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 1) Introduction, problématique et cadre

 

J’ai souhaité introduire ce travail par l’extrait d’un texte que j’ai éprouvé la nécessité d’écrire pour clore une rencontre de quatre années avec des enfants et jeunes d’un hôpital de jour où j’étais leur enseignante. 
 
« LE DEPART
 S’engager à travailler auprès de ces enfants est un engagement très personnel et le départ de leurs soignants peut aussi être un moment de soin (soin du psychisme).

Il existe ces lieux « les hôpitaux psychiatriques » où tout est vécu à l’extrême ; les sentiments et leurs émotions ; la haine, la jalousie, l’amour, la reconnaissance, la colère, la tristesse, la joie… et même des sentiments inconnus qu’on ne sait pas nommer. Les soignants rentrent inévitablement dans ces extrêmes et les vivent intensément souvent tous seuls puisqu’il est impensable de parler de ça (on peut parler d’organisation et de désorganisation à n’en plus finir ou de clinique : observation la plus objective comme si le but était de se rassurer sur notre pensée bien dans les normes en diagnostiquant tous les mêmes choses).

 Il me semble que la manière dont les enfants se sentent regardés et découverts par ces adultes sensés les soigner fonde une partie de leur restauration psychique.

Ainsi, la vie peut être très calme, presque endormie après cette tourmente et je pars me reposer ; un jeune m’a dit : « tu vas t ‘ennuyer de ne plus entendre de gros mots alors pour ton dernier repas. »

 Je voulais raconter ce qui s’est passé avec les enfants avec mon départ afin de témoigner pour eux de ce qu’ils peuvent avoir à l’intérieur d’eux.

 Des réactions assez violentes à l’annonce « publique » : « super » « chouette » « tant mieux » ; mais le ton n’est pas à la joie. Puis j’entends « tu nous laisses tomber comme des vieilles chaussettes » « tu pars parce qu’on est insupportable » « parce que tu aimes mieux d’autres enfants ceux de l’IME par exemple » « qui va s’occuper de nous au collège ? » « tu vas où ? » « tu parleras de nous à la personne qui va te remplacer » « si elle me gronde je la n…… » Après avoir nommé des adultes qui ne partent pas et qui pourront servir de relais, c’est l’abandon ; tout juste si on me dit bonjour, si on ne fuit pas ma classe. On va vers qui est solide et sera là. 

Pourtant, les deux dernières semaines sont extraordinaires : chacun se débrouille pour trouver un moment pour me dire au revoir (et je ne peux que souhaiter à chacun de vivre cela) : l’un m’apporte une photo de lui plus petit et me demande de la photocopier pour la garder, un enfant qui ne parle pas et qui n’a jamais voulu rentrer dans la classe (c’était la classe couloir) vient et éparpille tout ce qu’il trouve (les nombres, du sable) et je n’oublie pas les yeux avec les larmes retenues et les mains sur mon épaule et beaucoup d’autres, chacun différemment.                                  
Le dernier après -midi, monter avec trois petits très remuants (« hyperactifs » dit-on). 

J’aurais aimé que quelqu’un se rende compte de mon état : la tête qui tourne est le symptôme du dernier jour.

Voilà, j’enlève mon étiquette sur la porte car je veux éviter à mon successeur de le faire devant eux (elle est encore froissée par les enfants qui l’ont arrachée il y a 4 ans de rage de m’avoir vue enlever celle de la personne qui m’avait précédée). Les trois garçons se mettent à pleurer silencieusement. La veille des vacances, je ne suis pas fière, je fais pleurer des enfants. Je pleure aussi. A ce moment, un adolescent entre dans la classe et nous voit. Il court chercher tout son groupe : ils veulent m’embrasser, me serrer contre eux. Et les rôles s’inversent, ils me disent que je n’ai pas à être gênée, que l’on se reverra. Je sais qu’un seul s’est caché, accroupi dans un coin. A voir leur assurance, leur calme, leur compassion et leur discrétion, j’ai pensé aux moments tumultueux où leurs chagrins et colères, parfois leurs coups m’ont appris à être sans représailles, toujours essayer de comprendre. J’ai aussi pensé que ma peine et vulnérabilité leur faisaient du bien. Ils n’avaient peut-être pas pensé que des adultes pouvaient avoir du mal à se séparer d’eux, les enfants indésirables des écoles. J’ai aussi pensé à une amie qui les a quittés le visage impassible, sans marquer d’émotion et qui s’est effondrée en recommençant un travail avec d’autres enfants parce qu’il est impossible de remplacer les uns par les autres si vite… » 

 Cet écrit a éveillé plusieurs questions : s’il y a douleur, peine, face à la rupture avec des sujets, un groupe et un lieu, c’est qu’un lien s’est instauré. De quelle nature peut-il être ?

Partir du moment de la séparation et du deuil qui la suit ouvre-t-il une réflexion quant à la portée d’un lien d’un adulte enseignant avec un groupe d’enfants ?

Les réactions à mon départ sont très groupales tout en n’excluant pas la relation individuelle (même les moments d’adieux personnels se font dans le même laps de temps pour tous) ; on râle ensemble, on s’éloigne ensemble, on se rapproche de moi au même moment, on pleure ensemble, et on s’accorde en créant un groupe rassurant le dernier jour.

Certes, les effets du départ se sont trouvés amplifiés par la nature du lieu, le contexte institutionnel difficile (départs multiples de soignants) qui accentue le sentiment d’abandon et de désarroi.

Problématique et cadre :

La peine au moment de la séparation du mois de juin pour un enseignant dans un milieu ordinaire existe-t-elle? Peut-il s’autoriser à ressentir et penser une peine de cet ordre ? De quelle nature pourrait être ce lien qui se rompt ? Comment le percevoir, le laisser s’exprimer ? 

Mais n’est-ce pas un thème difficile à approcher dans une institution où les relations sont codifiées et stéréotypées pour le regard d’autrui ?

 Des enseignants pourraient-ils être touchés par l’invitation à parler de ces ruptures annuelles. Accepteraient-ils aussi que leurs élèves s’expriment à ce propos ?

 En quoi la séparation annuelle d’un enseignant avec son groupe classe peut-elle être une étape propice à un changement interne de l’enfant sujet de ce groupe ?

Nous centrerons notre réflexion sur la fin d’année scolaire ordinaire (le mois de juin) où le plus souvent il y a changement de niveau et de classe prévu pour septembre (autre espace, enseignant, groupe …) ou départ radical de l’école avec organisation et pédagogies différentes (passage au CP, entrée en 6ème)
 Dans ce cadre scolaire, il existe de l’attendu, du prévisible : le consensus entre élèves enseignants parents société étant qu’à la fin de l’année scolaire, on change de niveau et de maître.

Pour l’enseignant le cadre est professionnel, ne relevant pas de l’intimité. 

Pour les enfants, le cadre est scolaire ne relevant pas de la sphère familiale : tous les enfants ont obligation d’aller à l’école pour apprendre. Cela fait partie de leurs obligations et droits d’enfants. Ils sont rassemblés autour d’un objectif commun cadré dans le temps et l’espace d’une manière transitoire.

La séparation est une règle ; elle est prévue de longue date. Et donc une réalité presque incontournable. 

POSTIC nous rappelle cette situation : « une des caractéristiques du statut d’élève est d’être transitoire. Par tranche du même âge, les élèves se déplacent dans l’organisation scolaire et chaque année l’élève a un nouveau statut, nouveau groupe, nouveaux enseignants, nouveaux ajustements. » 1
2) Partie théorique

Plusieurs mots clefs sont à articuler dans le cadre de notre recherche théorique : lien ou attachement, deuil, séparation, rupture, changement interne, émotion et groupe.

Ainsi nous chercherons à définir en quoi peut consister l’attachement dans une relation pédagogique, puis nous nous centrerons sur la question et la signification psychique de la séparation. Enfin, le groupe dont chacun doit aussi se détacher après une année scolaire retiendra notre attention.

A) Naissance d’un lien

 Notre recherche se portant sur les fins à l’école, il nous importe aussi de nous pencher sur les débuts, les uns et les autres se juxtaposant. 

 1) Définition 

L’attachement nous dit le dictionnaire, c’est « le sentiment d’affection ou de sympathie éprouvé pour quelqu’un ou quelque chose ». La définition s’applique bien au discours manifeste lorsqu’il s’agit de parler d’une relation où s’est instaurée de la sympathie pour une personne. 

Pourtant le terme est plus fort : le terme « tache » renvoie étymologiquement à la notion d’agrafe ; comme si être attaché était être agrafé. S’attacher, c’est se lier au sens de s’associer durablement, voire de coller.

PL ASSOUN nous confirme l’existence de ces deux faces de l’attachement 2 : un sens valorisé, sublimé qui est celui que nous allons rencontrer dans les discours manifestes et un sens plus sombre ayant à voir avec un lien serré de dépendance.

2) Retour sur la petite enfance 
Faisons une digression sur la naissance d’un premier attachement qui pourrait être le prototype de l’instauration des liens ultérieurs.

BOWLBY 3dans sa théorie de l’attachement a porté son attention sur les interactions précoces réelles (et pas seulement fantasmatiques) entre l’enfant et son environnement proche. Les schèmes d’attachement qu’il a dégagés peuvent nous aider à prendre des repères sur le sens des réactions en situation de séparation.

Il distingue : 

- L’attachement sûr dans lequel l’enfant se montre confiant envers des adultes disponibles. Il recherche activement réassurance et protection dans les situations pénibles.

Cela nous fait penser à une réaction externe renvoyant à un vécu interne courant : l’enfant va chercher dans les ressources humaines présentes une aide, un appui pour se sécuriser intérieurement.

- L’attachement angoissé résistant : l’enfant en situation difficile se tourne vers ses parents pour être protégé tout en exprimant un manque de confiance envers eux. L’enfant a tendance à s’accrocher et à manifester de l’angoisse. Ce schème serait favorisé lorsque les menaces d’abandon sont utilisées comme moyen de pression sur l’enfant.

 L’école et la relation maître élève pourrait reproduire cela : « si je ne suis pas bon élève le maître ne va plus s’occuper de moi »
- L’attachement angoissé évitant qui se caractérise par une absence totale d’attentes de l’enfant vis à vis de ses parents en situation difficile, comme si l’enfant avait renoncé à rechercher amour, protection. Ce schème est la conséquence de rejets répétés, de mauvais traitement ou de séjours en institutions dans des conditions défavorables. 

Nous pensons ici à des enfants en situation d’échec scolaire depuis des années qui n’attendent plus rien de l’enseignant évitant toute relation avec lui.

Dans la relation enseignant-enseignés, la nature des relations nouées avec la première figure d’attachement pourrait avoir un effet sur les réactions de chacun au moment de la séparation, réactivant des expériences précoces de perte : cela se traduirait par une vulnérabilité différente à l’âge adulte ou à la période de latence, âges sur lesquels portent notre travail.

BAILLY remarque que les constructions de BOWLBY posent plus de questions qu’elles n’en résolvent en ce « qui concerne l’articulation simultanée ou au fils du temps des influences respectives des différentes figures d’attachement » « compensation de la défaillance de l’une d’entre elle par les autres par exemples »1
Ces idées nous intéressent : n’y-t-il pas succession, dans un cursus scolaire, de différentes figures d’attachement ? Comment s’articulent-t-elles, se combinent-elles, se compensent-elles au fil du temps ? Lors de la séparation enseignant enseigné le moment où la perte peut être vécue comme compensée par une autre relation est capital. 

H. MONTAGNER nous permet d’ajouter un élément fondamental concernant l’instauration de ce lien : « les interactions entre la mère et l’enfant sont dites accordées lorsqu’il y a entre l’enfant et sa mère un ajustement émotionnel et affectif et pas seulement comportemental. 1 »
Les enseignants sont à même de savoir s’ils sentent qu’un ajustement émotionnel d’eux-mêmes avec leur groupe classe a pu se faire : une classe vivante, chaleureuse, solidaire et ouverte où chacun apprend diffère d’une classe seulement bien tenue et performante.

3) Le lien dans une relation pédagogique 

Nous distinguerons comme éléments possibles dans la constitution de ce lien : le transfert, l’identification, la relation imaginaire, et l’investissement de l’enseignant dans sa mission de transmission.

Le lien, d’une part, est tributaire de ce que chacun projette d’éléments inconscients (qui peuvent être des souvenirs ou déplacement, notamment chez l’enfant, d’une problématique actuelle) dans l’autre personne. L’instauration d’un lien nous semble donc indissociable de celle du transfert au sens psychanalytique.

« Une des conditions nécessaires à la mise en place du transfert est la dissymétrie des places. Il y a ici, disparité foncière entre les deux protagonistes : l’un occupe la fonction de maître, l’autre reste l’élève… nous mesurons la force d’une volonté de maîtrise, l’expression d’une

exigence sur un autre supposé accueillir avec bienveillance, sinon avec enthousiasme, ce qu’on lui offre.2 »
L’enseignant est mis à la place d’un autre qui condense sur lui des revendications destinées à une figure paternelle ou maternelle : « il arrive que l’élève déplace toute sa problématique oedipienne sur la figure de l’enseignant.3 »
 De part le transfert qu’il génère, il porte le poids des affects dus à sa position de maître.

Il peut lui être difficile de comprendre la méprise dont il est l’objet ; il s’expose de part sa fonction, se dévoilant et révélant une face inconsciente de lui-même tout en étant pris dans une relation transférentielle qui a peu à voir avec lui.

« Il est au croisement de deux conjonctures indissociables et indiscernables.4 »
L’enseignant même s’il n’a pas conceptualisé cette notion de transfert l’utilise pour transmettre son enseignement.

Le contre-transfert est la réponse donnée aux manifestations affectives des élèves : parvenir à réfléchir à son propre vécu émotionnel et à celui de ses élèves contribue à la constitution de ce lien.

