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Édito
Jean-Marc Talpin

TEXTE

Chère lectrice, cher lecteur1

Nous t’imagi nons, le cœur palpi tant, te jetant tous les matins sur ta
boîte aux lettres déses pé ré ment vide, ou c’est tout comme : Canal Psy
n’est toujours pas arrivé !

2

Nous t’imagi nons, hantant kiosques et librai ries, feuille tant
fébri le ment, croyant l’avoir trouvé, mais non, c’est l’ancien, tu l’as déjà
sage ment classé, ou traî nant sur la table du salon, dans les toilettes,
dans la pile ad hoc selon le thème. Canal Psy n’est toujours pas arrivé !

3

Un seul journal vous manque, et tout est dépeuplé !4

Nous imagi nons ta tris tesse, ton désarroi, ta détresse. Nous t’invi tons
à imaginer la nôtre, à nous qui le portons, l’accom pa gnons depuis des
années, nous réjouis sons avec toi de le voir grandir, devenir plus
beau… ! Canal Psy a bien failli dispa raître dans sa version papier. Son
ex- rédacteur en chef, Frédérik GUINARD, avait annoncé son départ, un
tuilage avait été prévu, et puis pata tras ! Le grand argen tier s’en est
mêlé. De mauvaises langues disent que c’est depuis que la région
Auvergne a rejoint la région Rhône- Alpes mais nous n’en croyons rien,
le ver (des écono mies) était dans le fruit (de l’intel li gence collec tive à
l’univer sité) bien avant !

5

Canal Psy pourra fina le ment paraître, il rattra pera son retard : 300
numéros papier (ils vont devenir collec tors), le reste en ligne.

6

Il nous semble plein d’humour que le numéro que nous avons la joie
de présenter enfin ait pour sous- titre Aléas dans la transmission :
nous ne pensions pas dire si juste ! Mais il s’agit des aléas de la
trans mis sion au regard du désir de se former, désir et transmission qui
passent par la parole et ses diffé rents registres comme par l’écrit !

7

Bonne lecture donc, fidèle lecteur, joyeux de sa boîte aux lettres
accueillante, de son libraire ami… Merci de ta fidé lité, je te tutoie car,

8
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TEXTE

Les réflexions qui composent ce numéro de Canal Psy contri buent à
éclairer un certain nombre de dyna miques qui parcourent le champ
de la forma tion. Elles sont placées sous le double registre du désir de
se former – du désir de s’appro prier le monde, et de s’appro prier sa
propre histoire, et simul ta né ment du désir de former ; du désir de
faire trace dans la géné ra tion, de péren niser des cultures locales, des
acquis, des expé riences singu lières et collec tives, des savoirs, des
savoirs faire et des savoir- être.

1

Ces processus de forma tion–trans for ma tion concernent chacun de
nous (indi vi duel le ment), comme ils concernent nos confi gu ra tions
grou pales (au niveau des groupes insti tués, des équipes
profes sion nelles). Nous chemi nons en effet dans nos inser tions
profes sion nelles et dans nos trajec toires de vie, de périodes de crise
en recherche de nouvelles cohé rences, de décons truc tions en
décou vertes de consis tances nouvelles, entre conti nuité et
discon ti nuité. Nous n’en finis sons pas de travailler à unifier le monde,
et tentons au fil des jours de faire tenir ensemble les contra dic tions,
les para doxes et les conflic tua lités qui nous consti tuent, et nous
traversent : ceci tant au niveau indi vi duel, qu’au niveau de nos
équipes, et du champ social dont nous parti ci pons. Nous nous livrons
à cette tâche d’unifi ca tion et de liaison symbo li sante, en sachant qu’il
s’agit là d’une tâche infinie, mais que c’est là le travail qui nous

2
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incombe, et qui fait de chacun de nous de nouveaux et modestes
héros civi li sa teurs, à même de contri buer, au jour le jour, à
l’huma ni sa tion du monde, et partant, à la kulturarbeit, au travail de
la Culture.

Pour intro duire cette réflexion, je vous propose quelques mots d’Erri
DE LUCA 1 qui m’accom pagnent depuis de nombreuses années. Ils
condensent des ques tions essen tielles autour de la trans mis sion de la
filia tion, et du mouve ment générationnel.

3

« Nos pères se fâchaient, mais au fond ils aimaient la façon dont nous
nous immis cions dans leur jeunesse. Nous enra ci nions notre âge sur
les ruines du leur. Nous étions fils pour ça : pour assumer leurs torts,
leurs faiblesses et en tenter le rachat. On ne se sent véri ta ble ment
héri tiers que d’une dette. » (Erri DE LUCA, 2005, p. 23)

C’est bien un tel mouve ment qui est au cœur de la transmission, et
de la formation, un contrat où le narcis sisme de l’un vient prendre
appui, s’étayer dans la géné ra tion, et plus préci sé ment sur ce qui de
l’autre est demeuré en jachère, inachevé, inac compli ; là où le travail
de trans for ma tion se main tient et se pour suit de géné ra tion en
géné ra tion. Ce travail a trait à la néga ti vité inhé rente à l’huma nité de
l’homme, là où le sujet humain est aux prises de façon continue, avec
un désir de comble ment, un « désir d’être tout 2 » (ce désir qui
conduit à la dévo ra tion du monde, et à la réifi ca tion meur trière
d’autrui, là où se conjuguent les figures du meurtre et de l’inceste).
Les parts de souf frances et les traumas indi vi duels et collec tifs
consti tuent des « trous noirs » de l’expé rience humaine, que
l’huma nité n’a de cesse de tenter de réin sérer dans
l’expé rience humaine.

4

Nous sommes chacun de nous dans la néces sité absolue de prendre
place dans la géné ra tion, d’être inscrit dans une limite, et de
composer avec le contrat social de renon ce ment pulsionnel, de
manière à faire société (FREUD 1912-1913) ; simul ta né ment nous avons à
nous éprouver comme « suffi sam ment » créa tifs. Pour ce faire il nous
faut donc tout à la fois connaître et prendre appui sur notre filia tion,
et nous poser dans un écart suffi sant ; sauf à prendre le risque que les
filia tions se fassent aliénations.

5
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Se placer en tant qu’héri tier, c’est consentir à une alté rité interne, là
où cette alté rité se conjugue avec les figures de l’hété ro nomie (ces
figures qui s’imposent au sujet de l’exté rieur). Ceci a contrario de la
tenta tion faite au sujet contem po rain de passer outre à toute
limi ta tion et de se conformer au nouveau credo social de l’auto nomie,
dont la figure de Kirikou constitue le paradigme 3. Pour tout sujet la
tenta tion existe de renouer imagi nai re ment avec les figures
archaïques de l’omni po tence infan tile, et de se délester de la
contrainte qu’il rencontre dans ses dyna miques d’affi lia tions en
corré la tion avec ses propres filiations 4 ; c’est- à-dire avec la dette
généa lo gique et la dette d’alté rité qui le constituent.

6

De quelques enjeux du champ de
la formation
En tant qu’il est travaillé par la ques tion géné ra tion nelle le champ de
la forma tion se révèle donc comme parcouru d’enjeux passion nels. Il
est en effet l’un de ces champs où se préci pitent les enjeux qui ont
trait à la place occupée par le sujet dans le groupe social et à sa
contri bu tion au travail de Culture ; ceci du fait même de son objet :
générer de la pensée du savoir et trans former son expé rience,
contri buer à recon fi gurer ses liens (aux diffé rents « usagers » et à
l’insti tu tion) donner forme à l’affect et à sa mise en figu ra tion ; mais
aussi, construire inces sam ment une auto ré flexi vité élabo ra tive, et
une conflic tua lité gage d’une ouver ture créa tive à venir. Les enjeux de
subjec ti va tion touchent à la manière dont le sujet parvient, ou échoue
à composer avec son huma nité et ses angoisses, dans une oscil la tion
entre appro pria tion et alié na tion ; tout sujet se devant de composer
avec l’énigme exis ten tielle qui l’habite, et de se confronter au devenir
de cette énigme sur la scène sociale.

7

« Il y a dans la vie d’un homme un moment où il prend conscience de
lui- même et où ses forces se libèrent ; c’est à partir de cet instant
que nous pouvons consi dérer être nous- mêmes, c’est à cet instant
que nous nais sons. Le génie est en germe dans chacun. Mais tout
homme n’est pas capable de faire de sa vie sa propre vie. Le véri table
génie est le génie exis ten tiel. J’ose affirmer que presque tout le savoir
qui ne nous concerne pas direc te ment est vain. » (Imre
KERTÉSZ 5, 1992).
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Je vais à présent souli gner quelques mouve ments psychiques
fonda men taux qui parcourent le champ de la forma tion et de la
trans mis sion. Ces réflexions vont être construites à partir du champ
de la mésin crip tion (du champ du soin, du travail social, etc.) en tant
que les mouve ments qui le traversent condensent nombre d’enjeux
qui se jouent ailleurs à bas bruit à jour. Ce champ d’acti vité est donc
emblé ma tique de mouve ments qui, s’ils touchent à l’ensemble des
diffé rents champs profes sion nels, trouvent ici une lisi bi lité spéci fique
du fait de la violence des nouages inter sub jec tifs qui prennent forme
dans ces insti tu tions de la mésins crip tion, du fait des sujets accueillis,
accom pa gnés…, d’une part, et des mouve ments de restruc tu ra tion
qui affecte ces insti tu tions, d’autre part. Conve nons que ces
insti tu tions de la mésins crip tion sont des attrac teurs de néga ti vité, et
qu’être profes sionnel dans ce champ c’est choisir de se prêter à la
scéna ri sa tion des symp tômes, des parts insuf fi sam ment subjec ti vités,
que ces insti tu tions ont préci sé ment pour mission de prendre en
charge, d’accueillir, d’accom pa gner, de trans former. Les
profes sion nels qui exercent dans ce champ ont choisi de mettre en
œuvre leur créa ti vité sur une scène où ils peuvent aller à la rencontre
de ces parts d’eux- mêmes qui leur échappent, et qui cherchent à se
frayer un passage vers la conscience au travers de la rencontre
d’autres sujets et d’une actua li sa tion de leurs subjec ti vités dans
le lien.

8

Si la posi tion profes sion nelle peut être consi dérée en tant qu’elle
parti cipe à la réso lu tion de cette énigme propre à tout sujet, dans les
métiers du soin, du travail social, etc., elle permet de venir au plus
près de situa tions où sont à l’œuvre les énigmes consti tu tives de la
psyché d’un autre, au travers des symp tômes auxquelles ils donnent
lieu et des moda lités de liens affé rents. De ce fait la posi tion
profes sion nelle peut être consi dérée dans ses fonc tions
fonda men tales de subli ma tion et d’étayage. Elle peut être mise
préfé ren tiel le ment, au service de la trans for ma tion ou de la
mécon nais sance, et servir de masque aux menaces de faillites
iden ti taires des profes sion nels. La profes sion et le champ d’acti vité
choisis permettent en effet d’être en capa cité de faire face à des
situa tions où s’actua lisent ces figures poten tiel le ment sidé rantes, ces
figures du mons trueux qui peuplent les contrées de l’archaïque.

9



Canal Psy, 119 | 2017

Dès 1996 Paul FUSTIER avait postulé que toute mise en recherche était
corrélée à une rencontre qu’il avait alors dési gnée comme un « cas
fonda teur ». Dans la conti nuité de ces travaux j’ai proposé l’idée 6 qu’il
s’agit là d’une confron ta tion d’un sujet (et/ou d’un groupe
profes sionnel) à une situa tion qui a débordé ses/leurs capa cités
élabo ra tives, en corré la tion avec ce qu’il a engagé de sa propre
économie psychique, et que c’est un tel mouve ment qui sous- tend,
peu ou prou, les demandes de forma tions conti nues, et de façon plus
flagrante encore les reprises d’études.

10

Rappe lons que les symp tômes sont autant d’expres sion de la
néga ti vité que le sujet (le groupe fami lial, le groupe social) ne
parvien(en)t pas à trans former de façon suffi sam ment féconde ; ceci
qu’il s’agisse de déséqui libres et/ou de désordres qui s’expriment de
façons soma tiques, psychiques, ou dans le registre de l’agir. Au fil de
leurs expé riences, les équipes profes sion nelles et les profes sion nels
un par un, ont déve loppé des moda lités de travail auprès de ces sujets
porteurs de symp tômes. Ils sont donc établis dans un imaginaire
savoir- faire, et sont à même de prendre appui sur l’expé rience des
trans for ma tions qu’ils ont pu/ont su faire advenir. Cette convic tion
de « savoir y faire avec des symp tômes » parti cu liers est
indis pen sable à l’exer cice profes sionnel ; elle constitue le sous- 
bassement créatif, où se ressource le narcis sique des profes sion nels
et le narcis sisme du groupe.

11

Or les situa tions de débor de ment sont éprou vées dans une
corré la tion de subjec ti vités confu sion nante, où cette convic tion est
battue en brèche. De telles expé riences prennent alors une valeur
énig ma tique ; elles sont porteuses d’une surcharge, d’une
sursa tu ra tion qui ne parviennent pas à être insé rées dans le cadre du
travail, et ne peuvent être suffi sam ment paci fiées dans leur mise en
lien avec des expé riences anté rieures. L’expé rience est en effet
régu liè re ment à même de jouer comme socle, comme source de
stabi lité, légi ti mant le profes sionnel dans sa prise de risque à
l’occa sion des rencontres qui pour raient s’avérer chao tiques et
désta bi li santes ; ceci du fait de la confiance du profes sionnel dans la
possi bi lité de ses collègues et de l’équipe de le restaurer dans ses
assises iden ti fi ca toires, dans l’après- coup de son enga ge ment
trans fé ren tiel auprès de « l’usager ».

12
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Dans les moments de débor de ments, qui sont autant de moments de
crises, les déséqui libres éprouvés sont tels que le sujet et/ou le
groupe peuvent se retrouver en menace d’effon dre ment. Il y a là une
chute de l’illu sion anté rieure que le sujet et/ou le groupe étaient en
mesure de trans former le morti fère rencontré chez l’autre ; une mise
à mal de l’illu sion que le sujet et/ou le groupe « savai(en)t y faire »
avec les diffé rents symp tômes, et que la posi tion profes sion nelle
leurs permet taient de se mouvoir dans ces terri toires (de la maladie,
de la folie, etc.) en étant suffi sam ment protégé, suffi sam ment sécure,
au niveau de leur propre économie subjective.

13

Dans le cours d’une expé rience profes sion nelle, se rencontrent, en
effet, cycli que ment des temps et des situa tions rela tion nelles où les
iden ti fi ca tions profes sion nelles s’avèrent impuis santes à protéger le
sujet et/ou le groupe, et où l’angoisse envahit la scène sans qu’il soit
possible de l’endi guer. L’entrée en forma tion est alors une manière de
tenter de restaurer indi vi duel le ment et/ou collec ti ve ment un
nouvel équilibre.

14

Défaillances de la dimen sion
insti tu tion nelle et des
assises identificatoires
À ce registre de la fragi lité consti tu tive des iden ti fi ca tions
profes sion nelles, il convient de rajouter le contexte social de crise et
les muta tions du champ du travail, et donc les enjeux consi dé rables
dont le champ de la forma tion est tout à la fois l’attrac teur et le
récep tacle. Si dans le cadre de ces quelques pages il n’est pas possible
de déve lopper ces aspects comme ils méri te raient de l’être, il importe
toute fois de mettre l’accent sur une compo sante qui semble tout à
fait essen tielle dans les muta tions du champ du travail en cours :
celles qui ont trait aux liens de soli da rités et de co- étayages ; soit
donc aux liens de confiance qui relient les sujets, et leurs permettent
de faire commu nauté sur la scène sociale, via leurs groupes
profes sion nels d’appartenances.

15

En effet dans un monde où les emplois se raré fient – et, si l’on en
croit certains, nous ne serions qu’aux prémices de cette dispa ri tion

16
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de l’emploi (B. STIEGLER, 2015) –, les échanges entre profes sion nels et
entre collègues se trouvent infil trés par le fantasme d’un monde qui
n’offri rait plus offrir de place à tout le monde ; d’un « en trop », qui
donne lieu à une riva lité géné ra lisée. Ces fantasmes génèrent
l’angoisse d’être exclu, de n’être qu’un objet jetable, rédui sant à néant
la promesse de l’hyper mo der nité : celle d’un triomphe des Egos, et
d’une réali sa tion de soi, universelle.

Dans la grande décons truc tion et la désins ti tu tio na li sa tion en cours,
la créa ti vité singu lière d’un sujet et/ou d’un groupe peuvent en effet
être détruites du jour au lende main, sous le primat d’une gestion
comp table du monde, d’une part, et d’autre part, sous le couvert de la
mise en place de réfé ren tiels de « bonnes pratiques ». Ces
réfé ren tiels parti cipent conjoin te ment à la dépos ses sion des savoir- 
faire, et des cultures locales anté rieures, des profes sion nels et des
équipes. En outre, dans la période actuelle, les ferme tures arbi traires
et intem pes tives de services se multi plient (dans le secteur de la
psychia trie, notam ment). Le « mana ge ment gestionnaire 7 » ne
s’embar rasse plus désor mais de prendre en compte les fragiles
équi libres qui se déve loppent entre profes sion nels et usagers et les
singu la rités trans fé ren tielles inhé rentes à tout lien. Dans une gestion
comp table des « ressources humaines » ces liens sont conçus comme
entra vant la labi lité indis pen sable à l’avène ment d’un « monde
liquide » (Z. BAUMAN, 2006). Dans un tel contexte les collègues se
retrouvent trans formés en rivaux, et les liens de confiances volent en
éclat, préca ri sant les places de chacun.

17

Ainsi de cet établis se ment, où une direc trice, formée au mana ge ment
gestion naire, et mettant en œuvre le primat d’une logique comp table,
convoque les trois psycho logues de la struc ture et leur annonce tout
de go, qu’au vu de la conjonc ture, et de l’équi libre finan cier de
l’insti tu tion, elle se doit de réduire les postes.

18

Elle leur demande alors de s’accorder entre eux pour supprimer l’un
des trois postes exis tants, trans for mant de ce fait les profes sion nels
en rivaux poten tiel le ment meur triers de la profes sion na lité de
chacun de leurs collègues.

19

Nous sommes dès lors confrontés à une dému ti sa tion de la pulsion
meur trière ; celle que nous n’avons pour tant de cesse de travailler à
lier dans un renon ce ment partagé, afin de préserver un monde

20
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suffi sam ment pacifié, et dès lors habi table pour l’ensemble des sujets,
a contrario des dyna miques d’exclu sion, d’expul sion qui carac té risent
les déré gu la tions et les recon fi gu ra tions
contem po raines (S. SASSEN, 2016).

