classe n'évolue-t-il pas malgré son utilité avérée et la

forte commande institutionnelle ?

Enseignante depuis plus de quinze ans, je suis confrontée a « la peur de se tromper » des €leves,
dont témoignent les récurrents silences, non-réponses, comme des formes « d'abstention ». Ces
réactions m'ont souvent génée et mise dans I'embarras. La crainte de se tromper des ¢éleves, frein a
leur engagement et a l'esprit de recherche, n'est-elle pas la trace d'un manquement dans la relation
humaine, didactique, et pédagogique ? Que manque-t-il pour que les éléves « osent » se tromper ?
De¢s lors, je me suis interrogée sur une possible « remédiation » en classe, au sens étymologique du
terme. En latin remediatio signifie guérison, et c'est bien de guérir de « l'erreur-terreur », dont il est
question, lorsqu'elle est source de tant de culpabilité et de malaise que les éléves préferent se taire
plutot que s'exprimer.

Cette confrontation chaque année a ces réactions d'éleves, le fait de devoir recommencer le
travail de déconstruction et reconstruction du statut de l'erreur m'ont menée a une réflexion sur des
actions en amont, susceptibles de faire évoluer le statut de 'erreur cette fois chez les enseignants.
Ainsi, en lien avec un questionnement sur les postures enseignantes, j'ai choisi de mener mon travail
de recherche professionnelle et d'action de formation sur ce théme dans le cadre du Cafipemf’ en
2018.

L'élaboration d'un dispositif plagcant les enseignants en posture d'observation des éleves
(groupes de négociation) m'a permis de constater qu'il leur était tres difficile, voire impossible pour
certains de ne pas intervenir lorsqu'ils étaient témoins d'erreurs des €léves d'une part, de les laisser
se corriger de maniére autonome d'autre part.

Ce besoin d'intervenir et de corriger les €éléves pendant leurs phases de recherche et d'échanges a
¢été un fait marquant, car, pour reprendre leurs termes: « ce besoin leur échappait ». Pourquoi la
majorité des enseignants n'a-t-elle pas réussi a respecter les regles du dispositif ? Etait-ce par

habitude ? Pourtant, certains d'entre eux n'étaient pas encore enseignants titulaires, et concédaient

3 CAFIPEMF Certificat d'Aptitude aux Fonctions d'Instituteur ou Professeur des Ecoles Maitre Formateur Admission
2018



que (corriger a la place des éleves) « était plus fort qu'eux ». Qu'est-ce qui était plus fort qu'eux ?
Qu'est-ce qui leur « échappait » ? Que ne veut-on, ou ne sait-on pas supporter de l'erreur ? D'ou
cette résistance a laisser les éléves la traiter vient-elle ?

Le second fait marquant a ét¢ un ensemble de réactions fortes, parfois violentes, lors des
entretiens individuels, et en groupes de travail, qui ont suivi les séances. Les moments de parole sur
leur rapport a l'erreur ont ét¢ des moments-clés, aussi riches en informations pour moi, que
déstabilisants pour eux. Pour Charmeux (2012) « le droit a l'erreur passe par 1'image que donne
l'enseignant de ses propres erreurs. Il s'agit d'accepter de n'étre pas parfait, y compris aux yeux des
¢éleves. [...] La solution requiert des enseignants une formation importante qui ne se limite pas aux
contenus ni a la pédagogie : étre enseignant demande un travail sur soi, qui ne peut que
difficilement se faire tout seul. »

Effectivement, évoquer leurs erreurs a mené les enseignants a des retours sur eux et des
questionnements profonds, a des conflits internes ou des contradictions entre leurs conceptions et
leurs pratiques, dont ils ont dit prendre conscience par le fait de les énoncer, par la parole. On peut
s'interroger sur le rapport a l'erreur, sa nature, ses origines, sa construction. Evolue-t-il ? Se
transmet-il ? En hérite-t-on ? Est-il figé¢ ? Est-il déterminé par des événements ? S'inscrit-il dans la
durée ? Avons-nous une forme d'acces et de pouvoir sur notre rapport a l'erreur ? Ou appartient-il au
registre inconscient ?

Le rapport a 'erreur existe au moment des premieres erreurs, c'est a dire dans la petite enfance,
puis a 1'école maternelle, primaire, et tout au long de la scolarité. Pour les enseignants, comment
leur rapport a l'erreur d'éléve évolue-t-il avec l'inversion du statut éleve/maitre devenu
maitre/éleve ?

Propre a chacun, il fait appel a « soi » et a tout « ce qui échappe de soi », que nous pouvons
entendre comme des phénomeénes inconscients. C'est ce qui m'a donné envie d'explorer le sujet de
l'erreur sous un autre point de vue, et d'en proposer une lecture plus précise et subjective, a travers
cette présente recherche, dans le champ épistémologique et méthodologique de la psychanalyse.

Qu'est-ce qui nous échappe, de nos erreurs ? De notre rapport a l'erreur ? Quel sens leur
donner ? Qu'est-ce que nos erreurs disent et nous disent, de nous-mémes ?

Parce que ce choix de théme n'est pas un hasard et que le rapport a l'erreur est une disposition
intime, il s'agira ici de m'inclure dans cette recherche, a la lumicre de cet éclairage nouveau qu'est
pour moi la psychanalyse.

A travers I'¢tude du cas Antoine, professeur des écoles dans une classe de CE2-CM1, ce travail
propose de questionner et analyser les effets de l'inconscient a 'oeuvre qui pourraient donner des

pistes de compréhension, sur le fait qu'un enseignant ne permet pas aux ¢léves d'utiliser leurs



erreurs.

Aprés mon implication professionnelle et personnelle dans ce travail ainsi que mon rapport a
l'objet, je poserai ma question de recherche, et ferai une présentation du champ a travers lequel j'y
cherche un éclairage : la psychanalyse. Ensuite, seront présentés des apports théoriques sur l'erreur,
que la psychanalyse permet de comprendre différemment, puis seront définis les concepts
convoqués, tels la division du sujet, le désir, la jouissance, le symptome. La méthodologie employée
sera déclinée, puis le cas Antoine* sera présenté, mettant en évidence en quoi le rapport a l'erreur
peut induire une division du sujet. Enfin, j'exposerai les conclusions de cette étude, ses limites, ainsi

que les perspectives et ouvertures qui en sont issues.

2. Implication

Pour Perraut-Soliveres (2001) : « L’implication est le nceud des rapports de 1’individu au monde
dont il est issu et auquel il participe. Ceci englobe aussi la somme des fils qui I’attachent, conscients
et inconscients, que les options passives et actives qui découlent de ses propres plis. Cet espace,
entre intime et social, en glissements transductifs perpétuels, ne peut [...] subir la moindre
organisation, projeté dans un univers [...] ou aucune frontiere stable ne peut étre durablement
installée. » Autrement dit, l'implication permet de faire le lien entre 1'individu et ce qui se joue de lui
dans son rapport au monde. S'interroger sur son implication personnelle dans un travail de
recherche, c'est engager une réflexion sur l'origine de la recherche, ce qui la motive et en tirer une
premiere distanciation permettant d'approcher son sujet avec une relative mais plus grande
neutralité. C'est chercher a mieux comprendre son rapport a sa recherche, mieux s'y situer soi-méme
afin d'acquérir une meilleure disposition de chercheur.

Dans cette recherche, il s'agit de faire le lien entre mes « différents rapports » a l'erreur dans la
sphére privée, quotidienne, professionnelle et inconsciente afin d'y trouver une relation dynamique

qui fait sens.

2.1 Implication contextuelle : I'erreur a 1'école

Mon implication concernant le théme de I'erreur a précédé ce présent projet de Master : c'est un

sujet que j'ai d'abord traité dans le cadre d'une certification professionnelle’ et d'un diplome

4  Prénom d'emprunt choisi par l'enseignant participant a la recherche, afin de respecter son anomymat.
5 CAFIPEMF : Certificat d'aptitude aux fonctions d'instituteur ou professeur des écoles maitre formateur.



universitaire®, lors de ma reprise d'études il y a deux ans a L'Inspé de Besangon. J'avais alors
proposé une formation et un dispositif qui consistait a faire évoluer la posture des enseignants, et
réalis€ un mémoire professionnel autour de cette problématique. Mais l'erreur est pour moi un

questionnement plus ancien que ma reprise d'études.

Ma premiére année sur le terrain en tant qu'enseignante a consisté a assurer des remplacements
courts et nombreux, dans différents niveaux de classe, en gardant un maximum de cohérence et de
continuité avec les pratiques déja mises en place. J'en garde des souvenirs de satisfactions, mais
¢galement celui d'un moment de malaise et de géne concernant le passage a la correction des
productions des ¢€léves. En effet, j'ai été interpelée de retrouver systématiquement les deux modes
de correction connus lorsque j'étais €leve : la correction collective en groupe classe, qui consiste a
donner la bonne réponse, valider ou invalider celle des €léves, et la correction des cahiers (donc des
erreurs) par les enseignants eux-mémes, apres la classe. Il n'y avait pas de retour individuel sur les
erreurs des €léves prévu, il n'y avait pas eu d'évolution du traitement de l'erreur, il n'y avait pas non

plus de formations prévues pour « savoir comment faire ».

Avais-je une attente particuliere concernant la correction ? Ces modalités m'avaient-elles posé
probléme lorsque j'étais éléve ? Je n'en avais pas souvenir, pourtant il m'était impossible de

« reproduire » cette pratique.

A posteriori, j'ai trouvé des explications pédagogiques a ce malaise expliquant mon importante
et grandissante implication concernant l'erreur. Nous verrons dans la partie dédiée, une

correspondance entre mes embarras pédagogiques concernant l'erreur et mon rapport a l'objet.

Tout d'abord, il y a la géne provoquée par l'incohérence didactique et pédagogique, consistant a
noyer les erreurs individuelles dans une correction collective, ou (pire encore) corriger a la place de
I'éléve. Evacuer l'erreur personnelle de 1'¢léve, c'est ne pas lui permettre de chercher, ne pas le
confronter a ce qui lui fait obstacle ni lui donner la chance de comprendre. C'est ne pas prendre en
compte ses représentations, son cheminement. C'est ne pas lui permettre de trouver l'origine de son
erreur pour l'amener a comprendre et apprendre de lui-méme. C'est ne pas lui apprendre a

apprendre. C'est ne pas accompagner l'éléve. C'est aussi ignorer ses efforts, sa réflexion, son travail.

Autrement dit, c'est l'ignorer lui, et empécher une forme d'accés au savoir.

Mon implication ne viendrait-elle pas de cette non prise en compte de I'éléve ? N'y aurait-il pas,

dans la volonté qui est la mienne d'un apprentissage au plus preés des besoins de l'apprenant,

6 DU2FA2E : Diplome Universitaire, formation de formateurs et accompagnement des enseignants et des éducateurs.



l'expression du rejet d'une scolarit¢ & dominante pédagogique transmissive, autrement dit d'une
forme d'abandon de l'individu ? Quel sens donner a la satisfaction que j'ai, d'une confrontation a

l'obstacle qu'est l'erreur ?

De méme, la correction collective en classe m'évoque des moments de passivité imposée,
d'ennui, de temps perdu, alors que I'étymologie du mot corrigere composé de cum « avec » et de
regere « diriger », signifie littéralement l'inverse : « diriger avec », et correspond a l'image que je
me fais d'un bon enseignement. La non prise en compte ou de retour sur l'erreur individuelle revient
pour moi a une privation de recherche et d'accés au savoir actif, a une passivité concernant I'erreur.
L'idée de ne pas permettre aux éléves de comprendre est pour moi un abandon d'autant plus
important qu'il agit sur leur savoir et rapport au savoir. La perte de temps et 1'absence d'efficacité

tangible font partie de ce qui me géne fortement dans le non-traitement de 1'erreur.

Ne pas prendre en compte I'erreur des €leves, n'est-ce pas courir également le risque d'une perte
d'implication, voire de décrochage ou de « résignation apprise », dlis au sentiment que l'erreur se
répéte inlassablement, et persistera ? Cette absence de retour et de controle qu'elle génére peut
donner a I'¢leve le sentiment de se trouver face a des taches incontrdlables, alors qu'on sait que c'est
l'inverse qui permet d'entrer dans une dynamique de travail : identifier sa difficulté et la dépasser
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pour progresser. C'est aussi lui renvoyer 1'image qu'il n'est pas apte a étre bon, ni a accéder a autre

chose.

Ignorer leurs erreurs ne revient-il pas a apprendre 1'abandon aux éleéves qui en font le plus : ceux
qui réussissent le moins ? Finalement, n'est-ce pas ce qu'ils font (abandonner) lorsqu'ils refusent de
se tromper et ne répondent pas ? Quelle égalité des chances est possible, si on n'agit pas sur les

besoins de chacun ?

L'erreur est universelle et concerne chacun d'entre nous, c'est un sujet qui questionne le vécu et
les pratiques. L'intérét témoigné pour ce theme (¢éléves, enseignants, formateurs, IEN) ainsi que la
volonté irrépressible d'agir m'ont menée a dépasser le cadre de la classe et de la formation. Ainsi,
j'ai consacré beaucoup de temps et d'énergie a concevoir un dispositif,” proposant un traitement actif
de l'erreur par les ¢éleves, et dont l'objectif est de faire également questionner et évoluer les postures
des enseignants pour y parvenir. La création d'un site en a permis une diffusion a grande échelle, de
nombreux enseignants s'en sont emparé en France, parfois a l'étranger, et ce projet a été¢ récompensé

au Forum des enseignants innovants® a Paris, en novembre 2019. Cette reconnaissance « de la

7 ProblemaTwitt: ateliers de négociation et traitement de I'erreur en problémes mathématiques, Cycles 2 et 3.
8 Forum des Enseignants Innovants #FEI11 organisé par Libération et le Café Pédagogique. 23/11/19 Prix décerné par
les associations d'enseignants.
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profession », dont celle du chercheur et professeur émérite Yves Reuter, spécialiste de 1'erreur qui a
nourri mes réflexions, m'a apporté la satisfaction d'étre reconnue et encouragée dans ce qui est pour
moi une sorte de « mission » de réhabilitation et d'utilisation de l'erreur. Elle s'est d'ailleurs
accompagnée ce jour-la d'un vif intérét concernant la notion d'inconscient inhérente au rapport a

I'erreur.