Francis IMBERT écrit que « la situation pédagogique est une sorte d’accélérateur d’inconscient. 1» La rencontre avec l’enfant met aussi le maître en situation de se retrouver avec quelques figures du passé : la rencontre de cet autre enfant oublié nous dit-il. Des pans d’enfants qu’il a été, imaginé, rêvé d’être ou abhorré.

Ainsi, Véronique LE MEZEC a fait l’hypothèse de « la construction par l’adulte enseignant d’un élève merveilleux qui serait une image inconsciente de l’élève construite par l’enseignant tout au cours de sa vie probablement en relation avec la place de l ‘élève qu’il a occupée enfant et que ses parents et enseignants ont projeté sur lui quand il était petit. 2 »
Les situations de fins, de séparations, seront particulièrement propices à réactiver ces messages qui relèvent de l’oubli.

Margaret RUSTIN introduit une différence dans le contre-transfert : elle distingue les sentiments qui ont leur origine dans le monde intérieur de l’adulte correspondant à ce que nous venons d’évoquer (un enfant dont les problèmes ressemblent aux nôtres ou à ceux de nos enfants ou dont l’histoire évoque nos propres angoisses) et les sentiments éveillés en nous qui proviennent de l’effet de l’enfant sur nous. « Quand le thérapeute a conscience de sentiments inattendus, il lui faut les considérer comme un indice important de l’état d’esprit du patient 3»

Anny CORDIE reprend quelques éléments qui sont constitutifs de cet attachement en situation scolaire : la séduction dont la voix, la connaissance, le savoir sur les choses de la vie, la capacité d’écoute, le respect de l’autre en sont les composantes. 

L’enseignant devient un modèle idéal à qui ressembler, une figure d’identification dont l’élève prend des traits. L’enseignant ne peut faire l’économie de sa présence en personne en s’engageant par sa présence exprimant le désir d’être là.

La relation enseignant-enseigné favorise aussi les relations imaginaires avec captation imaginaire dans les deux sens ; chacun attendant de l’autre une réassurance narcissique. L’élève progressant en classe satisfait l’enseignant qui pense avoir une incidence dans ce succès et l’élève voit son amour-propre grandir grâce à l’intérêt qu’il ressent pour lui chez l’enseignant. 

Cela ressemble à un jeu de miroir où chacun renvoie une image gratifiante à l’autre.

La séparation en juin peut aussi toucher un type de perte qui déstabilise la représentation imaginaire de soi dont chacun s’était convaincu par cette relation en miroir.

 Rappelons enfin que toute relation n’implique pas un transfert, et que l’investissement professionnel de l’enseignant dans la réussite de l’élève a sa place dans la constitution de ce lien. L’enseignant s’engage en mettant un point fort à trouver, penser, créer les moyens d’aider ses élèves à acquérir savoirs et compétences. 

Les questions que soulèvent la transmission sont ici posées : si l’élève est perméable, ouvert à recevoir ce que l’enseignant veut lui transmettre, on peut penser que le lien entre eux sera consolidé ; l’enfant quittant la classe en ayant pris et transformé ce qui lui a été donné. 

On peut dire que l’enseignant a, chaque année un désinvestissement à réaliser : celui de laisser partir ses élèves qui emportent en transformant, ce qu’il leur a transmis. Il doit donc accepter de se déprendre de quelque chose.1
B) La séparation

1) Différencier la séparation du deuil avec mort

Nous voudrions marquer la différence entre la rupture véritable liée à la mort et celle qui nous intéresse. 

La question que pose HANUS 2 nous questionne ici : peut-on parler de deuil sans mort ?

Le travail du deuil est la conséquence d’une perte (et pas uniquement lorsqu’elle est provoquée par la mort). C’est plus l’importance de l’investissement de la nature de ce qui est perdu qui nous motive ici. FREUD3 a parlé d’introjection, l’objet perdu serait gardé à l’intérieur, ferait partie de soi. Le deuil équivaudrait donc à une perte d’une partie de soi.

S’il s’agit d’une personne, la perte n’est pas forcément liée à la mort qui imprime au deuil un caractère particulier en raison de son irréversibilité. Une séparation non mortelle laisse toujours au début l’espoir de retrouvailles.

Puisque comme HANUS l’écrit « toute perte significative, tout renoncement important requièrent un travail intérieur, une élaboration mentale qui s’apparentent au travail du deuil, on retrouverait dans ces deuils sans mort le cheminement psychique inconscient présent lors d’une perte d’une personne chère 1». 
Citons la souffrance, la régression et le renforcement du souvenir. La culpabilité est aussi souvent très présente. Nous y reviendrons plus précisément.

HANUS déplore que le terme deuil ait été étendu à l’intégration psychique de toute perte : « le deuil est partout » écrit-il.

Parlons plutôt de retentissement intérieur de la perte que de deuil. 

 Ainsi, pour plus de décence (confronté à la souffrance lors d’un décès d’enfant par exemple) nous préfèrerons parler de séparation comme traduction de la réalité externe et de mouvement intérieur pour ce qui est entendu par « travail du deuil » concernant cet état psychique dynamique spécifique. 

WINNICOTT précise la distinction que nous entendons entre réalité extérieure (le monde effectif où vit l’individu) et intérieure (réalité psychique personnelle) :

« La réalité extérieure est le contact de l’individu avec elle en terme de mode de relation à l’objet. On voit que la réalité extérieure est fixe. 2 » Ce qui arrive dans la réalité et qui touche un sujet est inévitable. On ne peut contourner une perte, une séparation.

 « Considérons maintenant, la réalité psychique intérieure, la propriété personnelle de l’individu.. ; qui comporte l’établissement d’un soi formant unité, avec ce que cela implique une membrane qui délimite un dedans et un dehors. 3 » 
Le monde intérieur est constitué de relations personnelles où rien n’est extérieur.

2) Les premières expériences de séparation 

« Quel est l’enjeu inconscient quand on quitte une école mais aussi quand on quitte une classe pour entrer dans une autre ? 4 »
 L’importance des débuts, des fins, et des périodes de transition a toujours été au cœur du cursus dont l’expérience précoce de séparation du nourrisson est considérée comme un prototype. 

Les pertes et les changements peuvent évoquer ces premières expériences nous rappelle YOUELL : « Pour pouvoir faire face aux sentiments qui accompagnent les débuts et les fins dans la vie scolaire, il faut s’appuyer sur les expériences de séparation et de changement de la petite enfance. 1 »
 Rapprochons donc nous de quelques auteurs qui ont développé des théories cherchant à comprendre les premières pertes et leurs effets dont les écrits de WINNICOTT qui a montré comment la souffrance liée à la séparation pouvait être transformée créativement.

Pour FREUD, au début de la vie, l’absence de la mère n’est pas perçue par le nourrisson, mais elle l’expose à vivre un état de détresse. L’angoisse renvoie alors à ce désespoir et à une peur de l’anéantissement. Progressivement, le bébé prend conscience de la mère comme objet extérieur, apparaît alors l’angoisse de séparation avec la peur de perdre l’objet puis de perdre l’amour de cet objet.

Selon Mélanie KLEIN, au stade de la position schizo-paranoïde, l’absence de la mère est vécue principalement sur le mode de la persécution par le mauvais objet : la mère absente. 

La capacité d’être seul repose sur l’existence dans la relation avec un bon objet. L’angoisse du nourrisson est une angoisse de morcellement et d’anéantissement. Au stade de la position dépressive, la séparation engendre une angoisse de perte d’objet avec sentiment de culpabilité d’avoir fait du mal à cet objet.

Les travaux de SPITZ nous intéressent car ils mettent l’accent sur l’angoisse de l’étranger : cette angoisse serait liée à la perception par le nourrisson de la non-identité du visage de l’étranger qu’il voit avec celui de sa mère dont il a gardé la trace mnésique. L’apparition de cette manifestation d’angoisse revêt une grande importance reflétant l’existence d’une véritable relation d’objet. 

« L’enfant est à présent en mesure de faire clairement la différence entre un ami et un étranger »1 « la personne dotée des attributs d’objets n’est plus interchangeable avec n’importe quel autre individu »2
Cela évoque pour nous l’angoisse face au visage du nouvel enseignant sur lequel des projections multiples peuvent être faites avant la rencontre et la connaissance véritable de la personne. 

WINNICOTT développe le moment où l’absence peut devenir tolérable pour le bébé ; il peut alors conserver l’image de l’objet absent et utiliser l’objet transitionnel.

« L’utilisation d’un objet symbolise l’union de deux choses désormais séparées, le bébé et la mère dans le temps et dans l’espace où s’inaugure leur état de séparation »3 
« Tel bébé sera traité avec une compréhension si grande au moment où la mère se sépare de lui que l’aire de jeu sera immense… dans l’expérience du bébé chanceux (du petit enfant, de l’adolescent et de l’adulte), la question de la séparation dans le fait même de se séparer ne se pose pas : parce que dans l’espace potentiel entre la mère et le bébé se constitue le jeu créatif : c’est là que se développe l’utilisation des symboles qui valent à la fois pour les phénomènes du monde extérieur et pour ceux de l’individu 4 »
Ainsi une séparation peut se vivre sans sentiment d’effondrement de continuité intérieure.

Le bébé peut venir à bénéficier de cette séparation « qui n’est pas une séparation mais une forme d’union ». La confiance du bébé dans la fiabilité de sa mère et à partir de là dans celle d’autres personnes va permettre la séparation. 

Ces fondements théoriques de la pensée de WINNICOTT nous intéressent car ils abordent la question de la vie intérieure au moment d’une séparation et de ce qu’un sujet peut en faire s’il n’est pas seul mais contenu soit par un adulte attentif, soit par des objets internes solides : 

« Là où se rencontrent confiance et fiabilité, il y a un espace potentiel, espace qui peut devenir une aire infinie de séparation, espace que le bébé, l’enfant, l’adolescent, l’adulte peuvent remplir créativement en jouant, ce qui deviendra ultérieurement l’utilisation heureuse de l’héritage culturel 5»
L’auteur insiste pour dire la variabilité de cet espace potentiel d’un individu à un autre ; cet espace dépend de l’expérience qui conduit à la confiance. WINNICOTT garde l’inquiétude que cet espace soit empli par autre chose que ce qu’y met l’enfant : injecter par exemple nos propres interprétations, nos propres projections.

3) Les différents moments du retentissement intérieur de la perte

Quel est le vécu subjectif au moment d’une séparation ? Nous verrons pourquoi la peine n’en est pas forcément une conséquence incontournable, puis comment se déroulent différents états émotionnels, et en quoi consiste l’angoisse engendrée par la perte.
 - L’absence de peine 

Un changement de classe et d’enseignant pour un enfant et une séparation avec un groupe d’enfants pour un enseignant n’engendreront pas forcément une douleur psychique. 

Comme l’a pensé FREUD « lorsque l’objet (aimé et perdu) n’a pas pour le moi une si grande importance, renforcée par mille liens, sa perte n’est pas non plus capable de causer un deuil 1 »
 Une perte dans la réalité n’a donc pas forcément un retentissement intérieur (une élaboration psychique douloureuse) .

« On ne fait pas le deuil d’un être qui nous a été indifférent mais d’un être que nous avons choisi et aimé intensément. 2 » Il est donc nécessaire qu’un vécu intense entre un enseignant et des élèves ait existé pendant l’année scolaire. « mille liens » indique FREUD. 
Elèves, enseignants ne vivront pas avec la même intensité ces moments et certains traverseront peut-être ce temps sans ressentir une perte.

· Les moments vécus après une séparation 

Nous avons lu chez HANUS que toute perte significative relevait d’une élaboration mentale s’apparentant au travail du deuil. (Même si nous avons pensé écarter ce terme plus spécifiquement lié à la mort, les étapes intérieures de ce vécu sont à détailler puisqu’elles se ressemblent quelle que soit la nature de la perte réelle)

 L’auteur souligne que malgré quelques divergences, les différentes études montrent une grande cohérence.

 Trois moments se succèdent : le début marqué par un état de choc, de sidération plus ou moins prononcée, la période dépressive centrale, et la phase de terminaison.

HANUS nous parle aussi « d’un sentiment de colère, éprouvé en premier, éventuellement accompagné de ressentiment et tournant parfois à la rage3 » 
  Dans les cas de départs d’adultes dans une institution de soin nous savons que les enfants et les jeunes ne prennent aucun égard pour manifester leur colère et leur rage.

L’état dépressif, étape centrale, se rapproche d’une souffrance intérieure s’exprimant surtout dans le registre du sentiment d’abandon, de solitude et de manque. Les souvenirs et espoirs sont remémorés puis confrontés à la réalité, l’épreuve de réalité étant au cœur du travail. La remémoration n’est pas suffisante, ne visant qu’à faire revivre le passé ; il est nécessaire que chaque souvenir soit associé à l’idée de disparition.

L’acceptation, la levée du refus, la résignation au principe de réalité suivent.

Le retentissement intérieur de la perte se situe dans la succession répétée de ces séquences.

Le sentiment de grande solitude est à retenir.
Le dernier état est identifié comme celui du rétablissement : le sujet se tourne vers l’avenir, ressent de nouveaux désirs et les exprime. Le terme est atteint lorsque le sujet a retrouvé sa liberté : capacité de fonctionner efficacement et sans peine ; la fin du travail de renoncement renvoie à l’investissement de nouveaux objets, de nouveaux liens.

HANUS identifie ce mouvement psychique à « une mise à l’épreuve de nos capacités d’adaptation à un traumatisme majeur qui nous renvoie aussi à nos insuffisances et à notre propre finitude1 » 
BOWLBY a mis en évidence ces étapes pour l’enfant distinguant les expériences de séparation temporaire de celles de perte définitive de la figure d’attachement :

- La protestation énergique accompagnée de tentatives pour retrouver la figure d’attachement 

- Puis le désespoir d’y parvenir, l’enfant restant préoccupé et guettant le retour de la figure d’attachement (parallèle à faire avec les enfants qui surveillent à la rentrée la présence de leur ancien enseignant et qui vont rôder autour de sa classe)

 - Et enfin le détachement émotionnel pouvant être transitoire. Pensons à un      investissement du nouvel élève dans les contenus scolaires exempt de toute teneur émotionnelle et relationnelle jusqu’à ce qu’un nouveau lien se tisse avec ce nouvel adulte. « travailler pour travailler peut-être pour oublier au départ »

Nous savons aussi qu’il peut exister des tentatives d’investissements précipités du nouveau maître pouvant constituer une mesure défensive.