Dispo si tifs en plein, dispo si tifs
en creux
La forma tion parti cipe, je le rappelle, de l’ensemble des dispo si tifs de
« régu la tions insti tu tion nelle » (dont l’analyse de la pratique constitue
le paradigme 8). Pour les intervenants- formateurs, il y a donc lieu de
prendre la mesure de la complexité trans fé ren tielle inhé rente aux
confi gu ra tions grou pales et insti tu tion nelles, et de faire en sorte que
les espaces qui se mettent en place sous le couvert de la forma tion
parti cipent, à leur mesure, à attracter la néga ti vité (celle dont sont
encom brés les sujets compo sant le groupe concerné par le dispo sitif
de forma tion), dans la pers pec tive de la lier et de la trans former. La
forma tion parti cipe en effet de la « régu la tion » lorsqu’elle offre aux
sujets/aux équipes la possi bi lité de s’extraire du primat de l’affect
sous lequel l’expé rience se confi gure le plus souvent, et dans un
premier temps, avant de trouver, dans l’après- coup, une
voie d’élaboration.

21

Consi dérer la posi tion profes sion nelle dans cette dimen sion ouvre,
côté forma teur, à une réflexion autour de la mise en place de
dispo si tifs ; ceux- ci devant opérer un tissage entre des espaces
en plein, et des espaces en creux.

22

Le champ de la forma tion suppose en effet de pouvoir proposer de
façon conjointe du savoir élaboré par d’autres, savoir du dehors donc,
qui se joue sur le registre du plein, d’un plus, et des espaces pour le
déploie ment des dyna miques trans fé ren tielles avec lesquelles sont
aux prises les profes sion nels, qui eux néces sitent la mise en place
d’espaces en creux ; ceci afin que ces expé riences puissent être mises
en partage, et faire l’objet d’une élabo ra tion grou pale, d’une
réap pro pria tion et d’une réins crip tion dans une chaine signifiante.

23
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L’emprise dans le champ de
la formation
Les savoirs en plein se présentent comme des objets appro priables
par les sujets, et recher chés par eux avec une inten sité
propor tion nelle à leur éprouvé de vacille ment, voire de mise en
faillite de l’illu sion de leur savoir- faire anté rieur. Dans de tels
contextes « la théorie » est appelée sur le mode phal lique du
« bouchon », d’un comble ment à opérer dans l’urgence.

24

Le succès des procé dures, malgré l’assu jet tis se ment qu’elles
engendrent, est à entendre sur ce registre de la garantie qu’elles
seraient en mesure d’offrir au sujet, d’un monde enfin débar rassé de
l’angoisse, d’une toujours redoutée mise en déséqui libre de
l’économie psychique du profes sionnel, corré la ti ve ment à son retrait
de son enga ge ment dans l’inter sub jec ti vité, et de sa réifi ca tion, de sa
trans for ma tion en simple exécu teur des pres crip tions et
des protocoles.

25

Face à « l’objet savoir » les parti ci pants à un dispo sitif de forma tion
vont, soit pouvoir s’y accro cher, dans une nouvelle illu sion de
complé tude, soit s’auto riser et être auto risés, à s’en appro prier « un
bout », au travers d’une mise en repré sen ta tion des confi gu ra tions
confu sion nantes, dans lesquelles ils étaient anté rieu re ment emmêlés.
Se présen tant comme de la pensée dispo nible, les modé li sa tions
théo riques peuvent être propo sées au sujet, comme des préformes
dont il va pouvoir se saisir, pour autant qu’elles donnent de la lisi bi lité
à ce qui de l’expé rience demeu rait en attente de forma li sa tion, ou se
jouer dans le registre de l’aliénation.

26

Compte tenu du désarroi éprouvé de plus en plus fréquem ment par
les profes sion nels en lien avec les restruc tu ra tions et les destruc tions
des stabi lités anté rieures, l’inter ve nant en forma tion peut en effet
être tenté de se prendre pour un nouveau Pygma lion à même de
déli vrer les profes sion nels de leur malaise en les conver tis sant à un
savoir joué dans le registre de la révé la tion. Si en effet le savoir peut
être appré hendé comme mis au service de l’auto nomie, comme à
même d’induire un mouve ment réflexif de décen tre ment
et d’appropriation, a contrario, il peut être proposé et/ou ressaisi
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dans une confi gu ra tion d’emprise et de dépen dance, dans la
construc tion d’un mouve ment féti chi sant d’idéalisation.

Les parti ci pants sont alors pris en otage du narcis sisme de
l’intervenant- formateur et se retrouvent dans l’impos si bi lité de
disso cier le savoir de celui qui (corré la ti ve ment) se présente comme
son déten teur. Le désir d’aliéner et le désir d’auto- aliénation font
alors appel l’un de l’autre. La demande des profes sion nels peut ainsi
se présenter comme une demande d’être révélé à soi- même, dans un
mouve ment de dépos ses sion de sa propre expé rience, sous l’égide
d’un savoir maître, et de prétendus maîtres du savoir. Si la tenta tion
de l’alié na tion est inhé rente au champ de la forma tion, elle se met
massi ve ment en œuvre dès lors que la conflic tua li sa tion entre les
modèles et entre les expé riences, n’est pas au rendez- vous.

28

Le forma teur peut toujours consi dérer les profes sion nels comme des
sujets à former, et non pas comme des sujets riches d’une expé rience
qu’il convient d’aider à mettre en repré sen ta tion et en pers pec tive,
puisque riches d’une profes sion na lité momen ta né ment entravée, du
fait d’une rencontre et de vécus qui ne parviennent à prendre place
dans une chaine signi fiante et à « faire expé rience », préci sé ment.
C’est- à-dire à être réap pro priés par le profes sionnel, à partir d’une
décon den sa tion de la complexité trans fé ren tielle inhé rente à toute
situa tion de rencontre avec des « usagers » et leurs symp tômes dans
le cadre des insti tu tions, et des trans for ma tions dont ces insti tu tions
sont le lieu. Les sauts de compré hen sion (les insights) adviennent là
où le savoir anté rieur est à même de se réor ga niser, dans l’après- 
coup d’un espace groupal, lorsque la confiance est de mise.

29

Se former, c’est, en effet, choisir de mettre en soi de nombreux
autres, des auteurs, l’inter ve nant–forma teur, mais tout autant les
collègues avec lequel va être partagée l’expé rience de la forma tion.
Reste alors à composer avec cette plura lité, à tolérer de se laisser
travailler par la conflic tua lité source d’un travail de pensée ; cette
conflic tua lité qui, à suivre la pers pec tive ouverte par FREUD, est à la
base du fonc tion ne ment psychique, comme elle est à la base du
« vivre ensemble ». Tout sujet doit a minima et de façon cyclique
unifier son monde interne, construire l’illu sion que la plura lité qui
l’habite n’est pas source de morcel le ments ou de clivages, d’angoisses
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et de déchi re ments, mais que c’est bien la conflic tua lité, la dialo gique
qui créent de l’ouvert.

Pour l’intervenant- formateur, déve lopper une posture clinique dans
le champ de la forma tion consiste dès lors à prendre appui sur le
postulat qu’une pratique, quelle qu’elle soit, constitue un savoir
en acte 9, et que c’est à partir de ce maté riau qu’il convient de
construire les dispo si tifs de forma tion, et de se mettre en lien avec
les professionnels.

31

La forma tion, le maillage géné ra ‐
tionnel et le
travail d’historisation
La complexité qui préside au champ de la forma tion est travaillée par
les dyna miques de trans mis sion inter et trans- générationnelle. Ce
champ se retrouve dès lors en tension entre fidé lité, préser va tion des
filia tions anté rieures et ruptures trans for ma trices, entre trans mis sion
et appropriation.

32

Pour les inter ve nants qui choi sissent de s’investir dans ce champ, il
convient donc de remettre sans cesse au centre des préoc cu pa tions
le travail d’appro pria tion subjec tive des profes sion nels et celui des
équipes. Pour redes siner les grandes lignes des mouve ments à
l’œuvre, il s’agit bien de porter atten tion aux inci dences des
trans for ma tions qui affectent le champ du travail, sur les
confi gu ra tions singu lières des insti tu tions, des équipes, et des sujets
indi vi duel le ment, et sur les angoisses qui se trouvent alors
dému ti sées. Il convient simul ta né ment de se rendre attentif à
restaurer une profes sion na lité, toujours en menace de
disqua li fi ca tion, du fait de la violence des mouve ments trans fé ren tiels
qui prennent place dans ces pratiques (et de façon spéci fique dans le
champ de la mésins crip tion). Il convient égale ment de ne pas perdre
de vue que les profes sion nels doivent être à même d’accom plir leur
tâche primaire et d’investir les diffé rents « usagers » auprès desquels
ils exercent. Le travail de l’inter ve nant en forma tion consiste dès lors
à se mettre au service de ce constant travail auto ré flexif et
iden ti fiant d’historisation 10.
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Dans un monde carac té risé par une dispa ri tion (crois sante) des
« répondants 11 », les espaces de forma tion peuvent contri buer à la
recons ti tu tion d’une adresse, au travers de la consti tu tion
(momen tanée ou plus pérenne) de liens de soli da rités et de co- 
identifications entre profes sion nels. La grou pa lité qui se crée dans les
espaces de forma tion peut ainsi contri buer à la consti tu tion de
réseaux d’étayages, notam ment là où les équipes ne sont plus à même
de jouer ce rôle. Lorsque le travail de forma tion se déroule auprès
d’équipes consti tuées, alors bien entendu la visée centrale de ces
dispo si tifs demeure celle de poten tia liser l’émer gence de l’équipe
comme instance de réfé rence partagée et comme espace
de solidarité.

34

Dans ces espaces de la forma tion, comme dans l’ensemble des autres
espaces qui parti cipent de la régu la tion insti tu tion nelle, il est bien
ques tion de restaurer (ou de préserver) des arrière- fonds, et des
lieux d’adresses 12, de manière à ce que la prise de risque
trans fé ren tielle dans laquelle vont devoir s’engager les profes sion nels
dans leur inves tis se ment des usagers, rede vienne possible.
L’intervenant- formateur se doit de se rendre attentif aux espaces
inter mé diaires exis tants (dans les insti tu tions où il inter vient, tout
comme dans les insti tu tions d’où sont issus les profes sion nels en
forma tion), et à la poten tia li sa tion de nouveaux espaces pouvant jouer
comme creu sets d’appar te nances élaboratifs.

35

Il s’agit de permettre aux groupes profes sion nels de retrouver de la
cohé rence, et aux sujets de s’éprouver dans une consis tance
suffi sante en leur permet tant de se recon necter avec leurs histoires
et leurs expé riences. Les expé riences accu mu lées sont le terreau de
la culture profes sion nelle ; elles sont dès lors suscep tibles de faire
contre poids à la dépos ses sion actuelle, celle qui se joue notam ment
sous le couvert des « réfé ren tiels de bonnes pratiques ».
Simul ta né ment les sujets ont à composer avec l’injonc tion sociale à
l’auto nomie et le morcel le ment des collec tifs. Celui- ci se met en place
à partir de « l’idéo logie bougiste », et de l’ensemble des
stan dar di sa tions proto co la ri santes. Les sujets courent dès- lors le
risque d’un désar ri mage d’avec leurs pairs, et d’avec l’institution.

36

Dans un tel contexte il convient de demeurer attentif à la manière
dont les dispo si tifs que les inter ve nants en forma tion sont amenés à
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mettre en place, vont être à même de poten tia liser les liens de
soli da rité grou paux ; ces liens qui sont autant de sources de
restau ra tion de la profes sion na lité. Cette profes sion na lité requiert
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enfantes moi ! » et la mère de répondre paisi ble ment : « Un enfant qui parle
dans le ventre de sa mère, s’enfante tout seul ! » On voit alors l’enfant qui
sort à quatre pattes, se met debout coupe négli gem ment le cordon, et dit à
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sa mère : « Mère ! Je m’appelle Kirikou ! Mère laves moi ! » et la mère de
répondre, toujours aussi calme ment : « Un enfant qui s’enfante tout seul, et
se nomme tout seul, se lave tout seul » ; et le voilà parti pour de
passion nantes aventures.

4  Dans son travail autour de la forma tion René KAËS (1975) a joué sur la
fécon dité du jeu d’asso nance entre : la filia tion et l’affiliation.

5  Imre KERTÉSZ (1992), Journal de galère, Arles : Actes Sud, 2010, p. 16.

6  G. GAILLARD, 2002, 2003, 2004.

7  Ces dyna miques ont été notam ment ques tion nées dans PINEL J.-P. et
GAILLARD G. 2013 et GAILLARD G. PINEL J.-P. 2015, Il convien drait de se référer
égale ment aux travaux de Christophe DEJOURS, d’Yves CLOT, et du CNAM, à
ceux de Vincent de GAULEJAC, etc.

8  Un numéro de cette même revue : 2015, Canal Psy n° 113/114, « L’analyse
de la pratique aux prises avec les muta tions insti tu tion nelles », a proposé
une réflexion autour de ces questions.

9  « Il faut bien […] distin guer pratique de théo ri sa tion et processus de
théo ri sa tion. Ce dernier est stricto sensu spon ta né ment à l’œuvre dans
toute pratique. On peut même dire qu’une pratique se distingue d’un simple
agir lorsqu’elle s’associe à un processus de théo ri sa tion. » (Alain- Noël HENRI,
2011, p. 65).

10  Réfé rence est ici faite aux propo si tions de Piera AULAGNIER, 1984.

11  Parmi les prin ci pales sources du « malêtre », René KAËS, 2012 propose la
mise en place dans le monde contem po rain de « processus sans sujets »
(expres sion qu’il emprunte à Hegel et qui été déve loppée par HEIDEGGER, et
ALTHUSSER) et « l’absence de répon dant », la dispa ri tion de ces figures où les
sujets pouvaient venir éprouver leur limite et leur consistance.

12  À propos de la créa tion, en interne, de tels lieux depuis une place de
« psycho logue insti tu tionnel », le lecteur se repor tera avec profit au travail
de Vincent DI ROCCO, 2010, etc.
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PLAN

Comment définir la formation professionnelle à ses débuts ?
Comment cette injonction productiviste va-t-elle se mettre en œuvre ?
La fonction du diplôme ?

TEXTE

«  Personne n’éduque autrui,
personne ne s’éduque seul, les
hommes s’éduquent par
l’inter mé diaire du
monde » (FREIRE, 1974).

« Former, Former, il en restera toujours quelque chose », tout en
ajou tant pouvoir préparer 46 % de ses ouvriers en un jour de
forma tion. Cette décla ra tion du grand péda gogue et père du travail à
la chaine, qu’est Henri FORD est sans ambi guïté. La forma tion est
affi chée comme l’outil rapide d’adap ta tion au poste de travail. Elle est
large ment utilisée au sein des entre prises bien avant son
insti tu tion na li sa tion grâce à la loi de 1971, fonda trice de la forma tion
profes sion nelle continue dans le cadre de l’éduca tion perma nente.
Cette loi ne créé pas, ex nihilo un droit sur un champ en friches. Des
textes impor tants la précé dent, et au- delà de l’arsenal régle men taire
et juri dique, de multiples pratiques datant de plus d’un demi- siècle,
sont marquantes. Au sein de ce champ, la ques tion de la trans mis sion
et ses enjeux peut au fil de son évolu tion, en donner une
intel li gi bi lité. On peut l’exprimer ainsi : Qui transmet, à qui,
pour quoi, comment, où ? À savoir qui est auto risé, légi time à
trans mettre, quelle est cette figure de la trans mis sion ? À quelle
caté gorie de profes sion nels, avec quelle fina lité sociale, sur quel
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mode et dans quels lieux. La forma tion s’affiche depuis ce début
de XXI  siècle partout et tout au long de la vie. Son
insti tu tion na li sa tion a mis et met en scène des acteurs qui font valoir
des inté rêts souvent diver gents quant à sa fina lité sociale. Dans ce
champ de pratiques, traversé par des tensions internes, pour que cela
tienne, il faut du liant. Le consensus est fragile et la forma tion prend
alors la fonc tion d’un « espace tran si tionnel » où des concep tions
anta go niques du monde se rencontrent, s’affrontent. Une vision
socio- historique fait ressortir ces lignes de tension qui posi tionnent
la forma tion profes sion nelle sur un curseur, plus ou moins proche du
travail. Cette proxi mité ou distance carac té rise, me semble- t-il,
l’évolu tion de rapports de force d’un champ exposé au marché.
L’évolu tion séman tique durant un siècle traduit cette dyna mique : on
note la dispa ri tion de termes comme instruc tion, éduca tion,
forma tion quali fiée de perma nente, popu laire, ouvrière. Émergent les
termes de forma tion continue, tout au long de la vie, récur rente.
Cette évolu tion lexi cale donne des indi ca tions assez précises sur les
périodes concer nées. Progres si ve ment, l’idée d’une forma tion
perma nente, comme bien universel, émerge en France comme un
impé ratif suscep tible de réaliser l’intérêt général. Ce bien universel
s’est construit tout au long du XX  siècle, mais s’inscrit dans une
concep tion plus ancienne de la formation.

e
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Crea tive Commons.

Comment définir la forma tion
profes sion nelle à ses débuts ?
Avec la révo lu tion indus trielle, on assiste à une divi sion du travail et
un nouveau partage des savoirs profes sion nels. Le déve lop pe ment du
commerce et de l’indus trie entraîne de nouveaux besoins éduca tifs.
Les struc tures scolaires et univer si taires clas siques, ne peuvent les
prendre en charge, pas plus que les diffé rentes formes
d’appren tis sage sur le tas (infor mels, corpo ra tistes). L’appren tis sage
au sein des corpo ra tions, perçu comme trop rigide, tend à freiner le
dyna misme écono mique d’inspi ra tion libé rale. La trans mis sion de
pratiques profes sion nelles tradi tion nelles irait à l’encontre d’une
démarche d’inno va tion. Enfin, les logiques malthu siennes
privi lé giaient la trans mis sion à une descen dance fami liale, limi tant
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ainsi le nombre d’apprentis. Dans ce monde préin dus triel de la
produc tion, on privi légie un mode d’appren tis sage fondé sur le « voir- 
faire » suivant l’exemple du patron- père et du compagnon- modèle.
La trans mis sion des pratiques obéit à la logique de la compé tence
empi rique, synthèse entre des qualités indi vi duelles, des
compor te ments et des savoir- faire de métier. Il s’agit très souvent
d’une trans mis sion des savoir- faire par impré gna tion. On pour rait
plus préci sé ment parler de trans mis sion du travail plutôt que de
trans mis sion de savoirs. Cette distinc tion présup pose une
socia li sa tion à des places au travail. Les moda lités de trans mis sion
des savoirs sont à inter roger sur la façon dont circulent et se
trans mettent les places profes sion nelles. Avant de tenir sa place, il
faut pouvoir être mis à une place, la bonne place. Le pouvoir
d’assi gner cette place, parti ci pera jusqu’au début de la révo lu tion
indus trielle, des stra té gies de limi ta tion de l’accès aux savoirs d’un
groupe social. Elle sera en partie confis quée, par les
psycho tech ni ciens qui vont fonder une psycho logie scien ti fique sur la
base de l’évalua tion des apti tudes. Le choix du métier ou l’entrée en
forma tion sera déter miné par un profil d’apti tudes, indé pen dant du
milieu fami lial et d’une origine sociale. Ce projet scien ti fique en lien
avec un projet social, vise à ce que chacun soit à sa place à sa vraie
place. Dans cette assi gna tion des places que défend cette
psycho tech nique, il y a une conver gence entre l’épanouis se ment
indi vi duel et le déve lop pe ment de la société.