Selon Barus-Michel (1986) « Le chercheur est son premier objet de recherche. Que cherche-t-
on, si ce n'est ce qui pose probleme a soi-méme ? (...) C'est son inquiétude, sa perplexité, sa

curiosité qui le pousse a interroger l'objet qui le délimite dans la situation qu'il suscite. »

J'en viens & me questionner sur le rapport a I'objet de 1'apprentie chercheuse que je suis. Dans ce
profond investissement qui est le mien, quels sont les processus inconscients a l'oeuvre ? Pourquoi
ce rapport a l'erreur passionné ? Pourquoi m'ériger « au nom de l'erreur » ? Pourquoi ce choix de
recherche dans le champ de la psychanalyse ? Finalement, que signifie cet atypique rapport a

I'erreur ?

« Toute étude qui prendra le rapport au savoir comme notion centrale ne pourra s’affranchir du

soubassement psychanalytique » Beillerot (1996).

Comment pourrait-il en étre autrement du rapport a I'erreur ?

2.2 Implication structurelle : mon rapport a l'erreur

Rapport a I'erreur et regard psychanalytique

L'é¢tude Pisa en mettant en évidence la crainte de se tromper des éléves, ouvre la voie a un
questionnement sociologique sur I'erreur comme le fait Charlot (1997) du rapport au savoir, dans un
rapport social a 1’objet, issu d'un ancrage sociologique. Néanmoins, propre a chaque individu le
rapport a l'erreur se préte plus particuliérement a une lecture dans le champ de la psychanalyse

puisqu'il questionne le rapport au savoir, et la part d'inconscient du sujet qui l'entoure.

« Le savoir comme un objet, au sens psychanalytique du terme, est un support de
l'investissement affectif et pulsionnel, soumis en tant que tel a des projections et des fantasmes. »

(Beillerot, 1989) N'en est-il pas de méme si 1'on considere I'erreur comme objet ?

Le savoir dans le champ des sciences de I’éducation représente le contenu et 1’enjeu de la

transmission. Le rapport au savoir est la valeur affective qu'un sujet pose sur le savoir. Comment



l'erreur advient-elle dans ce rapport ? Quelle relation existe-t-il entre le rapport au savoir et le
rapport a l'erreur ? L'un détermine-t-il I'autre ? L'un préceéde-t-il 1'autre ? Si le rapport a 1'erreur
précede le rapport au savoir, n'est-il pas a l'origine de I'engagement du sujet dans le savoir ? (du
refus d'apprendre a 1'épistémophiliec) Comment cohabitent-t-ils ? Le rapport au savoir est un «
processus par lequel un sujet, a partir de savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers lui
permettant de penser, de transformer et de sentir le monde naturel et social » Beillerot (1996) Ne
serait-il pas orienté par le rapport a 1'erreur, dans le sens ou le rapport a I'erreur pourrait lui-méme
prédisposer le rapport au savoir ?

L'équipe « Savoirs et rapport au savoir de Paris X », orientée en psychanalyse clinique, étudie
les pulsions d'un sujet désirant apprendre en prenant le savoir comme objet au sens psychanalytique
du terme, c'est a dire « en tant qu'investissement libidinal et affectif ». (Beillerot, 1989) Comme
cette présente recherche s'intéresse au sujet désirant « faire apprendre » qu'est l'enseignant, il s'agira
également d'investir I'erreur comme objet au sens psychanalytique du terme, & ’objet créé par le

sujet, a la relation entre le sujet et 1'objet.

Apprendre, c'est se confronter au savoir, a ses angoisses concernant le savoir. C'est se mettre
face au savoir comme objet de désir. Dans la théorie freudienne, 'objet est ce par quoi la pulsion
peut étre satisfaite. « Dans la logique pulsionnelle le savoir est ainsi assimilable a une matiére orale
a ingérer ou a régurgiter pour obtenir satisfaction. Cette relation subjective et affectante renvoie a la
relation d’objet telle qu’identifiée par Freud (1917) et précisée par Lacan (1994). Le savoir semble
donc renvoyer a quelque chose de la saveur dont le mot s’origine en latin (sapor, sapere). C’est le
golt intime que veulent continuer a apprécier la majorité des enseignants qui choisissent leur métier
pour rester aupres de leur « triple » objet de désir (le savoir, ’apprentissage, le fait d’étre savant) et

pour transmettre ce rapport a la jouissance a d’autres. » (Montagne, 2021)

Comment les enseignants s'accommodent-ils de l'erreur pour conserver cette saveur et garder

intact leur objet de désir ? L'erreur n'est-elle pas ce par quoi la pulsion ne peut pas étre satisfaite ?

L'erreur comme « pas savoir » empéche l'appropriation du savoir comme objet a posséder,
ralentit, réduit ou bloque l'acte d'apprendre, change 1'image de l'enseignant savant, représentant du
savoir. A ce titre, I'objet erreur pourrait se placer dans un rapport antinomique a l'objet savoir. Par
extension, le rapport au savoir et le rapport a l'erreur pourraient étre un désaccord ou en désaccord.

Ne pourraient-ils pas étre source de déséquilibres entre les instances psychiques du sujet ?



Rapport au savoir et rapport a l'erreur sont liés par ce qu'il y a d'affectif et d'inconscient dans
«l'apprendre ». Ils sont donc a explorer du coté de concepts tels le désir, I'idéal du moi,
l'identification ou d'autres concepts propres au sujet. Les étudier, c'est « entre voir » un rapport a
l'objet, au monde et a soi-méme, dans la subjectivité. En effet, le savoir pour la psychanalyse est
celui de I’inconscient, il n’est pas de la méme nature que le savoir savant. Ce savoir dont le Sujet ne
sait rien (et ne veut rien savoir, qui ne peut étre su, ou dit, qui est indicible et renvoie au Réel), peut

transparaitre dans les paroles du sujet, a son insu.

C'est celui qu'il s'agit de questionner dans cette recherche, a travers la parole du sujet Antoine.
C'est aussi celui qui « me » questionne : a quel savoir ai-je voulu me confronter par cette recherche,

ou plutot, a quel « pas savoir », en choisissant le théme de 1'erreur ?

2.2.1 Mon implication dans le choix du champ épistémologique : la

psychanalyse

Un désir d'investir l'inconscient autour de 1'erreur

Une de mes motivations pour ce choix épistémologique vient du sentiment d'inachevé a l'issu de
mon travail sur l'erreur dans le cadre de la formation. Les entretiens proposés aux enseignants ont
donné lieu a une foule de réactions et propos faisant appel a des événements intimes, familiaux, au
rapport a I'école, a 1'image de soi. Ils ont rapidement dépassé des questionnements didactiques et se
sont orienté vers l'erreur qui questionne, le rapport a l'erreur dans les souvenirs d'éléves, d'enfants,
d'enseignants.

De mon c6té, non seulement mon approche n'était plus uniquement didactique, mais je
ressentais avec force qu'une formation a/sur l'erreur ne pouvait se passer dun retour « en
profondeur » sur le rapport personnel a I'erreur. Les moments de parole libre que je laissais aux
enseignants et aux stagiaires, s'ils me semblaient extrémement riches m'ont a nouveau parus
insuffisants : pas assez structurés, je manquais de méthode et ne savais « qu'en faire » et comment
faire avec cette parole et ce qui semblait échapper aux locuteurs.

Enfin, le fait que certains enseignants expriment explicitement des prises de conscience sur leur
rapport a 'erreur, pendant, et suite aux entretiens, le fait d'étre témoin du pouvoir de la parole et des
évolutions qu'elle pouvait permettre tant au niveau personnel que professionnel m'ont donné envie
de découvrir les concepts de psychanalyse. J'y ai vu l'opportunité d'évolutions personnelles et

professionnelles possibles pour les enseignants, et pour moi.



L'inconscient : attirance, fuite et élément déclencheur

Le dictionnaire Larousse définit la psychanalyse comme : « une méthode d'investigation
psychologique visant a €lucider la signification inconsciente des conduites et dont le fondement se
trouve dans la théorie de la vie psychique ». C'est une méthode et une volonté d'élucider que je n'ai
jamais souhaitée, bien que fortement attirée par I'expression des manifestations de I'inconscient en
général, notamment dans le domaine des lettres et des arts.

Pour Lacadée (2013) « La pratique poétique, la pratique de la lettre ne cessent de démontrer qu'a
I'ére de la science, les ressources du poéme comme celles de la littérature se réinventent sans cesse
comme celles de l'inconscient, car le pocte est toujours un peu prophéte en ceci que son oreille
s'ouvre au seuil de 1'émergence du langage, 1a ou nous appelons les choses avant de les nommer, 1a
ou sonne autre chose que le sens. » En choisissant un cursus universitaire littéraire et linguistique,
j'ai cherché et trouvé dans la langue une résonnance particuliere autour de l'inconscient a travers la
poésie, Rimbaud, le mouvement surréaliste, 1'écriture automatique, 1'association libre, autrement dit
les expressions de « l'autre c6té, de ce qui échappe ». Cette attirance n'a jamais débouché sur une
quelconque recherche du coté de la psychanalyse, au contraire le désir de ressentir l'inconscient
comme une familiarité tout en gardant de I'inconnu, donc sans l'investir, était motivé par I'envie de
conserver et ne pas altérer quelque chose de sacré.

C'est donc assez naturellement que je me suis intéressée aux effets de l'inconscient sur les
pratiques enseignantes, et que j'ai choisi pour ce travail de recherche en Master le cadre de la
clinique orientée par la psychanalyse. Tout aussi naturellement, je n'envisageais pas d'approche dans
ce champ, autre que professionnelle.

Or la recherche questionne l'implication du chercheur et son rapport a 1'objet, qui m'est alors
apparu comme « m'échappant complétement ».

J'ai pu ressentir devant ce questionnement une tension entre la satisfaction a approcher quelque
chose d'inconscient, et la crainte, voire la méfiance a franchir le pas de ce questionnement. Si j'y ai
consenti, c'est pour revenir sur un point d'énigme perturbateur soulevé par Yves-Félix Montagne
lors d'un cours de Master I.R.E® a 'Espé.

Questionnée « a l'oral » (I'écrire est important) pendant son cours sur mon implication et mon
rapport a l'objet de recherche, je me suis entendue dire que j'étais « 1a » pour « me confronter », et
que « je n'avais pas de craintes ». Or, j'ai précis€ément jusqu'a lors évité toute approche en
psychanalyse a cause du sentiment inverse : une crainte a « me confronter » a ce qui m'échappe.

Confronter signifie : « Opposer, mettre face a face, se mettre face a quelque chose ou quelqu’un

9 Master IRE : Master ingénierie et recherches en éducation.
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par rapport a quoi ou a qui 1’on se situe. Face a face contradictoire »

En quoi ce travail de recherche sur l'erreur pouvait-il m'amener a une confrontation ? Ce point,
questionné ce jour-la est resté au point d'énigme pendant la quasi-totalit¢ de ma recherche. Apres
coup, je constate qu'il a fait partie intégrante de mon implication, de mon travail d'investigation et

de recherche, méme si c¢'était « 2 mon insu ».

Cette démarche inversée par rapport a une cure traditionnelle ou l'analysant fait le pas vers
l'analyste interroge sur les possibilités dans le champ de l'éducation. N'est-elle pas, pour tout
enseignant et formateur, le moyen d'une mise en réflexivité par excellence ? Pour Perrenoud, (1999)
« Si I'université accordait davantage d’importance au contexte de la conceptualisation et de la
découverte, [...] elle développerait davantage la posture réflexive. Elle stimulerait I’imagination
sociologique mais aussi didactique, pédagogique, psychanalytique dont I’enseignant réflexif a
besoin pour « voir les choses banales et familiéres autrement », recadrer les probléemes, de déplacer

mentalement, opérer des « ruptures épistémologiques ».

Le souhait d'étre et rester ouverte a I'évolution et réflexive dans mes pratiques m'ont poussée
jusqu'aux retranchements de l'acceés a la sphére inconsciente. Accéder a une part d'inconscient a
travers une recherche d'ordre professionnel méne a un retour sur soi qui dépasse ce champ. Si on
considere que 1’essentiel du processus €ducatif échappe a la maitrise des éducateurs et qu'ils sont
régis par des motivations inconscientes, €tre initi€é a la posture clinique peut étre une piste
privilégiée pour répondre aux besoins propres a chacun, permettre une réflexivité basée sur la
singularité, et inciter a la compréhension de soi et donc de ses actions.

Pour Blanchard Laville (2005), « Quand on se confronte a des situations soumises au temps, ou
s’enchevétrent le sociétal, l'institutionnel et le personnel ; ou [...] I'enjeu est de permettre que l'autre
guérisse, accede au savoir, dépasse une difficulté handicapante, se dés-asujettisse ; ou s’élabore
ainsi, avec les interlocuteurs en présence, une compréhension impliquée de ce qui se passe, une co-
construction d’un sens qui provoque du changement; ou s’instaure une articulation théorie-pratique
particuliére, un lien entre connaissance et action, alors on se trouve dans un espace qualifi¢ de «
clinique ».