Chez l’adulte les phases se manifesteraient différemment selon FREUD :

- Refoulement (à associer au détachement de BOWLBY). 
Certains enseignants sont immédiatement dans un processus d’investissement des élèves futurs : détacher les affichages, les dessins très vite au début du mois de juin a peut-être à voir avec ce refoulement : comme s’il fallait aussitôt évacuer cette étape en effaçant au plus vite, nettoyer pour passer à autre chose. 
- Dépression apparentée au désespoir 

 - Protestation.. Nous pensons que dans notre cadre de réflexion, la protestation manifeste est à exclure puisque inimaginable du point de vue des adultes : le passage dans une autre classe étant fixé par la loi scolaire. 

Freud interroge : « En quoi consiste le travail qu’accomplit maintenant les deuils ? L’épreuve de la réalité a montré que l’objet aimé n’existe plus et édicte l’exigence de retirer toute la libido des liens qui la retiennent à cet objet.1 »
Il parle ensuite d’une rébellion bien compréhensible. 
L’objet aimé est superposable à l’enseignant et son groupe pour l’enfant et à une classe constituée par ses élèves pour l’enseignant.

 Nous repérons cette rébellion à la résistance de certains enfants à changer de manière d’être en classe en septembre, à leurs récriminations (ce n’est pas un bon prof comparé à…. à des tristesses de certains enfants en début d’année scolaire…) rébellion si intense que certains tentent de détourner la réalité en revendiquant la possibilité de revenir en arrière (ex : élève de seconde qu va voir le conseiller d’éducation pour lui demander de retourner au collège) 

 La protestation inimaginable pour les adultes a peut-être à voir avec des sentiments récurrents en septembre : quel enseignant n’a pas connu l’envie de jeter un coup d’œil sur le visage de ces anciens élèves installés dans leur nouvelle classe et de ressentir un désintérêt pour ces nouveaux venus dont il est maintenant responsable ?

- L’angoisse : réaction au danger que la perte entraîne.

« La douleur est donc la véritable réaction à la perte d’objet, l’angoisse celle au danger que cette perte entraîne » 2
L’angoisse face à une nouvelle personne qui a des manières de parler, d’organiser le travail, d’exiger, de sanctionner autres est présente. 

La perte de l’enseignant précédent pourrait engendrer des dangers nouveaux sources d’angoisse ; une sécurité antérieure ayant été perdue. « Chaque fin aussi minime soit-elle implique la perte de quelque chose1. »
Les travaux de Spitz sur l’angoisse au visage étranger chez le bébé dont nous avons déjà parlé sont à rapprocher de ces moments où l’accoutumance à un nouveau visage ne se fait pas si aisément.

Les parents perçoivent très bien chez leurs enfants en début d’année scolaire ces moments d’inquiétude et de regrets teintés d’angoisse.

Nous trouvons retrouvé dans le DSM 4 des symptômes qui expriment cette angoisse liée à la séparation. Notons ceux qui semblent le mieux l’exprimer symboliquement. Ils apparaissent familiers dans la vie courante loin de pathologies invalidantes si nous enlevons le terme excessif. « angoisse…lorsqu’une séparation d’avec les figures principales d’attachement survient ou est anticipée » « angoisse de perdre les figures principales d’attachement » « peur de rester sans la présence d’adultes significatifs » « cauchemars à thème de séparation... plaintes somatiques lorsqu’une séparation d’avec les figures d’attachement survient ou est anticipée 2 »

On retrouverait dans la pathologie grave des états familiers, courants, transitoires liés aux séparations inhérentes à la vie.

- Conclusion

 De ces paliers possibles, associés à quelques exemples de vécus quotidiens à l’école nous pouvons conclure « que les enfants, comme les adultes mettent en place des manœuvres très différentes pour affronter les fins » 3
 Peu importe l’ordre établi des étapes, il s’agit pour nous d’aborder ce qui est dynamique, porteur de vie, de rencontres et de réflexion dans ces fins. 

« La séparation, la perte et le changement sont sans doute douloureux mais ils sont absolument essentiels de par leurs liens avec la croissance, le développement et le sentiment de solidité intérieure » 4
« Les différentes variétés d ‘expériences de séparation de la figure d’attachement ont en commun de créer des stress capables d’aiguiller le développement de l’individu soit vers la santé mentale soit vers la psychopathologie »1. D’un versant plus médical, nous avons extrait cette phrase car elle souligne les multiples chemins que peut prendre le développement psychique face à ces expériences

C) Se séparer d’un groupe 

La séparation a aussi à voir avec une rupture groupale. 

Un groupe classe que nous pouvons qualifier de secondaire (groupe de pairs et groupe d’apprentissage) assurant la continuité entre la famille (groupe primaire) et le corps social.

Ce groupe a vécu sur dix mois une succession de phases : « Les groupes vivent comme des individus, un début, des crises de croissance, des phases de stabilité, des maladies et une mort2. » Il vit donc là un moment qui signe une fin.

Nous aborderons d’abord les aspects qui permettent de donner naissance à un groupe de travail et d’assurer sa cohésion, puis ceux plus affectifs concernant la circulation émotionnelle inconsciente notamment avec la théorie de Bion. 

 La spécificité du groupe classe nous retiendra ensuite.

 A l’éclairage de ces données nous nous interrogerons sur la nature des pertes pour les sujets au moment de la dissolution de ce groupe spécifique.

Nous terminerons en abordant le rôle possible des rituels comme intermédiaires entre le groupe et les émotions qui le traversent lors de ce moment de fin.

1) Naissance et cohésion d’un groupe 

Il peut être assimilé à un « groupe de travail » : des personnes qui se rassemblent autour d’un projet, celui de faire quelque chose ensemble en se concentrant sur la tâche.
On peut définir sa cohésion d’après les forces qui agissent sur les membres pour les amener à rester et participer, et la résistance de ce groupe aux forces de rupture (dont la résistance au fait de le quitter)

Les facteurs de la cohésion garante de l’existence de ce groupe se répartissent en deux grandes catégories 1 :

- Les facteurs socio-opératoires qui concernent la mise en œuvre de la tâche : la distribution et l’articulation des rôles (dans une classe, on peut assister à l’émergence progressive d’un système de rôles que l’enseignant doit moduler) et la conduite du groupe par le leadership ici l’enseignant avec ses objectifs, ses méthodes de travail.

- Les facteurs socio-affectifs qui comprennent l’attrait du but commun (projet commun), l’attrait de l’action collective, l’attrait de l’appartenance au groupe. Ce dernier facteur est capital : il induit le sentiment de fierté qu’un groupe d’élèves peut éprouver d’avoir accès à des savoirs nouveaux, d’être inscrit dans un projet pédagogique spécifique…

Ces facteurs déterminent le processus d’identification des membres à leur groupe et la plus ou moins grande intensité du sentiment du « nous ».

  2)  Lien collectif et affectivité

« Le vocabulaire employé par Bion pour réfléchir aux groupes et aux institutions garde aujourd’hui toute sa pertinence et s’applique aussi bien à l’institution scolaire qu’à tout contexte organisationnel 2 »
Les recherches de Bion ont abouti à l’idée que le comportement d’un groupe se déroule sur deux niveaux : celui de la tâche commune et celui des émotions communes. 

Réussir la tâche (apprendre et atteindre le niveau requis par les programmes) dépend des processus psychiques cognitifs (se rapprochant des processus secondaires de Freud) mis en action dans un groupe de travail : perception, mémoire, attention, raisonnement. 

A l’autre niveau, dominent des processus psychiques « primaires » caractérisés par une circulation émotionnelle inconsciente. La coopération consciente des membres du groupe peut être limitée ou avivée par ces échanges émotionnels. 

Bion a donné aux expériences émotionnelles une place importante dans la formation de la vie psychique des groupes : le groupe est le lieu d’émotions fortes et confuses qui peuvent l’emporter sur la pensée.

Le terme de « valence » est défini « comme une partie de ce que nous apportons en tant qu’individu au groupe, notre contribution inconsciente au groupe 1. »
Lorsque nous nous comportons d’une manière qui ne nous ressemble pas, cela peut vouloir dire que nous avons fait l’objet de projections de certaines parties de la personnalité d’autres membres du groupe.

Dans ce groupe d’enfants domine le « présupposé de base » de la dépendance : « le groupe demande à être protégé par le leader dont il se sent dépendre pour sa nourriture intellectuelle ou spirituelle et il ne peut subsister sans conflit que si le leader accepte le rôle qu’on lui attribue et les pouvoirs ainsi que les devoirs que cela implique.2 »
Le leader veille à ce que la loi de groupe soit verbalisée et appliquée (interdit et renoncement mutuel à la satisfaction directe des buts pulsionnels). 

3)  Spécificité du groupe en classe

La proximité spatiale et générationnelle est inductrice de la constitution de ce groupe classe
qui est institué par rapport à une tâche et à une finalité de transmission.

La classe n’existe pas en dehors d’un dispositif pédagogique : elle se déroule dans un cadre où il y a des obligations, des limites, qui vont permettre un processus d’apprentissage par des transmissions.3
« On ne peut empêcher que toute classe soit d’emblée une mise en groupe4 » 
 Jean-Pierre VIDAL inverse la question habituelle « en quoi le groupe est-il favorable au développement cognitif ? » en « comment contribuer au développement cognitif de chacun dans le contexte d’une inévitable co-présence et des effets dynamiques qu’elle induit ? »
 Pour lui la croyance en un groupe homogène à l’intérieur même de la classe est une illusion : comme l’appareil psychique, la classe ne fait pas qu’un tout : les désordres, les mouvements d’élèves, les turbulences en soulignent le dynamisme.

L’histoire de la constitution de cette classe va influencer la dynamique de ce groupe.

Emmanuel DIET porte une attention particulière lorsqu’il observe des classes à ce qui se joue dans l’antériorité (comment a été constituée la classe, y-a-t-il eu présentation et transmission du programme et des contenus travaillés par l’ancien enseignant à l’actuel, quels groupes d’enfants ont continué à perdurer dans le cursus scolaire...)

Il écrit « il apparaît essentiel de situer les phénomènes repérables dans le groupe classe, non seulement dans sa dynamique interne mais aussi en fonction de son histoire antérieure : modalité de constitution, parcours institutionnel de ses membres, tous éléments qui singularisent le groupe classe réel 1 »
Ces recherches soulignent que le groupe classe n’est pas une entité pédagogique imaginaire fonctionnant uniformément et servant à telle ou telle situation d’apprentissage. On peut y voir resurgir le groupe primaire avec ses tensions et ses clans.

Que se passe-t-il quand ce groupe classe se dissout ? Perdure-t-il des sous-groupes, des noyaux qui pourront se retrouver dans la classe suivante ?

   4) Nature des pertes avec la dissolution du groupe classe

Que perdent et que gagnent les sujets avec la dissolution de ce groupe ? Qu’est-ce qui a fait lien ?

- La perte paraît être autre que celle de ses élèves pour l’enseignant qui va devoir se détacher d’un groupe qu’il a « investi » « presque créé » autour de ses désirs et idéaux « avoir un bon groupe » entend-on. Un groupe qui a pris son nom « La classe de Mr ou Mme X », même si chaque enseignant vit dans l’année des moments où il ne reconnaît plus son groupe (avec ses désordres, sa turbulence ou son apathie ainsi que nous l’a signalé J-P VIDAL)

 Il perd sa fonction de meneur : « son rôle est de faire face à la satisfaction des besoins fondamentaux des membres du groupe, d’assurer la régulation des processus du groupe, l’ajustement de places, l’arbitrage des conflits 2 »
Il peut se sentir soulagé en étant dégagé pour quelques mois de ces responsabilités .

Mais affectivement que perd-t-il ? 

KAES nous parle de fonctions de porte-symptôme, de porte-rêve, de porte-parole et de porte-idéal. L’enseignant pourrait prendre plus facilement ces fonctions dans le groupe puisque ce dernier est structuré autour de lui et par lui. Le porte-parole est défini comme « « l’indicateur » de la maladie ou de la fantaisie inconsciente du groupe3 »
« Il se situe là où se nouent les emplacements subjectifs de plusieurs membres du groupe et il porte leur parole tout en portant lui-même sa propre parole méconnue4 »
Il peut aussi donner ces propres signifiants au groupe qui porte sa marque. 
Pour ces raisons peut-être perd-t-il une fonction de pensée, de rêverie, de mise en sens qu’il a adressée et donnée à ce groupe d’enfants ?

On peut aussi penser à la culpabilité, à la dévalorisation et souffrance que pourra éprouver l’enseignant qui a vécu avec « un mauvais groupe » où a prévalu un refus de dépendance envers lui pour des raisons diverses : la séparation aura une autre teinte et peut-être sera-t-il impossible pour lui d’en parler, refoulant ces mauvais moments.

- Si le groupe s’est constitué en tant qu’enveloppe, le groupe étant une enveloppe qui fait tenir ensemble les individus1 écrit ANZIEU, les enfants et l’enseignant peuvent perdre un élément constituant une sécurité psychique, assurant contenance, filtre, et pare-excitation. 2
Pensons aux agitations où personne ne semble se reconnaître, et où une structure familière semble avoir disparue lors des derniers moments de classe. Les sorties d’école et la dernière heure où on ouvre les portes donnent l’impression que le groupe se dilue.