Cette vision ration nelle est celle égale ment portée par le taylo risme
qui intro duit un prin cipe de divi sion entre les acti vités de concep tion,
réser vées aux ingé nieurs et les tâches d’exécu tion, assu rées par les
ouvriers. Les secondes découlent des premières et sont sous leur
domi na tion. Dans le système de forma tion, cela génère une
distinc tion entre la forma tion des élites, pour qui l’on privi légie un
ensei gne ment à domi nante de culture géné rale et de sciences et
tech no logie appli quées et la forma tion des ouvriers quali fiés,
davan tage basée sur l’appren tis sage de tech niques élémen taires et
stan dar di sées (dessin indus triel, gestes produc tifs à l’atelier, etc.). Au
début du XX  siècle, le capi ta lisme indus triel a un besoin crois sant de
travailleurs capables de faire fonc tionner des orga ni sa tions
produc tives de plus en plus complexes, sur la base de tech niques
ration nelles assu rant leur repro duc ti bi lité. Les savoirs ne doivent plus
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être locaux, variables selon les circons tances ou régions et réservés à
quelques indi vidus dési gnés. Au contraire, ils doivent être à portée
beau coup plus géné rale, stan dar disés et rendus acces sibles à un
nombre crois sant de travailleurs.

Comment cette injonc tion
produc ti viste va- t-elle se mettre
en œuvre ?
Elle va s’appuyer sur la mise en place d’un système de forma tion
profes sion nelle, qui vise à unifor miser sur le terri toire à la fois le
contenu de la forma tion, et les condi tions de sanc tions de cette
forma tion. Ce projet repose sur la créa tion du CAP (Certi ficat
d'Ap ti tude Profes sion nelle) en 1916, diplôme emblé ma tique de la
quali fi ca tion ouvrière. Les débats et les luttes pour sa mise en place
seront à la fois un point d’ancrage impor tant dans le déve lop pe ment
ulté rieur de la FC mais égale ment un point de butée. La mise en
œuvre d’un diplôme profes sionnel relève initia le ment du monde de
l’atelier, pas de celui de l’école. La convic tion est forte qu’une
forma tion profes sion nelle doit répondre aux besoins des employeurs
et être placée sous leur contrôle ce que l’on pour rait traduire
par « Tout par la profes sion et pour la profession » (BRUCY, 2005, p. 15).
Or, cette concep tion qui privi légie quasi exclu si ve ment des savoirs
centrés sur le poste de travail, est vive ment criti quée par une frange
du patronat des entre prises les plus modernes ainsi que par la
Direc tion de l’Ensei gne ment tech nique. Ce consensus entre ce
patronat « éclairé » et le gouver ne ment radical socia liste vise à
donner des signaux au monde ouvrier et syndical, d’une possible
évolu tion sociale grâce à des diplômes (reconnus dans les
conven tions collec tives en 1936 et dans les grilles de clas si fi ca tion
Parodi en 1945). La forma tion est mobi lisée pour adapter, promou voir
et rendre mobile le travailleur, tout en luttant contre une forme
d’héré dité profes sion nelle. Est- ce à dire que la forma tion est
l’anti dote révo lu tion naire ? Proba ble ment pas mais elle parti cipe au
déve lop pe ment dans l’après- guerre du modèle de la quali fi ca tion,
garant d’une certaine stabi lité de l’emploi et du statut du travailleur.
C’est l’essor d’une société sala riale. On constate ainsi une évolu tion à

4



Canal Psy, 119 | 2017

partir des années 1930 de la posi tion des syndi cats de sala riés en
matière de forma tion : aupa ra vant consi dérée comme un outil de
diffu sion de la culture bour geoise, la forma tion est devenue pour eux
un moyen pour aller vers le progrès social. Cette convic tion de
recourir à la forma tion va se traduire par la créa tion au sein de
plusieurs syndi cats ou partis (CGT, CFTC, UIMM, le Parti
commu niste) d’école interne pour former cadres et mili tants. Cette
offre de forma tion accom pa gnera la trans for ma tion du syndi ca lisme.
Progres si ve ment, la tradi tion d’un syndi ca lisme de lutte, laisse place à
un syndi ca lisme plus parti ci patif. Cette évolu tion contri buera au
déve lop pe ment du pari ta risme, carac té ris tique du champ de la
forma tion profes sion nelle. Pour assurer leur repré sen ta tion dans
diffé rentes instances (prud’hommes, CE, CA des entre prises
natio na li sées, sécu rité sociale.), les syndi ca listes solli citent non
seule ment des forma tions à contenu doctri naire, mais
égale ment technique.

La fonc tion du diplôme ?
Les nombreux débats évoqués précé dem ment lors de la créa tion du
CAP (en lien avec la loi Astier) portaient entre autres sur la fonc tion
du diplôme. Sa concep tion repose sur la philo so phie d’une forma tion
« métho dique et complète », seule capable de permettre une
évolu tion de l’ouvrier aux chan ge ments tech no lo gique. Qu’est- ce que
l’on entend par cette formule ? C’est l’idée qu’une forma tion
déve loppe non seule ment des capa cités profes sion nelles mais
égale ment des apti tudes grâce à l’intro duc tion systé ma tique d’un
ensei gne ment général. Il y a dans cette nouvelle concep tion du
diplôme, une vision du travailleur qui n’est pas seule ment un
produc teur, mais relève d’une triple exigence, « former l’homme, le
travailleur et le citoyen ». L’acqui si tion des savoirs pratiques n’est
pas disso ciable d’une éduca tion civique, morale et humaine ; elle
repose sur « un ensei gne ment qui, dans l’ouvrier, voit l’homme et le
citoyen et ne sépare pas la vie de l’atelier de la vie tout entière » ; Ce
modèle d’appren tis sage vise l’acqui si tion de l’auto nomie écono mique,
sociale et poli tique et le diplôme national est un élément consti tutif
de cette auto nomie. Il permet de s’affran chir d’une recon nais sance
locale. Cette concep tion de la forma tion va influencer, profon dé ment,
les diffé rents mouve ments de la forma tion profes sion nelle et sera
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expli ci te ment reprise dans le plan LANGEVIN- WALLON à la libé ra tion. Les
zones de tension résul te ront d’une pola ri sa tion entre une approche
« cultu relle » et « citoyenne » d’un côté et une approche
« fonc tion nelle » et « profes sion nelle » de l’autre. Cette pola ri sa tion
consti tuera pendant un demi- siècle un axe majeur de struc tu ra tion
du champ de la forma tion (PALAZZESCHI, 1998 ; TANGUY, 2005).

Cette mise en ordre scolaire s’accom pagne d’une parti tion des
temps : le temps de l’étude et de l’esprit s’oppose au temps de l’action
et de la produc tion. Cette divi sion du temps établit une hiérar chie
entre les savoirs théo riques et les pratiques profes sion nelles. Les
pratiques profes sion nelles résul tant d’une stricte appli ca tion des
savoirs théo riques. Le travail est repro duit sur un mode tech nique
dans un espace de type scolaire, distinct de l’espace productif. Sont
exclus de cet espace, les savoirs profes sion nels incor porés ou
impli cites, peu expli ci tables et donc diffi ci le ment trans mis sibles.
Pour autant, ces dispo si tifs de contrôle social ne sont pas nouveaux
(ils exis taient déjà dans les corpo ra tions). Ce sont les logiques qui
diffèrent : on passe d’une logique inter sub jec tive et singu lière, propre
à chaque lieu de produc tion, à un registre plus rationnel et
systé ma tique, basé sur une stan dar di sa tion des savoirs et de leurs
méthodes de transmission.

6

La mise en forme scolaire, va produire un modèle de la forma tion
profes sion nelle, quali fiée de « promo tion sociale ». Cette forme
« mythique » de la forma tion repose prin ci pa le ment sur des
dispo si tifs de cours hors du temps de travail et permet aux sala riés
d’accéder à une posi tion profes sion nelle supé rieure. Elle connait un
fort déve lop pe ment pendant les trente glorieuses, période de forte
crois sance écono mique. Ce modèle, élitiste, indi vi duel et
méri to cra tique va contri buer à fournir à l‘appa reil de produc tion, ses
chefs (mana ge ment inter mé diaire) dans un envi ron ne ment peu
qualifié au sens de déten teur de diplôme (85 % de la popu la tion active
ne dispose pas de diplôme ou le CEP 1 dans les années 60). Si dans les
faits, ce modèle a pu être encensé, car témoi gnant d’une société
ouverte ou tout serait possible à force de moti va tion et travail, il a
profité à très peu de travailleurs. Un autre modèle, va émerger pour
répondre aux besoins impor tants de main- d’œuvre d’après- guerre,
ainsi qu’à l’hémor ragie du monde rural (la popu la tion rurale passe de
27 % à 9 % de la popu la tion active entre 1954 et 1975). C’est le modèle
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de la FPA (TWI, méthode Carrard) qui sera prin ci pa le ment portée par
ce qui deviendra ulté rieu re ment l’AFPA. Les forma tions sont
dispen sées dans un laps de temps assez court, centrées sur l’exer cice
du métier et assu rées par des moni teurs, profes sion nels du domaine.
Cet appa reil de forma tion d’adultes s’est construit en sous trayant de
nombreux profes sion nels expé ri mentés de leurs entre prises, pour en
faire des spécia listes de la trans mis sion des savoir- faire. Outre le
carac tère promo tionnel pour ces ouvriers destinés à devenir
forma teurs, ce processus traduit l’incom pa ti bi lité entre acti vité
produc tive et trans mis sion des savoir- faire. Enfin, il affai blit les
collec tifs de travail, leurs cohé sions et comme le suggère SANTELMANN

(2004) la percep tion de la valeur de ces savoir- faire recons truits et
redif fusés ailleurs. Face à ces modèles centrés sur l’appren tis sage du
geste profes sionnel effi cace, le mouve ment d’Éduca tion popu laire qui
regroupe de multiples asso cia tions (Ligue de l’ensei gne ment, Peuple
et Culture, CEMEA…) vise à promou voir une Éduca tion perma nente.
Cette Éduca tion perma nente, qui englobe l’Éduca tion des jeunes et
adultes, doit viser au déve lop pe ment culturel dans toutes ses
dimen sions. Elle reven dique son inscrip tion dans des temps
nouveaux, qui ne soient ni le travail, ni les loisirs, mais celui ouvert
par des dispo si tions légis la tives (congés cultu rels, lois de 1959,
1963…). En fait, ces mouve ments d’une grande diver sité (laïque,
reli gieux, poli tiques) vont contri buer à déve lopper quelques prin cipes
forts, au sein de la FA. L’entraî ne ment à apprendre (voir- juger-agir de
la JOC, l’entrai ne ment mental de Peuple et culture, sorte de
forma tion par la recherche avec ses apprendre à discerner, à
analyser, à définir et à classer) devient un enjeu social et de résis tance
dans les années d’après- guerre. La culture n’est pas un bien qui se
distribue, mais il faut la vivre ensemble pour la créer. Cette
pers pec tive se base sur diffé rentes étapes de conscien ti sa tion, de
distan cia tion et de recul réflexif et vise l’éman ci pa tion des
appre nants. Ce mouve ment s’éloigne des méthodes scolaires de
trans mis sion acadé mique, de celui qui sait vers celui supposé non
savoir. Émerge la ques tion diffi cile du rapport au savoir comme le
suggère Bénito CACÉRÈS (un des repré sen tants de Peuple et
Culture avec DUMAZEDIER) : « L’histoire de l’Éduca tion popu laire, c’est
aussi la prise de conscience des problèmes redou tables que pose
l’ensei gne ment des adultes. Vouloir partager ses connais sances avec
les déshé rités de la culture ne suffit pas pour obtenir des résul tats.
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On n’enseigne pas à des adultes qui ont une expé rience de la vie, qui
viennent volon tai re ment apprendre après une dure journée de travail,
comme à des enfants soumis à l’obli ga tion scolaire » (cité par TROGER,
1999). Cette spéci fi cité d’un public adulte, va ouvrir de nombreux
chan tiers et réflexions. Outre l’évolu tion d’une péda gogie spéci fique
pour les adultes, (andra gogie diraient les Cana diens), va se poser la
ques tion de la prise en compte des savoirs infor mels et de leur
recon nais sance. Comment penser des dispo si tifs de forma tion
d’adultes (FC ou initiale) pour faci liter la construc tion de sens à partir
d’acquis non formels ? Au sein de l’Institut de psycho logie, le
dispo sitif FPP (Forma tion à Partir de la Pratique) en est un bel
exemple. Dans le prolon ge ment de ces dispo si tifs qui s’appuient sur
l’expé rience et les savoirs non formels (auto bio gra phie raisonnée de
DESROCHE, les histoires de vie en forma tion, FPP…) s’ouvre la ques tion
non seule ment de la recon nais sance mais égale ment de la vali da tion
de ces savoirs issus de l’expé rience. Une évolu tion est percep tible dès
les années 80 et la loi de 2002, consti tuera un abou tis se ment. Cette
prise en compte de ces savoirs issus de la pratique, d’égale dignité
avec les savoirs plus théo riques, nous précise la loi, parti cipe d’une
modi fi ca tion profonde de ce qu’est la trans mis sion et du rôle du
forma teur ensei gnant. Elle va contri buer à faire évoluer les rapports
entre savoirs théo riques et pratiques.

Au fil des années 50/70, la forma tion est promue par des élites
réfor ma trices comme un instru ment de moder ni sa tion de la France
pour accroître la produc ti vité et paci fier les rela tions de travail.
Progres si ve ment, elle est présentée comme une conquête sociale et
un bien universel, dont seuls l’accès et les modes de réali sa tion
feraient problème. La loi de 1971 est accueillie favo ra ble ment par bon
nombre d’acteurs sociaux qui voient un progrès social impor tant. Elle
inscrit le droit à la forma tion professionnelle continue dans le droit
du travail et prévoit une obli ga tion de finan ce ment des entreprises.

8

Ce nouveau cadre régle men taire affirme le rôle des entre prises dans
la forma tion des sala riés. L’adap ta tion aux chan ge ments appa raîtra
comme un défi à relever par la forma tion, sorte de potion magique de
la compé ti ti vité, de cohé sion sociale et de promo tion indi vi duelle. La
loi « DELORS » ambi tionne égale ment de réduire les inéga lités
consta tées en forma tion initiale, en faci li tant large ment l’accès à la
forma tion continue, aux moins formés. Certains travaux
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socio lo giques, et de nombreux rapports ulté rieurs mettent en cause
la vision de l’éduca tion perma nente comme « école de la deuxième
chance » et moyen de combler les inéga lités éduca tives et sociales
initiales). Il s’avère que l’accès à la forma tion est inéga li taire que l’on
prenne en compte les variables CSP, sexe, secteur profes sionnel, taille
de l’entre prise… La forma tion va aux mieux formés, ce que Bernard
LIETARD a traduit par : on arrose là où il a plu. Progres si ve ment on
parlera plus volon tiers en France de « forma tion perma nente » plutôt
que « éduca tion perma nente », ce qui peut signi fier un recen trage sur
une dimen sion plus direc te ment fonc tion nelle et profes sion nelle. Les
dispo si tifs de forma tion sont préfé ren tiel le ment déclinés en termes
de « produc tion de compé tences » plutôt que sous une approche
« cultu relle » et « citoyenne » asso ciée aupa ra vant à la notion
d’éduca tion perma nente. Dans les lois qui suivront (2004, 2009, 2014),
la forma tion est plus que jamais appré hendée pour prévenir et guérir
les effets d’un chômage struc turel et conjonc turel. L’ambi tion
poli tique de la forma tion perma nente se déplace vers une
instru men ta tion des pratiques de forma tion au service des besoins de
l’emploi. Elle s’accom pagne d’une respon sa bi lité plus marquée pour la
personne à se former, en mobi li sant une moti va tion pour garantir son
« employa bi lité », déve lopper sa profes sion na lité. Dans ce contexte
d’une crise profonde et durable du travail, chaque profes sionnel est
enjoint à devenir l’entre pre neur de sa propre employa bi lité (BOLTANSKI