C'est en découvrant et expérimentant la démarche clinique a travers mon travail de recherche

que j'ai pu me confronter & mon rapport a I'objet.
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2.2.2 Mon rapport au choix de I'objet de recherche

C'est avec le désir d'explorer 1'inconscient dans le rapport a I'erreur des enseignants et avec celui
« de me confronter » au mien que j'ai donc engagé ce travail. Indéterminé, inexpliqué mais bien
présent, le « point d'énigme » m'a mise en questionnement pendant des mois, sans que je ne me
trouve d'autre implication que professionnelle. De surcroit, la difficult¢ que j'ai eue pendant les
premiers entretiens a quitter la posture de formatrice, comme me le faisait d'ailleurs remarquer mon
directeur de recherches, m'a confortée dans l'idée d'une implication exclusivement didactique et

pédagogique.

Cette attitude a finalement été signifiante. Qu'est-ce qui faisait que j'adoptais cette posture de
« formatrice a l'erreur » malgré moi ? Lorsque je m'efforgais d'adopter le discours de l'analyste,
adapté a 'orientation des entretiens cliniques, n'était-ce pas également pour mieux amener le Sujet a

la conscience de son erreur (de ne pas utiliser 'erreur) ?

Exposée a la mal-traitance de I'erreur et par extension celle des éléves, j'ai ressenti avec force le
besoin de soigner, furor sanandi qui s'est exercée doublement : a un niveau pédagogique, et dans

une visée thérapeutique.

« La psychanalyse nomme insight le processus par lequel un sujet se saisit d’un aspect de sa
propre dynamique psychique jusque-1a méconnu de lui. Il s’agit d’un moment trés particulier de la
cure analytique, ou I’analysant prend conscience d’un aspect de sa propre conflictualité, d’un
mouvement pulsionnel, d’un aspect de ses défenses jusqu’alors refoulé ou dénié, et dont le

surgissement s’accompagne de surprise et du sentiment d’une découverte. » Friard (2012)

C'est en relisant la partie de ce mémoire concernant mon implication professionnelle que j'ai
remarqué plusieurs occurrences des mots « abandon » et « perte », mots qui se sont révélés, non
sans grande « surprise et sentiment de découverte » correspondre a deux erreurs déterminantes de

ma vie, et de ce que je suis.

Ce moment de voir a été le moment de « me confronter », et c'est finalement par 1'écriture
morcelée, automatique, interrompue, laborieuse, repoussée, qu'est venu le moment de voir, et que

s'est révélé a moi le lien entre mon implication et mon rapport a l'objet.
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2.2.3 Mon rapport a I'objet de recherche

Incompréhension de 'erreur et abandon, un lien avec le non professionnel.

La premicre erreur déterminante survenue dans ma vie fait partie des erreurs aux conséquences
graves. Il s'agit de la mort accidentelle de mon pére lorsque j'avais un an, a 1'age « de le nommer ».
Cette mort d(ie a une erreur de pilotage et perte de contrdle n'a permis ni explication ni retour, et
s'est ancrée en moi sous une forme d'incompréhension, peut-étre méme d'errance, associée a un
manque. Ce drame familial a entrainé une stupeur et une douleur générale essentiellement
exprimées a travers le silence, en faisant pour moi un sujet mystérieux, incompréhensible et tabou.
Sans développer davantage, on sait que la mort du pére entraine des bouleversements dans la
construction psychique, le rapport a soi, aux autres, et me concernant : son origine est l'erreur.

L'erreur manquement, l'erre heure hors du temps, I'erre heurt de 'accident.

A ma construction dans cette erreur vague « irréelle », (et tellement Réelle) inscrite dans un

souvenir oublié, incompréhensible, s'est conjuguée la mort du pére comme abandon.

Ne peut-on pas alors voir ici un lien avec mon soucis et ma recherche permanente que I'éléve ne

reste pas dans le vague de l'erreur, et ne soit pas abandonné, et abandonné a son incompréhension ?

N'y a-t-il pas le désir, me concernant, de briser le tabou qui entoure l'erreur, et de permettre aux

¢leves d'y avoir acces, de la voir, de la prendre a bras le corps ?

N'y aurait-il pas de ma part, I'expression du désir que l'erreur « n'échappe plus » ?

Neutraliser, analyser, comprendre l'erreur pour la traiter et la dépasser

La seconde erreur « de ma vie » correspond a la découverte il y a quelques années pour moi et
certains membres de ma famille, d'une anomalie, erreur génétique trop rare pour que la recherche
s'y consacre (ce qui peut étre pris comme un nouvel abandon). Sa complexité et sa méconnaissance
ne permettent ni retour, ni traitement de 'erreur, ce qui rend 1'espérance de vie courte et aléatoire.
Chaque cellule qui me constitue étant erronée, de la partie a I'ensemble, je peux me considérer
comme étant une erreur. Issue de deux parents erreurs, (tous deux morts par 'erreur) la transmission

de 'anomalie génétique par ma mere fait de moi une erreur par essence.

Alors, lorsque j'ai fait du traitement de 'erreur une priorité dans ma classe, lorsque je me suis

érigée comme « représentante » et réhabilitatrice de l'erreur a 1'école, en formation, lorsque je me
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suis consacrée a mon dispositif avec passion, n'y avait-il pas un lien avec « ma géne éthique » ?

Ce parallele entre une anomalie génétique et I'erreur pédagogique peut sembler improbable tant

leur nature est différente. Pourtant, n'est-ce pas dans le rapport a I'erreur que se situe la géne ?

N'est-ce pas le rapport a l'erreur des éléves, en faisant écho au mien, qui m'aurait génée au point
de devoir agir et me consacrer a la problématique de l'erreur (avec autant de dévouement), pour
tenter d'inverser le rapport a l'erreur et le rendre plus (éthiquement) acceptable ? Pour eux, et pour

moi ?

En classe l'erreur-terreur'’, l'erreur sanction, l'erreur qui enferme, l'erreur comme obstacle,
l'erreur négative, l'erreur qui fait mal, l'erreur comme écart a la norme et aux attendus, et méme
parfois, 'erreur qui fait pleurer les éléves sont autant de conceptions et de réactions dont je ne peux

effectivement pas m'accommoder, et qui me renvoient toutes a ma propre « géne génétique ».

Le rapport a l'erreur est li¢ a quelque chose de contextuel et renvoie au vécu du sujet. Sans

ASR T ' ' [ 4 : ' . . , .
rapport a l'erreur, I'erreur n'est qu'une donnée neutre, il n'y a pas de craintes ni de statut négatif. Or
c'est précisément ce que je m'évertue a faire en classe avec les éléves, les stagiaires, et que j'ai
relayé a travers mon projet sur l'erreur pour les enseignants : déconstruire les représentations
négatives de l'erreur pour la neutraliser, dans tous les sens du terme : « rendre neutre, rendre

inoffensive, annuler les effets toxiques « et en faire un objet » (d'apprentissage).

A travers cette présente recherche qui fait également de I'erreur un objet (de recherche) ne peut-
on pas lire mon désir de la neutraliser ? N'est-il pas possible que j'aie intégré mes actions en classe
comme étant « transposables », pour dépasser, moi aussi, ma propre erreur ? N'est-ce pas ce que je

suis en train de faire ?

Dans ce qui me géne et me touche particulierement face au rapport a 'erreur des éléves, les
notions de perte et d'abandon sont centrales, tout comme elles le sont au centre de ma vie. Le

rapport a l'erreur des €leves en classe fait écho au mien. Voici les paralleles que j'ai pu constater :
- La peur de I'erreur qui entraine « la perte de la parole », qui fait se taire (taire soi).

- Le sentiment d'étre faible, quand l'erreur fait perdre de la « valeur », quand la notion de

performance se meut en défaillance.
- La perte de I'¢lan, de la motivation, de la confiance en soi.

- Le sentiment de perdre, au sens « J'ai perdu », « ne pas étre apte », d'étre en décalage avec

ceux qui ne vivent pas l'erreur.

10 Erreur-terreur : terme utilisé par J.Fiard pour qualifier 'erreur des éléves face a un discours anxiogéne.

14



- Le sentiment d'étre abandonné a I'erreur, sentiment de solitude face a l'erreur.

- Le fait d'abandonner soi-méme, « laisser tomber ».

Le document suivant présente 1'évolution du rapport a I'erreur d'éléves aprés dédramatisation et
utilisation pédagogique en classe.

Une lecture parallele concernant mon rapport a l'erreur personnel est possible : état initial,
action par le travail de recherche que je méne actuellement, et désir d'accéder a un « au-dela de

I'erreur ».

Document 1: Etapes pour une modification de la représentation et du rapport a l'erreur.

Etats/sentiments Actions Acces a...
Peur, angoisse Dédramatisation Compréhension
(Silence) Analyse Utilisation
Dévalorisation Neutralisation Progres/créativité/liberte
Abandon(s) Prise en compte Emancipation
Erreur [>
Déséquilibre Equilibre
Désordre Confrontation Nouvel ordre
Incertitude, inconfort Dépassement

Au regard de ces constats et réflexions qui éclairent mon rapport a 1'objet, je peux me

demander :

- N'y aurait-il pas, dans la priorité que j'ai de ne pas laisser les ¢léves dans l'erreur, I'expression

de mon désir d'échapper a I'erreur qui fige et persiste dans le temps ?

- N'y aurait-il pas également I'idée de sauver de I'erreur stigmatisante, de 1'erreur insurmontable

qui prive de moyens d'action et de progres futurs ?

Autrement dit, permettre de dépasser l'erreur n'est-il pas l'expression de mon désir a vouloir

m'en affranchir ?

Enfin, ces désirs de réhabilitation et d'utilisation de I'erreur manifestés a I'égard des €léves sont-
ils la révélation de mes propres désirs, ou bien, mes désirs inconscients se sont-ils manifestés au
contact d'un rapport a 'erreur problématique de la part de mes éléves ? En effet la correspondance

entre les implications respectives est récurrente.
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Document 2 : Interactions et répercussions entre mon rapport a l'erreur et mes pratiques

professionnelles.
Implication professionnelle : Implication personnelle
- Mon rapport a I'objet erreur :
L'erreur des éleves p'p 1e
-I'erreur du pére
-l'erreur/anomalie génétique
(Erreur du pére)
‘ |
Ne pas abandonner les ¢leéves ‘ Abandon du pére
Ne pas laisser les ¢leves dans I'incompréhension. | Désir de ne pas rester dans I'incompréhension.
Permettre aux éléves de comprendre 1'erreur Comprendre I'erreur
(erreur des éleves) (erreur/anomalie génétique)
Peurs, angoisse, silence Peurs, angoisse, silence
Pour les éléves, abandon du « moi idéal éléve » Abandon du moi idéal
L'erreur crée un climat d'incertitude, d'inconfort. Climat d'incertitude, d'inconfort
instabilité instabilité
Confronter les éleéves a l'erreur obstacle : Pas de confrontation a l'erreur obstacle possible :
pour donc
(Leur permettre un contrdle) = Sy (Controdle impossible)
-pour que les €léves la dépassent -l'erreur ne peut pas €tre dépassée

-éviter qu'elle se répete inlassablement -elle est constante

-éviter qu'elle perdure dans le temps -perdure dans le temps

-sortir de la peur/angoisse -angoisse
-apporter motivation et I'implication
confiance en soi -perte de confiance/déséquilibre

Trouver I'origine de l'erreur, 1'analyser, la comprendre...
permet d'en sortir et d'apprendre permettrait d'en sortir

L'absence de retour sur l'erreur...

donne le sentiment a 1'éleve qu'elle est incontrolable fait qu'elle est incontrolable
Notion de perte de temps
Ne pas perdre de temps ﬁ Ne pas perdre de temps
(correction collective, non traitement) (car il est compt¢)
action = évolution individuelle action = vie

Apres questionnement, j'ai pu mesurer l'impact (et l'interaction) de mon rapport a l'erreur

personnel sur mon rapport a l'erreur en classe et mes pratiques.
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I1 s'agit dans cette étude de questionner le rapport a I'erreur d'un cas de la maniére la plus neutre

possible, c'est a dire en mettant de coté ce que I'on peut « supposer ».

3. Pré-supposés

D'aprés la définition du Cnrtl", un présupposé est: « Ce que l'on admet implicitement ou
explicitement préalablement a un acte, une conduite, une démarche intellectuelle ». Autrement dit,

c'est ce qui se congoit et peut se concevoir avant de mener une investigation.

Afin de mener les entretiens de cette présente recherche dans un champ exploratoire et
d'échapper a « ce que l'on admet préalablement » dans un esprit de vérifications et d'interprétations,
il convient d'énoncer mes pré-supposés préalablement au recueil du matériau clinique. Le but est
d'échapper a des a priori en répertoriant toutes les possibilités envisageables sans en privilégier

aucune.

Pour étre au plus pres de la réalité du terrain, faire un état des lieux et étoffer mes propres
présupposés, je m'appuie sur des entretiens informels réalisés aupres de groupes d'enseignants que
je ne connaissais pas auparavant. Apres avoir précisé qu'il s'agissait d'un travail de recherche et que
leurs avis étaient enregistrés de maniére anonyme, sans nécessité d'évoquer leurs propres pratiques,
les enseignants pouvaient proposer des causes éventuelles de la non-utilisation de l'erreur

individuelle des €léves, dans une classe hypothétique.