 C’est le moment où la croyance et l’illusion groupale entretenues par le groupe sont mises à l’épreuve de réalité. ANZIEU a défini l’illusion comme la croyance dans la coïncidence entre l’attente individuelle et son comblement par le groupe. Cette illusion est ainsi verbalisée : nous sommes bien ensemble, notre enseignant(e) est un bon maître ou nous aimons notre enseignant, nous ne voulons pas en changer. L’enfant va devoir vivre pour lui-même sans ce groupe. Ce que KAES nomme la pensée de groupe va se dissoudre.

« La pensée de groupe correspond à des formes de contenus de pensée produits par le groupe. Elle est déterminée par diverses modalités des identifications aux objets communs, par des mécanismes de défense et des alliances inconscientes, par des signifiants communs et par les dispositifs que les membres du groupe ont établis pour que le groupe puisse se constituer et se maintenir 3. »
- Les conceptions de Max PAGES au sujet de la naissance du lien et de sa fin ouvrent des pistes de réflexion : il pense à un lien positif établi dès les premiers instants entre les membres d’un groupe en cours de constitution. C’est au moment où les sujets prennent conscience du caractère incertain de leurs liens (de leur interruption par exemple) que « les membres du groupe font l’expérience d’un lien qui survit à toutes les expériences même négatives et les englobe sans les nier. 1 »
  5) Les rituels : intermédiaires entre le groupe et les émotions.
« Les enfants d’une classe sont dans une situation de groupe avant tout chargée d’émotions qu’ exercent sur eux une influence aussi discrète que puissante2 »

Pour Freinet 3, l’émotion s’exprime à l’occasion d’une rupture d’équilibre et de continuité qui trouve sa source dans de nombreuses causes conscientes et inconscientes. Les moments de changement de classe créent des ruptures dans l’organisation du temps, de l’espace, des relations entre pairs et générations. Ils sont donc propices à l’expression d’émotions.
Nous entendons par là l’importance de ne pas taire, éluder, ces moments de fins qui concernent toute la vie d’un groupe.

D’où l’intérêt pour les actes symboliques qui peuvent marquer ces temps : sorties de fin d’année, repas entre collègues, fêtes, temps d’échanges et de paroles.

« La vie individuelle consiste à passer successivement d’un âge à un autre et d’une occupation à une autre. Là où les âges sont séparés et aussi les occupations, ce passage s’accompagne d’actes spéciaux. 4 » 

Il s’agit de faire passer l’individu d’une situation déterminée à une autre toute aussi déterminée. VAN GENNEP parle de modification de l’individu qui a derrière lui plusieurs étapes et qui a franchi plusieurs frontières.

Il associe aussi ces cérémonies de passage humaines aux passages cosmiques ; d’une saison à l’autre par exemple. Le mois de juin est associé à une période d’entrée dans la saison de l’été.
Il éveille l’idée du marquage de nos propres passages au sein d’une école et d’une classe, l’idée de la trace d’un passage de soi sur un lieu qui a compté.

Synthèse des données théoriques :

A l’issue de ces recherches, retenons quelques repères :

- L’attachement se présente avec deux facettes : une valorisée que l’on trouve dans les discours manifestes et une plus cachée qui nomme le lien de dépendance.

- La nature des relations nouées dans la petite enfance pourrait réactiver des expériences précoces de pertes lors des séparations ultérieures. 

- L’ajustement émotionnel entre les partenaires est primordial pour la naissance d’un lien.

- Le lien en relation pédagogique est tributaire du transfert de l’enseigné sur l’enseignant, du contre transfert de ce dernier, des relations imaginaires entre eux. L’investissement de l’enseignant dans sa tâche de transmission y a sa part aussi.

- Il faut donc s’appuyer sur les vécus de séparation de la petite enfance pour faire face aux sentiments qui accompagnent les débuts et fins dans la vie scolaire.

- La peine au moment de la séparation n’est pas obligatoire et peut se déployer de manière diversifiée selon chacun. 

- Les expériences de séparation sont essentielles pour le développement psychique et le sentiment de solidité intérieure.

- Les retentissements intérieurs d’une séparation avec le groupe se manifestent différemment pour l’enseignant et ses élèves. L’enseignant perd une place de « contenant » et de porte-parole pour tout un groupe, l’enfant perd plus le sentiment d’illusion groupale et la sécurité narcissique qu’il a pu y trouver.

- Ces temps de séparation sont propices à l’expression d’émotions qui peuvent être contenues par la création de marquages symboliques.

4) Hypothèses, méthodologie

A) Hypothèses

En quoi la séparation annuelle d’un enseignant avec son groupe classe peut être une étape propice à un changement interne de l’enfant sujet de ce groupe ? Dans cette problématique, s’inscrit sur un autre versant cette question : en quoi cette séparation peut entraver la croissance émotionnelle du sujet ?

 Issues de nos recherches théoriques trois hypothèses se posent :

- Première hypothèse :

 La fin de l’année scolaire est un moment fort de vécu émotionnel faisant retour sur des fonctions primaires de la petite enfance.

- Deuxième hypothèse :

La rupture est aussi groupale et le groupe a un rôle d’accompagnement et de soutien de chacun dans ces moments.

- Troisième hypothèse :

La manière dont l’enseignant vit et marque ce moment a une portée dynamique sur l’étape psychique de ce temps pour l’enfant.

Plus précisément, lorsque le ressenti autour de cette séparation est élaboré, accepté par l’enseignant, ses élèves peuvent comme lui imaginer, anticiper et symboliser cette rupture.

Comment se verbalisent, s’expriment ces moments ? Comment se déroulent-ils dans le temps et l’espace au sein du groupe? 
Comment l’enseignant ressent-il cette désorganisation et contient-il l’enfant en l’aidant à comprendre sa peine et son angoisse éventuelles ?

Mettre en place un dispositif permettant d’aborder ces questions pourrait nous aider à vérifier nos hypothèses.
Il s’avère donc qu’un va-et vient entre le vécu interne de l’enseignant et celui de ses élèves va être une nécessité pour mettre à l’épreuve ces hypothèses.

Nous avons pensé travailler avec plusieurs enseignants et leur classe sans nous centrer sur des cas d’enfants particuliers. Il était incertain de trouver des enfants perçus en souffrance au moment de la rentrée parce que peut-être en difficulté d’adaptation et d’ajustement émotionnel avec leur nouvel enseignant puisque, comme nous ont montré nos recherches théoriques, ces difficultés sont passagères et une majorité de sujets peut les ressentir.

Nous centrer sur le vécu propre à l’enseignant et sur celui exprimable en groupe par les enfants a semblé plus adéquat. 

Il s’agit de se réunir et de réfléchir autour d’un moment de l’école qui concerne chacun et qui va être vécu ensemble. La pensée en groupe sera ainsi sollicitée visant à rendre le récit et le contenu d’une expérience commune et singulière :
« Tous les discours sont à la fois déjà là inscrits dans la culture et créés par la contribution des sujets des groupes 1»
« Les sujets reprennent, modifient et intègrent ces énoncés dans leur propre discours associatif 2 »
« Le groupe est une mise en commun des images intérieures et des angoisses des participants3 »
B) Comment ont été cherchés les enseignants ?
Les enseignants sont difficilement accessibles en ce moment, préoccupés par mille et une choses dont les mesures d’accompagnement des élèves mises en place hors temps scolaire.

J’ai pensé que le passage par un écrit de présentation de la problématique sollicitant chacun sur son vécu serait une manière de sensibiliser et de n’oublier quiconque. Il s’agissait de permettre à ceux qui ne participeraient pas à ce travail de s’exprimer aussi. 

De plus cela me semblait être un thème personnel, peu questionné : en parler rapidement entre deux portes pour proposer des rencontres n’était pas opportun.

 L’écrit à lire puis le passage à la pensée écrite pouvaient favoriser la réflexion et la prise de distance. (annexes pages 22, 23)
Les questionnaires ont été distribués à chaque enseignant dans 5 écoles maternelles et primaires.

Même si très peu ont été restitués, (raisons données : manque de temps, soucis, crainte d’écrire des banalités) leur diffusion a permis que des échanges commencent à s’engager et que des enseignantes se disent intéressées. Le lien que faisaient ma maîtresse de stage en semaine dans les écoles où je ne pouvais me rendre le vendredi a également aidé.

Présentation des enseignantes participantes :
· Manon CE1 CE2 effectif : 23 

Manon est arrivée dans l’école à la rentrée. En septembre, elle a fait part au RASED des récriminations des parents d’élèves de CE2 qui craignaient un retard pour leur enfant et de leur méfiance vis à vis d’elle car elle était nouvelle.

· Irma classe de CE1 effectif : 24 

Directrice de l’école de Manon, déchargée en début de semaine. La classe fonctionne donc avec deux enseignantes.

· Nadine classe de Grande section effectif : 22 
Depuis deux ans dans l’école maternelle située à côté de celle des deux enseignantes précédentes.

· Aurore jeune maîtresse CLIS 1 12 élèves de 7 à 12 ans dans une école située en

ZEP. C’est sa deuxième année d’enseignement. Elle était en maternelle l’an passé.

J’avais souhaité travailler avec des classes de CM2 et de CP (classes charnières où la séparation a encore plus d’intensité) mais n’ai pu trouver d’enseignants volontaires. 

Lorsque j’ai vu combien il était difficile de prévoir des moments pour se rencontrer, je me suis sentie prise par le temps et j’ai commencé à travailler avec les premières enseignantes qui se sont adressées à moi.

D’autres se sont proposées ensuite mais je n’ai pu travailler avec elles en raison de l’échéance du mémoire.

C) Les outils utilisés 

La technique de l’entretien à réponses libres avec les enseignantes a été choisie. Les rencontres ont été enregistrées et se sont déroulées sur au moins une demi-heure pour chacune.

Il leur a été expliqué que ces entretiens se faisaient dans le cadre d’une recherche dont la thématique leur a été donnée (d’une part avec le document distribué, puis verbalement) et qu’elles pourront lire le mémoire.

Cette forme d’entretien est ainsi définie par Marie-France CASTAREDE : « L’enquêteur a un guide souple de questions non formulées d’avance, pour lesquelles il souhaite des réponses du sujet… il n’y a plus de consigne de départ, mais plusieurs interventions définies à l’avance, sinon dans leur forme et leur déroulement, du moins dans leur contenu. L’enquêté peut répondre à sa guise mais non parler de n’importe quoi.1 »
J’ai choisi, tout en laissant une liberté de parole, de solliciter les enseignantes sur ces thèmes :

- Souvenirs de fins d’année (ressenti personnel, ressenti au sujet des enfants, du groupe, des familles)
- Le dernier moment : comment se quitte-t-on ?

 - Traces laissées ou enlevées dans la classe.

- Moments symboliques qui marquent cette fin.

- Groupe classe de l’année en cours : comment ce moment est-il envisagé ?

- Qu’est-ce qui fait qu’un enfant est attachant ?

Si après retranscription et travail autour d’un entretien, je pensais avoir besoin de précisions parce que j’étais passée à côté de paroles qui allaient être dites, je me suis donnée la possibilité de revoir l’enseignante.

Lors de la retranscription, les données ont été rassemblées plus par thème pour chaque enseignante. Pour cette raison, le déroulement des rencontres n’a pas été retranscrit entièrement chronologiquement. (voir annexes)
La technique de l’entretien à réponses libres a été utilisée avec chaque groupe classe. Il était aussi enregistré. L’enseignante était présente et intervenait pour réguler la parole.

Les enfants ont été sollicités sur les thèmes suivants :

- Souvenirs de fins d’année, de la fin de l’année précédente.

- Comment se disent-ils au-revoir entre eux et à la maîtresse ?

- Que gardent-ils de leur année (cahier, photos), qu’en font-ils ?

Deux rencontres avec chaque classe espacées d’une à deux semaines ont eu lieu afin de permettre à chacun de penser entre temps autour de cette question .

 Lorsque je revoyais les enfants la deuxième fois, je leur disais que j’avais travaillé sur ce qu’ils avaient apporté la fois d’avant (paroles et dessins), que c’était très intéressant et aidant pour ma recherche.

Ils savaient aussi que leur enseignante connaîtrait les suites de mon travail et que je ne donnais pas leur vrai prénom. 

Le dessin avec thème inducteur a été aussi utilisé

A l’issue de chaque rencontre, il a été proposé à chaque enfant de faire un dessin.

La première fois : dessiner un souvenir de dernier jour d’école.

La deuxième fois : dessiner comment vous imaginez le dernier jour d’école en juin prochain.

(demander d’écrire le prénom au dos et aux plus grands d’associer un écrit à ces dessins)

Avec l’aide de l’enseignante et de la psychologue lorsqu’elle pouvait être présente, nous écrivions sous dictée ce que les enfants voulaient dire de leur dessin (dans les classes où l’écriture n’était pas toujours possible : maternelle et CLIS)

Pourquoi utiliser le dessin ? 

- Afin de permettre aux enfants qui n’ont pas pris la parole de s’exprimer.

- Afin de permettre aux enfants d’en exprimer plus que ce que leur parole a pu le faire.

« le dessin est un condensé et une extension de ce que l’auteur veut dire ; comme un schéma ou une carte géographique, il révèle beaucoup plus que la parole et beaucoup plus vite 1 »
Chaque dessin pourrait nous donner un aperçu du vécu intérieur de l’enfant concernant ce moment de fin d’année scolaire. 

Comme l’écrit J ROYER, « dessiner c’est restituer la vision intérieure, immatérielle d’un instant de vie tel que le sujet l’a saisi personnellement 2 » 
C’est ce que nous souhaitions approcher du vécu du sujet lors de ce dernier moment d’école.

Il s’agit d’une médiation entre le monde intérieur et le monde extérieur modelé par le social.