& CHIAPELLO, 1999). Ce recours à davan tage de profes sion na li sa tion
s’inscrit dans le para digme de la compé tence, pièce maîtresse des
outils du forma teur (décli naison des programmes en compé tences,
réfé ren tiels de compé tences…). Pour autant, cet usage social de la
compé tence tend à nier le carac tère collectif de la perfor mance. Les
textes ulté rieurs vont renforcer cette respon sa bi li sa tion à travers les
notions d’appro pria tion par l’indi vidu, d’indi vi dua li sa tion des
parcours, de co- construction entre le salarié et son entre prise. Ce
constat mérite peut- être d’être nuancé pour la nouvelle loi de 2014
qui met l’entre prise face à sa respon sa bi lité forma tive à l’égard de
tous ses sala riés, notam ment l’adap ta tion au poste de travail et le
main tien de la capa cité à occuper un emploi. Face à ce mouve ment
indi vi dua li sant, des expé riences ont vu le jour pour penser
diffé rem ment la forma tion perma nente. Elles visent à réin vestir les
milieux de travail, en tentant d’arti culer visée indi vi duelle et
collec tive. En prenant le contre pied, d’une scola ri sa tion de la
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forma tion profes sion nelle, elles vont déployer des dispo si tifs
inno vants, asso ciés au déve lop pe ment de recherches. Le
CUCES/INFA (Centre univer si taire de coopé ra tion écono mique et
sociale) de Nancy, dirigé par Bertrand SCHWARTZ, déve loppe une
concep tion de l’éduca tion perma nente qui s’appuie dans un premier
temps sur des inter ven tions dans les entre prises et des actions
collec tives dans les bassins miniers de Lorraine en recon ver sion. Dès
les années 60, ce projet d’éduca tion perma nente, emprunte à 3
modèles : le courant des rela tions humaines diffusé au sein de
l’entre prise, la dyna mique des groupes et enfin les méthodes
d’éduca tion actives, portées par l’éduca tion popu laire et l’éduca tion
nouvelle (FREINET). La concep tion du CUCES est une éduca tion
perma nente au sein des entre prises. Leur ambi tion est de ne pas
enfermer la forma tion dans les murs de l’école ou de l’univer sité et
éviter de recourir à des ensei gnants ou de nouveaux profes sion nels
spécia lisés « l’idée est de permettre que se diffuse une prise en
charge de la respon sa bi lité de la forma tion par des gens qui ne sont
pas des forma teurs de métier et que celle- ci devienne une mission de
citoyen à l’égard de ses conci toyens, CUCES, 1968). Il est néces saire
de se rappro cher des milieux de travail pour proposer une forma tion
visant une adap ta tion aux chan ge ments socio- économiques mais
égale ment les moyens d’accès à la culture et à l’évolu tion de la
société. On retrouve l’ambi tion des promo teurs des années 1920
d’une concep tion de la forma tion visant à « former l’homme, le
travailleur et le citoyen » tout en privi lé giant une forma tion proche
des lieux de produc tion. Le projet du CUCES est ambi tieux, ne visant
pas seule ment les cadres, mais toute la popu la tion indus trielle. Leur
action s’appuie sur des prin cipes de base : rejet des modèles, rejet des
programmes, impré gna tion « du et par le milieu », recherche
d’ouver ture et globa lisme et enfin démul ti pli ca tion des actions grâce
au recours aux forma teurs de forma teurs (1 forme 10, qui forment
100…). Cet esprit d’inno va tion et leur liberté peut faire rêver. Il faut
rappeler que l’idée d’un adulte en forma tion, béné fi ciant d’une prise
en charge diffé rente de celle d’un étudiant, est étran gère au milieu
univer si taire de l’époque. L’idée du CUCES sera que leur concep tion
de l’éduca tion perma nente parti cipe au chan ge ment de l’Éduca tion
natio nale par le trans fert de nouvelles pratiques, réflexions et
expé ri men ta tions. De multiples tenta tives vise ront par conta mi na tion
à sortir d’un modèle scolaire la forma tion et contri buer à la faire
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sortir des murs de l’école ou de l’Univer sité. Cette expé rience hors
normes du CUCES, s’arrê tera dans les années 70, mais marquera
dura ble ment le champ de la forma tion des adultes. Elle lui donnera
une visi bi lité tant du point de vue de la recherche, que de la
péda gogie ou encore de son orga ni sa tion. Elle fera émerger à travers
les multiples débats au sein de son équipe la perti nence d’une
démarche d’ingé nierie de forma tion. Cette dernière centrée sur une
réflexion moyens ou ressources/objec tifs, à tendance à oublier le
sens de la forma tion. Comment tenir les deux bouts en tentant de
diffuser large ment la forma tion tout en conser vant une approche
clinique. Certains ont pu quali fier cette expé rience comme une
rencontre entre l’utopie et le réalisme. On en retrouve l’esprit dans le
mouve ment initié par les psycho logues du travail, I. ODONE, et Y. CLOT.
Ces initia tives se reven di quant d’une approche clinique sur le travail
et la forma tion comportent une dimen sion poli tique, qui vise à
permettre aux collec tifs de travail d’utiliser ces analyses pour changer
les orga ni sa tions de travail. C’est une forma tion à et par l’analyse du
travail pour et par l’action. Le projet est de permettre un accès à la
trans for ma tion des situa tions de travail en insti tuant des
contro verses autour du métier. Le forma teur inter ve nant ne se situe
pas dans une logique clas sique de trans mis sion, mais propose grâce à
un dispo sitif métho do lo gique, de nourrir des échanges entre
profes sion nels sur le bien faire son métier. Le forma teur, n’endosse
plus la posi tion de l’expert, censé dire ce qu’il faut faire pour changer
la situa tion. Il accom pagne les collec tifs pour leur permettre de
retrouver un pouvoir d’agir. Certes, une orien ta tion de la forma tion
basée sur l’analyse du travail, ouvre des ques tion ne ments éthiques
quant à l’utili sa tion faite de ces analyses. On peut parfois imaginer
une instru men ta li sa tion des sujets à des fins qui ne visent pas
l’éman ci pa tion mais à l’extor sion de savoir- faire. Cet enga ge ment des
forma teurs et certains cher cheurs sur le terrain a permis la prise en
compte des savoirs d’actions quali fiés d’impli cites, tacites ou
incor porés. Tous ces savoirs, peu ou pas conscien tisés, que l’on ne
sait plus que l’on sait, consti tuent un enjeu fort dans les milieux de
travail. Ils béné fi cient de peu de légi ti mité sociale, sont large ment
impli qués et déve loppés dans et avec la pratique. Cette prise en
compte de ces savoirs peu forma lisés, constitue proba ble ment un
enjeu pour la forma tion continue. Les espaces de construc tion du



Canal Psy, 119 | 2017

savoir sont multiples et se réfèrent à cette idée de « forma tion tout
au long de la vie », présente dans la loi de 2004. Elle est définie par
FORQUIN (2004) « comme une éduca tion étendue sur toute la durée de la
vie, inté res sant toutes les dimen sions de la vie et inté grant en un
dispo sitif cohé rent les diffé rentes moda lités possibles du processus
éduca tionnel : initiale et continue, formelle et infor melle, scolaire et
non scolaire » (FORQUIN, 2004). Cette concep tion a large ment été
débattue. Pour certains, il s’agit d’une arme néoli bé rale, pour d’autres,
cela a permis de penser de nouvelles pratiques de forma tion,
arti cu lant les savoirs issus de la pratique avec ceux davan tage
théo riques. Cette prise en compte des savoirs infor mels, suggère un
élar gis se ment des concepts d’appren tis sage en lien avec la diver sité
des sites et des méthodes de forma tion (loisirs, travail, foyer, TIC).
L’expres sion de CARRÉ (2005) « l’éduca tion tout au large de la
vie » (life wide learning), traduit les inter ro ga tions qui portent sur la
concep tion de ces nouveaux espaces de forma tion. On constate un
affai blis se ment du modèle clas sique de forma tion (stages réalisés en
dehors du milieu de travail), qui tend à être remplacé par des
dispo si tifs centrés sur l’auto for ma tion, ou encore l’Analyse de la
Pratique Profes sion nelle (APP). Ces évolu tions ques tionnent le rôle du
forma teur, invité à délaisser une fonc tion clas sique de trans mis sion,
au profit de fonc tions d’accom pa gna teur, de tuteur. L’arti cu la tion plus
marquée de la forma tion avec les situa tions de travail, rend possible
l’intro duc tion de la notion « d’espace de profes sion na li sa tion » en
tant « qu’espace de produc tion de biens et de services orga nisé
comme un espace de déve lop pe ment de compé tences » (BARBIER, 2001,
p. 17). Ce mouve ment peut être relié à une logique de
profes sion na li sa tion, qui tend à promou voir un salarié adapté et
adap table aux évolu tions rapides du marché du travail. Le recours à la
forma tion pour sécu riser les tran si tions profes sion nelles, relève d’une
stra tégie suscep tible de limiter la déqua li fi ca tion, voire la
disqua li fi ca tion sociale. Pour autant, elle repose la fonc tion sociale de
la forma tion profes sion nelle, maintes fois débattue : outil strict
d’adap ta tion au poste de travail ou plus large ment au service du
déve lop pe ment global de la personne ? L’évolu tion des orga ni sa tions
de travail, néces si tant davan tage de réac ti vité, de créa ti vité, ne peut
s’appuyer sur une seule logique instru men tale/adap ta tive de la
forma tion. Elle empê che rait alors tout agir distancié et conscien tisé,
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TEXTE

Je commen cerai par revenir sur le très beau conte que nous ont
présenté Marianne, Florence et Julien. Parce que je crois que le conte,
pour l’avoir transmis dans les groupes de forma tion que j’ai animés
pendant de nombreuses années, me paraît un savoir parti cu liè re ment
inté res sant et riche car il ne s’adresse pas simple ment au moi mais
aussi à l’incons cient du sujet. Le conte nous parle d’une logique
simi laire à celle du rêve. On voit en parti cu lier comment ce conte lu
ici illustre magni fi que ment le concept du nour risson savant tel
que Sandor FERENCZI l’a travaillé et analysé.

1

De la trans mis sion, je distin guerai trois niveaux : d’abord l’objet de la
trans mis sion, ce qu’on transmet, ensuite le public auquel on
s’adresse, enfin l’acte de trans mis sion lui- même qui mobi lise
juste ment le sujet supposé savoir, l’ensei gnant, qui va proposer
quelque chose à celui qui vient pour se former.

2

L’objet d’abord : il y a le savoir et ce savoir s’il est pure ment théo rique,
s’il est pure ment livresque, est un objet externe que l’on pourra au
fond s’appro prier soi- même dans un processus qui est celui de
l’auto di dacte qui se forme lui- même : « je n’ai besoin de personne, je
sais déjà et je suis capable de me former moi- même à travers tout ce
savoir déposé taci te ment dans les mots des livres ».

3

Mais je crois que l’ensei gnant a pour but de faire vivre ce savoir ;
aucun livre ne saurait remplacer cette trans mis sion qui se fait par
l’actua li sa tion des paroles dépo sées dans les livres par une parole vive
qui est portée par quelqu’un que ce savoir inté resse, voire passionne.

4

Ce n’est pas simple ment le savoir qui est transmis mais un certain
enthou siasme à connaître. Cette pulsion épis té mo phi lique, que FREUD

nous a montrée, est à l’origine même d’un dépla ce ment de la libido
sur la connaissance.

5
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Le savoir- faire ensuite : il se transmet certes par l’ensei gne ment mais
cela suppose que dans le champ qui nous inté resse nous, psycho logie
clinique et psychopathologie, nous ne pour rions rien trans mettre
d’inté res sant si nous n’avions pas nous- même une pratique qui se
déve loppe dans ce champ- là. Donc ce savoir- faire se construit
d’abord sur les terrains, dans les lieux de stage où se forme la
personne au contact direct des prati ciens et ensuite par la reprise
dans le cadre univer si taire de ces savoirs et de cette connais sance
ainsi que par quelqu’un qui lui- même a une connais sance directe de
cette pratique. Ce mouvement- là autour du savoir- faire est
parti cu liè re ment intéressant.

6

Dans la trans mis sion des savoir- faire, il y a donc quelque chose de
l’expé rience qui est fondamental.

7

Le savoir- être enfin : c’est le niveau le plus complexe. Ce savoir- être
est quelque chose qui ne peut pas se trans mettre par une simple
parole qui s’adresse au moi, par un simple processus rationnel. Le
savoir- être passe au travers de ce qui est dit, au travers de la parole,
dans l’impli cite du parler, dans l’impli cite de l’échange. Il se transmet
aussi par l’appro pria tion d’une démarche par l’expé rience,
l’appro pria tion d’un savoir.

8

En prépa rant mon inter ven tion, j’avais pensé à un conte de Papouasie
qui montre comment l’idée de la trans mis sion de ce que nous ont
légué les ancêtres n’a de sens que si on se l’appro prie soi- même.

9

Il s’agit de l’histoire de deux enfants aban donnés par des parents
indif fé rents qui ne pensent qu’à eux et qui vont la nuit prendre un
poisson dans un lac qui appar tient à un esprit mons trueux. Ces
parents reviennent à la maison et comme les enfants dorment, ils
disent : « Et bien, nous mange rons le poisson entre nous et ne les
réveille rons pas parce qu’il faudrait alors partager avec eux ». Les
enfants l’entendent et d’eux- mêmes, ils sortent à l’arrière de la
maison en disant : « Et bien on ne peut pas compter sur nos parents, on
va nous- mêmes aller dans le lac pêcher des pois sons et tant pis si
l’esprit mons trueux nous attrape. » Ils pensent ainsi pouvoir
s’appro prier cette démarche puisque leurs parents ne sont pas en
mesure de la leur trans mettre. Le conte dit effec ti ve ment qu’il y a une
sorte de para doxe dans la trans mis sion : je ne peux acquérir le savoir
qui m’est transmis que si je refuse ce savoir et que je décide par moi- 

10
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même d’aller le conquérir. Ainsi ces enfants vont tout seuls au lac ;
bien entendu, ils se font attraper par l’esprit mons trueux et le conte
ne dit pas ce qu’il se passe, il dit simple ment « l’esprit les a envoyés
vers le ciel et ils sont devenus deux crois sants de lune, la fille et le
garçon sont devenus les deux crois sants de lune qui vont éclairer la
nuit et une fois par mois, ils vont se réunir pour faire la
pleine lune. » « Cet astre qui n’exis tait pas auparavant » nous dit ce
conte « va désor mais éclairer la nuit des humains ». Je crois que la
symbo lique de ce conte est véri ta ble ment en harmonie avec cette
posi tion para doxale de la trans mis sion qui est : « je dois être actif
pour pouvoir conquérir ce savoir qui m’est donné car si je reste sur
cette posi tion de passi ve ment donné, je ne peux pas véri ta ble ment
avoir acquis quelque chose ». C’est cette dimension- là qui me parait
parti cu liè re ment impor tante dans la transmission.

Le deuxième point que je voudrais déve lopper est le public. On a un
public « tout neuf » quand on est ensei gnant de psycho logie à
l’institut de psycho logie dans une forma tion dite initiale. Cette
trans mis sion est limitée parce qu’il y aura simple ment, c’est peut- être
un risque actuel de plus en plus présent, une posi tion je trouve
parfois trop consu mé riste. Au départ quand j’ai commencé à
ensei gner, je réser vais toujours au moins une demi- heure pour les
ques tions parce que c’était exigé par les étudiants. Les dernières
années où j’ai enseigné dans la forma tion initiale, aucune place aux
ques tions. Simple ment, on est très studieux, on note mais on ne pose
pas de ques tions. Je crois que c’est un travers de l’ensei gne ment ou
de ce que peut être cette trans mis sion pure ment récep tive, passive.
C’est sûre ment lié au fait qu’il y a main te nant telle ment de canaux de
trans mis sion qui sont à la dispo si tion des étudiants qu’il y aurait une
sorte de passi va tion subjec tive à rece voir un savoir sans
véri ta ble ment déve lopper un processus d’appro pria tion subjec tive de
celui- ci. Pour avoir ensuite enseigné dans le cadre de la forma tion
continue, j’y ai trouvé véri ta ble ment, de même que pour d’autres dans
la forma tion à partir de la pratique, une appé tence au savoir
parti cu liè re ment dyna mique. C’est ce qui va permettre que la
trans mis sion se construise dans une réci pro cité de récep ti vité : de la
part de l’ensei gnant qui apprend du public qui est avec lui comme de
la part du public qui se forme. Cette réci pro cité des échanges
s’effectue au sein d’un dispo sitif qui crée un champ trans fé ren tiel

11
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puisque ce sont des échanges réci proques mais aussi incons cients qui
sont mobi lisés dans ce mode de trans mis sion. Ceci me paraît d’une
grande richesse et m’a beau coup appris dans ces années de
forma tion continue.

Le troi sième point concerne le savoir que je trans met tais dans le
cadre de la forma tion continue. Il s’agis sait des média tions
théra peu tiques et notam ment le conte, avec un public venu se former
en ayant déjà une pratique plus ou moins longue dans le champ du
soin psychia trique ou dans le champ sani taire et social.

12

On ne peut pas faire prati quer une média tion théra peu tique si on
n’investit pas soi- même cette média tion. Si on n’aime pas les contes,
il vaut mieux choisir un autre support ! Si on n’aime pas l’écri ture, si
on n’aime pas la pein ture, il vaut mieux prendre une autre moda lité
média trice parce que c’est cet inves tis se ment de l’objet par le
forma teur qui va être aussi transmis avec l’objet lui- même. C’est cet
enthou siasme, ce côté passionné de l’envie de trans mettre quelque
chose, de l’envie de partager un objet qui est un élément fonda mental
dans le travail avec les médiations.

13
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British Librairy.

Ces forma tions s’orga ni saient à partir de la rencontre entre une
propo si tion d’analyse et de compré hen sion des contes dans leur
symbo lique, dans ce que la psycho pa tho logie et la psycho logie
clinique nous permettent de comprendre de ce qui est déposé et de
ce qui se joue dans le conte, en lien avec l’expé rience propre des
stagiaires au sein de diverses insti tu tions soignantes.

14

G. GAILLARD parle à juste titre de la crise actuelle des insti tu tions. Nous
savons combien il est diffi cile de mettre en place main te nant de
nouveaux groupes théra peu tiques à média tion parce que l’on met
toujours en avant des situa tions finan cières qui font qu’on limite le
déve lop pe ment des groupes à l’inté rieur des insti tu tions. Il me parait
donc inté res sant de voir combien la forma tion, dans ce cadre- là, est
véri ta ble ment un échange ; de voir aussi que l’action de trans mettre

15
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ANNEXE

Un bébé ça vit encore un peu de
l'autre côté

Issu du livre Contes des sages qui
lisent dans les étoiles de
Patrick Fischmann
Cette nuit- là, le vent criait et le voya geur frigo rifié vit au loin la faible lueur
qui sortait d’une masure au milieu des arbres. Arrivé sur le seuil, il cogna du
poing sur la porte bran lante. Une voix lui dit d’entrer.

devient un enri chis se ment mutuel dans l’expé rience. Il y a quelque
chose qui est transmis, on ne peut pas dire simple ment qu’on
échange à partir de nos expé riences communes, il y a bien un objet
de la trans mis sion qui est par exemple le conte, par exemple la
pein ture, la média tion par l’écri ture, etc. Mais cet objet fait partie
d’un échange entre le public et le forma teur : c’est de cette rencontre
que se fait la richesse des échanges réciproques.

Si on supprime l’échange qu’impliquent les ques tions, l’ensei gne ment
va se limiter à quelque chose qui, au fond, pour rait être simple ment
transmis par un livre ou une vidéo, quelque chose qui n’est plus en
prise directe sur une dyna mique inter sub jec tive. Je crois que ce qui
est inté res sant c’est ce qui se noue et se construit dans le contact
réel. En ce sens, Internet et la forma tion à distance ne pour ront
jamais remplacer ce contact immé diat qui se joue dans la
trans mis sion entre le public qui se forme, dans la récep ti vité et dans
la volonté d’acqui si tion de ce savoir, et celui qui est censé le posséder
mais qui en réalité le fait décou vrir dans la dimen sion
d’inves tis se ment de cet objet.

16
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La pièce unique était enfumée, il y avait juste un feu, un chau dron et un très
vieil homme assis près d’un berceau.

Le vieux : bienvenue, dit le vieillard, entrez mais ne faites pas de bruit, mon
bébé dort.

Le voya geur chassa la neige de sa cape, s’approcha du feu et tandis que le
vieillard l’aida à quitter sa pelisse, une voix retentit derrière le voile
du berceau.

Le bébé : je ne dors pas grand père, je cherche le jour de je ne sais quelle
année où notre roi a répudié sa femme, soit disant, tu te rappelles, que
c’était elle qui ne pouvait pas avoir d’enfants. Mon œil ! C’était lui.

Le voya geur consterné se tourna vers le vieux.

Le voya geur : C’est le p’tit qu’a parlé ? Ah, ça ! Mais quel âge a- t-il ?

Le vieux : Ben, juste six mois, dit le vieux, les enfants main te nant sont
précoces. Puisqu’il est réveillé, vous pouvez causer un peu pendant que moi
je vais touiller la soupe.

Le voya geur s’approcha du berceau, il leva le voile avec une fausse bonhomie
et une vraie crainte sacrée.