Il me semble intéressant de préciser que dans « l'hypothétique enseignant », chacun s'est

reconnu et a dit « ne pas utiliser les erreurs des €éléves », ou « ne pas les utiliser vraiment ».

Ensemble des présupposés :

*['enseignant pourrait mettre dans le savoir un désir de performance (la sienne ou/et celle des

¢leves) que l'erreur viendrait perturber.

*Il pourrait entretenir du plaisir par l'acte d'apprendre aux éléves. L'erreur pourrait empécher sa

maniére de vouloir apprendre aux éléves.

Il pourrait placer dans l'acte d'apprendre un plaisir narcissique et/ou pulsionnel que l'erreur

viendrait empécher.
*L'erreur pourrait porter atteinte a I'image de I'enseignant idéal, de I'¢leve idéal (qui ne se trompe

pas).

11 Centre national de ressources textuelles et lexicales

17



eL'erreur pourrait représenter un danger dans la relation avec l'autre désiré : en prenant en compte
les erreurs, I'enseignant pourrait redouter de ne plus étre désirable, rendre 1'éléve pas désirable.

*Il pourrait redouter perdre le désir d'apprendre de ses éleves en les exposant aux erreurs comme
quelque chose de non désirable.

eL'erreur pourrait pour l'enseignant ne pas étre compatible avec la bienveillance ou la relation a
1'¢leve qu'il recherche.

*Culturellement, 1'erreur est négative et a éviter, l'enseignant chercherait a éviter cette négativité en
la traitant de maniére neutre, en groupe classe.

*['enseignant n'aurait pas ét¢ amené a utiliser l'erreur lorsqu'il était éléve, et reproduirait ce qu'il a
vécu.

*Il y aurait une incompatibilité entre des perceptions de l'erreur négative quand il était éléve, et une
utilisation de l'erreur qui la rendrait positive.

*L'erreur renvoie a 1'échec de I'¢leve et de l'enseignant, donc a un sentiment d'incompétence qu'il
pourrait chercher a éviter.

*Ne pas utiliser I'erreur des éleéves permettrait de ne pas s'exposer a son propre rapport a l'erreur.
*L'erreur renverrait a un inconfort, une idée de chaos, au sentiment de ne pas savoir quoi en faire.
*La classe pourrait étre un endroit d'ordre, 1'erreur étant désordre, serait évacuée.

*['enseignant verrait I'erreur comme un frein a ses attentes, de ce fait il éviterait d'en faire mention.
*En ne se confrontant pas a l'erreur des éleves, il n'aurait pas a investir un domaine de
fonctionnement de I'¢leve qui renvoie a l'intériorité et qu'il souhaiterait éviter.

*Concernant les erreurs, l'enseignant pourrait appliquer a ses €léves ce qu'il pense que sa hiérarchie
lui applique a lui-méme.

*['enseignant pourrait se sentir évalué (ou s'auto-évaluer) en fonction de la réussite de ses éleves,
l'erreur se présenterait comme un manque de réussite, donc a ne pas voir, occulter.

*En empéchant 1'¢léve de se corriger lui-méme, il garderait une emprise sur lui et son savoir.
*['enseignant pourrait ne pas savoir/vouloir identifier la nature des erreurs des ¢éleéves, et donc ne
pas chercher a les investir.

*]l pourrait penser que faire un retour sur les erreurs des €éléves prendrait trop de temps/ qu'il n'a pas
le temps de le faire.

*La correction de groupe (sans retour individuel) donnerait a I'enseignant un statut de sachant et de

pouvoir dont il ne voudrait se départir.
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4. Question de recherche

Le théme de cette recherche est le rapport a l'erreur des professeurs des écoles.
Mon objet d'étude porte sur les causes de la non prise en compte de 'erreur des éléves par un

professeur des écoles. Ainsi, la question de recherche de ce travail est la suivante :

Je veux savoir si pour un enseignant, la non prise en compte de l'erreur des éléves releve de
causes inconscientes. Je veux savoir ce que révele du Sujet, la non utilisation de leurs erreurs en
classe.

Je veux savoir comment changer ou faire évoluer ce rapport a l'erreur.

5. Champ théorique

Apres avoir établi la problématique et la question de recherche vont maintenant étre présentées
les théories, concepts clés et idées préexistantes en lien avec mon sujet afin de donner un cadre a ma
recherche. Il apportera une justification scientifique et fera le lien entre les connaissances

didactique, pédagogiques et scientifiques revues a travers le spectre de concepts psychanalytiques.

5.1 La psychanalyse

5.1.1 Définition

La psychanalyse est une approche qui se centre sur I’inconscient du sujet en étudiant ses dires.
(Le concept d'inconscient et la notion de Sujet seront définis a la suite). La psychanalyse consiste en
I’¢lucidation de certains actes, pensées ou symptomes en termes psychiques a partir du postulat de
lI'existence du déterminisme psychique : une idée qui se présente a l'esprit ou un acte ne sont pas

arbitraires, ils ont un sens, une cause que I'exploration de l'inconscient permet de mettre au jour.

Fondée par Freud en 1896, cette discipline distingue selon Laplanche et Pontalis (1967) trois

niveaux. « Psychanalyse est le nom :
- d’un procédé pour I’investigation de processus mentaux a peu preés inaccessibles autrement ;

- d’une méthode fondée sur cette investigation pour le traitement des désordres névrotiques ;
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- d’une série de conceptions psychologiques acquises par ce moyen et qui s’accroissent ensemble

pour former progressivement une nouvelle discipline scientifique. »

Cette méthode d'exploration du psychisme, passant par la parole du sujet qui suit une analyse

(appelé analysant) suit un protocole précis, dont la pratique a amené Freud a formuler sa théorie.
Ainsi :
- l'interprétation des réves est selon Freud (1900) « la voie royale de la connaissance de

'inconscient ».

- A partir des lapsus énoncés par l'analysant au cours d'une séance, l'analyste, (ou le sujet lui-
méme) peuvent émettre l'hypothése que l'inconscient se manifeste, et peuvent chercher a

comprendre le sens de ce lapsus.

- L'analyse des actes du quotidien, et particuliecrement les actes manqués, les oublis, les
négligences qui traduisent un conflit psychique mettent en jeu une tendance consciente et une autre,
pré-consciente ou inconsciente. L'observation de ces tendances contradictoires permet d'émettre

I’hypothése d'un conflit psychique inconscient.

Le Sujet en psychanalyse

Freud n’a pas €laboré de théorie du Sujet. C'est Lacan, dans le contexte de sa théorisation de
I’inconscient structuré comme un langage, qui a été le premier psychanalyste a conceptualiser le
Sujet. Le Sujet de Lacan ne requiert pas 1’expérience subjective de soi-méme. Il n'est pas le « Je »,
le « Moi », l'individu. Il ex-siste (se tient hors) de I’étre humain. Rizzuto (2002) cite Evans (1997) :
«Pour lui le sujet «n’est pas simplement équivalent au sentiment conscient d’étre en train
d’accomplir quelque chose, ce qui serait une pure illusion produite par le moi (ego). Le « sujet » de

Lacan est le sujet de I’inconscient. »

Pour la psychanalyse, le sujet est un effet de langage. L’identité en psychanalyse est une identité
placée au niveau du dire du Sujet. C’est la partie de I’homme qui lui échappe et pourtant le
détermine. « Le Sujet surgit donc du discours ou des actes (au sens psychanalytique du terme) d’un
étre humain, ceci par effet de signification subjective, car la signification n’est pas un effet
mécanique d’association de signifiés, mais un effet di a I’écho affectif que produit un discours sur

celui qui ’écoute. » (Montagne, 2021) Il s’agit de « comprendre un Sujet comme ce qui de I’étre
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humain affecte quelque chose chez un autre étre humain. [...] L’existence du Sujet ne peut se faire

qu’en fonction de ce que I’autre représente pour lui. »

5.1.2 Le désir

Désirer vient du mot latin desirare qui signifie littéralement « cesser de contempler 1'étoile,
l'astre », d'ou constater 1'absence de, avec une forte idée de regret. Mais 1'idée premiere « regretter

I’absence » a tendu a s’effacer derriére I'idée positive et prospective de chercher a obtenir, souhaiter.

Pour Freud (1900) on ne peut désirer que ce que I’on a déja connu, le désir serait issu d’une
trace laissée par un ancien vécu de plaisir. Il nous méne sur les traces de I’infantile et de la sexualité
infantile, de la satisfaction absolue liée a la fonction de la mére nourriciére et aimante.

Devant cette satisfaction absolue, le désir ne peut plus étre satisfait, méme s'il tend a
s’accomplir et a se réaliser. C’est pourquoi, en étant issu d'un mouvement de retrouvailles d'un objet
a jamais perdu, il est étroitement lié¢ au travail du réve, a la théorie du refoulement et du fantasme.
De ce fait, Laplanche et Pontalis (1967) définissent le concept comme ¢étant « dans la conception
dynamique freudienne, un des pdles du conflit défensif : le désir inconscient tend a s'accomplir en
rétablissant, selon les lois du processus primaire, les signes liés aux premicres expériences de

satisfaction ».

Autrement dit, le désir est un mouvement qui correspond a un souvenir d'expérience de plaisir
et de satisfaction passées impossible a retrouver qui renvoie au fantasme. Il y a dans le désir la
marque du manque, conjointement a une dimension de quéte, de recherche. Le désir implique donc
une attente qui doit étre satisfaite.

Dans cette perspective, les souvenirs de moments de réussite en classe lorsqu'ils étaient éléves
pourraient-ils renvoyer les enseignants a des souvenirs de plaisir recherchés et fantasmés une fois
devenus enseignants ? A ce titre, l'erreur exclue des souvenirs heureux pourrait-elle étre exclue de
sa pratique pour conserver cette image de plaisir fantasmée ?

Les enseignants, en occultant I'erreur des €leéves et en corrigeant a leur place, n'exprimeraient-ils
pas le désir d'un enseignement lisse, heureux, sans encombres rappelant le plaisir procuré par la
meére nourriciére aimante ?

Le désir d'une classe sans erreur ne pourrait-elle pas étre I'expression d'un désir d'étre un « bon »

enseignant dont les éléves réussissent ?

L'erreur ne viendrait-elle pas comme une trahison du « désir de savoir » ?
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5.1.3 L'inconscient

Freud est le premier a utiliser le terme inconscient. A l'origine, il congoit le concept de
métapsychologie dont le préfixe méta qui signifie « apres » renvoie a une notion de connaissance
théorique, dont l'objet se situerait « au-dela » du champ de connaissance accessible par

l'introspection du sujet conscient.

Dans sa pratique de médecin et l'expérience de sa pratique clinique, il regoit des patients dont
les symptomes ne peuvent étre lus dans les termes de la psychologie introspective traditionnelle. Le
préfixe méta s'entend donc dans sa dimension latente, cachée a la conscience, et constituant les
soubassements du psychisme a la maniére dont les fondations qui soutiennent un édifice sont
enfouies dans le sol et ne sont pas visibles. Cette image archéologique est utilisée par Freud pour
rendre compte de son travail de psychanalyste. « Ce fut 1a ma premiere analyse complete [...] Elle
me permit de procéder pour la premiere fois, a I'aide d'une méthode que j'érigerai plus tard en
technique, a 1'élimination, par couches, des matériaux psychiques, ce que nous aimions a comparer

a la technique de défouissement d'une ville ensevelie. » (Freud, 1895)

On peut voir dans cette métaphore le principe de la psychanalyse qui investit ce qui n'est pas
visible, pas conscient, inconnu, insaisissable, intangible (et pourtant agissant) en procédant a

I'élimination de « couches » pour accéder a l'inconscient de I'étre, a ce qui est le plus en profondeur.

L'inconscient est le siége des activités psychiques inaccessibles a la conscience, parce que des
forces de refoulement s'y opposent. Le sujet repousse les idées ou les images qui représentent les
pulsions inconscientes. Une censure tres forte le sépare du reste du psychisme (le préconscient et le
conscient), 1'accés a la conscience en est bloqué. Il fait trou, est une interruption, un chapitre
censuré, dans la continuité du discours conscient. Si les sentiments, désirs ou actes cherchent a
revenir a la conscience, ils sont refoulés par la censure.

L'inconscient est souvent le sieége de désirs frappés d’interdits, de méme qu'il est régi par la
recherche de satisfaction des désirs ou des pulsions. En cela, il est une catégorie du psychisme qui
se caractérise par son intemporalité : tout y est actuel. Il n'admet pas de contradiction et ignore le
jugement. Son processus primaire est l'association d'éléments qui se ressemblent, sans chronologie,

ce qui implique une mobilité des investissements et une absence de logique rationnelle.

Quels désirs inconscients, refoulés peuvent donner lieu a un rapport a I'erreur de l'enseignant qui

lui fait exclure I'erreur de ses pratiques en classe ? Quelle pulsion le rapport a I'erreur peut-il activer
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au point d'aller contre les préconisations qui dictent une utilisation active de l'erreur ? Quelles
satisfactions inconscientes 1’enseignant peut-il retirer a I'évacuer l'erreur ?

Enfin, quelles résistances doit-il surmonter pour la voir, 1'entendre, I'investir en classe ?

En posant comme possible que le rapport a l'erreur de l'enseignant repose sur des bases
inconscientes, il conviendra de chercher, en tenant compte « du fait que les étres humains ne sont
pas que des étres de raison, mais aussi des étres parlants passionnels et que cela les divise dans leurs
conduites corporelles comme dans leur pensée » (Labridy, 2006) le sens de 'acte enseignant qui est

de ne pas utiliser 'erreur des éléves.