Nous nous en tiendrons à la signification que peuvent prendre ses dessins dans ce contexte et non au sens que son dessin peut prendre pour un enfant en particulier.3 

Il s’agit d’un dessin « sur commande » ; « le thème évoqué peut jouer le rôle d’un déclic déclenchant le processus créatif. 4 »
Cette même auteur nous met en garde lorsqu’une épreuve de dessin se déroule collectivement des phénomènes de copiage, et de fragilité des uns et des autres face aux remarques désobligeantes. 

Ce dessin ne sera que proposé à chacun et les refus seront aussi intéressants à prendre en compte au moment de notre discussion.

En fonction de l’âge des enfants que nous allons rencontrer, précisons brièvement à quels stades du processus graphique nous pouvons les situer.1
Les enfants de grande section de maternelle se situent en fin de stade du dessin éparpillé et en début de celui du dessin localisé. A la fin du stade du dessin éparpillé, l’enfant est pris d’une sorte de fièvre créative, la spontanéité primant sur le choix des formes. Il emploie beaucoup de couleurs, sans tenir compte de celles des objets réels. C’est à cette période qu’il est en proie aux affects œdipiens. L’intensité de ses sentiments s’exprime à travers une multitude de symboles. Il n’y a pas d’unité de sujet, de temps et de lieu. Divers motifs peuvent être représentés sur la même page, apparemment sans rapport les uns avec les autres, suivant les associations de l’enfant parfois comme un récit.

Les enfants de CE1 CE2 se situent au stade du dessin localisé et du réalisme intellectuel. L’enfant cherche à reproduire ce qu’il sait des choses et non ce qu’il voit. (exemple de la transparence) Au graphisme localisé s’adjoint le graphisme conventionnel de l’écriture. Il apparaît à ce moment de façon quasi générale l’usage du crayon à papier pour tracer les contours séparés de la masse intérieure des objets qu’ils limitent ; puis de la gomme (critique de soi-même) et de la règle. L’unité du sujet est réalisée. Il s’agit de la représentation d’un seul thème, pouvant être entouré d’autres objets congruents par rapport au sujet principal.

La notion de temps est évoquée sous la forme du « temps qu’il fait » confondue avec celle du « temps qui passe ».
 4) Présentation et analyses des situations 
 A) Classe de Manon : CE2 CE1 
· entretien avec Manon (annexes pages 2 à 5)
Cette enseignante est revenue plusieurs fois sur le côté difficile et émotionnel de ces moments. Elle vit avec un vécu de séparation récente (changement d’école et de région) qui l’a marquée et dont l’émotion est encore présente. Ce mot émotion revient d’ailleurs fréquemment lors de l’entretien. Elle s’interroge sur la raison de cette sensibilité douloureuse qui la prend à ces moments. Le côté irréversible (on ne se reverra plus) est souligné comme raison supplémentaire à la peine. (on part pour toujours). Faire durer avec connivence des deux côtés, ces liens, ne pas les rompre semble important. Elle espère que ça dure encore un peu même si l’incertitude est marquée. On ne sait pas si ça va durer (ces courriers qui maintiennent une relation)

Les termes liens, attachement, détachements, déchirement sont présents.

 Manon cherche à définir ce qui fonde cet attachement qui est d’ailleurs l’explication de sa peine ; c’est parce qu’on est attaché qu’on est en peine. La durée et le contenu culturel de ces moments passés ensemble semblent constituer la base de ce lien. 

Les réponses concernant les raisons de l’attachement individuel données par Manon peuvent être associées à celles de nos recherches théoriques (lien et relation pédagogique p 7, 8, 9) : elle différencie l’attachement à des enfants qui ont bien pris, transformé ce qu’elle leur a transmis et qui peut avoir favorisé une réassurance narcissique de l’un par l’autre de l’attachement lié à une personnalité particulière que l’adulte apprécie chez l’enfant (versant transfert éventuellement). 

Le fait de s’attacher dès lors qu’on comprend quelqu’un est aussi primordial, il renvoie à la rencontre, et répond au besoin de tout enfant d’être compris dans ce que il vit à par un adulte. 

Manon a tenu à marquer son départ par une fête, un goûter qu’elle offrait. Elle s’interroge sur cette théâtralisation qui crée des émotions. Une gêne voire culpabilité est exprimée : peut-être n’est-ce pas bien pour les enfants de les mettre dans cette situation qui en a fait pleurer plusieurs. Et si elle en avait trop fait ? semble être sa question.

Les marques d’affection (des enfants et de leur famille) symbolisent une reconnaissance qui fonde un sentiment d’identité et de valeur professionnelle.

Que se passerait-il pour l’enseignante si ces démonstrations n’avaient pas lieu ?

Mettre en place une fête et offrir un goûter impliquent un répondant de la part des familles, enfants, collègues qui vont s’allier pour la remercier.

 Le sentiment de la dureté de règles que Manon s’impose est exprimé : il faut laisser une classe neutre, ils savent que toutes les marques de l’enseignant seront enlevées. 

Le lien qu’elle va conserver va se faire d’une manière plus intime par des lettres et des souvenirs dont des photos car il faut laisser une place nette comme lavée de sa présence à celui qui succède.

Le dernier moment est évoqué par le souvenir de ces enfants qui partent sans se retourner, sans un regard ; le sentiment que cela suscite n’est pas précis ; « cela fait bizarre » et ces enfants sont excusés pour diverses raisons : leur inattention, leur projection vers l’avenir… ou leur propre pudeur. 

L’inquiétude des enfants est envisagée par rapport à l’inconnu qui arrive à la rentrée.

L’illusion groupale instaurée autour d’elle est également abordée.

 Synthèse de l’entretien : Manon parvient à penser à ces moments malgré la peine qui semble ravivée par leur évocation. On retrouve des données concernant les pertes abordées dans la partie théorique : une peine liée à un détachement qui doit se faire et qu’elle vit seule ; sa peine n’est pas celle de ses élèves, sauf peut-être avec cet enfant qui a pleuré toute une journée.

Penser aux derniers moments la renvoie à ces enfants qui partent indifférents, sans se retourner alors qu’ils semblaient l’apprécier particulièrement. On peut penser à une blessure narcissique en référence à la relation en miroir décrite précédemment.

 La nécessité (évoquée rapidement par Manon) de faire disparaître des traces d’elle en neutralisant un espace pour laisser la place à l’autre est aussi à entendre. S’effacer d’un lieu où l’on a vécu des moments si forts renvoie à un mouvement psychique qui peut évoquer une mort d’une partie de soi. Comment être responsable de sa propre absence est la question que pose Manon. 
- Première rencontre avec le groupe d’enfants en classe (annexes p 5 à 8) (11/03/11)
 Chaque enfant a pris au moins une fois la parole.

J’ai trouvé une ambiance chaleureuse avec des moments différents dans le déroulement de cette rencontre. Les enfants semblaient libres pour évoquer leurs souvenirs et leurs propos s’articulaient, se liaient sans qu’on passe du coq à l’âne. Ils semblaient s’écouter et se répondre. Des réactions étaient communes et consensuelles pour des points particuliers. 

Les prises de parole évoquaient une mise en commun de vécus internes.

Les inviter à parler des fins d’année a d’abord amené chez une petite fille la peur du nouvel enseignant. Elle a été relayée par d’autres enfants qui ont associé ses premières paroles aux déplacements vers d’autres classes (pour aller en anglais) et à la crainte que cela suscitait. Ils semblaient dire la sécurité qu’ils trouvaient dans leur classe du moment et la difficulté des changements. Manon a paru surprise par l’existence de ces peurs.

Sont venues aussi des paroles qui se voulaient dans la bienséance de ce qu’il faut faire pour être un enfant qui convient (dire au revoir à sa maîtresse ou avoir aimé tous ses maîtres et maîtresses pareils)

Les enfants ont semblé apprécier parler de tout cela dont les souvenirs, les cahiers. 

 Beaucoup ont évoqué la destinée de leurs anciens cahiers : il y a pour certains un lieu de la maison où ils sont gardés (sous le lit de sa maman ou dans une boîte noire sous la télé). Les rapports de la fratrie avec ces documents sont dits. Ils constituent un témoignage et un support pour pourraient aider les frères et sœurs dans leur scolarité. 

L’idée de la photo de classe entraîne aussi une réaction groupale : cette photo lorsqu’elle est regardée avec les parents permet de se remémorer des camarades qui ont quitté l’école, ou de voir comment les autres ont grandi.

Il semble impensable à tous d’oublier l’ancien enseignant. Je me suis demandée si ma question n’avait pas induit une réponse aussi consensuelle commandant l’idée qu’oublier était impossible.

 Les enfants, même les plus âgés, reviennent souvent sur leurs enseignants de maternelle.

De cet entretien groupal soulignons l’impression d’intimité et de confiance qui se dégage entre les enfants lorsqu’ils nomment à tour de rôle une maîtresse ou un maître qu’ils ont beaucoup aimé (alors que je n’avais pas cherché à les amener à nommer) ; il semble impossible de parler de souvenirs sans évoquer un enseignant en particulier. 

Ils passent ensemble d’un consensus aimer tous les maîtres et maîtresses pareils à celui de confidences où est exprimée une préférence par des prises de parole individuelle. Notons que chacun évoque un enseignant différent (il n’y a pas d’entente entre eux avec des gentils et des méchants enseignants). 

Excepté un petit garçon qui a besoin de parler d’un mauvais souvenir au sujet d’une enseignante en maternelle, la plupart des enfants ont le souvenir d’une relation affective positive plus forte avec un ou deux enseignants.

· Deuxième rencontre avec la classe (25/03/11)
 Une partie n’a pas pris la parole. Les enfants en ont parlé avant ma venue, ils ont dit à la maîtresse qu’ils n’avaient pas grand chose à dire de nouveau. Deux enfants insistent pour redire ce qu’ils ont dit la semaine d’avant (traumatisme de la petite section d’une maîtresse qui punissait, perte d’un ami)

En abordant d’eux mêmes le thème des présents offerts à l’enseignant, les enfants montrent que ces cadeaux viennent de leur désir (ils ne parlent pas des cadeaux que les parents ont voulu faire) d’exprimer une reconnaissance de transmission (celle d’avoir appris à travailler, à lire..) ou de répondre à une attention de l’enseignant. 

 Il y a de la retenue dans les voix de ces enfants qui sont dans l’ambivalence par rapport à ces moments (j’ai un petit peu aimé et pas aimé, ça c’est bien passé un petit peu…)

  - Les dessins des enfants : (annexes p 24) 
Tous les dessins n’ont pu être comparés individuellement pour les deux consignes car des enfants étaient absents, ont écrit un texte la deuxième fois ou n’ont pas écrit leur prénom. 
Toutes les productions n’ont pas été restituées ici pour des raisons pratiques.(pareil pour tous les groupes)

- Dessiner un souvenir de fin d’année (dessins désignés en annexes de 1a à 9a) (11/03/11) 
 5 enfants ont préféré écrire un texte 

4 évoquent la maternelle dont un spectacle de fin d’année 

6 dessinent le groupe. 

7 dessinent l’adieu entre l’élève et la maîtresse 

1 se dessine seul.

L’effet de groupe est marqué par le fait que tous les enfants ont commencé par dessiner au crayon à papier ; il y a bien sûr les habitudes données par la maîtresse et l’âge des enfants qui donne de l’importance aux contours. La règle et la gomme sont souvent utilisées.

 1 a Le dessin de Safya souligne la relation en miroir qui peut se vivre entre l’enseignante et son élève ; vêtements, cheveux, visages similaires. L’enfant part avec son cartable et ses affaires. Son texte (Ta) évoque l’espoir et la reconstruction d’un nouveau lien.

 2 a Celui de Sofia est aussi touchant : la maîtresse se retrouve seule dans l’école et l’enfant dessiné puis gommé, (non visible sur la photocopie) disparaît vers le soleil. 

 3 a Ce dessin met en avant une enfant qui vit ce départ dans la solitude ; la tristesse n’est pas partagée, elle est seule à l’éprouver.

4 a Silène a fait un dessin assez noir, triste où l’état intérieur de peine est lisible sur les visages : la maîtresse se retrouve seule et l’enfant vêtue de noir allonge son bras vers elle comme pour tenter de la toucher. Le grillage les sépare.

 5 a Ce dessin évoque plus de gaîté : l’enfant part avec son cartable et la maîtresse est prête à partir avec son petit sac, l’allure légère. Sa voiture l’attend.

6 a Isaac a tenu, même s’il était le seul de la classe à le faire, à dessiner le souvenir d’un spectacle de fin d’année en maternelle dont il a aussi parlé pendant la rencontre. Il a eu une raillerie d’un camarade à ce sujet. (toi et ton spectacle) Ses amis sont mentionnés. Le soleil semble avoir du pouvoir, comme s’il veillait au bon déroulement de spectacle.

 7 a Certains enfants dessinent leur adieu au maître avec un ou plusieurs membres de leur famille comme si cette séparation concernait aussi leur maman, frères ou sœurs.

8 a et 9 a Le groupe est ici dessiné avec très peu de différenciation entre les élèves sauf pour soi-même.

- Dessiner comment vous imaginez le dernier jour dans la classe de Manon en Juin (dessins de 2 b à 11 b et textes T b) (25/03/11)

13 enfants ont préféré écrire un texte, un seul n’a pas évoqué le futur. La plupart écrivent la peine de la séparation, la peur et le changement d’enseignant à venir. (Tb) Les enfants se sont transmis les idées de l’un à l’autre, il y a un effet de contagion et d’imitation mais les textes restent singuliers. Une petite fille écrit sur la possibilité d’être fâchée (Tb2) en reprenant les différents moments du deuil (colère, tristesse, peur), un seul évoque l’idée du goûter, de fête, et de rentrée tardive à la maison. (Tb 1)

2 b Sofia a pris un grand soin à faire son dessin. Cette fois, elle a représenté sa maîtresse actuelle recevant un cadeau de sa part. Elle est bien présente pour cet au-revoir. Sa main droite semble prolonger le geste du don dirigé vers l’enseignante.