Le voya geur : Bonsoir, où est votre papa par cette nuit venteuse ?

Le bébé : Mon père est au grand soleil, il fait avec peu de choses beau coup
de choses.

Le voya geur : ah ! Et votre mère ?

Le bébé : ma mère, en ce moment, elle cuit le pain qu’elle a déjà mangé.

Le voya geur : ah ! Et votre sœur ?

Le bébé : Ma sœur tient les flancs du rire nerveux qui lui vint l’an passé.

Le voya geur : Tu te moques de moi, dit le voyageur, tu es tout petit et tu me
dis des charades. Je ne sais quoi penser.

Le nour risson se mit à rire.

Le bébé : c’est enfantin pour tant ! Mon père est allé vers le sud où la terre
est fertile, il a emmené les graines écloses du champ de son meilleur ami qui
est mort. Quelle belle moisson il va faire mon père, là- bas en terre loin taine,
au bord d’une autre mer. De peu, il fait beaucoup.
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Ma mère s’est nourrie trop long temps à crédit, ses galettes vont rembourser
ses dettes. Elle cuit le pain qu’elle a déjà mangé. 
Quant à ma sœur, il y a peu, elle se fardait le nez et montrait ses gambettes.
Son ventre est comme un tonnelet de vin nouveau, ce qui fera avant mes
neufs mois, de moi, un tonton ! 
Ma grand- mère n’est pas allée aux oubliettes, elle est dans la marmite de
mon vieux grand père qui touille le temps.

Le voya geur : ah, je n’avais jamais entendu un bébé raisonner comme ça, dit
le voyageur, c’est bien la première fois.

Le bébé : Vous êtes naïf, vous croyez toutes vos croyances, dit le bébé. Les
bébés eux savent tout. Mais qui entend les bébés. Les gens sont telle ment
occupés, telle ment sourds, telle ment pris par la roue du temps. Le monde
est parfois cruel, parfois doux. Oh je pour rais vous en dire tant et tant mais
j’ai vrai ment sommeil. Un bébé, ça vit encore un peu de l’autre côté.  
Un bébé ça vit encore un peu de l'autre côté.
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TEXTE

L’équipe de recherche que j’ai contribué à faire vivre à l’univer sité
Paris Nanterre lors de ma dernière décennie d’exer cice (1990-
2010) s’intitulait Savoir et rapport au savoir. Cette équipe, à laquelle
j’appar tiens toujours en tant que profes seur émérite, tout en étant
membre asso ciée à l’équipe Éduca tion, Discours et Appren tis sages
(EDA) de Paris Descartes, a changé de déno mi na tion au moment du
passage au dernier plan quin quennal, grâce en parti cu lier au travail
de Philippe CHAUSSECOURTE qui m’a succédé comme profes seur
respon sable de cette équipe à Nanterre, avant de rejoindre à nouveau
l’univer sité Paris Descartes. L’expres sion « processus de transmission »
a été rajoutée à l’expres sion « savoir et rapport au savoir » qui était
notre marque de fabrique depuis la fonda tion de cette équipe par
notre collègue et ami aujourd’hui disparu Jacky BEILLEROT. Je me
recon nais dans cette trans for ma tion même si je n’ai été que
partiel le ment partie prenante de cette modi fi ca tion. En effet, les
expres sions « rapport au savoir » et « processus de trans mis sion » se
trouvent décli nées à de très nombreuses reprises dans toutes mes
publi ca tions. En me livrant à un petit travail de repé rage et de
comp tage, notam ment en ce qui concerne le terme de
« trans mis sion », je constate que dans mes deux ouvrages publiés
aux PUF, Les Ensei gnants entre plaisir et souffrance, en 2001 et Au
risque d’enseigner, 14 ans plus tard en 2013, on retrouve
respec ti ve ment 38 occur rences du terme de trans mis sion sur 329
pages et 45 occur rences sur 252 pages : on passe ainsi de 12 % à 18 %.
Il est clair que les ques tions de trans mis sion me préoc cupent depuis
long temps mais elles me préoc cupent encore davan tage depuis que je
suis profes seure émérite. En effet, si, dans cette nouvelle posi tion,
l’ensei gne ment ne nous est plus véri ta ble ment acces sible, en

1
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revanche, nous pouvons conti nuer à faire œuvre de trans mis sion à
travers confé rences et publications.

Sans doute aussi cette augmen ta tion du poids de la notion de
trans mis sion dans mes publi ca tions témoigne- t-elle de l’évolu tion de
mes objets de recherche : je suis passée d’un intérêt exclusif pour la
pratique des ensei gnants à l’intérêt pour la pratique d’autres
profes sion nels, ceux des « métiers du lien » (BLANCHARD- LAVILLE, 2015)
avec lesquels j’ai appris à travailler au sien du cursus de sciences de
l’éduca tion et en parti cu lier dans les groupes cliniques d’analyse des
pratiques, essen tiel le ment des formateurs- rices des secteurs du
travail social, de la santé, de la forma tion des adultes mais qui
comprennent aussi, bien sûr, des forma teurs d’ensei gnants. C’est
d’ailleurs pour tous ces profes sion nels que j’ai construit en 2005 un
master profes sionnel compor tant un parcours de forma tion à
l’analyse des pratiques profes sion nelles qui m’a contrainte à penser
de manière expli cite et prag ma tique les ques tions de transmission- 
professionnalisation comme je les avais nommées (BLANCHARD- 
LAVILLE, 2012a).

2

Une fois posé ce contexte de ma réflexion, je vais dégager main te nant
ce qui me semble opérant dans diffé rentes posi tions de trans mis sion
que j’ai moi- même occu pées et que j’ai tenté d’analyser sur le plan
psychique au travers des recherches que j’ai conduites : celle d’un
ensei gnant tout d’abord qui est la posi tion que j’ai le plus étudiée, puis
celle d’un formateur- animateur de groupe clinique d’analyse des
pratiques professionnelles.

3

J’écri vais en 2001 p. 28 : « Du côté de l’ensei gnant, que laisse- t-il
traverser à son insu, que transmet- il subjec ti ve ment et
incons ciem ment ? De quoi parle- t-il en fait au- delà du mani feste de
sa volonté de trans mis sion de savoir ? » J’ai pu montrer que sur la
ques tion du partage de l’objet- savoir avec les élèves, une volonté de
trans mettre des savoirs n’assure aucun d’entre nous de ne pas
exercer à notre insu certaines formes de réten tion sinon d’interdit
plus ou moins exacer bées. Un ensei gnant est proposé par l’insti tu tion
qui l’emploie comme relais pour aider l’élève à s’inscrire dans le
champ culturel. Par- là, il est légi timé dans sa parole profes so rale et il
est engagé à tenir la place de celui qui assure la trans mis sion. J’ai pu
analyser plus préci sé ment ce qu’il en est de cette trans mis sion

4
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psychique dans l’espace dans lequel se déroule la trans mis sion
didac tique. Ce lieu où l’on ne peut empê cher qu’au détour d’une
trans mis sion volon taire et déli bérée de savoir, s’effectue, à l’insu de
l’ensei gnant, une forme de trans mis sion psychique
incons ciente (BLANCHARD- LAVILLE, 1997). En effet, toutes les recherches
que nous avons menées indiquent qu’un ensei gnant, lors d’une
séquence d’ensei gne ment, ne cesse de prendre des déci sions, fussent
des micro- décisions, quel que soit le degré de prépa ra tion et
d’anti ci pa tion de son projet didac tique. Un ensei gnant est sous une
injonc tion de parole de la part de l’insti tu tion, il parle, et de ce fait, il
propose un discours qui va bien au- delà du texte propre ment dit du
savoir à enseigner.

Ainsi nous avons pu montrer que quelque chose se transmet en partie
par le langage en tant qu’action, et surtout par des effets non
verbaux, para ou infra- verbaux, ou lorsque le message non verbal
vient contre dire le message verbal, comme dans la commu ni ca tion
para doxale. Les ensei gnants imposent aux élèves des scéna rios
person nels très diffé rents les uns des autres. Ces scéna rios sont
induits par le type de rapport au savoir qu’ils sont en mesure de
mani fester au sein de l’espace d’ensei gne ment, en lien avec les
assi gna tions de places aux élèves que leur discours impose. C’est ce
scénario que j’ai proposé d’appeler le trans fert didactique et c’est
l’écologie de ce trans fert didac tique qui m’a inté ressée, au sens où
c’est lui qui instaure dans la situa tion une certaine qualité
d’espace psychique.

5

Les contours du scénario projeté dans l’espace didac tique par le
profes seur sont à comprendre en prio rité en lien avec les moda lités
de son rapport au savoir à ensei gner. Ce scénario possède une
certaine stabi lité, au sens de la stabi lité d’un équi libre dyna mique.
C’est pour quoi j’ai pu aussi parler de signa ture de l’ensei gnant/e.
Selon moi, l’ensei gnant/e trans porte ce scénario de classe en classe
avec des modu la tions ou des variantes liées aux diffé rents publics
auxquels il peut avoir à faire, ou aux diffé rents moments de sa
journée. Cette construc tion éphé mère et singu lière, renou velée à
chaque cours, repose sur un para digme qui conserve sa consis tance
au- delà de la séquence étudiée, dans la mesure même où il dépend de
la manière profonde qu’a l’ensei gnant/e de se relier au savoir et de se

6
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relier aux élèves ; bien entendu, cette construc tion évolue tout au
long de la vie professionnelle.

C’est une force mode lante selon laquelle l’ensei gnant va façonner
l’espace au niveau psychique et qui instaure dans l’espace de la classe
une atmo sphère psychique singu lière, au sein de laquelle se déploient
les mouve ments de pensée et d’appren tis sage des élèves. Pour plus
de détails sur cette notion, on peut consulter le chapitre
de P. CHAUSSECOURTE dans l’ouvrage qu’il a dirigé en 2014, Ensei gner à
l’école primaire. Dix ans avec un profes seur des écoles, dans lequel il
l’expli cite avant de montrer sur un exemple son côté opératoire.

7

Ainsi je peux avancer que le trans fert didac tique de l’ensei gnant, qui
ne peut manquer d’être issu de son rapport trau ma tique au savoir (et
lequel d’entre nous n’a pas un rapport trau ma tique au savoir ?)
constitue le canal par lequel l’ensei gnant va trans mettre à son insu les
carac té ris tiques trau ma tiques, les impensés, les enkys te ments, les
fossi li sa tions de son propre rapport au savoir. À noter que, pour moi,
dans ces travaux, il n’est à aucun moment ques tion de patho logie. Il
est sans doute utile de le rappeler, et d’indi quer que si je parle de
rapport trau ma tique au savoir, c’est que je consi dère que le rapport
au savoir dans sa consti tu tion psychique pré- historique et histo rique
comporte inévi ta ble ment des éléments traumatiques singu liers. Ces
éléments tissent le parcours de chacun et en font son origi na lité. La
ques tion ici est celle de la trans mis sion et du travail psychique qui me
semble devoir être effectué par celui qui « choisit » de se mettre en
posi tion de trans mis sion de savoir, ou encore mieux qui « choisit » de
se mettre en posi tion de forma teur d’enseignants.

8

En résumé, dans l’acte d’ensei gner, la volonté mani feste de
trans mettre des objets de savoir objec tifs et socia lisés est au premier
plan, mais au plan psychique, l’ensei gnant transmet bien plus que ces
savoirs que l’insti tu tion lui demande de trans mettre quelque chose de
son rapport au savoir et ce, à son insu, c’est ce que l’on peut
appré hender en analy sant les moda lités de son trans fert didactique.

9

Je crois que cette vision des choses concer nant la posi tion
ensei gnante m’a mise en bonne dispo si tion pour comprendre ce qu’il
se passe lorsqu’il s’agit de trans mettre non pas des savoirs mais plutôt
de trans mettre une pratique faite de gestes et de postures, par
exemple, le geste d’animer un groupe et/ou celui de tenir un cadre

10
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clinique, des posi tions pour lesquelles il est souvent ques tion
d’exercer ses capa cités élabo ra tives. Ces gestes- là ne s’enseignent
pas, mais néan moins ils s’apprennent ; je crois qu’ils se trans mettent
et c’est à ce propos que j’ai parlé de trans mis sion subjec tive du
geste partagé, notion que j’emprunte à notre collègue belge Antoine
MASSON. Ce n’est que par l’inter mé diaire de l’autre formateur- praticien
que la trans mis sion du geste d’être soi- même prati cien peut avoir lieu
car comme il l’écrit « il faut en avoir reçu le courage dans une
rencontre avec un autre » (MASSON, 1996). Il semble bien que ce soit
grâce à l’enga ge ment en acte dans le geste partagé, que l’un des
prota go nistes pourra trans mettre ce geste à l’autre. C’est dans la
mesure où « ceux avec qui nous avons été inclus dans l’effet subjectif,
servent ainsi d’exemples, non pas telle ment par leur charisme, ni
leurs qualités mais par la façon dont ils se rapportent à cette
subjec ti vité partagée et par leur enga ge ment à la soutenir ». Notons
que cette concep tion de la trans mis sion s’oppose à la logique des
« bonnes » compé tences à acquérir.

Ainsi, dans un dispo sitif de groupe d’analyse clinique des pratiques
profes sion nelles, s’agis sant de l’analyse de « gestes profes sion nels »
exercés dans des métiers du lien, je suis convaincue que s’effectue
dans l’espace créé au sein du groupe une trans mis sion qui consiste à
apprendre à habiter ou à animer son geste, c’est- à-dire à trouver une
sorte de « good enough posture profes sion nelle », celle qui supporte
la surprise, l’inat tendu, l’écart avec l’idéal, les décep tions de soi et,
ainsi, laisse de l’espace aux autres, sans craindre d’eux des
repré sailles quel conques, sans qu’ils soient ressentis comme
mena çants et sans attendre non plus, à l’inverse, qu’ils restaurent
notre propre narcis sisme en les instru men ta li sant à notre
profit (BLANCHARD- LAVILLE, 2012b, 2017).

11

Lorsqu’il s’agit de contri buer à ce que les ensei gnants ou certains
autres profes sion nels des métiers du lien se disposent à se
trans former en prati ciens réflexifs sur leur action profes sion nelle,
sans pour autant que nous ayons recours à une trans mis sion fron tale
de savoirs ni à une produc tion de « conseils », il est requis de celui à
qui il revient de conduire la tâche, le formateur- animateur, une
certaine forme d’« absti nence » par rapport à la tenta tion qu’il aurait
d’apporter des savoirs et de les repré senter : il doit refuser d’occuper
la place du sujet sachant.

12
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Il s’agit plutôt alors d’exercer sa fonc tion alpha au sens de BION, cette
fonc tion de la person na lité qui permet tant d’appré hender et
d’enre gis trer les données des sens, puis de les convertir en
« éléments alpha », (BION, 1962, p. 43). Mais aussi d’exercer sa capa cité
de rêverie, cette faculté qui remplit une fonc tion d’« alpha bé ti sa tion »
(selon l’expres sion d’Antonino FERRO) et de détoxi ca tion des éléments
qui n’ont pu être méta bo lisés et ont été rejetés. Et, si possible, de
mettre en œuvre sa capa cité négative (BLANCHARD- LAVILLE, 2013b), dont
je rappelle – comme l’écrit Claudio NERI page 109 de son chapitre
« Des pensées sans penseur » de l’ouvrage Actua lité de la pensée de
BION – qu’il s’agit de « la capa cité de laisser la pensée ouverte, non
saturée, en rédui sant ainsi sa rigi dité et les idéa li sa tions qui
l’accom pagnent » ou, selon la formu la tion de Antonino FERRO dans ce
même ouvrage p. 30, de « la capa cité de rester dans le doute, dans la
non- saturation, sans qu’il soit néces saire de trouver immé dia te ment
des réponses exhaus tives ».

13

C’est en ce point que je voudrais insister sur le fait qu’il est à mon
sens impor tant de trans mettre la capa cité d’exercer ces diffé rentes
fonc tions tout en les exer çant. Pour cela, ces fonc tions doivent
pouvoir être intro jec tées par les parti ci pants du groupe, autre ment
dit, le cœur du geste de trans mis sion consis te rait à favo riser chez
l’autre sa capa cité d’intro jec tion, c’est ce qui a lieu, je crois, dans ce
que j’ai désigné comme la trans mis sion subjec tive du geste partagé.

14

Pour faci liter l’intro jec tion des qualités de ces fonc tions remplies par
le formateur- animateur, autre ment dit pour que les parti ci pants
puissent réaliser une intro jec tion identificatoire 1 réussie, certaines
condi tions me semblent plus favo rables que d’autres. Je crois avoir pu
iden ti fier qu’il s’agit que ces fonc tions aient été déjà bien intro jec tées
par le formateur- animateur qui les exerce avec le désir conco mi tant
de les trans mettre, au sens où, lorsqu’il est en posi tion de les
partager, il n’ait pas peur de les perdre, en somme que ces fonc tions
soient stables à l’inté rieur de lui et qu’ainsi, il n’ait pas la crainte que
l’autre les lui dérobe quand il les partage. Je fais l’hypo thèse que c’est
ce qui favo rise chez l’autre la possi bi lité de s’en emparer et de réaliser
une intro jec tion identificatoire réussie de ces capa cités. Confiance et
géné ro sité dans la gratuité sans avoir besoin forcé ment d’une
recon nais sance en retour.

15
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NOTES

1  J’utilise l’expres sion proposée par Florence GUIGNARD (2015) qui
recom mande de ne plus parler d’iden ti fi ca tion projec tive mais de
projec tion identificatoire ; car, pour elle, il y a eu une erreur de traduc tion : il
est plus correct d’adjec tiver le nom et de substan tiver l’adjectif d’après son
expé rience de traduc tion de l’anglais. Du coup, de parler
aussi d’intro jec tion identificatoire.
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Transmission dans l’analyse des pratiques :
autour de l’après-coup
Philippe Chaussecourte
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TEXTE

Voilà main te nant un certain nombre d’années d’expé riences
accu mu lées depuis les premières co- animations que j’ai eu la chance
de pouvoir effec tuer aux côtés de Claudine BLANCHARD- LAVILLE, en 2001
et 2002 dans le cadre du Service Univer si taire de la FOrma tion des
Maîtres (SUFOM) de l’univer sité Paris Ouest Nanterre la Défense.

1

Je souhai te rais partager dans ce court texte des réflexions
a posteriori sur certaines de mes premières expé riences. Puis
évoquer les pistes théo riques qui sont les miennes pour penser cet
après- coup au sens psycha na ly tique cette fois : de l’a posteriori à
l’après- coup au sens psycha na ly tique, c’est- à-dire de l’après coup
sans trait d’union à de l’après- coup avec trait d’union. Ainsi vais- je
pour cela procéder en deux temps : d’abord je vais livrer quelques- 
uns des souve nirs suscités par la relec ture d’un article écrit
par Claudine BLANCHARD- LAVILLE et Antoine KATTAR, paru en février 2008
dans la Revue des cadres de santé et intitulé Invi si bi lité du travail
psychique des forma teurs, à qui sert le cadre dans un dispo sitif de
forma tion ? (BLANCHARD- LAVILLE et KATTAR, 2008). Cet article, j’ai
long temps choisi de l’utiliser comme vecteur d’asso cia tions
psychiques grou pales lors de la phase de conclu sion de mon
accom pa gne ment du groupe de forma teurs du Master Profes sionnel
consacré à la forma tion de forma teurs de Paris 8, accom pa gne ment
en analyse de pratiques professionnelles.