Par la définition de la psychanalyse comme une méthode de recherche qui consiste a mettre en
¢évidence la signification inconsciente des paroles, des actions, des productions imaginaires d’un
sujet, Freud place I’inconscient en position centrale de l'investigation psychique. Concernant un
Sujet enseignant, Postic (1979) avance que « la psychanalyse offre la possibilité d’interroger ce qui
se passe dans le champ pédagogique et engage I'éducateur a se découvrir dans son rapport a

I'élever.

Il s'agira dans cette recherche d'amener a la conscience du chercheur « le psychisme refoulé »
de l'enseignant en utilisant sa parole pour l'amener a en savoir plus sur lui, ce qu'il ne sait pas de son

propre rapport a l'erreur.

C'est la recherche des déterminants inconscients dont le « Sujet n'est pas maitre », a travers le
spectre du regard psychanalytique, qui va nous permettre d'avoir une compréhension « a peu pres

inaccessible autrement » Laplanche et Pontalis (1967) du rapport a I'erreur du Sujet.

Reste que le psychisme et I'inconscient ne sont pas monolithiques.

5.1.4 La premiere topique

Freud aborde le psychisme selon 3 points de vue étroitement liés et qui fonctionnent ensemble.
-Dynamique, concernant I'étude des forces et des conflits psychiques.
-Economique, s'agissant de 1'énergie psychique qui circule.

-Topique, c'est le psychisme organisé en territoires et en systémes.
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En quelque sorte, I’appareil psychique agit sur 1’énergie qui le traverse par un jeu de forces et de
conflits. Dés 1900, Freud congoit une théorie des lieux psychiques appelée topique, du grec topos
qui signifie « lieu », et qui suppose la différenciation de I'appareil psychique en un certain nombre
de systémes doués de fonctions ou de caracteres propres a chacun, et disposés dans un ordre des uns
par rapport aux autres. C'est dans son ouvrage l'interprétation du réve qu'il présente sa premicre

topique.

La premiere topique (1900-1920) distingue trois systemes : le Conscient (Cs), le Préconscient
(Pcs) et I'Inconscient (Ics). Chacun de ces systémes a une fonction propre et un mode de
fonctionnement particulier, entre lesquels il y a des fronti¢res, ou censure, qui ont pour mission

d'inhiber ou de contrdler le passage de I'un a l'autre.

Le Conscient est chargé d’enregistrer les informations venant du monde extérieur. Comme
'écrit Freud (1938) : « I’acces a la conscience est lié avant tout aux perceptions que nos organes
sensoriels recoivent du monde extérieur. » Il consiste €galement a percevoir les sensations
intérieures de plaisir ou déplaisir. Il est le lieu des processus de pensée ou processus secondaires tels
le raisonnement ou les souvenirs. C'est en quelque sorte la partie visible de l'iceberg qu'est 1'appareil
psychique. Le rapport entre « perception et la conscience » ameéne Freud a associer ces deux

principes vers le systéme du préconscient.

Le préconscient est introduit par le philosophe Von Hartmann (1868) qui popularise le terme de
« préconscient », concept forgé au départ par Vital Troxler durant la premicre décennie du XIXe
siecle pour décrire le trés bas niveau de conscience du corps biologique, a la limite de I'inconscient.
Freud (1896) reprend ce terme alors qu'il travaille la notion d'appareil psychique.

Le préconscient est une sorte de sas de sécurité entre le conscient et 1'inconscient. Il est formé
par l'ensemble des processus disponibles, provisoirement inconscients, mais accessibles a la
conscience. Ils sont « implicitement présents dans 1’activité mentale, sans étre posés pour autant

comme objet de conscience ». (Laplanche et Pontalis, 1967).

Dans le sens du conscient vers l'inconscient, il va filtrer les perceptions, les représentations
extérieures et « envoyer » certaines dans l'inconscient. Dans le sens inverse de l'inconscient vers le
conscient, le préconscient se chargera non seulement de filtrer les perceptions internes du sujet,

mais aussi les représentations refoulées trop amassées dans l'inconscient.
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Autrement dit, 1'inconscient regroupe tous les éléments qui ne sont pas présents a la conscience
de I'individu @ un moment précis, mais qui sont accessibles, et permet a la conscience de se
concentrer sur certaines taches, sans étre parasitée par des éléments indésirables a ce moment. Il
permet de s'adapter a la réalit¢ du monde extérieur, de supporter I’insatisfaction et de remettre a plus
tard des actions ou des désirs.

De ce fait, on peut se demander de quelle nature sont les causes qui empéchent les enseignants
d'utiliser les erreurs de leurs €léves (ou de leur permettre de le faire). Etant donné la récurrence des
préconisations, de la commande institutionnelle, de la recherche qui prouve I'utilité¢ de son usage par
1'éléve, sa faible ou non-utilisation ne reléverait-elle pas plutot de résistances plus profondes, située

dans l'inconscient ?

5.1.5 La deuxiéme topique

Cette seconde théorie de Freud (1920) vient étayer la premiere et fait intervenir trois instances :

le Ca, le Moi et le Surmoi.

- Le c¢a est l'instance premicre dans le développement de I’individu, le pole pulsionnel de la
personnalité. Il représente le monde des instincts, des pulsions (de vie, de mort ou sexuelles), de la
satisfaction des besoins quelles qu’en soient les conséquences. Il a également pour role la
récupération du matériel refoulé tel les souvenirs ou les émotions.

Le Ca ne connait ni régle de temps ou d’espace, ni interdit, ni logique, il ignore les jugements de
valeur, le bien, le mal, la morale et ne tient pas compte de la réalité. Il correspond a I’Inconscient
dans la premicre topique, méme s’il ne représente pas tout I’inconscient.

- Le Moi émerge a partir du ¢a, grace au contact avec la réalité extérieure a partir
d'identifications et de gratifications successives et devient autonome. Il est la partie la plus
consciente de la personnalité, en contact avec la réalité extérieure. Il regroupe le Conscient et le
Préconscient de la premiére topique.

Le Moi s'efforce de faire régner l'influence du monde extérieur sur le ca. Il est en relation de
dépendance avec les autres instances et doit composer avec les exigences pulsionnelles du Ca, les
contraintes de la réalité extérieure et les exigences du Surmoi. C'est un médiateur chargé d’assurer
la stabilité et 1’identité de la personne. Il trouve des compromis visant 1’abaissement des tensions
crées par les conflits internes entre le Ca, le Surmoi et la réalité extérieure. Il est en grande partie

conscient, mais une partie se trouve dans I’inconscient : ce sont les processus stratégiques de
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compromis appelés mécanismes de défense.

Le surmoi est I’instance psychique, le plus souvent inconsciente, qui a un rdle de juge ou de
censeur a I'égard du Moi et du Ca. Il a une fonction morale, de censure, et de formation d'idéaux. Il
se constitue par intériorisation des exigences et interdits parentaux et du rapport a la loi. Il entre en

conflit avec les pulsions en entrainant la culpabilité. C'est le symbole du monde de la censure.

A ces trois instances psychiques Freud (1921) ajoute I’Idéal du Moi, instance de la personnalité
qui se situe au confluent du narcissisme et des identifications aux idéaux collectifs. C'est aussi le
substitut de la toute-puissance de 1'enfant qui de « Je peux tout » voudrait « tout pouvoir ». Le Moi
se compare et se construit par rapport a un idéal, a une référence permettant au sujet de se dépasser.
Cet idéal personnel se forme progressivement au cours de I'enfance par identification aux personnes
proches (souvent les parents) aimées et admirées. C'est ce que le sujet veut étre de mieux quand il

sera adulte.

L’embarras face a l'erreur, son exclusion de la classe par I'enseignant ne peuvent-ils pas étre liés
a un conflit entre ces différentes instances ? Les contradictions ne pourraient-elles pas étre trop
fortes entre pulsions, morale et narcissisme, au point que trop embarrassé, il « s'en débarrasse » ?

Le statut négatif de l'erreur en opposition a la réussite n'impacteraient-il pas le développement
d'un Surmoi écrasant, rejetant l'erreur comme enfreinte a 1'ordre et a la régle ?

Enfin, I'erreur ne porte-t-elle pas atteinte a 1'idéal du moi au point que I'enseignant développe

une résistance a la voir (I'avoir) ?

Dans le cadre de ma recherche, l'articulation entre les deux topiques de Freud sera envisagée
pour établir la structure psychique du cas Antoine. Je m'appuierai également sur la structure
psychique telle qu'elle est définie par la théorie lacanienne, a savoir une mise en relation de la
structure de l'inconscient et du langage et de la structure psychique du sujet, qui s'organise autour de

l'articulation entre « Réel », « Symbolique » et « Imaginaire ».

5.1.6 Lacan et la parole

Lacan approfondit et réoriente la construction freudienne de I'Inconscient. L'importance avec
Lacan est donnée au langage qui devient une clé¢ du fonctionnement psychique, point de départ de

toute son approche. L'étre devient Sujet avec la théorie Lacanienne : Sujet qui parle qui n’est pas
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pour autant ’auteur de ses paroles. Car ce sujet de I’inconscient est justement parlé par un discours
qui lui revient de I’Autre et a laquelle la clinique psychanalytique cherche l'acceés. Avec Lacan,
'exploration du psychisme passe par la parole du sujet. Le désir conscient doit étre différencié du
désir inconscient. Le désir est par définition inconscient, il provient des strates les plus profondes du
psychisme.

« L’inconscient est un langage. » (Lacan, 1955) dit-il. Il est donc a déchiffrer. Pour lui, le
langage est une facult¢ de symboliser, il est le produit d’une activité¢ cérébrale invisible qui
comporte un sens au-dela de ce que dit la langue. « Voyez les hiéroglyphes égyptiens : tant qu'on a
cherché quel était le sens direct des vautours, des poulets, des bonshommes debout, assis, ou
s'agitant, 1'écriture est demeurée indéchiffrable. C'est qu'a lui tout seul le petit signe « vautour » ne
veut rien dire ; il ne trouve sa valeur signifiante que pris dans I'ensemble du systeme auquel il
appartient. Eh bien ! les phénoménes auxquels nous avons affaire dans I'analyse sont de cet ordre-1a,

ils sont d'un ordre langagier. » Lacan (1957)

En ce sens, le psychanalyste est un linguiste : il apprend a déchiffrer 1'écriture qui est 1a, sous ses
yeux, offerte au regard de tous, mais qui demeure « indéchiffrable tant qu'on n'en connait pas les
lois, la clé » et l'agencement. Aux lois dégagées par Freud au-dela de la dimension de la
signification prétée aux phénomenes inconscients, Lacan donne une autre portée en montrant qu'on
peut appliquer au psychisme les lois du langage et de la parole.

Ceci modifie profondément la conception que I'on peut se faire du langage et de ses rapports a
I'étre. En effet, ce n’est plus I’étre qui est premier, mais le langage en tant qu’il détermine le sujet
avant toute histoire, tout événement, toute réalité. Cette approche qui permet d'entendre ce qui n'est
pas pris en compte dans d'autres discours rend possible une pratique non pas explicative mais
interprétative de la parole du sujet, qui permet de prendre en compte les manifestations du « Réel »
en tant qu'impossible & dire, comme une « tentative d’inscrire I’ininscriptible, de dire I’indicible »

(Porge, 2000).

Le courant lacanien s'inscrit dans un ancrage de parole, donc linguistique. Saussure (1916)
révolutionne la linguistique en considérant la langue comme un systéme, un ensemble cohérent et
autonome de signes. Le signe est divisé¢ en deux parties complémentaires et indissociables : le
signifiant, correspondant a la forme concrete, matérielle, visible ou audible du signe, et le signifi¢
qui renvoie au concept. Lacan revisite I'ceuvre freudienne a I'aune de ces références linguistiques :
l'efficience de la psychanalyse est 1i¢ au fait de parler, elle est une expérience de parole. Melman

(2001) affirme dans un ouvrage de témoignages : « En premier lieu, il s'est agi pour Lacan de
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souligner ce que Freud n'a pas pu ou n'a pas osé faire, & savoir montrer combien le langage est ce
qui ordonne notre rapport au monde aussi bien qu'a nous-mémes. »

Dans cette théorie, le signe, le Signifiant (Sa) appartient au domaine du symbolique. C'est la
trace porteuse de sens. Le Signifié¢ (Se) est du domaine de l'imaginaire. C'est ce a quoi la trace

renvoie, comme l'agressivité envers quelqu'un, I'amour, etc. Le Référent est du domaine du réel.

Pour Lacan, un signifiant considéré isolément ne signifie rien, il ne prend sens que de son
rapport avec un autre signifiant, la chaine toute entiére ne se comprenant qu'a partir de son dernier
terme. Ainsi, cette structure de chaine, qui est celle par quoi le sujet peut étre représenté, est ce qui
produit des effets de signifié, les deux fonctions venant a s'articuler au point que l'on peut identifier
ici effet de signifié¢ et effet de sujet. Autrement dit, c'est la structure de la chaine du signifié,
’association des mots, la combinaison des sons, qui guide vers le sens et donne acces au sujet.

Dans cette recherche, la rencontre en paroles de la chercheuse et du Sujet sera ainsi organisée.

La pensée de Lacan pourrait étre définie comme une théorie structurale du désir et du langage.
Théorie du désir, parce que l'essence de I'étre humain est le désir, théorie du langage, parce que c'est
par celui-ci que I'on a acces a l'inconscient. Théorie structurale également du fait que le langage
répond a des logiques internes. Or, la structure, pour Lacan, est a la fois ce qui produit et ce qui est
la réalité de I'inconscient. En effet, I'inconscient n'est pas un stock de non-conscient, il correspond a

un ensemble de processus actifs.