4 b Le dessin de Silène est toujours triste : à côté d’une bâtisse imposante, la petite fille offre une fleur.

 6 b Le garçon qui avait dessiné une fête de maternelle veillée par le soleil trace maintenant le groupe avec un visage de profil en larmes qui le domine. Les enfants sont tous bien différenciés et nommés. On peut supposer qu’il ressent l’enseignant comme une figure paternelle qui a dominé le groupe pour le protéger (comme le soleil) et qui le regarde maintenant à distance avec son chagrin. Ici toute la tristesse semble portée par cette figure.

7 b Sarah associe toujours sa mère à cet au-revoir. Elle rajoute cette fois le cadeau, boîte de chocolat.

10b Adrien a mis du temps à peaufiner son dessin : la direction des bras marque l’élan de l’un vers l’autre.

11b Nadia a dessiné une enseignante à l’aspect revêche (visage, cheveux, corps qui marquent une colère)

Ce moment d’adieu ne semble souvent ne concerner que deux personnes, l’enfant et la maîtresse. Le groupe ou les meilleurs camarades sont souvent évacués sauf pour le 6b et 7b (avec la maman). 

Il me semble difficile d’extraire une synthèse globale de ces dessins. Les vécus et les manières de se dire au revoir présentent des tonalités affectives variées.

B) Classe d’Irma : CE1
· Entretien avec Irma (annexes p 9 à 11)
Irma n’ a pas le souvenir d’émotions douloureuses de fins d’année dans son cadre professionnel. Elle sépare dès le début ce qui est de l’ordre de sa vie psychique personnelle et de celui de sa profession.

Elle prend la fin d’année scolaire comme un moment inéluctable où elle ressent un certain soulagement : elle va enfin pouvoir s’occuper d’elle. Elle part avec le sentiment d’avoir fait le travail pour lequel elle a été missionnée. 

Elle parle d’un moment heureux et d’osmose entre elle et les enfants dans cette joie. Il n’y a pas d’émotions qui la toucheraient d’une manière qui questionnerait son histoire personnelle.

Le dernier jour est perçu comme un moment fort où elle parle aux enfants et leur dit sa satisfaction d’avoir travaillé avec eux.

Elle évoque comme Manon, l’étrangeté éprouvée lorsque les enfants partent sans se retourner.

Un moment qu’elle qualifie de frustrant celui où la classe se retrouve dépouillée de tous ces affichages. C’est peut-être à ce moment que la perte de l’enveloppe qui rassemblait le groupe dans un espace à lui est ressentie. C’est moche disent les enfants.

Elle donne une importance particulière aux cahiers et indique aux enfants qu’ils sont des témoignages de leur croissance intellectuelle à conserver précieusement.

Elle se dit touchée par les cadeaux et précise qu’ils viennent d’un désir fort des enfants qui en prennent l’initiative. (ce que nous retrouverons dans leurs discours et dessins).

Irma a observé les résistances des enfants à la rentrée ; elle pense être encore pour eux leur enseignante référente.

Symboliquement la sortie de fin d’année qu’elle choisit en fonction des intérêts de sa classe annonce l’approche de cette fin.

Irma définit ce qui fait l’attachement d’une manière qui peut sembler évidente une fois qu’elle est énoncée mais à laquelle on ne pensait pas forcément : le fait que ça soient des enfants ça les rend attachants. 
- Première rencontre avec la classe (annexes p. 12 à 14) (11/03/11)

Le lien entre les idées exprimées est difficile : chacun parle pour dire sa question personnelle. Les points évoqués sont très divers mais se retrouvent sur les souvenirs de maternelle, et le rangement des cahiers.

La première enfant à prendre la parole semble dire que comme son maître de l’année dernière est à côté, elle ne sent pas de séparation véritable. Sa présence si proche pourrait même la gêner. Faisons l’hypothèse que pour cette petite fille la séparation qui permet de se sentir entièrement détaché d’une personne doit être plus tranchée.

Une autre évoque un sentiment de honte (même si avoir la honte est une expression courante chez les enfants, elle dit bien ce qu’elle veut dire) face à une adulte qui ne la connaît pas et face à qui elle doit montrer ses lacunes. On peut penser que l’élève craint de ne pas trouver de réassurance narcissique auprès de cette nouvelle personne.

Un garçon paraît réfléchir intérieurement : parler des changements de classe le conduit à songer à la vie qui défile, à son évolution (Là je suis en CE1 et je grandis vite et ça devient plus dur et plus c’est dur plus on apprend plus vite, très vite)

L’un évoque l’idée de mort quand on ne revoit plus les personnes qui sont sur les photos de l’année dernière.

L’idée des photos des copains que l’on regarde et que l’on trouve différents de ceux qu’on connaît maintenant vient aussi.

Le spectacle en maternelle qui clôture l’année et qui se partage en famille a aussi son importance.

· Deuxième rencontre (25/03/11)

 Une partie de la classe n’a rien à dire, semble s’ennuyer et a envie de bouger.

La rencontre est abrégée pour passer au dessin.

Des souvenirs de maternelle très précis ont pourtant été ravivés. 

Une grande détresse a du être vécue par des enfants qui ont pensé que leur maîtresse de maternelle avait disparu pour toujours.

Une petite fille parle de la nécessité de connaître la nouvelle maîtresse et du temps qu’il faut se donner pour cela

Lorsque les enfants sont sollicités sur la fin de l’année à venir, ils répondent par une sorte de dénégation : cela leur semble impossible de quitter et de ne plus revoir leur maîtresse. Ils pensent la retrouver au collège (car effectivement ils savent qu’elle se rend parfois au collège). C’est plus la séparation définitive qui est inenvisageable que le changement de classe. Mais lorsqu’ils sont mis devant la réalité (est-ce que tu penses que c’est possible ?) ils ont des arguments qui leur font renoncer à la non séparation. (il y a 200 élèves dans l’école, il y en a d’autres qui attendent). Ils savent qu’ils doivent laisser leur place et que les générations se succèdent déjà après eux.

Dans ce groupe, l’accord émotionnel qui se propage entre les élèves est celui de la pensée qu’ils ne pourront jamais perdre de vue, ne plus revoir leur maîtresse actuelle. Cela a peut-être été entraîné par la détresse de la petite fille exprimée face à la disparition de sa maîtresse de maternelle.

Les dessins des enfants (annexes p 25)

- Dessiner un souvenir de fin d’année scolaire (11/03/11) (dessins de 11a à 19a)
Treize enfants sur 24 ont dessiné un souvenir de la maternelle 

11 a Allan semble avoir tracé une ligne qui marque une séparation.

12 a Idriss voit le dernier jour d’une manière plutôt gai : avec un arc en ciel qui apparaît au moment de l’au-revoir. Nous retrouverons quelques arcs en ciel dans les dessins. En forme de pont, l’arc en ciel symbolise une réconciliation effective ou espérée. Ici il semble protéger l’école et le maître. L’enfant barré marque peut-être son départ de la classe.

13 a Dick a préféré écrire un texte. Il fait peut-être partie de ces enfants qui quittent l’école très vite pour aller vers autre chose (ici son anniversaire).

14 a Kelly a dessiné une maîtresse de maternelle qui surveille, les pieds en forme de cœur et m’a demandé à ce que son dessin lui soit rendu la semaine suivante.

15 a Sarah insiste sur un souvenir de spectacle en maternelle : elle a tracé en couleur le château qu’ils ont fabriqué, le groupe d’enfants alignés et indifférenciés et les parents spectateurs.

16 a Adama est également revenu à l’école maternelle et aux matériaux et créations qu’on emporte les derniers jours (pochette, chapeau). L’école maternelle est chaleureuse. (cheminée, fumée)

17 a Anne a réalisé un dessin gai qui fait référence à la séparation avec sa copine. C’est un moment très précis dans son esprit associé à un maître remplaçant en maternelle.

18 a Je regrette de ne pas avoir de souvenir de ce qu’à dit Johanne de son dessin. Elle semble rassembler des enfants et des fleurs qui sont dans l’école ou à l’extérieur.

19 a Ce petit garçon montre que le départ peut être vécu comme un moment où on acquiert une liberté dans la solitude : cet enfant part seul, tranquille, indépendant sans au revoir. La tête de mort sur le pull questionne tout de même, introduisant une ambivalence face à la liberté acquise. 

Retenons de tous ces dessins la prédominance de souvenirs de l’école maternelle et la diversité des thématiques et sensations.

- Dessiner comment vous imaginez le dernier jour de classe avec Irma en juin (dessins de 11b à 18b) (25/03/11)

Une enfant demande si ce n’est pas grave si ce qu’elle dessine est inventé. Tous les enfants ne savent pas imaginer quelque chose qui n’est pas encore arrivé.

11 b Allan a marqué sa place dans la classe qu’il quitte ; il se demande si ce jour là il peut appeler sa maîtresse par son prénom, ce qu’il n’a pas osé faire avant. Il y a toujours des larmes.

12 b Idriss reprend le désir de voir un arc-en ciel ce jour là, mais aussi celui de jouer au foot et de rentrer dans la classe travailler une dernière fois.

13 b Dick, cette fois a pris du temps pour dessiner le visage de la maîtresse qui semble prendre toute la lumière sur la feuille, lui, semble s’éloigner discrètement.

14 b Kelly a été moins créatrice, plus gênée pour penser : elle a juste dessiné une fête où on mange tous dehors.
15 b Sarah a fait un dessin assez gai avec un arc en ciel qui accompagne la sortie de l’école. Les visages sont confus.

16 b Adama est retourné en maternelle, l’avenir n’a pas été évoqué : il a dessiné une maîtresse de maternelle avec un bébé dans le ventre et lui en train de perdre son cahier. Il a mis une cravate pour le dernier jour.

17 b Le dessin d’Anne est encore gai : cette fois les deux enseignantes de la classe sont dessinées. Anne s’est parée d’une tenue séduisante (fleur dans les cheveux, robe imprimée de cœurs). Il y a toujours des escaliers dans ses écoles.

18 b Pour Johanne, les filles font une ronde et la maîtresse aimée (cœur au dessus d’elle) les regarde.

Le dernier jour d’école à venir appelle des désirs très différents selon les enfants : nommer la maîtresse par son prénom, travailler une dernière fois dans la classe, bien regarder la maîtresse, faire une fête, se parer de beaux vêtements, faire une ronde autour de la maîtresse, jouer au foot, voir un arc-en ciel….

C) Classe de Nadine : Grande section de maternelle

- Rencontre avec Nadine (annexes p 14 à 18)

Les mots qui retiennent notre attention vont guider notre analyse : vide, nostalgie, fierté de grandir, visages, échange de regard, marques d’enfants.

 Nadine évoque le vide ressenti quand la classe s’arrête. L’idée qu’il n’y a pas de suite signe vraiment un arrêt avec non retour qui dit bien ce que cela signifie : un investissement de soi qui a demandé beaucoup d’énergie, qui a souvent passé très vite, sans distance : un vécu intense et qui s’arrête brutalement.

 On peut penser à un instant de sidération ressemblant à celui que nous avons trouvé dans notre recherche théorique au moment de l’annonce de la perte. 

Ce moment serait bref, pour Nadine.

Le début de l’année en septembre est vécu comme plus inquiétant sortant de ce qu’il devrait être dans l’idéal (une rentrée avec investissement, appétence, curiosité et poussée naturelle vers de nouveaux projets) . Nous trouvons peut-être « un sentiment d’étrangeté1 » face à tous ces nouveaux visages d’enfants. Nadine se rend compte du besoin qu’elle a de savoir ce que deviennent ces anciens élèves et de ses réticences, malgré elle, à investir ce nouveau groupe. De plus des pensées d’incompétence, de non savoir faire, de ne pas savoir s’y prendre se font voir. Le vécu de perte est encore tenace, écarté pendant les vacances, et ravivé par la rentrée avec le besoin de savoir comment sont et vont ceux qu’elle a perdus et une once de colère (envers l’adulte qui prend la suite). Peut-être peut-on parler d’une sensation d’avoir été évincée, dépossédée qui surgit malgré l’acceptation de la réalité.

La souffrance qui accompagne cette rentrée paraît être en lien avec l’intensité de ce qu’elle a vécu l’année dernière « ça a été une année très riche puisqu’après on a fait tellement de choses pour leur faire comprendre que… » 
Le sentiment d’être la seule à savoir s’y prendre et à pouvoir donner le meilleur à ses élèves, bien qu’inavouable, est à rapprocher du sentiment maternel d’être la seule personne à savoir ce dont a besoin son enfant. Effectivement, l’enseignant de l’année précédente est bien le seul à connaître et savoir comment s’ajuster émotionnellement à ses petits élèves. Le successeur et les enfants ont à se découvrir.

Nadine a accepté et pu évoquer des sentiments qui se rapprochent de ceux dont nous avons parlé à la lecture du livre d’HANUS (partie : les différents moments du ressenti intérieur de la perte).

L’importance qu’elle donne au passage, à la présentation du successeur faite à son initiative (c’est elle qui conduit son groupe d’élèves vers l’autre adulte) est aussi à prendre en compte. 

C’est à leur observation2 que Nadine peut ressentir l’attachement et l’angoisse de perte de ses élèves (qui enfoncent leur tête, la cherche du regard). Cette attention et cet accompagnement qu’elle leur donne doivent aider les enfants à vivre ce passage. Ils ne sont pas seuls, livrés à leur angoisse mais soutenus par une adulte qui les accompagne émotionnellement dans cette épreuve et comprend ce qui leur arrive.

Nadine évoque la nécessité de la découverte du visage et de l’échange de regard des enfants avec le nouvel enseignant. Nous ne pouvons que penser au premier échange de regard entre la mère, le père et leur bébé qui peut sceller tout un avenir psychologique pour le nouveau né. 

Les enfants partiraient en vacances en ayant intégré un visage et échangé un regard avec le successeur.