2

Et puisqu’il s’agit d’une journée consa crée à la trans mis sion, je vais
ensuite livrer quelques pistes de réflexions théo riques que j’ai
explo rées à propos de la remontée de ces souvenirs- là.

3

En premier lieu, trois souve nirs me sont revenus en mémoire à
propos de la lecture de l’article que je viens d’évoquer.

4
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Au niveau des carac té ris tiques du cadre qu’il convient d’établir lors
d’anima tion de groupes d’analyse de pratiques, les auteurs de cet
article mentionnent la fonc tion d’accueil du cadre. Cette fonc tion me
conduit à l’évoca tion de ma première expé rience de « co- animation ».
Celle- ci, comme la suivante, se situait dans le cadre du plan
acadé mique de forma tion de l’académie de Versailles, c’est- à-dire du
plan qui propose offi ciel le ment des stages de forma tion continue
pour les ensei gnants. Le groupe dont il s’agis sait était constitué
d’ensei gnants du second degré, ou assi milés (ensei gnants de SEGPA
par exemple). Avant sa tenue, nous avions fait, Claudine BLANCHARD- 
LAVILLE et moi- même, le point admi nis tratif du nombre de
parti ci pants, en lien avec le secré ta riat, et nous avions appris, peu de
temps avant la première séance, que tel parti ci pant arri ve rait en
retard, que tel ne serait pas présent sur la tota lité des plages prévues,
que les horaires indi qués sur les convo ca tions n’étaient pas les bons…
Un senti ment de colère commen çait à émerger en moi : il avait fallu
réussir à trouver, pour que la propo si tion de ce stage puisse être
acceptée, une formu la tion des moda lités du travail qui puisse
s’inté grer dans les derniers thèmes à la mode mis en exergue par les
respon sables acadé miques de l’éduca tion natio nale ; accepter pour
moi l’idée que Claudine BLANCHARD- LAVILLE ne soit pas rétri buée à la
hauteur de sa quali fi ca tion etc. Nous, les co- animateurs, avions
convenu ensemble d’avoir un ultime moment d’échanges au
télé phone la veille à propos du travail du lende main. Quand elle
perçut ma colère, lors de cette conver sa tion, elle m’a dit quelque
chose comme, sûre ment énoncé avec plus de déli ca tesse que je ne le
rapporte ici : « Philippe, tu ne peux pas arriver demain dans cet état ;
il faut que nous élabo rions psychi que ment cette colère pour dégager
l’espace de travail que nous devons mettre à leur dispo si tion. » Et
nous avons élaboré à propos de ce sur quoi cette maltrai tance
insti tu tion nelle pouvait venir résonner chez moi… Le lende main,
nous avons apporté des gâteaux secs et du café pour que la pose de
mi- séance se déroule au mieux, sans nous, puisqu’il fallait garder la
rigueur du cadre de travail et ne pas faire tourner notre séance en
une réunion amicale, ou de collègues, ou risquer des ques tions hors- 
cadre.

5

Dans ce type de travail, il s’agit comme l’écrivent Claudine BLANCHARD- 
LAVILLE et Antoine KATTAR, de « soutenir le cadre instauré pour résister
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aux attaques dont le moment venu celui- ci risque d’être l’objet sans
pour autant répondre à ces dernières par une contre- attaque ». Dans
le travail psychique tel que nous le conce vons, il ne s’agit pas de
donner des conseils sur la manière de faire mais plutôt de permettre
à chacun, entre autres déga ge ments psychiques poten tiels, d’enri chir
subjec ti ve ment son point de vue en le faisant sortir du « je me prends
ma propre tête dans mes propres mains ». Ainsi, pas d’échanges entre
les parti ci pants du genre « tu aurais dû faire cela… », « il faut faire
comme ceci » ou pire encore « tu as mal fait… ». L’anima teur est là
pour protéger l’espace de travail et protéger chacun de soi- même et,
le cas échéant, des autres. Et ceci y compris pour des parti ci pants
agres si ve ment « pres crip tifs » (mais, vrai sem bla ble ment aussi,
défen si ve ment). À ce propos, un deuxième souvenir : Thierry, un
parti ci pant ensei gnant expé ri menté, se met tout à coup à être très
donneur de conseils, voire de leçons après l’inter ven tion touchante
d’une jeune ensei gnante témoi gnant de sa déroute dans la conduite
d’un cours. Claudine BLANCHARD- LAVILLE recadre Thierry, en souriant
mais ferme ment, lui rappe lant le type de travail que nous menons,
déli ca te ment, avec une inter ven tion comme « Il ne s’agit pas de
donner des conseils ici ; d’ailleurs nous ne savons pas comment il
faudrait faire dans une telle situa tion » ; et on entend alors le
parti ci pant répondre à l’anima trice que, quand elle en saura un peu
plus en effet sur les pratiques dans de telles situa tions elle pourra
permettre qu’il y ait des conseils dans les groupes qu’elle anime…
Celle- ci ne renvoie rien en boome rang et continue à protéger le
travail, tout en préser vant le narcis sisme de Thierry. Je dois vous
avouer que, de mon côté, mon propre espace psychique a dû être
alors passa ble ment encombré par des réac tions que je serais moins
inca pable d’analyser main te nant dans l’après- coup.

Le troi sième souvenir que je vais évoquer de ces co- animations
concerne le respect par l’anima teur ou l’anima trice de la tempo ra lité
psychique de chacun, son atten tion à ne pas brus quer les prises de
conscience, à ne pas forcer les asso cia tions psychiques, ni leur
cris tal li sa tion. Monique est ensei gnante en SEGPA ; elle associe, à un
moment de la scène qu’elle nous rapporte, avec la figure de son
grand- père, puis évoque un conseil de classe où elle s’est retrouvée
seule en face des parents d’élèves, le prin cipal du collège ni aucun
autre membre offi ciel de l’admi nis tra tion du collège n’étant là pour

7
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remplir leur rôle, Elle nous déclare : « je me retrouve seule, PP, avec
les délé gués des parents d’élèves ». À ce moment, Claudine BLANCHARD- 
LAVILLE reprend en écho « PP ? », et l’ensemble du groupe réagit sans
entendre le signi fiant et ses multiples réso nances : « ben oui quoi,
prof prin ci pale ». L’inté ressée ne réagit pas davan tage. L’inter ven tion
des autres a- t-elle bloqué cette possi bi lité asso cia tive ? En même
temps, une partie d’elle, précons ciente ou incons ciente, a- t-elle
profité de ces inter ven tions parce que ce n’était pas le temps pour
faire résonner la plura lité d’accep tions ? En tout cas je me souviens
que j’ai ressenti dans le ton de voix du « ben oui quoi prof prin ci pale »
quelque chose qui sonnait, à l’égard de l’anima trice comme : « tu es
bien igno rante, tu ne sais rien du jargon des ensei gnants… ».
Évidem ment nous avons enchaîné et nous n’avons pas expli cité les
réso nances possibles du mot. Pas de violence du sens imposé
écri vait Claude REVAULT D’ALLONNES (REVAULT D’ALLONNES, 1998).

Ces trois souve nirs ont été rétros pec ti ve ment des moments
signi fiants de ma forma tion ; je pense que mon inté gra tion psychique
de leur impor tance s’est faite en plusieurs temps. Comment
comprendre cette moda lité de trans mis sion qui d’une certaine façon
a pris du sens dans l’après- coup ? Je suis actuel le ment en train de
pour suivre deux voies théo riques qui devraient me donner des
éléments pour m’aider à une compré hen sion de ce qui a pu se jouer
ainsi psychi que ment : la première repose sur la notion de
trans mis sion psychique incons ciente ; la seconde est la notion
d’après- coup elle- même et c’est à propos de cette dernière que
j’aime rais proposer ici quelques points de repère plus théoriques.

8

Cette notion se trouve chez FREUD dans Le cas Emma (ECKSTEIN, celle
qui appa raît dans l’injec tion faite à Irma, celle pour qui Fliess
« oublia » 50 cm de gaze après son opéra tion des cornets du nez) que
l’on trouve évoqué dans la deuxième partie de l’Esquisse d’une
psycho logie scientifique (FREUD, 1895 [2006]) à propos du concept de
Proton- pseudos (Le choix de ce terme renvoie à Aris tote et à la
théorie du syllo gisme qui rend compte du lien entre les fausses
prémisses et les fausses conclu sions : si la première est fausse,
malgré la justesse du raison ne ment inter mé diaire, la conclu sion
est fausse). FREUD y rapporte une histoire en deux temps qui vise à
rendre compte de l’émer gence de symp tômes névro tiques. Enfant, à 8
ans, Emma rentre dans un magasin de confi serie et y a proba ble ment

9
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été en butte à des attou che ments de la part des vendeurs qui
s’étaient moqués d’elle et avaient ri. Ce souvenir n’est pas inscrit dans
la mémoire consciente de l’enfant. Évidem ment la signi fi ca tion
érotique de ces attou che ments avait complè te ment échappé à la
conscience de l’enfant vu son jeune âge et sa matu rité psycho- 
affective. Quelques années plus tard, à 13 ans, la jeune fille se retrouve
dans un magasin de vête ments et de nouveau les vendeurs rient et
elle s’enfuit, pensant consciem ment que les vendeurs se moquent de
ses vête ments. Mais cette fois la jeune fille est pré- pubère et
adoles cente et elle attribue à ces rires une valeur érotique. La charge
sexuelle de cette deuxième scène lui est percep tible par le biais du
rire des vendeurs qui joue un rôle de trait d’union asso ciatif entre les
deux souve nirs. Dans un effet d’après- coup le sens sexuel de la
première scène resurgit.

On peut aussi penser à un méca nisme analogue en ce qui concerne la
jeune Kata rina des Études pour l’hystérie (FREUD et BREUER, 1895 [2005])
dont la paru tion est d’ailleurs contem po raine de la rédac tion de
L’esquisse (1895). FREUD lors d’un séjour à la montagne se voit confier
par la jeune auber giste qu’elle suffoque et voit alors un visage
grima çant appa raître ; une conver sa tion avec FREUD lui permettra de
faire resurgir une succes sion de souve nirs sexuels concer nant son
oncle et sa cousine. Puis un souvenir la concer nant elle- même avec
son oncle selon ce même schéma que chez Emma ECKSTEIN où la
teneur sexuelle a d’abord été occultée puis prend du sens
dans l’après- coup.

10

Ainsi donc le passé influence et orga nise le présent ; FREUD nous
montre ainsi que le présent permet de modi fier les repré sen ta tions
que nous nous donnons de ce passé. Bernard GOLSE, lorsqu’il évoque
la notion d’après- coup (GOLSE, 2007), mentionne les travaux de
G. M. EDELMAN sur la mémoire (Biologie de la conscience 1992) :

11

« G.M. EDELMAN nous invite aujourd’hui à consi dérer les choses de
manière tout à fait diffé rente en propo sant l’idée selon laquelle les
souve nirs ne corres pon draient en fait à aucune trace concrète fixée
mais seule ment au souvenir du frayage neuronal lié à l’expé rience de
l’événe ment consi déré. Pour dire les choses autre ment, il y aurait, à
l’occa sion d’un événe ment parti cu lier, sélec tion d’un groupe
neuronal, et, de ce fait, le renfor ce ment des zones synap tiques crée
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ce que G. M. EDELMAN appelle un réper toire secon daire, constitué de
groupes neuro naux qui répondent mieux à certains stimuli parce
qu’ils ont été sélec tionnés et leurs connexions renfor cées [...] La
remé mo ra tion dépend donc du passé et du contexte en ce sens que
l’évoca tion d’un souvenir à partir d’un contexte simi laire à celui de
l’expé rience initiale – et notam ment du point de vue affectif – se
fonde non pas tant sur le rappel de traces mnésiques que sur la
recréa tion de l’expé rience passée par la réac ti va tion du groupe
neuronal frayé par l’événe ment prin ceps. De ce fait, il s’agit beau coup
plus d’une recons truc tion ou d’une réin ven tion du souvenir que de
son simple rappel et ceci en fonc tion du contexte émotionnel ».

Il me semble qu’on a là un nouveau lien inté res sant, dans la série des
préoc cu pa tions qui sont actuel le ment aussi les miennes sur les liens
entre neuros ciences et psychanalyse.

12

Mais Bernard GOLSE insiste aussi sur l’aspect bidi rec tionnel de la
notion d’après- coup : non seule ment, comme je l’ai déjà dit, le passé
influence et orga nise en partie notre présent, mais le présent permet
aussi de modi fier les repré sen ta tions que nous nous donnons de ce
passé. Je le cite de nouveau à ce propos :

13

« C’est ainsi que la première scène vécue par Emma quand elle était
enfant a un rôle décisif pour rendre trau ma tique la seconde, à
l’adoles cence, mais la ques tion se pose au fond de savoir si c’est en
fait la deuxième scène qui est véri ta ble ment trau ma tique, compte
tenu des traces non conscientes lais sées par la première, ou si c’est
plutôt la première scène, jusque- là silen cieuse, qui devient
trau ma tique à partir du dedans du monde repré sen ta tionnel
d’Emma, en raison de sa réac ti va tion par la deuxième scène
puber taire qui lui confère alors une valeur érotique qu’elle ne pouvait
avoir aux yeux d’Emma jusqu’à la survenue de cette deuxième scène.
La diffé rence est d’impor tance et il est clair que la deuxième
hypo thèse est plus féconde, qui dessine un lien bidi rec tionnel entre
le passé et le présent : la première scène est néces saire pour que la
seconde puisse être à risque, mais en réalité c’est la deuxième qui
trans forme le souvenir de la première en le rendant trau ma to gène,
au sein d’une dialec tique inté res sante entre le passé et le présent : le
passé nous rend plus sensible à certains événe ments de notre
présent, mais ce sont ces événe ments présents qui nous font relire,
rétro- dire autre ment nos souve nirs du passé, en les rendant alors
trau ma tiques comme en différé. Les deux temps sont néces saires, et
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aucun d’entre eux ne suffit à lui seul à rendre compte de la
dimen sion trau ma tique de telle ou telle trajec toire de vie. »

Ainsi, pour moi, ce sont des souve nirs engrangés dans les analyses de
pratiques précé dentes qui pour raient se trouver remo bi li sées en des
moments où la situa tion grou pale où ils surgissent les solli cite. Et
peut- être que ce qu’ils sont pour rait aider à la compré hen sion de ce
qui se joue alors là, grou pa le ment. Comprendre le sens du présent à
l’aide de ce qui surgit dans l’après- coup comme un indi ca teur alors
à identifier.
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Il me semble que dans le cadre de l’étude psychique des phéno mènes
liés à ce que Claudine BLANCHARD- LAVILLE appelle « la trans mis sion
subjec tive du geste partagé » (BLANCHARD- LAVILLE, 2008), ces réflexions
consti tuent des pistes qui pour raient être fécondes. Je les ai d’ailleurs
pour sui vies dans un chapitre paru en 2017 dans un ouvrage paru sous
la direc tion de Louis- Marie BOSSARD (CHAUSSECOURTE, 2017).
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À propos d’un travail clinique d’analyse des
pratiques en établissement scolaire
Bernard Pechberty
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TEXTE

Dans le cadre de cette journée de travail au thème très stimu lant, je
propo serai quelques remarques prove nant de mon expé rience
d’anima tion de dispo si tifs d’analyse des pratiques profes sion nelles en
établis se ment scolaire. J’ai appro fondi cette expé rience à partir de
mon trajet de psycho logue clini cien, enseignant- chercheur en
sciences de l’éduca tion, dans notre réseau clinique Cliopsy.

1

Les dispo si tifs cliniques d’analyse des pratiques profes sion nelles
référés à la psycha na lyse, auprès des « métiers du lien » –
ensei gne ment, forma tion ou soin – s’inscrivent dans la filia tion du
travail mis en place par M. BALINT mais ils sont trans formés par leurs
publics qui ici ne sont pas des médecins (BLANCHARD- LAVILLE, 2001). La
visée est cepen dant semblable : soutenir la parole d’un sujet
profes sionnel, divisé par son incons cient, accueillir un récit énoncé
après- coup sur une situa tion de travail qui a fait ques tion, permettre
une élabo ra tion grou pale de la posi tion psychique et profes sion nelle
du narrateur.

2

L’analyse clinique des pratiques profes sion nelles dans l’Éduca tion
natio nale ou le milieu de la forma tion n’a pas la même histoire que
dans les services et établis se ments médico- sociaux où domine le
modèle du soin, et où ces dispo si tifs sont répandus. Dans ces
derniers envi ron ne ments, l’ancrage de ces dispo si tifs est très lié aux
pratiques théra peu tiques. Au contraire, la réfé rence psycha na ly tique
ne fait pas partie des fonde ments anciens ou actuels du système
éducatif, sinon dans le courant de la péda gogie insti tu tion nelle ou,
parfois, dans l’ensei gne ment spécia lisé. En postu lant l’acti vité de
l’incons cient psychique dans les situa tions d’ensei gne ment, l’analyse
des pratiques est souvent ressentie comme une inter ven tion

3
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théra peu tique mena çante pour la profes sion ensei gnante, dans son
double lien aux savoirs transmis et aux élèves.

Il est donc inté res sant de réflé chir sur les dispo si tifs cliniques qui
peuvent exister dans le cadre de l’établis se ment scolaire. Je
réflé chirai ici sur des ques tions spéci fiques à la dimen sion grou pale,
qui est mobi lisée dans ces dispo si tifs réunis sant parfois des équipes.
Dans le contexte de la forma tion continue, une offre d’analyse des
pratiques « sur site » peut en effet rassem bler des ensei gnants d’un
même établis se ment qui travaillent ensemble. C’est une diffé rence
avec le dispo sitif proposé par M. BALINT initial dans lequel les
parti ci pants ne se connaissent pas.

4

La sensi bi lité à la dimen sion grou pale prend plusieurs formes, selon
les façons d’animer ces dispo si tifs. Les ensei gnants sont fami liers
dans l’établis se ment et doivent avec l’anima teur ou l’anima trice,
s’appro prier les règles du dispo sitif clinique, comme l’asso cia tion
libre et la confi den tia lité, et refaire groupe autre ment que dans le
quoti dien de travail. Ils consentent aussi, comme sujets, à apprendre
sur eux, à leur insu, grâce aux surprises de leur parole et des
émotions qui surgissent au fil du récit profes sionnel. Ce travail met
en jeu les asso cia tions liées à la situa tion exposée, l’écoute et les
hypo thèses inter pré ta tives des autres parti ci pants ainsi que le
soutien du cadre clinique par l’animateur.