Concernant cette recherche et 1'étude de la parole du sujet, une partie sera plus particulierement
consacrée au signifiant « dire » et ses effets de dévoilement du Sujet Antoine. (Cf partie 9.11 « Ce

qu'il ne peut pas dire »)

5.1.7 Réel, symbolique, imaginaire

Ces trois registres distingués par Lacan et repris par les psychanalystes d'orientation lacanienne
sont regroupés dans le schéma RSI : « Réel, Symbolique, Imaginaire » auquel il a consacré son

séminaire de 1974-1975.

Le Réel ne doit pas étre confondu avec la réalité au sens traditionnel, il s'appréhende dans son
rapport aux catégories du « Symbolique » et de 1'« Imaginaire ». C'est une part de la réalité qui nous

échappe. Le Réel, dit Lacan (1974) dans son séminaire 22, « c'est ce qui est strictement impensable.
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[...] 2 un statut particulier, du fait que I'on ne I'atteint pas. Le réel est inaccessible ».

I1 écrit que « le réel, c'est I'impossible », insistant sur le caractére informalisable du réel, sur son
hétérogénéité, sur son caractére de déchet, de rebut : le sujet met dans le réel tout ce qu'il ne peut
pas mettre ailleurs, tout ce qui n'entre pas dans le filet du langage et des représentations imaginaires,
autrement dit tout ce qui ne fait pas sens (le sens étant constitué¢ du nouage de 1'Imaginaire et du
Symbolique) : entre les nceuds du sens, le réel fait un trou, dans le tissu symbolique il se manifeste
comme trou, comme manque, méme si lui-méme n'est pas trou, mais se manifeste au contraire

comme consistance brute, comme plénitude d'un contenu.

La recherche de réussites des enseignants eux-mémes a travers celle de leurs éléves ne pourrait-
elle pas faire de l'erreur un impensable, un non-sens, un trou dans le tissu de l'apprentissage en
classe ? Par tout ce que peut représenter l'erreur de 1'€léve, ne pourrait-elle pas étre un objet

impensable et indicible ?

Le symbolique est du domaine des signifiants, qui sont eux-mémes a différencier des mots.
Saussure, dans son Cours général de linguistique (1912) présentait le signifiant comme une image
acoustique. Apres lui, Lacan nous dit que le signifiant est ce qui s'entend. Il insiste donc sur le
pendant de la phonétisation propre au signifiant. Néanmoins il s'écarte de la conception de
Saussure, car il désapprouve le lien arbitraire entre signifiant et signifié, au contraire il soutient que
le signifiant a des effets de signifié.

Qu'entend un enseignant du signifiant erreur lorsqu'il est 1ié dans sa structure a une part de Réel

et d'imaginaire ? En quoi l'erreur renvoie-t-elle au réel d'un sujet ?

L'Imaginaire renvoie aux images, aux représentations, aux phénomenes d’identification, a
ce qui releve de la signification imagée du monde. L’Imaginaire est le champ par excellence du
narcissisme.

A ce titre, l'erreur ne pourrait-elle pas étre vécue par l'enseignant comme une blessure
narcissique de son échec d'enseignant ? De son Moi idéal enseignant ?

Lacan représente 1’articulation des trois registres sous la forme des nceuds borroméens pour

représenter I’intrication du Réel, du Symbolique et de I’Imaginaire.

Imaginaire

&/

Féel Symboligue
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Ce noeud particulier ou trois les trois anneaux sont liés entre eux de sorte & ce qu'aucun ne
puisse étre retiré sans briser la structure et libérer les deux autres, fait qu'ils sont constitutifs de la
structure en interdépendance et a part égale. La relation qu'entretiennent les trois registres n'en reste

pas moins « énigmatique », selon Lacan lui-méme.

L'erreur comme objet ne fait-elle pas particulierement écho a ces trois registres pour s'imbriquer
elle-méme dans une relation énigmatique ? Cette complexité dans la structure ne pourrait-elle pas

étre une cause d'un rejet inconscient de I'erreur par les enseignants ?

L'analyse de la parole dans ma recherche permettra de cerner ce qui se passe a l'insu du Sujet
Antoine, et tentera de mettre en évidence les causes qui font qu'il ne peut pas utiliser I'erreur des
¢léves en classe, qu'il ne peut ni la voir, ni I'entendre dans la parole de 1'¢leve.

Penser qu'il y a de I'impossible dans 'erreur pour les enseignants, c'est poser le postulat qu'il y a
quelque chose de I'erreur qui est du c6té du Réel. Inversement s'il y a pour Lacan du pulsionnel dans
le langage, une jouissance qui échappe au Sujet, le rejet de l'erreur ne pourrait-il pas correspondre
au plaisir de détenir la bonne parole ? La « parole erronée » des éleves ne ferait-elle pas barrage a
cette jouissance ? Que signifie la « prise de parole » (des éléves) par I'enseignant, au sens prendre la
parole de l'autre (en corrigeant a sa place, par exemple) ?

N'est-elle pas l'expression de cet impossible, du Réel de l'erreur ?

5.2 L'erreur

5.2.1 Un theme universel et omnipreésent

Le théme de l'erreur et plus particulierement du droit a I'erreur est présent depuis plus de deux
millénaires dans des dizaines de citations, maximes et proverbes. Errare humanum est perseverare
diabolicum (L'erreur est humaine, (y) persévérer est diabolique) locution attribuée a Sénéque au
premier siecle, trouve de nombreuses équivalences, telles celles de Cicéron, Saint Jérdme, ou Saint
Augustin respectivement: « C'est le propre de I'étre humain de se tromper, seul l'insensé persiste
dans son erreur.», « Puisqu'avoir commis une erreur est humain, admettre 'erreur est le propre des
gens prudents.», « L'erreur est humaine, mais persister dans l'erreur par arrogance, c'est diabolique
». L'idée existait déja sous la plume de Ménandre, auteur grec du I'Ve siécle av. J.C. : « Commettre
deux fois la méme faute, ce n’est pas le fait d’un homme sage ».

Ces maximes mettent en avant la faillibilité de la nature de 'homme, dont l'erreur en est ainsi

30



expliquée et admise, a condition d'en sortir. Jugements, valeur morale, éthique ou théologique,

rester dans l'erreur vient comme 1'avertissement d'un danger ou d'une faute condamnable.

L'erreur interprétable. L'erreur occupe toute la dimension de 1'humain : dans son quotidien,
dans le champ professionnel, familial, de I'oubli des clés, d'une date, au mauvais chemin emprunté,
elle débusque manques et faiblesses. Erreur, faute, morale, renvoient a la culpabilité et a la sanction.
Elle peut étre considérée en observant l'intention de celui qui la commet, sa cause, ou ses
répercussions, elle peut étre d'estimation, de mesure, d'exécution, d'appréciation, d'orientation, de
compréhension, de choix. Une erreur « d'exécution », un « raté » peut étre considéré comme étant

plus ou moins grave selon son issue, et différemment selon son auteur et sa répétition.

Quand I'empathie fait que certaines sont dites « compréhensibles », d'autres ne sont pas
tolérables. Gravissimes ou bénignes, elles sont la plupart du temps regrettables et regrettées, parfois
reconnues utiles : « on apprend de ses erreurs ».

Mise en opposition a ce qui était attendu, a la performance ou a la réussite, elle peut perdre le
statut d'erreur a I'instant ou elle est ramenée a un simple fait ou a une action neutre. On devine les
enjeux de cette lecture lorsque le sort d'un prévenu est entre les mains d'un jury et que l'affectivité
entre en compte. Car une erreur peut tre lue de bien des manieres différentes selon le point de vue
de celui qui en est témoin, 1'observe, la vit, I'analyse ou la subit. L'erreur est affaire d'interprétation,
d'appréciations, de ressentis.

Autrement dit, c'est dire qu'elle est liée a la perception du sujet, & son vécu et a son histoire.
Dans notre recherche, il s'agira d'analyser ce qui peut orienter la perception du sujet et le diviser,
c'est a dire visiter son rapport a l'erreur a 1'aune des concepts de psychanalyse.

Dans la religion chrétienne, le péché originel d'Eve a été jugé comme une déficience pour
certaines confessions, comme une faute par d'autres. Ces conceptions différentes ont abouti a des
différences significatives dans la théologie du salut, notamment en ce qui concerne le libre arbitre et
la grace.

Cette problématique se retrouve et fait I'enjeu du droit : a partir de quand est-on coupable ? Si la
loi dit « qu'il faut étre reconnu pénalement responsable pour répondre de ses actes délictueux et
exécuter la peine qui en découle » la notion de culpabilité suppose « la commission d’une faute
(intentionnelle, imprudence, négligence) constituant I’¢lément moral de I’infraction ».

L'imputabilité correspond a la possibilité de mettre la faute au compte de celui qui I’a commise,
supposant donc une conscience et une volonté¢ libre (d’ou I’exclusion en cas de troubles

psychiques).
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Elle ne prend donc existence qu'a partir du moment ou il y a prise de conscience et accord sur le
fait qu'elle est une erreur. D'ailleurs, comme le dit Gandhi (1948) : « Ce qui est vérité pour I'un peut
étre erreur pour l'autre ».

De ce fait, l'existence de I'erreur, si elle est subjective, ne peut-elle pas €tre a 1'origine d'écarts de
perception, d'appréciation et d'incompréhensions entre le maitre et I'¢leéve a Il'origine de

détermination et conflits identitaires inconscients ?

La réputation, la carriere, l'avenir, la vie méme peut dépendre d'une erreur, la sienne, ou celle
d'un tiers. Elle peut étre niée, mise en sceéne, utilisée au détriment d'autrui : c'est I'erreur tromperie.
Un étre peut étre réduit et incarner 'erreur qu'il a commise : c'est a dire qu'il est possible d'incarner
une erreur d'aprés les conceptions et représentations qu'elle porte et véhicule: I'erreur appelle le
jugement. Elle peut également mettre en évidence les failles et informer sur l'auteur. Une erreur
d'anachronisme révele par exemple la structuration du temps d'une personne, son souvenir, des
associations d'événements qui sont autant d'informations : des erreurs, on apprend de l'autre et sur
l'autre. On peut se demander : ne pas investir l'erreur des éléves ne serait-il pas 1'expression du désir

de conserver un statut enseignant qui détient le savoir ?

L'erreur est une notion subjective qui s'inscrit dans diverses interprétations, doctrines, traditions
et héritages culturels ou religieux. Son statut évolue selon les cultures, les contextes, comme en

témoigne sa définition.

5.2.2 Définitions

D'aprés le dictionnaire historique de la langue frangaise et le Robert.

Erreur : Action, fait de se tromper, de tenir pour vrai ce qui est faux et inversement. Emprunté
au latin error, erroris proprement « action d'errer ¢a et 1a » et par figure « incertitude, ignorance »,
d'ou « méprise », « illusion », « faute », et en latin chrétien « hérésie ». Dérivé de « errare » : au
sens figuré de se tromper. Erreur a signifié « imposture » (fin Xe s.) avant de désigner l'action de se
tromper. (v.1123) De ce sens viennent les locutions aujourd'hui usuelles : faire erreur, par erreur,
sauf erreur, il y a erreur. Le mot se dit dés I'ancien frangais (v.1200) d'une action regrettable,
maladroite, et spécialement d'un écart de conduite. Erreur est ensuite un terme de droit (1549)
courant dans erreur judiciaire, il prend dans 1'usage général le sens « d'inexactitude, faute ». A la fin
du XVIeme siecle, (1585, erreur de calcul), d'ou par erreur « en se trompant par ignorance, par
étourderie » et des emplois particuliers en physique (erreur relative, absolue). Au XVle siécle, le

mot est en conflit homonymique avec un dérivé de errer « voyager » et erreur peut correspondre
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alors a errance. Cet emploi a disparu en frangais classique. La fréquence de « erreur », devenu
sémantiquement le substantif correspondant a se tromper, a influencé tous les mots issus du latin

errare, dont la valeur de « voyage » s'est effacée au profit de celle de fait de se « tromper ».

Errance, dérivé de errer, est attesté au XIéme s. (v.1180) au sens de « voyage, chemin » (ler
quart XIIIéme s., étre en errance « se promener »); le mot a été repris (1856, Barbey d'Aurevilly)
d'aprés errant. D'usage littéraire, il s'emploie pour « action d'errer ¢a et la » et par figure (XXeme

s.), le plus souvent au pluriel au sens de « hésitation », sous l'influence de errer « se tromper ».

La faute, du bas-latin fallita est le fait de manquer a une régle, qu’elle soit morale ou
technique ; il y a aussi une idée de défaut, de manque.

Le terme échec qui vient du persan shah, du jeu d’échec, renvoie a un insucces, 2 un manque de
réussite.

Les trois termes se comprennent uniquement par rapport a leur revers : I’échec renvoie au
succes escompté d’une action, I’erreur a la vérité, la faute a un code moral ou éthique.

« Trois substantifs, donc, mais aussi trois verbes : échouer, errer, fauter, donc trois actions, trois
dynamiques ». Or, a 1'école, lieu d'apprentissage par excellence, ces trois dynamiques se mélent
souvent en une seule : celle d'incapacité, malgré la commande institutionnelle qui met en avant son
utilité et sa nécessaire utilisation pour les €éléves.

On peut se demander : quelles sont les causes de l'image négative de l'erreur a I'école, lieu
d'apprentissages ? Qu'est-ce qui détermine le rapport a l'erreur des éléves ? L'usage (et le non-

usage) en classe ne serait-il pas déterminé par des désirs inconscients de I'enseignants ?