L’idée de trace vient lorsque Nadine dit qu’elle a souhaité concevoir les cahiers en pensant à leur « pérennité »: ils ne sont pas des objets consommables et jetables comme nous l’ont montré les échanges avec les enfants. Ils restent une partie des traces de l’enfance d’avant la période de latence et prennent une valeur symbolique pour les familles. Ils conservent de l’enfant la période où il était plus inventif, joueur, et avec moins de retenue pour dire ses sentiments.

La définition de ce qu’est un enfant attachant pour Nadine nous rapproche du concept de transfert : un enfant attachant n’est pas un bon élève, mais un enfant qui s’adresse d’une manière qui lui est propre à l’enseignante, qui la convoque vers autre chose que de la scolarité immédiate.

·  Première rencontre avec la classe Vendredi matin 10h 30 (annexes p 18 à 20)

J’ai trouvé difficile de parler avec les enfants sur un thème aussi vaste sans support. Ils avaient tendance à vouloir tous s’exprimer en même temps et à s’imiter. De plus, ils associaient rapidement sur d’autres souvenirs. Trouver un espace pour parler semblait le plus important pour certains, pour d’autres l’échange avec les autres prenaient toute la place. Finalement, le thème que je lançais ce jour là n’était pas primordial pour eux. 

C’était vivant et gai.

Des souvenirs des deux années antérieures sont essentiellement évoqués avec les noms des enseignantes que chacun veut dire ainsi que les dessins qu’ils ont faits le dernier jour.

L’imitation entre les enfants est très présente avec récurrence des réponses en chœurs. Quelques enfants parviennent à sortir de cela en faisant entendre leurs propres réponses.

  - Deuxième entretien vendredi matin même heure

Des enfants disent ce dont je leur avais demandé de parler la fois précédente.

Le dernier jour évoque la patinoire, et une fête dont quelques uns ont le souvenir qu’elle a permis de faire venir leur famille à l’école et de montrer ce qu’ils savaient faire.

L’idée d’évolution, de croissance, est amenée par le souvenir de ce jour d’école.

Le passage en CP est venu sans qu’on ait eu besoin de provoquer l’idée.

Beaucoup sont persuadés d’avoir un maître (alors qu’il y a une autre classe avec une maîtresse en CP). Cela peut évoquer pour eux le passage vers une école moins maternelle.

 Le départ n’est pas qu’un au revoir mais un « à bientôt » : ils pensent reconnaître Nadine après les vacances et sont d’accord pour dire qu’elle n’est pas perdue, qu’ils la croiseront quand elle viendra à l’école primaire en informatique. 
Remarquons que des enfants ont déjà pensé à cela : comment ne pas perdre de vue la maîtresse l’année prochaine ? Justement grâce à sa venue dans l’école en salle d’informatique. (comme les élèves d’Irma ont pensé à la séparation du collège en se disant qu’il la croiserait au collège puisqu’elle y va régulièrement). Les enfants anticipent la séparation à venir en imaginant des compensations possibles dans la réalité. On dirait qu’ils cherchent par eux-mêmes des moyens de supporter ce qui va arriver.

 Dans cette classe de maternelle, un sentiment de sécurité et de sérénité circule en confortant les uns les autres dans cette idée : c’est la joie d’être grand, d’avoir 6 ans qui l’emporte dans ce passage. L’idée est aussi lancée qu’ils pourront se retrouver entre eux en CP.

Les dessins des enfants (annexes p. 26)

Il est difficile pour les enfants de se souvenir d’une consigne de dessin aussi directive et peu matérialisée.

- dessiner un souvenir de fin d’année scolaire 

& enfant a rendu la page blanche, 4 ont dessiné l’école (une maison) de leur enseignant, 5 ont dessiné un de leur ancien enseignant, 1 la patinoire.

20 a Issa a dessiné son évolution, sa croissance.
21 a Cher son maître de l’année dernière.

22 a Kahled l’école de son maître 
23 a Luna a aussi tracé l’école de chez les moyens.

24 a L’au revoir à la maîtresse.

25 26 27 28 les enseignantes des années d’avant : des souvenirs sont très précis.

29 Cet enfant s’est souvenu des dessins qu’il a fait pour les trois personnes.

 Il montre l’importance de l’enseignante qu’il désigne au même titre qu’un membre de sa famille.

- Dessiner comment vous imaginez le dernier jour de classe avec Nadine en juin

     21 b Cette fois Cher s’est dessiné avec la maîtresse.

     22 b Khaled attribue une maison école spécifique à chaque enseignant. Il dit s’être dessiné repartant vers une école de « moyenne section ».

     23 b Luna présente une maîtresse rayonnante qui surveille une cour sans enfants (fleurs, cœurs, arc en ciel). Notons que l’arc en ciel est un élément qui revient souvent comme symbole de fin d’école. 

D) Classe d’Aurore : CLIS 1

- Entretien avec Aurore (annexes 20 à 21)

Aurore est une jeune enseignante qui donne la priorité aux apprentissages et à la réussite de ses élèves en s’investissant dans la pédagogie et la manière de transmettre. La fin de sa première année d’enseignement en maternelle est vécue avec un sentiment de fierté, de satisfaction d’avoir aidé ses petits élèves à progresser, à avoir le niveau requis pour attaquer la grande section « je sais que ça va bien se passer ». Elle se déprend d’eux et de leurs progrès avec facilité comme un processus naturel. Elle transmet à l’enseignant qui vient après une classe dont elle est fière qu’elle libère vers lui sans affects.

Notons que le moment où la classe se retrouve vidée de son enveloppe de « productions » est encore questionné. C’est pour Aurore le moment où les enfants se rendent compte que c’est la fin de quelque chose.

Dans sa classe actuelle, il n’est pas question de penser à une fin d’année ; le travail prime. J’émets l’hypothèse qu’avec les élèves plus grands, les enseignants peuvent craindre d’aborder la fin de l’année risquant ainsi de distraire et de démotiver. (Je relie cela à plusieurs discussions que j’ai aussi eu avec des enseignants de CM2 au sujet de mon mémoire). 

Aurore imagine d’une manière sûre le processus par lequel elle pense que ses élèves vont passer lorsqu’ils seront au collège. 

-Rencontre avec la classe vendredi 14h30 présence de l’AVS.

Les enfants semblent sur la défensive face à moi qui me présente comme travaillant avec la psychologue et venant les questionner sur leur fin d’année en vue d’un travail que j’ai à faire pour ma formation. Ils connaissent tous individuellement la psychologue scolaire et savent de quoi ils peuvent lui parler en situation duelle.

C’est un groupe chargé des tensions et des souffrances de chacun. 

Pour avoir travaillé avec des enfants présentant ces difficultés, je sais que le vendredi après-midi est un moment explosif où ils peuvent être angoissés par rapport à un week-end qui arrive et à une perte de sécurité qu’ils trouvent dans la classe. L’enseignante et l ‘AVS doivent tenir et contenir car une agitation angoissée et de l’agressivité fusent un peu partout. 

Pourtant, la plupart des enfants arrivent à parler. Ils n’ont pas été épargnés ; leur maître des années précédentes a été muté. Ils ont dû déménager de classe et changer d’AVS.

Un préadolescent fait un effet sur le groupe en disant qu’il a comme souvenir que ce maître les a pris en photo et qu’il l’a emportée avec lui pour penser à eux. Ce geste a eu sur eux une grande portée : il leur a fait comprendre que le maître tenait à ne pas les effacer et a les garder en mémoire. 

Garçons et filles semblent s’accorder pour vanter les mérites d’une jeune enseignante qui est restée un mois en septembre : son départ a dû les blesser (est-elle partie à cause d’eux ? parce qu’ils étaient de mauvais élèves ? Quel enseignant accepterait de rester près d’eux ?) et les laisser démunis, d’autant plus que quelques remplaçants se sont succédés. Même s’ils savent qu’elle est partie pour se rapprocher de chez elle, ils n’ont pas réussi à la retenir. 

J’ai l’impression qu’ils idéalisent ce temps passé avec elle et qu’ils prennent du plaisir à montrer qu’ils oublient la venue d’Aurore en sa présence. Je leur dis « heureusement qu’Aurore est restée alors… ». Ils partent alors sur des souvenirs de goûter de fin d’année.

· Dessiner un souvenir de fin d’année scolaire (annexes page 27)
30 Youssef a pris soin à dessiner le visage de son maître ; c’est la tristesse de ce dernier qui est mentionnée.

31 Léon a dessiné le goûter de départ. Ils ont fait eux -mêmes les gâteaux.

32 La table et le partage de ce goûter est aussi tracé par Jean : les enfants sont rassemblés autour du maître.

33 Karine a tenu à dessiner avec soin la première maîtresse.

Deuxième entretien :
J’ai pensé préférable de l’annuler ; veille de vacances de printemps, je trouvais inopportun de me rendre dans la classe et de proposer aux enfants d’imaginer la séparation en juin .

.

4) Discussion 

Dans un premier temps, nous questionnerons nos hypothèses.

Puis nous confronterons la liste, donnée par B YOUELL1, des possibilités d’idées venant aux enseignants et enfants au moment de leur séparation à nos résultats.

 Première hypothèse : La fin de l’année scolaire est un moment fort de vécu émotionnel faisant retour sur des fonctions primaires de la petite enfance.

 L’hypothèse n’est plus à faire, selon moi. Je vois ce que j’ai posé en tant qu’hypothèse comme une évidence qui l’était dès le départ.

Il est manifeste que ces moments demeurent marquants et présents à l’esprit tout au long de l’année comme redoutés et attendus car ils scandent un passage de plus dans la vie des adultes et la croissance des enfants. Ils ont une apparenté avec les moments de disparition de la figure d’attachement, les moyens trouvés pour la supporter et le désir, la curiosité (d’évoluer soi-même et de rencontrer d’autre objets) tout en maintenant une continuité intérieure.

- Les enfants de CE1 et CE2 sortis de la période de la petite enfance sont bien souvent revenus vers leurs souvenirs d’école maternelle, et quelques dessins ont évoqué un retour dans le ventre de la maman. Des angoisses rappelant celles du moment de la position dépressive (selon M KLEIN) ont pu être exprimées (comme l’angoisse de perte d’objet liée à la perte définitive possible de l’adulte). Les souvenirs de craintes de ne plus jamais revoir l’enseignant ou de penser que des camarades disparus étaient morts disent des frayeurs sous-jacentes par lesquelles les enfants sont passées.

 La culpabilité d’avoir fait du mal à l’enseignant n’a pas été exprimée, du moins je ne l’ai pas perçue, ni vue dans les dessins. (hormis l’un d’eux où l’enseignante semble en colère - classe de Manon 11b en annexes). 

Offrir un cadeau à son enseignant pour compenser des sentiments négatifs envers lui est peut-être de cet ordre là.

L’enseignant comme figure d’attachement idéalisée est apparue dans des dessins.(visage de l’enseignant « mis en lumière », cœurs marquants la valeur qu’on lui attribue…).

 Ces enfants ont une sécurité intérieure suffisante pour supporter en mettant en place des moyens de compensations (retrouver l’enseignant dans d’autres circonstances de la vie, conserver des souvenirs...) La plupart sont dans l’évolution, la curiosité et le désir de grandir malgré les moments de fragilité et de crainte que les passages suscitent.. 

Mais n’oublions pas que certains évènements familiaux peuvent laisser les enfants plus sensibles à des angoisses lorsqu’un changement s’annonce. « La maladie, la mort, le divorce, la perte d’un emploi, les ruptures au sein de la cellule familiale, la perte du logement – de tels évènements mettent à l’épreuve la capacité de l’individu à préserver un sentiment de continuité et la capacité de l’école à contenir l’angoisse1 »
Disparaître complètement de la pensée d’une personne renvoie à des angoisses d’anéantissement, de non-existence. S’accrocher à des traces de souvenirs sur les murs, retrouver des objets familiers à une relation pédagogique et les briser, aller frapper en pleurant et appelant à une porte en vain, tenter d’avaler un objet ayant appartenu à l’adulte qui disparaît, disent les extrêmes des effets de ces séparations chez des enfants qui n’ont pas intériorisé un figure maternelle.

- Du côté des enseignantes, ces séparations peuvent être des moments difficiles renvoyant à d’autres moments antérieurs qui n’avaient pas à être pensés dans ce cadre.

J’ai retrouvé dans les enseignantes différents états psychiques qui s’alternent ou se mêlent : 

     - Ceux de vivre en accompagnant les enfants et en essayant de comprendre ce qu’ils traversent comme étape de leur vie comme si les enseignantes tenaient là une fonction « maternelle » jusqu’au bout (exprimé par Nadine) ; celle d’être touchées et tournées vers le vécu interne de ces enfants et de les soutenir dans ce passage. 

« Ils sont attachants parce que ce sont des enfants » (par Irma) exprime que les enfants peuvent conduire les adultes vers un état de rêverie selon le sens donné par BION.

    - Ceux de vivre avec une émotion douloureuse dont on perçoit qu’elle a peu à voir avec le vécu actuel des enfants. Nancy Bresson a pensé « le syndrome de Sisyphe2»
 « Chaque année les enseignants doivent se résigner à régresser symboliquement sur le plan professionnel puisqu’il s’agit d’accueillir des élèves à un niveau scolaire moindre que celui auquel ils ont laissé les anciens et d’accomplir avec eux un travail équivalent sur le plan relationnel et pédagogique1. »
Ils vivent un éternel recommencement et leurs investissements sont à raviver chaque rentrée, de surcroît traversés par la peur de ne plus y arriver alors qu’ils sont censés être de plus en plus expérimentés. 

Une double perte s’entrevoit : celle de l’attachement à un groupe et à des enfants et celle du niveau scolaire et des progrès que les élèves avaient effectués avec eux.

Ce processus d’investissement et désinvestissement répété sur des années peut-il devenir insupportable ? C’est une autre question à poser.