5

Dans l’exemple suivant, cette expé rience d’un nouveau lien pour un
groupe d’ensei gnants a été inau gu rale. La réfé rence à l’illu sion
grou pale et à ses modi fi ca tions (ANZIEU, 1979) a accom pagné mon
anima tion. Ce concept clas sique m’a éclairé sur mon mode de
présence comme anima teur, avec un groupe de parti ci pants,
ensei gnants, qui s’est constitué tout d’abord dans une défense
commune, ambi va lente envers le travail proposé et accepté. Celle- ci,
d’abord néces saire à la mise en place de l’expé rience partagée, a aussi
freiné un travail psychique plus singu lier. Le groupe a ensuite évolué
vers un assou plis se ment des postures et des énon cia tions, une
diffé ren cia tion des expé riences rapportées.

6

Ce dispo sitif d’analyse des pratiques, a regroupé un noyau stable de 7
ensei gnantes de disci plines géné rales, dans un lycée tech nique
pari sien. L’action était répartie sur 10 séances de deux heures dans
l’année scolaire et se dérou lait sur le temps de travail, dans une salle

7
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de l’établis se ment. Elle a été recon duite durant 3 années, durée assez
rare dans le contexte scolaire.

Les premiers récits tenus avaient un scénario iden tique – les
ensei gnants se plaignent, ils sont victimes d’élèves mena çants qui
empêchent les cours et les rendent impuis sants à trans mettre des
savoirs. Un clivage domine ces récits : il y a eux et nous. À
la 6  séance, Hélène, ensei gnante en lettres, parti ci pante plus
« tolé rante » et qui avait soutenu la mise en place de ce dispo sitif
dans le lycée, apporte une situa tion : elle a fait un contrôle dans une
classe de termi nale qui a donné de mauvais résul tats, très inat tendus
par elle. Elle se plaint de l’absence de travail des élèves mais surtout
de leurs réac tions person nelles vives d’injus tice et de leur déni quant
à leur absence de travail : son énon cia tion fait alors des liens avec sa
propre expé rience scolaire. Elle exprime progres si ve ment sa rage et
son idéal d’éduca tion et d’ensei gne ment ici déçu : « à leur âge je
mili tais, j’avais des idéaux, ils n’en ont aucun à part les fringues, les
smart phones, etc. » dit- elle. Elle n’accuse pas seule ment mais fait des
passe relles entre les traces anciennes, latentes, de son expé rience
d’élève, de son soi- élève à l’adoles cence, au même âge que ses élèves,
et ses idéaux actuels d’ensei gnante. Le groupe est sidéré par son
mode d’impli ca tion ou elle parle ainsi, en son nom. À partir de cette
séance, le climat de travail change imper cep ti ble ment. Les
parti ci pantes appor te ront aux séances suivantes des récits où des
émotions et des asso cia tions singu lières, entre les situa tions
d’ensei gne ment et leur expé rience d’élève ou d’enfant, liens qui
montrent la modi fi ca tion de leur expé rience de la classe, deve nant
moins persé cu trice. Les récits profes sion nels singu liers, comme par
hasard, devien dront plus apaisés, décri vant des ensei gne ments qui
peuvent s’effec tuer et des climats de classe plus sereins. Les élèves ne
sont plus ressentis ou décrits en miroir de la colère et de la peur des
ensei gnants. Une meilleure compré hen sion et sans doute une
iden ti fi ca tion diffé rente aux élèves se construisent, grâce à ces liens
entre passé et présent qui peuvent se mettre en mots et se soumettre
aux ques tions et aux hypo thèses des parti ci pants. Au fil des séances,
l’illu sion grou pale se modifie, de défen sive, soudée contre les élèves,
elle devient tran si tion nelle permet tant d’autres rapports entre les
savoirs, les pratiques, les rapports entre ensei gnants et élèves et la
réalité psychique de chacun.

8
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Dans cet exemple, les effets de groupe qui ont accom pagné ce travail
ont concerné 3 niveaux :

9

Le passage de la défense à la tran si tion : un nouveau lien entre les parti ‐
ci pantes a surgi après le récit d’Hélène : pendant une séance ulté rieure,
des échanges vont se substi tuer aux récits singu liers mis au travail. Ils
vont concerner l’ensei gne ment au quoti dien. Le thème commun
concerne le féminin et le sexué en classe : les ensei gnantes échangent
sur leurs vête ments, sur comment soutenir leur fémi nité devant les
élèves, adoles cents garçons. Dans mon anima tion, je choisis de laisser
ces inter ac tions se dérouler. Il me semble qu’un cadre de travail devenu
bien veillant et coopé ratif, après les plaintes initiales, a été incor poré par
les parti ci pantes et qu’elles en font main te nant l’expé rience. C’est un
exemple de tran si tion na lité indi quant qu’un autre lien de groupe est
advenu, moins défendu.
Les effets de la fami lia rité des parti ci pants : l’élève, person nage du récit
singu lier proposé par une ensei gnante, est souvent connu des autres
parti ci pantes : des décou vertes, des éton ne ments surgissent : « avec toi,
il est comme ça ? dans ton cours, il ne met pas le bazar comme chez
moi ? ». Dans mon anima tion, je suis toujours surpris par ces réac tions
de profes sion nels qui sont pour tant collègues depuis des années ; la
surprise partagée et ressentie sur les atti tudes d’un même élève, agité
dans un cours et attentif dans un autre, souligne le manque d’élabo ra tion
collec tive des pratiques dans l’établis se ment. Si de tels échanges
adviennent, je les accueille et les laisse se dire à minima sauf s’ils se
trans forment en « étude de cas » de l’élève, comme dans une réunion de
synthèse. Cet accueil ici a sans doute renforcé la confiance intra- groupe
envers le travail clinique mené, poten tiel le ment menaçant.
Les horaires des séances de travail, comme élément du cadre : les parti ‐
ci pantes avaient aussi, dans cette session, à décider des horaires et des
jours des séances – il était décidé que ceux- ci variaient à chaque fois
pour ne pas léser le même ensei gne ment. Le groupe a mani festé une
diffi culté récur rente à négo cier un calen drier en commun. Au moment
de la déci sion se mani fes tait une forme d’ambi va lence, et sans doute de
culpa bi lité pour ces ensei gnantes qui avaient pour tant demandé l’action
de forma tion en toute respon sa bi lité : « les élèves vont être privés de
mon cours, il y a la pres sion des programmes, le bac à préparer ». Cette
diffi culté à décider, dispro por tionnée, je la comprends aujourd’hui
comme une expres sion du désir mais aussi de l’angoisse éprouvée simul ‐
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ta né ment de pour suivre le groupe clinique, sur place, dans l’établis se ‐
ment où le travail se fait au quoti dien. La culpa bi lité est alors présente et
peut concerner le fait de lâcher ou d’aban donner ses élèves, comme si
l’insti tu tion, espace psychique partagé par les parti ci pantes, établis sait
un arrière- fond de perma nence et de conti nuité, relié à une imago
mater nelle archaïque qui ne tolé rait aucun chan ge ment (KAËS, 1988).
L’analyse des pratiques conduites sur le lieu de travail mobi lise ainsi des
iden ti fi ca tions internes et des liens, dans le groupe et dans l‘insti tu tion.
Dans cet exemple, ce dispo sitif a proposé un espace et un temps de
diffé ren cia tion, qui permet tait aux parti ci pantes de modi fier leur soi- 
professionnel et leurs rela tions aux élèves. L’arrière- fond de conti nuité
et de perma nence, inté rio risé par les parti ci pantes se trou vait alors
solli cité et a pu se transformer.

La sensi bi lité et la prise en compte des liens de groupe exis tants sont
donc une ques tion à appro fondir dans les analyses cliniques de
pratiques profes sion nelles conduites sur le lieu de travail des
parti ci pants (PECHBERTY, 2010).
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PLAN

Réflexion dans l’après coup de cette journée
Une mise en cause de l’approche clinique de la formation ?

TEXTE

Depuis quelques années, le champ de la forma tion continue est
confronté à faire recon naître, comme l’a été le secteur des biens, la
qualité de ses pres ta tions. Ce mouve ment s’accé lère avec la dernière
loi sur la forma tion (mars 2014) qui condi tionne la prise en charge
finan cière de la forma tion dans le cadre du CPF (Compte Personnel
de Forma tion), par l’inscrip tion sur certaines listes (régio nale,
natio nale comme le RNCP…). Quelles sont les consé quences de cette
réforme présentée comme une avancée par ses promo teurs car elle
renfor ce rait l’effi ca cité et la cohé rence du système exis tant, donnant
une place accrue au dialogue social et à l’initia tive du salarié ? Cette
réforme réaf fir me rait une ambi tion forte de la FC, à savoir contri buer
à réduire les inéga lités en s’atta chant à cibler les popu la tions les
plus fragilisées.

1

Il est bien diffi cile d’y voir clair au jour d’aujourd’hui, pour un bon
nombre d’entre nous quelle que soit notre fonc tion et notre lien avec
la forma tion continue, (que nous soyons respon sables de forma tion
ou d’orga nisme de forma tion, ensei gnant/forma teur, ou simple ment
profes sionnel en forma tion), et ce malgré nos tenta tives de
comprendre les enjeux de cette réforme.

2

Par une lettre datée du 27 avril 2015 adressée à François REBSAMEN à
l’époque, ministre du travail de l’Emploi, de la Forma tion
profes sion nelle et du Dialogue social, le mouve ment des Hiboux

3
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dénonce dans ces termes les consé quences de la bruta lité de cette
réforme :

« Un chiffre, une absur dité et un risque résument (sans en épuiser
tous les aspects), la situa tion que vous avez créée en appli quant
bruta le ment la réforme, c’est- à-dire en abro geant pure ment et
simple ment l’exis tant, au 1  janvier 2015. Le chiffre, c’est 600 : tel est
le nombre déri soire de dossiers de forma tion validés depuis
le 1  janvier, à comparer aux 60 000 dossiers mensuels qui étaient
validés dans le cadre du DIF (Droit Indi vi duel à la Forma tion) et aux
23 millions de béné fi ciaires poten tiels. »

4

er

er

Nous ne pouvons que sous crire : La complexité de cette réforme, sa
mise en appli ca tion sans précau tion et les procé dures qu’elle impose,
poussent les respon sables d’orga nismes de forma tion à des stra té gies
de survie, car il s’agit bien de cela : répondre dans l’urgence à des
critères plus ou moins clairs imposés pour faire entrer les
propo si tions de forma tion dans des formats préconçus, où les faire
inscrire sur des listes afin que ces dites forma tions soient
certi fiantes, seule condi tion pouvant garantir leur finan ce ment pour
les profes sion nels par les OPCA (Orga nismes Pari taires Collec teurs
Agréés). Dans leur lettre, les Hiboux expliquent craindre, « la faillite à
très court terme des 50 000 orga nismes de forma tion et des dizaines de
milliers de forma teurs indé pen dants, et le chômage pour leurs
150 000 employés ». De nombreux orga nismes de forma tion ont d’ores
et déjà mis la clé sous la porte.

5

Les profes sion nels, de leur côté, ont bien du mal à trouver une
forma tion qui corres ponde aux critères imposés, et à leurs besoins.

6

Les Hiboux dénoncent « L’exigence que les forma tions soient
désor mais diplô mantes, ce qui ne corres pond pas aux besoins des
entre prises, qui délaissent donc le dispo sitif, ni des sala riés qui n’ont ni
le temps ni l’envie de se lancer dans des forma tions
aussi chronophages. » « Les forma tions propo sées sont issues en grande
partie du réper toire national des certi fi ca tions profes sion nelles (RNCP)
peu adap tées aux actifs : ils ne souhaitent (peuvent) pas suivre ces
cursus diplô mants si chronophages. »

7

Pour autant, si l’on peut entendre la néces sité de permettre le
finan ce ment de forma tions courtes et non diplô mantes, car celles- ci

8
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ont toute leur place dans le champ de la forma tion continue, cette
phrase ques tionne. Elle pour rait résonner aussi comme une forme de
renon ce ment, rabat tant la néces sité et l’intérêt de la forma tion
continue aux seuls « besoins des entre prises », et invo quant le
manque de temps des profes sion nels et leur manque d’envie pour
s’engager dans des forma tions longues. Les forma tions longues et
diplô mantes ne seraient pas adap tées aux actifs, sans intérêt pour
eux et de fait « chro no phages » !

Dans une telle pers pec tive, la forma tion continue ne serait- elle pas
ainsi prise en étaux entre deux logiques gestion naires et comp tables :
celle des entre prises dont le critère de compé ti ti vité et de renta bi lité
prime le plus souvent, la forma tion étant prin ci pa le ment
appré hendée en termes de rapport coût/béné fices sonnants et
trébu chants, et celle des orga nismes de forma tion, qui, dans un
contexte très contraint, devraient pour séduire et voir leurs
forma tions sélec tion nées et assurer leur péren nité, répondre au plus
près de ces exigences comp tables ? Évacuant par là même la ques tion
du désir du prin cipal inté ressé, le profes sionnel ?

9

La forma tion continue dans le champ de la psycho logie a pour public
privi légié les profes sion nels du secteur médico- social qui n’échappe
pas à cette logique gestion naire et entre pre neu riale (mais quel champ
peut prétendre y échapper aujourd’hui ?). Notre concep tion de la
forma tion en psycho logie référée à la clinique impose de ménager
une place à la subjec ti vité du formé et aux liens inter sub jec tifs qui se
nouent sur la scène du travail comme sur celle de la forma tion. La
forma tion ne consiste pas alors en un simple apport de savoirs « voilà
ce dont il s’agit et voilà ce que vous devez faire, penser » mais
consiste à permettre l’émer gence d’un processus réflexif néces saire à
l’appro pria tion d’un savoir en psycho logie, processus parfois long et
compliqué non linéaire, au cours duquel émergent des doutes, des
conflits, de l’inat tendu, dont ce processus se nourrit. Le savoir y est
en quelque sorte « trouvé- créé », non stan dar disé. Cette concep tion
est à la fois modeste et ambi tieuse. Modeste car le résultat n’est
jamais garanti, surtout à un instant T donné, ambi tieuse car elle a une
visée d’auto nomie, une visée émancipatrice.

10

Bien sûr, l’argu ment consis tant à proposer au béné fi ciaire de
forma tion, une pres ta tion de qualité (à la fois sur le contenu de la

11
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forma tion, mais égale ment sur les aspects admi nis tra tifs et logis tique)
est peu contes table. Pour autant, cette pres crip tion à passer nos
forma tions au tamis de la certi fi ca tion ou démarche qualité inter roge
nos pratiques de profes sion nels de la forma tion. Elle ques tionne cette
notion de qualité qui serait délé guée à une entité exté rieure. Cette
exter na li sa tion, si elle peut offrir des garan ties d’exté rio rité,
dépos sède le profes sionnel de la forma tion pour penser ces critères
de qualité.

Cette réforme ne vient- elle pas réin ter roger les fina lités même de la
forma tion continue en psycho logie dans un monde du travail
complè te ment boule versé ? Comment penser cette mise sous tutelle
certi fi ca tive le champ de la forma tion ? Cette mise en cadre
s’accommode- t-elle avec l’esprit de l’Éduca tion perma nente, terreau
de la FC ?

12

Comment intro duire une démarche évalua tive, qui dépasse le couple
moyens/objec tifs pour se centrer sur la construc tion du sens pour le
béné fi ciaire. Une telle démarche devrait viser à la mise en évidence
des processus de trans for ma tion des formés, des signi fi ca tions
construites aux acti vités prises en charge. Elle consis te rait alors en
un processus inter pré tatif, qui ne se limi te rait pas comme dans
l’évalua tion norma tive, à quelques indi ca teurs de l’acti vité, délais sant
le processus. Face à cette pres sion norma tive, carac té risée par un
idéal de la norme (réfé rence exté rieure censée donner des
indi ca tions et un sens aux pratiques), nous nous inter ro geons sur la
possi bi lité à faire vivre des espaces de créativité.

13

Nous propo sons dans cet atelier d’inter roger cette notion de qualité
se rappor tant aux forma tions : comment définir cette notion, de
manière à prendre en compte la dimen sion proces suelle de la
forma tion dans une approche clinique ?

14

Réflexion dans l’après coup de
cette journée
Cette notion de qualité semble plus ou moins ambiguë : qu’est- ce qui
déter mine la qualité d’une forma tion ? Quels en sont les critères ?
Elle appa rait aussi très subjec tive il est peu probable que l’on ait la
même appré cia tion de la qualité d’une forma tion selon que l’on soit

15
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concep teur, forma teur, profes sionnel ayant suivi la forma tion,
respon sable de struc ture comman di taire de forma tion, finan ceur, etc.

Mais pour tant cette notion de qualité est devenue essen tielle pour
tout orga nisme de forma tion, condi tion nant sa survie. Car depuis
le 1  janvier 2017 les établis se ments (comme les entre prises) doivent
sélec tionner des forma tions propo sées par des orga nismes
réper to riés dans un cata logue de réfé rence pour permettre leur
finan ce ment par les Orga nismes pari taires collec teurs agréés (OPCA 1)
ou les Fonds de gestion des congés indi vi duels de
forma tion (FONGECIF 2). Ce réfé ren ce ment vise rait à garantir la
qualité des forma tions avec d’un côté 20 labels et certi fi ca tions
retenus par le Conseil National de l’Emploi, de la Forma tion et de
l’Orien ta tion Profes sion nelle (CNEFOP) et de l’autre, un réfé ren tiel
commun à 20 OPCA et à certains FONGECIF, qui précise les
indi ca teurs de qualité véri fiés par leurs soins.

16

er

Les orga nismes de forma tion qui béné fi cient de l’un de ces labels et
certi fi ca tions qualité, ou remplissent les indi ca teurs du réfé ren tiel
commun aux 20 OPCA et à certains FONGECIF, pour ront être
réfé rencés par les OPCA. Ces critères de qualité s’appliquent
égale ment aux actions de forma tion finan cées par l’État, les régions,
Pôle emploi, l’Asso cia tion de gestion du fonds pour l’inser tion des
personnes handi ca pées (AGEFIPH) et les orga nismes pari taires agréés
pour la prise en charge du congé indi vi duel de forma tion (OPACIF).

17

Passé l’aspect un peu tech nique, ce que l’on perçoit est bien
évidem ment un contrôle de plus en plus impor tant des orga nismes
payeurs qui s’appuient sur des critères de sélec tion qui doivent être
communs à toutes les formations 3.