5.2.3 Les préconisations

Le traitement de l'erreur apparait en effet clairement dans les programmes de 2015 et 2018.
L'erreur y est intégrée comme faisant partie du processus d'apprentissage, a utiliser comme
tremplin d'apprentissage : « Manipuler, explorer plusieurs pistes, procéder par essais et erreurs. »
« analyser et exploiter les erreurs, mettre a I’essai plusieurs solutions, accorder une importance
particuliére aux corrections. » « Les principales capacités attendues d'un éléve autonome sont les
. . . . . . 12 ) c 1L
suivantes : (...) identifier, expliquer, rectifier une erreur. » *, « L’erreur est considérée comme une
étape de I’apprentissage, nécessaire et source d’enseignements pour tous.»

La volonté de donner a l'erreur un statut nouveau li¢ a I'apprentissage, I'évaluation positive, la

12 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Domaine 2 : Méthode et outils pour apprendre.
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bienveillance inscrites dans les programmes s'inscrivent au cceur d'une dynamique de
renouvellement de l'enseignement. Ce pourrait étre, comme le dit Giordan (2013) « une révolution
culturelle qui ferait passer d'une pédagogie intimidante a une pédagogie stimulante et sécurisante ».
Au regard d'une commande institutionnelle forte et de préconisations scientifiques, on peut
s'interroger sur la nature des résistances, relayées par les études, a faire évoluer son statut, et par

extension, son utilisation.

5.2.4 Le vrai, le faux

L'erreur, c'est « le fait de se tromper, de tenir pour vrai ce qui est faux et inversement ».

En philosophie, le rapport a l'erreur est un rapport a la Vérité dont elle fait s'éloigner, en
opposition a l'illusion qui elle, est une erreur induite par des forces trompeuses. L'erreur peut étre le
signe d'une imprudence de I'esprit ou d'un manque de connaissances, donc de faiblesse, mise a part
dans la recherche scientifique ou le risque de I'erreur discrimine le vrai du faux. Descartes dans la
Troisiéme Méditation, introduit la notion des idées vraies et des idées fausses, conseille d'éviter la
précipitation afin de ne pas juger « a tort et a travers » et de permettre a I'entendement de « faire la

lumicre sur une question ». L'obscurité renvoie a l'ignorance et la lumiére a la connaissance,

I'homme doit chercher la lumicre. L'erreur est rectifiée et remplacée par une connaissance vraie.

L'illusion, qui consiste a prendre des fictions pour des réalités, fait que 'esprit ne s'exercerait
pas de maniére autonome, et qu'il serait sous lI'emprise de tout ce qui agit sur lui & son insu :

impressions sensibles, désirs, intéréts, passions, conditionnements divers.

Dans le domaine de la psychologie, Droz (2003) fait I'hypothése qu'il existe en I'homme un
besoin de certitudes et de vérités « dont la fonction serait de lui assurer, quelque part dans son
champ existentiel mouvant, un havre de paix. La connaissance scientifique ne serait alors qu'un cas
particulier et privilégié de cette recherche de sécurité et de stabilité. »

L'erreur est généralement opposée au vrai, a ce qui doit étre, a ce qui est bon et juste.
Considérée comme dangereuse, pénalisante et perturbant l'ordre et la stabilit¢, on peut se
demander : comment agissent ces représentations a 1'école, dans un contexte ou au contraire, elle a
un rdle déterminant dans l'apprentissage ?

L'image de 1'école comme institution et lieu pour apprendre exclurait-elle 1'idée du désordre

associé a l'erreur ? Les enseignants en recherche et attente de vrai, « bon », « bien », et réponses
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justes seraient-ils embarrassés par l'opposé qu'incarne l'erreur ? L'erreur ne serait-elle pas une

atteinte a leur objectif de réussite, a I'ldéal du Moi enseignant qui détient le savoir et la vérité ?

5.2.5 L'erreur selon les modéles pédagogiques

Au fil des mouvements pédagogiques, 1'évolution la fait passer d'un statut de faute a une bogue

(de I'anglais bug) puis a l'obstacle ou elle est reconnue comme positive et utile a I'apprentissage.

Document 3 : Statut de I'erreur selon les modeles pédagogiques

La faute La bogue L'obstacle
L'erreur déniée .
Statut L'erreur positivée
(« raté », « perle »
de l'erreur . . (postulat du sens)
« n'importe-quisme »)
o Responsabilité de Difficulté objective
Origine . . Défaut repéré dans _
1'éléve qui aurait dii la pour s'approprier le

de l'erreur la planification

parer contenu enseigné

Evaluation a _ o o
Mode de o Traitement a priori Travail in situ pour
posterior1
traitement pour la_prévenir la traiter
pour la sanctionner
Modele
Modele Modele Modele
pédagogique
transmissif béhavioriste constructiviste

de référence

Le statut de l'erreur jusqu'aux années quatre-vingts est péjoratif : a proscrire, sanctionnée, puis
prévenue en vue de 1'éviter. Il faut attendre le mouvement constructiviste pour relativiser la notion

de responsabilité de 1'éléve et I'imputer aux mécanismes de l'apprentissage.

5.2.6 L'erreur a l'école, peurs et idées recues

Malgré les avancées en pédagogie et le fait qu'elle soit admise, en théorie, depuis des dizaines
d'années, l'erreur est toujours redoutée, évitée et source d'angoisses. Reuter (1984) propose une
vision en six points de I’erreur dans la pédagogie traditionnelle :

* Elle est frappée d’un signe négatif (dysfonctionnement, lacunes, fautes, ...)
* Elle marque I’échec (vrai ou faux)

* Elle est centrée sur I’¢léve (responsabilité de celui-ci)

35



* Elle repose sur une conception de transmission du savoir
* Elle est culpabilisante et anxiogene

¢ Elle sert essentiellement a classer et donc a sélectionner

Idées recues pédagogiques

D'un point de vue didactique et pédagogique, Astolfi (2003) pointe une représentation qui vient
provoquer le rejet de I'erreur. 11 s'agit de 1'acte d'apprendre, considéré comme « un tapis roulant des
connaissances, progressant au rythme d'un systéme d'engrenages bien huilés. Représentation
largement partagée par les enseignants, les parents et le sens commun. » L'apprentissage se ferait
naturellement en fonction du travail fourni, et de la bonne volonté du sujet. Point de vue qui fait
porter aux éleves, la responsabilité de leur réussite ou leur échec, entrainant la déception pour soi-

méme et envers les autres. (parents, enseignants...)

Reuter (2013) mesure « le poids considérable » de ces représentations et du mauvais traitement.
Pour lui, cela nécessite une déconstruction et une reconstruction de la notion d'erreur. Il attribue au
non traitement de 1'erreur, I'absence de distinguo entre la cause et I'erreur elle-méme, qui se suffit a
elle-méme et n'est pas analysée. Pour lui, ceci méne a l'interprétation. « C'est le cas lorsqu'on dit que
1'éleve a oublié le /s/ a la fin d'un nom au pluriel, par exemple. Ce faisant on interpréte avant de

décrire, on infere qu'il s'agit d'un oubli et non d'une décision. »

Astofi (2003) appuie cette nécessité absolue d'analyse des erreurs malgré le manque d'adhésion
et les critiques dont il a pu étre témoin : « Loin du laisser-faire dont sont souvent accusés ceux qui

se penchent sur les cheminements réels des éléves, nous cherchons ainsi a promouvoir un

constructivisme actif, exigeant et méme un peu volontariste. »

Favre (1995) fait le méme constat et cherche les causes des résistances enseignantes a mettre en
oeuvre l'évaluation formative (qui met a profit l'erreur pour progresser). Il trouve que « les
représentations individuelles et collectives traditionnelles de 1'erreur sont un obstacle épistémo-
affectif » : « La pratique du terrain ainsi qu'une série d'enquétes sur la représentation de l'erreur
aupres d'adolescents d'abord et de divers publics ensuite, m'ont amené a constater que les
enseignants, comme les apprenants, associent fréquemment a la prise de conscience de leur erreur,

des ¢léments parasites d'ordre émotionnel. » Il releve le vocabulaire prononcé par de futurs
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enseignants a I'évocation d'une erreur.
Document 4 : « Imaginez que vous prenez conscience d'avoir fait une erreur, caractérisez en un
mot le sentiment ou 1'émotion que vous éprouvez. » Favre, (1995).

une émotion ou une tentative pour une @émotion ou un sentiment

“mots qui traduisent | mots qui traduisent i mots qui traduisent ]
un sentiment qui inhibe I'action : Se rassurer ou se préserver : qui débouche sur I'action :
concernant un sentiment concernant un sentiment concernant la compréhension
désagréable : désagréable : | de ce qui s'est passé : |
malaise (6), frustration (5), |
peine (2), ennui (2), rire (1) | pourgqueoi ? (2) |
ras le bol, insatisfaction, désolé, ressentiment (1) étonmement (1) |
énervement, insatisfaction, mal, colére (2) curiosité (1) |
pincement, trouble, horreur (1) merde (4) |
concernant I'image de soi et de | concernant I'image de soi concernant la possibilité d'une
sa valeur : el de sa valeur : nouvelle action :
déception (9), échec (2), | carriger, |

| dévalorisation, idiotie, stupide, c'est pas encore ga !, | rectifier,
incompétence, désadaptation, | tolérance (1) progresser, progrés
doute, désarroi, déstabilisation | contentement (1)

abandonner (1) |

concernant un senfiment de
culpabilité :

culpabilité, coupable (8) c'est pas grave (1) réparer (1)
honte (5), regret (5), remords,
chaud, amertume, fatal, géne (1)

| concernant un sentiment
de peur :
crainte, peur (1) anxiété (2),
angoisse (3) panigue (2) | |

Il explique que la représentation de l'erreur introduite par le concept d'évaluation formative
entraine une rupture épistémologique pouvant s'accompagner d'une perte de sécurité cognitive et
que « les résistances [...] pourraient provenir de la peur de perdre cette sécurité liée a un « déja-1a »
fortement ancré par des pratiques éducatives véhiculant I'association entre culpabilité et fautes. »

Au regard des réponses d'é¢leves recueillies ces dernieres années, on peut penser que les
associations entre 1'erreur et la faute perdurent et pourraient étre des entraves a sa réhabilitation, et

donc son utilisation pédagogique.

Document 5 - (2017) Réponses d'enfants a la question : « A quoi ¢a sert, les erreurs ? Quelle

réaction as-tu quand tu découvres une erreur ? »"

« Les erreurs, ¢a sert a rien du tout, ¢ca donne des mauvaises notes. »

« Les grands font ah, il y a un pi¢ge ! A force, on s'habitue a savoir s'il y a un piége ou pas. »

« Je suis décue quand je me trompe. »

« Une erreur est quand on fait quelque chose que tu n'as pas voulu faire mais qui a un impact

mauvais pour le futur. »

« Quand je vois ¢a, ¢a fait mal ! »

13 Ecole primaire Haute-Saone, classe de CM. (2017) Questionnaire proposé a des éléves dans le cadre du Cafipemf.
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« C'est quelque chose de terrible. »

« Il faut pas en avoir. Les erreurs en dictée je ne supporte pas. »

« Je me dis oh la 1a mes parents. Je vais étre puni. »

« Quand nous sommes dyslexiques, 1'erreur peut étre grave. On peut redoubler. »
« Une erreur d'orthographe n'est pas grave, mais en évaluation, oui ! »

« Quand on fait un exercice nouveau, on a peur de faire des erreurs. »

« Si la maitresse dit a tout le monde qu'on a fait une erreur, c'est la honte. »

Pour Astolfi (2010), 'aversion naturelle pour 1'erreur vient de la conception d'un ordre naturel

des choses, que l'erreur vient perturber. En classe, la norme serait une représentation idéale ou
b b
idéalisée d'une maniere type d'apprendre, dans un temps donné, et suivant « une progression
pédagogique » dont la logique serait « que d'une lecon a l'autre, d'une semaine a l'autre, et méme
' T o . T
d'une année a l'autre, on pourra compter sur ce qui a ét¢ vu et fait. « L'idée d'un ordre naturel
d'acquisition, un « mythe naturaliste » donnerait lieu au rejet de I'erreur, qui détone ».
9 2

L'erreur viendrait comme un écart fautif, un raté a signaler et sanctionner. C'est pour
I'enseignant le « Le syndrome de l'encre rouge, dés qu'une erreur est pergue, le réflexe quasi
pavlovien, c'est de souligner, de biffer la faute [...] avant méme de savoir si cela aura quelque utilité

didactique ».

Ne pourrait-on pas voir dans cette notion de faute attribuée a I'éléve, de non performance, le
désir de I'enseignant d'appuyer son statut de domination par la détention du savoir ?

Lorsque le poids de la « faute » subsiste en classe, elle empéche son utilisation didactique. En
outre, les témoignages et constats abondent dans le sens de craintes qui font barrage a 1'implication
de I'¢leéve. Boimare (2005) voit dans la peur des €léves, une explication aux échecs scolaires comme
un empéchement d'apprendre.

On peut se demander : si la peur empéche les éléves d'apprendre, qu'est-ce qui peut pousser un
enseignant a entretenir (ou ne pas aller contre) cette peur, et donc a aller a I'encontre de ses objectifs
et sa mission de faire apprendre tous les éléves ?

N'y aurait-il pas une opposition, un conflit entre objectifs pédagogiques et une image fantasmée
de 1'¢leve qui doit réussir ? Le désir de réussite de I'enseignant ne se répercuterait-il pas sur le désir
de réussite qu'il place dans 1'¢leve ?