La fierté et la satisfaction d’Aurore, jeune enseignante, quittant sa première classe, font penser qu’il est possible que les débutants ne soient pas encore pris par ce syndrome de Sisyphe.
 Des mécanismes de défense sont mis en place pour s’en protéger comme la résignation (cela fait partie de notre travail et on n’a pas le droit de s’en plaindre), le déni (tout le monde est content à la fin de l’année les enfants de ne plus me voir et moi aussi), le surinvestissement pédagogique comme se pousser à renouveler ses méthodes, trouver d’autres projets pour la nouvelle classe, avoir conscience d’avoir oublié très vite les anciens élèves et de se mettre à aller très vite vers les nouveaux… autant de manières de supporter ce mouvement perpétuel. 
Changer fréquemment de classe, de niveau, d’école, de fonction fait penser au désir de se mettre dans la situation des élèves, dans leur dynamique d’évolution.

Cette première hypothèse a donc ouvert une réflexion sur les retentissements intérieurs des fins et débuts d’année chez les enseignants que je n’avais pas éclaircis : la rêverie autour des enfants, et le syndrome de Sisyphe.
 Deuxième hypothèse : La rupture est aussi groupale et le groupe a un rôle d’accompagnement et de soutien de chacun dans ces moments.

- Les enseignantes ont évoqué que la rupture était groupale. 

Le moment où elles ressentent la perte d’une enveloppe qui contenait ce groupe est celui du dépouillement des murs de la classe des affichages et travaux. Sans cette enveloppe, la classe va se vider de ce qui la contenait : le programme, les apports culturels, la parole. Elles disent que les enfants réagissent comme elles à ce moment. 

Les enfants qui partent chacun de leur côté en emportant ce qu’ils ont vidé de leur casier leur font penser à un groupe qui se détache en s’éparpillant.

- Les enfants ont bien montré l’effet qu’avait sur eux la pensée groupale au moment où ils parlaient entre eux. 

Mais j’ai trouvé difficile d’isoler des données qui permettraient de montrer que le groupe pourrait avoir un rôle aidant au moment de la séparation en juin.

Ce sont les enfants de maternelle qui ont abordé la réciprocité de situation pour tous et le soutien qu’ils pouvaient y trouver ; est-ce cela qui les rendaient si insouciants et confiants ? (partir tous en même temps au CP et éventuellement se retrouver ensemble). 

Dans toutes les classes, on peut trouver des dessins qui représentent le groupe au moment du départ, des liens entre les enfants (ronde, rassemblement). Les moments de fête, de goûter se font ensemble et peuvent avoir un rôle de soutien : celui de partager ensemble les derniers moments. 

Je regrette de ne pas avoir demandé aux enseignantes ce qu’elles observaient entre les enfants et j’ai oublié de questionner les enfants sur leur séparation entre eux.

C’est la perte définitive d’amis qu’on ne retrouve plus à la rentrée qui revient.

La photo de classe est ce qui va rester l’année suivante, dans les familles, de ce groupe.

Concluons en mettant l’accent sur cet instant où chacun prend conscience que le groupe se rompt définitivement (marqué par le vide sur les murs) : bref moment de mal être que personne ne semble apprécier mais que tout le monde partage Et sur les moments où des petits groupes de copains se séparent (vus dans quelques dessins) et qui préparent la configuration d’un autre groupe à venir.

Rassembler une dernière fois sa classe et parler aux enfants est un acte que dit faire Irma avant la fin définitive. On peut penser qu’il a une grande portée pour tous. Un enfant a d’ailleurs émis le souhait de retourner travailler dans la classe juste avant de partir.

Troisième hypothèse : la manière dont l’enseignant vit et marque ce moment dans le groupe a une portée dynamique sur l’étape psychique de ce temps pour l’enfant.

Plus précisément, lorsque le ressenti autour de cette séparation est élaboré, et accepté par l’enseignant, ses élèves peuvent comme lui imaginer, anticiper et symboliser cette rupture.

Je ne peux pas dire que l’hypothèse est vérifiée puisque je me suis rendue dans des classes dont les enseignantes étaient disponibles pour penser sur cette question elles-mêmes et acceptaient avec plaisir de donner la parole à leurs élèves à ce sujet.

Je n’ai pas de contre-exemple avec enseignants refusant de me parler mais acceptant que j’aille rencontrer leur classe.

 Je ne peux pas dire non plus qu’elle n’est pas vérifiée puisque les enfants se sont exprimés facilement ; la présence de l’enseignante Manon n’était pas un frein pour dire qu’ils avaient aimé d’autres enseignants qu’elle, même s’ils ont précisé au début avoir aimé tout le monde pareil.

Je retiens ce qui paraît avoir eu un effet aidant, soutenant, à travers les initiatives personnelles des enseignants. (parler aux enfants au dernier moment, les accompagner vers la nouvelle personne en autorisant et introduisant une relation nouvelle pour eux, leur donner signe de vie après s’il n’y a plus présence de soi dans l’école - par exemple, les enfants de l’hôpital de jour attendaient des lettres ou cherchaient à savoir si les adultes restants demeuraient en contact avec les adultes partis-).

Les fêtes, les instants de paroles lors du dernier moment, les soins donnés aux cahiers ne laissent pas les enfants démunis, livrés à un moment de désarroi, de déstructuration.

 Les moments où les enfants répondent à une émotion qu’ils ont ressentie chez l’enseignant envers eux semblent les marquer en s’inscrivant dans l’histoire de leur groupe. Ces moments sont associés à un geste réel de l’enseignant qui prend une valeur symbolique (l’exemple de la photo que le maître emporte avec lui par exemple).

 Les dessins montrent des postures, des expressions de l’enseignant qu’ils ont peut-être saisis.

 On a pu voir que des enfants traduisent un état émotionnel de leur enseignant qu’ils imaginent ressemblant au leur lorsqu’ils se dessinent aussi. (dessins 4a 4b 5a classe de Manon annexes p 24). Peut-on y voir une identification projective ? 

Biddy YOUELL1 a proposé une liste de préoccupations concernant la séparation de fin d’année scolaire qu’elle dit habituelles chez les enfants et les enseignants. Les similitudes entre leurs angoisses respectives sont évidentes. 

Je regrette que toutes n’aient pas été exprimées dans le cadre que j’ai proposé, alors qu’elles m’ont sauté aux yeux avec les enfants de l’hôpital de jour.

- du côté des enfants :

Mon institutrice est-elle soulagée de me voir partir ? est-ce qu’elle me haïssait ?

Question effleurée peut-être par un dessin (annexes dessin 11b classe de Manon p 24) qui marque colère ou haine sur le visage de l’enseignante.

Se souviendra-t-elle de moi ? lui manquerais-je ? 

Pensons aux enfants de la classe d’Aurore qui ont retenu que leur maître a fait une photo d’eux pour l’emporter dans sa nouvelle maison.

Est-ce notre classe qu’elle aimait le mieux ? est-ce moi qu’elle préférait ? Sa prochaine classe sera-t-elle plus intelligente que la nôtre ? 

Je n’ai rien entendu autour de cela. J’ai l’impression que pour des enfants en confiance et en sécurité ces questions n’en sont pas, ce sont des évidences. (être dans la meilleure classe, être aimé par l’enseignant, faire partir de sa classe préférée). Le doute ne vient peut-être que dans les moments de régression et d’inquiétude où l’angoisse de ne pas être le seul qui compte pour l’adulte est réactivée, comme dans une famille.

Est-ce que ma prochaine institutrice me plaira ? est-ce que je lui plairai ? Pourrai-je faire face ? 

Questions souvent posées autour de l’incertitude concernant cet enseignant inconnu, et aussi face à la peur de se dévoiler au risque de lui déplaire (la honte de réciter devant lui) et la difficulté (ça devient de plus en plus dur)

Mon ancienne institutrice est-ce que ça ira pour elle une fois que je serai parti ? 

La culpabilité d’aller vers autre chose, un autre niveau, une classe, une autre personne, de grandir et de laisser sur le seuil la maîtresse dans la solitude. (vue dans des dessins, l’enfant se devant d’être triste aussi). On y voit bien sûr des similitudes avec la vie familiale où la poussée des enfants vers une vie autonome laisse les parents seuls.

Lui avons-nous fait du mal ? avons–nous été trop turbulents ? 

C’est ce que j’ai ressenti de l’inquiétude des enfants de l’hôpital de jour, alors que les enfants que j’ai rencontrés dans les classes ne l’ont pas exprimé. Peut-être parce qu’ils ont moins de raisons de se sentir mauvais.

-Du côté des enseignants :

Sont-ils contents de partir ? 

Cela n’a pas été posé comme une question pour Irma et Aurore mais comme une évidence.

Vont-ils mieux aimer leur prochain enseignant ? 

Une question difficile à poser ouvertement car elle renvoie à un aveu intime qui montre la partie de l’enfance demeurant en chacun et aussi les effets intérieurs que des enfants qui ne sont pas les nôtres peuvent engendrer sur nous.

Se souviendront-ils de moi ? 

Chaque enseignant peut savoir la joie ressentie quand des années après des anciens élèves le reconnaissent et l’interpellent dans la rue.
 Cette question du souvenir est évoquée par Manon. Cela peut aussi être douloureux pour un adulte de disparaître de la pensée d’enfants. 

La confrontation avec des enfants « autistes » qui ne nous voient plus, nous traversant comme un vide après des années d’échange, parce qu’il y a eu rupture, oblige à vivre cela.

Ma façon d’enseigner était-elle la bonne pour eux ? Vont-ils réussir leurs examens ou échouer ? 

C’est la question de sa propre capacité à transmettre, de la confiance en sa compétence souvent fragilisée et remise en question par la hiérarchie et les annonces médiatiques de ce qui est bien de faire pédagogiquement.

Et ceux qui vont venir, comment seront-ils ? Pourrai-je faire face ?
Nadine et Nancy BRESSON ont traité de ces questions en montrant combien le vécu de la rentrée n’est pas simple face à un nouveau groupe.

5) Conclusion 

 Lorsque j’ai commencé à parler de ce sujet, j’ai eu l’impression de m’intéresser à un événement courant de la vie scolaire considéré comme banal et sans retentissements psychologiques qui méritaient d’être développés. 

 Les premières réactions et réponses m’ont plutôt découragée. (il n’y rien à dire, c’est intéressant…). On semblait être dans une pensée consensuelle d’ou ne ressortait que des bons sentiments. L’aspect inutile (A quoi ça sert d’écrire 50 pages sur ça ?) m’était renvoyé.

Peut-être que j’allais donner trop d’importance chez les autres à une peine qui n’était qu’à moi et aux enfants d’une institution que j’avais connus. 

Pour cette raison, j’ai posé la première hypothèse, questionnant l’existence même des effets internes de ce temps de juin.

De savoir que les expériences de séparation étaient fondamentales ne m’aidait pas beaucoup.

Les recherches théoriques, les intérêts de quelques enseignantes, les cours à l’université, m’ont donné plus d’assurance.

Lorsque la parole a été donnée aux enseignantes et enfants, mes doutes se sont levés.

Je trouve la partie annexes fondamentale et émouvante à lire et regarder car je l’associe à des timbres de voix, des hésitations, des visages cherchant un tracé.

Mais il me semble qu’une part de ce qu’il y avait à penser n’a été qu’abordée et que d’autres possibles doivent exister.

Travailler à ce mémoire m’a confortée dans les idées suivantes : 

- que les recherches théoriques donnent une assise, une assurance à la pratique et à l’écoute du psychologue. Le fait d’aller à la rencontre des sujets en étant en train de rechercher moi même m’ a permis de me positionner dans mes interventions.

- que les vécus internes des enseignants vont au cœur des enfants et que les préoccupations émotionnelles des enseignants pour leurs élèves existent. 

- que le travail du psychologue scolaire s’adresse aussi aux enseignants : les réconforter, les rassurer quant à leurs liens avec les enfants, les aider à en mettre en place ont un effet préventif. Un jeune enfant coupé émotionnellement de son enseignant peut difficilement apprendre.

Je terminerai en disant que je suis heureuse d’avoir travaillé dans des écoles situées en « zone violente » (attribution qui fait froid dans le dos) sur des moments de la vie scolaire qui touchent tout un chacun quel que soit son lieu de résidence.
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A l’adresse des enseignants

En formation DEPS (diplôme d’état de psychologue scolaire) à Paris 5, et en stage auprès de Mme Guernigou, j’ai choisi comme sujet de mémoire de travailler sur les effets de la séparation de fin d’année entre l’enseignant et ses élèves. (au sein de l’école, ou au moment des grands passages GS CP CM2 6ème)

Je vous invite librement à répondre à quelques questions afin de m’aider à démarrer sur cette recherche.

Comment vivez-vous la fin de l’année scolaire ? (difficilement, avec soulagement, avec joie, tristesse, interrogations, ambivalence…. Différemment selon les années et les groupes …….) (possibilité d’écrire derrière la feuille)




Comment pensez-vous que les enfants vivent ce moment ? En parlez-vous avec eux ? Vous interpellent-t-ils à ce sujet ?





Vous pouvez répondre à ces questions de manière anonyme en déposant la feuille dans le casier de Mme Guernigou..

Dans un second temps si vous êtes intéressés par ce thème, je vous propose de contribuer à ma recherche par quelques entretiens avec vous, des observations en classe, et des rencontres avec des groupes d’enfants volontaires de votre classe.

Vous pouvez me contacter : 
Michèle ESCUDIE : XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
Mon thème de mémoire étant centré autour du vécu des enseignants au moment de la fin d’année scolaire, je vous propose de me donner quelques souvenirs qui vous viennent de ces moments. 

Comment viviez-vous la fin de l’année scolaire ? (difficilement, avec soulagement, avec joie, tristesse, interrogations, ambivalence…. Différemment selon les années et les groupes …….) (possibilité d’écrire derrière la feuille)






Comment pensez-vous que les enfants vivent ce moment ?




En parliez-vous avec eux ? Vous interpellaient-t-ils à ce sujet ?
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