Quel sens donner a 'erreur de I'enseignant, de ne pas utiliser et/ou permettre aux éléves d'utiliser

leurs erreurs ?
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Erreur négative et peur

Pour Boimare (2005), les craintes des €leves parasitent leurs représentations et leur organisation
intellectuelle. Elles entrainent une véritable peur d’apprendre qui les pousse a 1’évitement, au
silence ou a d'autres diverses réactions. Il est convaincu que « nous passons a coté de 1’essentiel en
ne voulant pas remarquer que les enfants intelligents qui n’arrivent pas a la maitrise des savoirs
fondamentaux voient se réveiller des craintes parfois anciennes, souvent en liaison avec leurs
premieres expériences éducatives. [...] Ces craintes entrainent une véritable peur d’apprendre et les
poussent a I’évitement de penser pour se protéger. » Il y trouve un impact identitaire destructeur de
la pensée, observe des €éléves démunis devant I'apprentissage, ceux « qui freinent si fort pour entrer
dans la lecture ou accéder au sens des opérations, qu'on comprend, en (les) voyant [...] fonctionner
intellectuellement, combien I’instrument Iui-méme, que ce soit la mémoire, les reperes
psychomoteurs, la concentration et méme le maniement du langage peuvent étre perturbés, voire
endommagés, par I’arrivée de ces peurs. »

Cet impact identitaire qui « empéche de penser » et entraine le retrait et silence des €leves plutot
que des réponses erronées pourrait-il étre un désir de l'enseignant de ne plus étre confronté aux
erreurs ?

Le statut conféré a l'erreur et induit deés l'enfance, parfois a l'origine de ces peurs, peut donc
s'avérer particuliecrement nocif d'un point de vue pédagogique mais €galement humain. Les
incidences peuvent étre profondes et mettent & mal le sentiment de sécurité et le besoin d'estime
dont chacun a besoin pour apprendre, avancé par les neurosciences et qu'on trouvait déja dans la
pyramide des besoins de Maslow (1970) : « Tous les individus [...] ont un besoin ou désir
d’évaluation ¢€levée, stable et fondée d’eux-mémes, un besoin de respect de soi, ou d’estime de soi,
et de I’estime des autres ».

Si pour Boimare I’autodévalorisation « fait place aux peurs d’effondrement, d’abandon, de
morcellement, de perte d’unité, de vide intérieur », réduire ces craintes ou les empécher d’arriver est
un enjeu pour l'école, pour lutter contre 1'échec scolaire et les inégalités. Pour lui, il faudrait
proposer une pédagogie orientée par « des ouvertures nouvelles pour que ces peurs, qui sont la
cause de rupture et de comportements aberrants, prennent une forme qui leur permette de devenir un
tremplin vers le savoir. »

Ces propos peuvent étre croisés a ceux de Harter (1999) pour qui les termes « estime de soi » et
« valeur de soi » sont généralement interchangeables, et représentent le degré de valeur vis a-vis de
soi-méme. Les comportements de retrait ou d’inhibition seraient en lien direct avec la peur et a la

construction du sentiment de honte.
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Si l'influence de I’estime de soi sur les apprentissages est 1’objet de nombreux ouvrages dans la
littérature des sciences de 1’éducation, certains auteurs prétendent qu’aucune corrélation réelle n’a

pu étre démontrée, alors que la majorité y voit une forte influence transversale.

Pour tout acteur de I'éducation, il semble évident d'y porter attention tant d'un point de vue
social que relationnel et éthique, en plus de répondre a une forme de bienveillance attendue par la

commande institutionnelle.

Si l'estime de soi est vecteur de réussite, pour quelles raisons l'erreur, avec son potentiel
déstabilisant et blessant, n'est-elle pas systématiquement rendue neutre dans les classes ?
L'enseignant n'y perdrait-il pas quelque chose dans son statut de détenteur du savoir placé sous le

signe de la domination ? N'y aurait-il pas alors atteinte a son estime de soi, a lui ?

Impacts des représentations sur les apprentissages et théories implicites de 1l'intelligence

Yussen et Kane (1985) ont exploré la définition que les enfants offrent de I’intelligence,
focalisées sur des croyances relatives a sa modifiabilité. Ces recherches ont conduit a identifier
I’existence de deux théories : une théorie « statique » et une théorie « dynamique ».

Les enfants qui adhérent a une théorie statique envisagent 1’intelligence comme une disposition
fixée précocement, et stable dans le temps, une capacité que 1’on a en plus ou moins grande quantité
et qui est peu susceptible d’étre modifiée par I’expérience.

A Tinverse, la théorie dynamique envisage I’intelligence comme une facult¢ malléable
susceptible d’étre transformée et sur laquelle 1’individu peut exercer un contrdle par I’intermédiaire
des efforts qu’il engage dans les situations d’apprentissage ou de résolution de probléme.

Plusieurs revues de littérature sur I’origine possible de ces différentes théories mettent 1’accent
sur une variable décisive : « la nature des commentaires regus par I’enfant en provenance des
adultes qui portent un regard sur son fonctionnement » (Dweck, 2002).

Autrement dit, les commentaires et attitudes de 'adulte contribuent a donner a 1'éléve une idée
de sa propre intelligence qu'il peut considérer (ou pas) comme modifiable. Les attitudes et réactions
des adultes face a I'erreur des €léves pourraient donc déterminer un positionnement de 1'éléve sur sa
propre intelligence, son rapport a l'erreur, et déterminer en partie son rapport a I’effort intellectuel et
a la persévérance.

Ces rejets, attitudes négatives et continuelles de l'erreur dont I'impact est important, sont en

opposition avec l'erreur comme outil, I'erreur féconde, I'erreur qui permet d'apprendre.
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N'y a-t-il pas conflit entre un désir conscient de 1'enseignant de faire apprendre et progresser ses
¢léves avec bienveillance, et des attitudes, réactions ou « micro-gestes » inconscients inverses face a
l'erreur des éléves ? Le statut de 'erreur ne serait-il pas finalement davantage déterminé par « ce qui
échappe » plutdt que par ce qui est prévu par l'enseignant ? D'ailleurs, le statut de l'erreur est-il
étudié et déterminé par l'enseignant, en dehors des choix de modes de correction ? N'est-ce pas
inhérent & une pratique au sens transversal, et de ce fait plutot une approche « a laquelle on ne pense

pas forcément »'* donc plutdt tournée vers 1'inconscient ?

5.2.7 L'erreur, c'est a prendre : « O Felix culpa ! »

Bien vivre I'erreur

Ce qui fait que I'on vit une erreur comme un échec, c'est le fait de s'identifier a elle. Pour ne pas
s'identifier a ce qui est raté, Fiard avance qu'une dissociation doit étre faite entre 1'échec de 1'action
et I'échec de la personne, (du Moi). La difficulté est renforcée si la notion de faute est sous-jacente,
car elle est de fait attribuée a 1'étre, et non a I'erreur elle-méme.

Considérer 1'échec d'une tentative est plus neutre et objectif, mais plus difficile quand on vise et
projette la réussite ou l'excellence : « se tromper » c'est tromper son projet de la réussite, c'est
tromper soi. Que I'¢léve apprenne de ses erreurs et qu'il ne s'assimile pas ses ratages et a 1'échec de
sa propre personne est enjeu important. Féliciter la tentative, les essais, méme ratés, mettre en
évidence la réussite méme tardive et le chemin parcouru sont une voie vers la réhabilitation de
I'erreur. Edison qui avait échoué¢ des milliers de fois et continuer a y croire disait « Je n'ai pas
échou¢ des milliers de fois, j'ai réussi des milliers de tentatives qui n'ont pas fonctionné. » En effet,
sans ces milliers de tentatives, il n’aurait jamais pu comprendre par nature, ou de maniére innée, le

fonctionnement des machines et comment maitriser 1’électricité.

Il y a quelque chose a prendre dans chaque réflexion, chaque tentative, chaque progrés avant la
réussite. Pépin (2016) souligne le caractére physiologique humain disposé a l'erreur pour accéder a
des taches complexes, signes d'émancipation : « Regardez naitre un poulain il marche en une heure.
L'enfant, lui, doit apprendre. Et pour cela, tomber. L'homme n'est pas programmé par son instinct,
donc il se trompe. Mais le poulain ne fera jamais de vélo et ne conduira jamais d'avion. C'est le
signe que le ratage est une aventure proprement humaine, inséparable de la liberté. L'erreur, c'est la

liberté. »

14 Paroles d'une enseignante interrogée sur le statut de I'erreur en classe. Entretiens Cafipemf (2017).
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En sciences et dans la recherche, les exemples ne manquent pas : de trés nombreuses
découvertes sont issues d'erreurs. L’un des plus beaux exemples est celui de la découverte en 1928,
par erreur ou « accident », de la pénicilline par Alexander Flemming, qui, en s'égarant dans ses
travaux sur les staphylocoques, a donné lieu aux antibiotiques. Les plus grands chercheurs,

scientifiques tels Einstein, Aristote, Galilée, Copernic, Darwin cohabitent avec 1'erreur.

« L'esprit scientifique se constitue sur un ensemble d'erreurs rectifiées » dit Bachelard (1938) :
omniprésente, elle fait partie du quotidien de tout chercheur qui l'accepte comme moyen de
découvrir, car elle est pour lui instructive. Aller vers la découverte, c'est oser aller vers 1'inconnu : il
n'y a pas de recherche possible sans voir dans l'erreur un moyen d'apprendre et progresser.
Multiforme, révélatrice, elle interpelle et permet de comprendre les phénomenes. La science
s'illustre par les principes de tatonnements, hypothéses, expérimentations, qui laissent toute la place
au doute, a l'inattendu, a I'erreur.

Qu'est-ce qui peut empécher un enseignant de proposer des situations de recherches et de
retours sur les erreurs comme moyen d'apprendre ? En quoi ces phases de titonnement, situations
de doute, d'inattendu et de confrontation a l'inconnu de I'¢léve seraient-elles inconfortables pour
lui ? Ne renverraient-elles pas a une angoisse de 1'errance de l'enseignant lui-méme, que son statut

d'enseignant « sachant » interdit ?

Pour Huxley (1989), « L'esprit scientifique a plus de valeur que ses produits, et des vérités
défendues de facon irrationnelle peuvent étre plus nuisibles que des erreurs raisonnées ». La science
n’est pas vraie : elle est vérifiable. De plus, la sérendipité, ce « hasard heureux qui permet au
chercheur de faire une découverte inattendue d'importance ou d'intérét supérieurs a l'objet de sa
recherche initiale, et de 1'aptitude de ce méme chercheur a saisir et a exploiter cette chance. » fait
partie de l'erreur positive.

Pour l'enseignant, l'erreur appartiendrait-elle a l'inconnu, a ce qui n'est pas « raisonné » et
rejetée a ce titre comme source d'angoisse ? N'y aurait-il pas dans le désir de ne pas y confronter les

¢léves, le désir de ne pas se confronter a cette angoisse ?

5.2.8 L'erreur n'est pas anormale

Accepter l'erreur, c'est accepter de sortir d'un schéma qui la considére comme écart a la norme.
Le Centre national de ressources textuelles et lexicales donne les définitions suivantes.

Normal: qui est conforme a la norme, ne présente pas d'anomalie, d'altération.
—s 9 b
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Anormal: Qui est contraire & la norme et de ce fait provoque la surprise, l'inquiétude ou la

réprobation. Non conforme au modéle courant, et inquiétant pour cette raison.

Canguilhem (1966) analyse et redéfinit ces termes au-dela d'une simple opposition. La nuance
est faite entre l'anormalité et I'anomalité d'apres leur étymologie : « l'anomalie vient du grec
anomalia qui signifie inégalité, aspérité; omalos désigne en grec ce qui est uni, égal, lisse, en sorte
que anomalie c'est étymologiquement an-omalos, ce qui est inégal, rugueux, irrégulier. Anomalie
désigne un fait, c’est un terme descriptif, alors que anormal implique une référence a une valeur,

c'est un terme appréciatif, normatif. »

En classe, l'erreur anomale est un fait neutre, signalée de manicre neutre, sans commentaire sur

I'éléve mais sur la nature de l'erreur.

L'erreur anormale au contraire stigmatise, renvoie a une valeur de 1'éléve en fonction du résultat.
Toutes les expressions de déceptions, d'attente non satisfaite de la part de l'enseignant, de
comparaison (aux autres, a la moyenne) en font une erreur anormale. (C'est par exemple lorsqu'un
enseignant dit d'une erreur qu'elle ne devrait pas avoir lieu, « a ce moment de I'année, je ne devrais
plus voir cette erreur » et qui engage une responsabilité et des suppositions sur les dispositions de
I'éléve « manque de travail », « manque de concentration ». Elle est basée sur l'appréciation
personnelle de I'enseignant. La norme est fixée de maniere aléatoire selon les attendus (les désirs),
et varie de fait d'un enseignant a 'autre (puisque chacun définit sa propre norme, ce qui est normal,

ou pas).

Si la norme est définie comme ce qui est « conforme & la nature d'un étre, d'une chose, a
'organisation de quelque chose, conforme a ce que l'on pense étre juste, équitable, prévisible,
logique, compréhensible », I'erreur peut étre également étre considérée comme normale en fonction
de ce qui est considéré comme conforme et attendu. Il évoque 1'« anormal » comme une infraction a
la norme dans un rapport de qualité et de jugement, tandis que 1' « anomal », est une anomalie
statistique, neutre et sans jugement. Il précise : « La norme n’est possibilité d’une référence que
lorsqu’elle a été instituée ou choisie comme expression d’une préférence. Ainsi toute préférence
d’un ordre possible s’accompagne, le plus souvent implicitement, de 1’aversion de I’ordre inverse
possible. » Alors