18

Le prin cipe d’un contrôle crois sant des forma tions desti nées aux
profes sion nels, par les orga nismes finan ceurs, appa rait tout à fait
louable et véri fier le sérieux des forma tions finan cées peut sembler
une bonne chose, car le domaine de la forma tion ne semble pas
épargné par les impos teurs. En 2011 la Mission Inter mi nis té rielle de
Vigi lance et de Lutte contre les Dérives Sectaires (MIVi LuDeS) avait
édité un guide visant à aider (DRH, respon sables de forma tion,
respon sables de branches profes sion nelles, respon sables
d’orga nismes de forma tion, sala riés, services de contrôle) à déceler
les dérives sectaires dans la forma tion profes sion nelle. Le guide
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indique dans son intro duc tion « Ainsi, sur l’ensemble des forma tions
propo sées, 20 % relèvent du “compor te mental” ou du
“déve lop pe ment de soi”. Or, c’est juste ment dans ce domaine que le
risque sectaire peut souvent être le plus impor tant, avec celui de la
santé, par le biais des pratiques non conven tion nelles à
visée thérapeutique. 4 ». La Commis sion d’enquête du Sénat du 3 avril
2013 sur l’influence des mouve ments à carac tère sectaire dans le
domaine de la santé « a pu constater à de nombreuses reprises
combien l’extrême libé ra lisme, la candeur et le manque de vigi lance
qui président aux règles enca drant les acti vités de forma tion peuvent
être propices au déve lop pe ment des pratiques sectaires. » indique le
Rapport d’Acti vité de la MIVi LuDeS 2013-2014 5.

Mais le contrôle accru et rigo riste des forma tions qui est en train de
se déve lopper comporte le risque d’une
unifor mi sa tion/stan dar di sa tion des forma tions du fait d’une
prédé ter mi na tion de ce que doit être une bonne forma tion (comme
sont défi nies les « bonnes pratiques » dans le soin par l’HAS),
indé pen dam ment de la disci pline concernée, de la spéci fi cité du
public visé et du contexte de la forma tion, excluant par la même
occa sion certaines épis té mo lo gies qui ne « rentrent pas dans les
cases » de l’objec ti va tion souhaitée.

20

Les établis se ments sont aussi encou ragés par certains OPCA à se
regrouper pour obtenir des tarifs de forma tion plus inté res sants pour
leurs profes sion nels, et même à se profes sion na liser dans l’achat de
forma tions. Nous assis tons à une très rude mise en concur rence des
Orga nismes de Forma tion entre eux avec une pres sion sur les tarifs :
l’Orga nisme de Forma tion qui décroche le marché est celui qui
propo sera le meilleur rapport qualité prix selon des critères
prédé finis ! Et ce n’est pas une des moindres contra dic tions de la
réforme de la forma tion continue : sous prétexte d’assurer le
finan ce ment de forma tions de qualité, dans un contexte de
restric tions budgé taires, ne réunit- elle pas au contraire les
condi tions d’un appau vris se ment de l’offre et de la qualité des
forma tions ? En effet, il nous semble que tout est mis en œuvre pour
que se déve loppe une indus tria li sa tion de la forma tion continue, avec
la promo tion d’orga nismes qui vendront leurs produits label lisés, clé
en main, repro duc tibles au plus bas prix. En effet, la compres sion des
budgets et l’ampli fi ca tion de la concur rence dans le champ de la
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forma tion, la complexité des démarches pour les réponses aux appels
d’offres et les délais impartis pour ce faire, imposent aux orga nismes
de forma tion d’aller vers un mode d’orga ni sa tion de plus en plus
proche de celui de la produc tion, s’ils veulent survivre. Avec le risque
que ceux- ci consacrent une grande part de leurs moyens pour se
conformer à ces nouvelles exigences et séduire les finan ceurs, en
négli geant de prendre en compte les besoins réels des profes sion nels
de terrain. Ce qui n’est pas sans contra dic tion avec la volonté
annoncée des OPCA de sélec tionner les forma tions ajus tées à leurs
publics, mais il est vrai qu’en matière d’ajus te ment, il peut y avoir
des gradations…

Une mise en cause de l’approche
clinique de la forma tion ?
Une approche clinique de la forma tion implique de déve lopper une
écoute au plus près des besoins exprimés par les profes sion nels tout
en prenant soin d’analyser leur demande de forma tion (contenu
mani feste et contenu latent) en la situant dans son contexte
d’émer gence. Elle implique aussi une prise en compte des processus
psychiques à l’œuvre au cours d’une forma tion, les processus de
trans- formation néces saires comme l’a si bien souligné René KAËS, et
n’entre pas faci le ment dans les cadres et les procé dures prééta blis
pour accéder aux label li sa tions. D’autant que ces processus sont
déli cats à saisir si l’on admet que ce qui se transmet est « l’à- venir 6 »,
et constitue « une expé rience subjec tive de l’inconscient 7 ».

22

Si la forma tion est source de plaisir, par sa dimen sion ludique et « de
bien- être et de satis fac tion en ce qu’elle permet d’accom pa gner la
crois sance psychique » se former est aussi doulou reux, nous
rappellent Nadine VAN DER ELST, et Guy GIMENEZ 8 car cela implique
d’accepter son incom plé tude, ses défaillances et réveille certaines
souf frances anciennes. Se former suppose d’accepter de se « dé- 
former », ce qui est peut- être d’autant plus diffi cile quand on est
un/une profes sionnel(le), sensé(e) déjà « savoir- faire » son métier. Et
se former dans le domaine de l’humain est parti cu liè re ment délicat
car suppose une capa cité de réflexi vité, et impose un rema nie ment
psychique qui ne va pas sans un certain incon fort. Il y a dans le
domaine de la forma tion comme dans celui du soin, si nous pouvons
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nous permettre l’analogie, des formes de violences néces saires mais
aussi d’autres évitables. Et s’il semble essen tiel de prendre soin des
profes sion nels en forma tion, profes sion nels dont le narcis sisme est
souvent mis à rude épreuve au quoti dien, afin qu’ils puissent à leur
tour aussi prendre soin des personnes dont ils ont la respon sa bi lité
sur le terrain, il n’en reste pas moins que ces derniers peuvent
mobi liser des défenses plus ou moins impor tantes « contre » la
forma tion et la trans for ma tion qui la sous- tend…

La ques tion de la tempo ra lité me semble ici centrale : se former en
psycho logie prend du temps, un temps qu’il est diffi cile, voire
impos sible à déter miner à l’avance. Un temps que l’on ne peut réduire
arbi trai re ment sans faire violence.

24

Du côté du concep teur, comme du forma teur, cela implique une
forme d’artisanat 9, de brico lage (au sens noble du terme) qui mobi lise
de l’atten tion et du temps aussi. But time is money ‼

25

Or le rapport qui s’instaure dans le contexte actuel entre
l’établis se ment deman deur de forma tion et l’orga nisme de forma tion
se réduit de plus en plus à un rapport marchand, favo risé par la
néces sité imposée d’une label li sa tion des orga nismes de forma tion et
l’obli ga tion de plus en plus incon tour nable d’utiliser des procé dures
déma té ria li sées, (cf les réponses aux appels d’offres des marchés
publics) court- circuitant la rencontre entre les diffé rents acteurs de
la formation.

26

L’heure ne serait plus au brico lage et à l’arti sanat, dans le domaine de
la forma tion, comme elle ne l’est plus à la psycho logie clinique et à la
psycha na lyse, jugées trop coûteuses dans le domaine du soin et peu
« scien ti fiques » par ses détrac teurs. Sommes- nous entrés dans l’aire
d’une produc tion indus trielle de la formation 10 ?

27

À ce stade, nous nous permet trions volon tiers un détour : si nous
n’avons nulle ment l’âme ni les compé tences d’écono miste, une
infor ma tion a cepen dant attiré notre atten tion fin 2016 concer nant
les contri bu tions d’Oliver HART, Bengt HOLMSTRÖM à la dénommée
« théorie des contrats » (dont nous igno rions l’exis tence jusque- là)
qui a valu à ces deux écono mistes le prix Nobel d’économie 2016 11.

28

Les recherches de ces deux écono mistes les ont conduits à
s’inté resser, entre autres, aux consé quences que pouvait avoir
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l’appli ca tion de la rému né ra tion à la perfor mance aux ensei gnants de
l’école primaire. Ce qu’ils observent est alors un glis se ment de
l’atten tion des ensei gnants sur les tâches « mesu rables » délais sant
celles qui ne peuvent l’être et qui ne sont pas pour autant moins
essen tielles ! Ce constat qui met en exergue comment certaines
logiques inci ta tives issues du milieu de l’entreprise 12 appli quées aux
métiers de l’éduca tion, viennent pervertir l’acte même d’ensei gner ne
nous semble guère éton nant. Cepen dant il nous semble que son
intérêt réside surtout dans le fait qu’il soit réalisé par des
écono mistes qui n’ont à priori aucune ambi tion révo lu tion naire ni
voca tion à soutenir, les processus psychiques ! Et pourtant…

Serait- il infondé alors de craindre que la logique marchande et de
concur rence effrénée qui a envahi le champ de la forma tion continue
depuis un certain temps déjà (mais qui s’est exacerbée avec la crise et
les réformes récentes), n’infiltre le processus de forma tion lui- même,
le perver tis sant, en condui sant les orga nismes de forma tion, les
concep teurs et les forma teurs, au clien té lisme, et en canton nant le
formé à une atti tude consu mé riste ?

30

Et si les critères de qualité se mesurent à l’aune du trip tyque
« OBJECTIFS- MOYENS-RESULTATS OBSER VABLES et
MESU RABLES » ne risque- t-on pas de voir se réduire la forma tion à
l’acqui si tion de gestes ou de compor te ments tech niques repé rables,
obser vables, quan ti fiables et repro duc tibles, faisant l’économie d’une
réelle trans for ma tion du sujet ? Voire parti ci pant à son alié na tion ?

31

Pour conclure, il nous semble essen tiel de défendre et promou voir
une concep tion artisanale 13 de la forma tion continue en psycho logie
s’appuyant sur une démarche clinique, qui nous semble la mieux à
même de garantir une qualité et une éthique de forma tion auprès des
profes sion nels. Cette concep tion est exigeante car elle ne saurait se
fonder sur des présup posés bien établis et demande, pour chaque
nouvelle forma tion de trouver/créer/remo deler un dispo sitif (même
si l’expé rience préa lable sert d’appui, et sans bien sûr exclure le
remo de lage d’un dispo sitif préexis tant) qui tienne compte des
besoins repérés et analysés des futurs formés. Cette concep tion
suppose une forme d’humi lité car elle ne saurait garantir un résultat,
mais essaye rait au maximum d’atteindre les objec tifs fixés, tout en
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NOTES

1  Les OPCA sont des orga nismes chargés de collecter les fonds de la
forma tion profes sion nelle continue et de financer la forma tion des salariés.

2  Le FONGECIF est un orga nisme pari taire chargé de collecter le
finan ce ment des entre prises au titre du CIF (0,2 % de la masse sala riale) et
de le redis tri buer aux sala riés demandeurs.

3  Six critères de qualité retenus sont détaillés dans l’article R. 6316-1.du
Code du travail : 1° L’iden ti fi ca tion précise des objec tifs de la forma tion et son
adap ta tion au public formé, 2° L’adap ta tion des dispo si tifs d’accueil, de suivi
péda go gique et d’évalua tion aux publics de stagiaires, 3° L’adéqua tion des
moyens péda go giques, tech niques et d’enca dre ment à l’offre de formation,
4° La quali fi ca tion profes sion nelle et la forma tion continue des person nels
chargés des formations, 5° Les condi tions d’infor ma tion du public sur l’offre de
forma tion, ses délais d’accès et les résul tats obtenus, 6° La prise en compte des
appré cia tions rendues par les stagiaires.

4  http://www.derives- sectes.gouv.fr/sites/default/files/publications/fran
cais/guide_deceler_derives_sectaires_formation_professionnelle_comple
t_v2_0.pdf.

5  http://www.afpssu.com/wp- content/uploads/2013/07/Rapport_Mivilu
des.pdf-P95.

6  KAËS R. in DESVIGNES C., KAËS R. Le travail psychique de la forma tion « entre
alié na tion et transformation », Paris, Dunod, Coll. Incons cient et Culture,
2011, p. 25.

7  Ibid., p. 26.

8  GIMENEZ G., VAN DER ELST N., Ibid., p. 93, 94.

9  Le texte de Ilker ÖZYILDIRIM, « Les petites diffé rences, l’arti sanat, la
psycha na lyse et l›au- delà… », Topique 2012/4 (n° 121), p. 111-124, décrit avec
beau coup de clarté à mon sens les spéci fi cités et qualités du
travail artisanal.

10  Si une forma tion n’est pas une œuvre d’art, bien des ques tions posées par
Walter Benjamin sur l’avenir de l’œuvre d’art à l’époque de sa

sachant que si elle y parvient un tant soit peu, c’est « de surcroît », en
quelque sorte…

http://www.derives-sectes.gouv.fr/sites/default/files/publications/francais/guide_deceler_derives_sectaires_formation_professionnelle_complet_v2_0.pdf
http://www.afpssu.com/wp-content/uploads/2013/07/Rapport_Miviludes.pdf-P95
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repro duc ti bi lité tech nique dans son livre éponyme pour raient enri chir
notre réflexion…

11  https://www.franceculture.fr/emissions/leconomie- en-questions/prix- 
nobel-deconomie-2016- la-theorie-des-contrats-appliquee.

12  Ce trans fert des critères du monde l’entre prise vers celui de l’éduca tion
laisse penser que l’ensei gne ment mais proba ble ment à terme la forma tion
seront ou sont assi milés à n’importe quel bien de consommation.

13  À l’image de l’inter ven tion qui néces site une analyse minu tieuse de
la demande.
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PLAN

Que transmet-on quand on est formateur ?

TEXTE

« Ce qui est démontré est que,
dans une petite commu nauté,
les hommes peuvent exercer
leurs talents parti cu liers sans
être condamnés pour autant à
la frus tra tion et à l’atro phie de
leurs autres  désirs 1.  »
(W. R. BION.)

Les multiples réformes, quin quennat après quin quennat, qui
traversent le champ de la forma tion tout au long de la vie nous
rappellent les enjeux poli tiques sous- jacents, qui orientent la
ques tion de l’acqui si tion – et donc de la trans mis sion – des savoirs,
des compé tences… des profes sion nels vers une lutte contre le
chômage de masse.

1

Prio rité est donnée au finan ce ment de forma tions certi fiées
quali fiantes qui permet traient une meilleure acces si bi lité au marché
de l’emploi, des forma tions offrant une accu mu la tion de compé tences
au professionnel- chômeur ; dans cette pers pec tive le profes sionnel
sans- emploi serait consi déré comme en manque de savoirs. S’il n’est
pas discu table que la lutte contre le chômage est indis pen sable, il est
notable de constater que ces réformes tendent à réduire le champ de
la forma tion unique ment du côté de compé tences à obtenir et dont
l’indi vidu devra faire la preuve de son acqui si tion pour (re)trouver
un emploi.

2
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La forma tion tout au long de la vie, ou forma tion continue, est bien
pour tant aussi à l’adresse des profes sion nels, en « situa tion
profes sion nelle », qui souhaitent déve lopper de nouveaux outils,
inflé chir leurs orien ta tions… ou réflé chir à leurs pratiques. Comme
nous dit Bertrand SCHWARTZ, mili tant de la forma tion perma nente, « les
sala riés ne souhaitent se former que si la forma tion répond à des
ques tions qu’ils se posent ».

3

Dans cette pers pec tive, il nous est possible d’inter roger les enjeux du
rapport au savoir et de sa trans mis sion, entre le profes sionnel
dési rant se former, et le forma teur dési rant trans mettre. Dès lors,
nous tente rons de penser la forma tion comme un processus, qui
trans for me rait autant le formé que le forma teur. La suffi sante
inalié na bi lité de l’objet transmis sera en effet une des conditions sine
qua non pour que s’opère véri ta ble ment cette trans- formation pour
chacun des acteurs de la formation.

4

Notre discus sion inter ro gera notam ment le forma teur et la liberté
qu’il auto rise à travers son dispo sitif de forma tion, pour que l’objet
transmis soit réel le ment appropriable.

5

Une situa tion « manquée » nous donnera quelques aperçus des
enjeux et des fantasmes qui sous- tendent toute forma tion et qui
mettent en lumière la perti nence à penser le processus de forma tion
à travers des dispo si tifs grou paux. Puis nous ques tion ne rons les
mouve ments néces saires du forma teur pour que s’opère une
trans mis sion auprès des profes sion nels, mais égale ment auprès des
futurs forma teurs qui le succéderont.

6

Depuis plus de trente ans, au sein de l’Univer sité qui compte dans ses
missions « la forma tion initiale et continue » l’Institut de psycho logie
de Lyon 2 propose aux profes sion nels des espaces de réflexion sur
leur pratique dans diffé rents dispo si tifs de formation.

7

Ces dispo si tifs sont construits en arti cu lant les besoins des terrains,
les demandes des profes sion nels et les apports des inter ve nants
forma teurs. La plupart sont des enseignants- chercheurs qui trouvent
dans la forma tion continue une modu la tion de la forma tion initiale,
dans leurs désirs de trans mettre, mais ces forma teurs sont aussi des
prati ciens, qui souhaitent proposer aux profes sion nels le croi se ment
de leurs expé riences et de leurs recherches.

8
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L’acti vité de respon sable de forma tion consiste donc à co- construire,
avec les forma teurs, des dispo si tifs en essayant de penser cette offre
de forma tion au- delà des enjeux finan ciers d’un orga nisme de
forma tion, mais en ques tion nant égale ment les demandes et les
attentes sous- jacentes au processus de forma tion. Il est donc tout
d’abord ques tion de rencontres.

9

Dans le cadre d’une forma tion de quatre jour nées dispen sées par la
forma tion continue de l’Univer sité, à l’adresse de profes sion nels du
champ médico- social, un groupe d’une dizaine de personnes se
constitue autour de l’objet suivant : réflé chir et déve lopper sa
pratique clinique à partir d’une média tion. Le café coule en atten dant
l’arrivée du forma teur pour que la session démarre. Mais celui- ci n’est
toujours pas là…

10

Les parti ci pants, incré dules, réclament des comptes au respon sable
de forma tion. Où est le forma teur ? Après quelques minutes de
sidé ra tion, j’arrive à le joindre… il est stupé fait, bien désolé mais il
n’est pas dispo nible… bref, il ne viendra pas. Incom pré hen sion
de calendrier.

11

Le propos n’est pas ici de déter miner à qui revien drait la
respon sa bi lité de ce rendez- vous manqué, mais nous pouvons nous
arrêter sur les réac tions des parti ci pants et du respon sable de
forma tion. D’abord certains profes sion nels ont réclamé un
rempla çant. « Nous on est là alors allez nous cher cher un autre prof,
dispo nible. On est à la fac, il doit y en avoir plein ! » Mouve ment
groupal et récla ma tion furieuse à laquelle je me suis empressé de
répondre, courant dans les couloirs en télé pho nant à tout va, terrifié
à l’idée de ne pas satis faire les parti ci pants en colère. Il m’a fallu
quelques minutes avant de prendre un peu de recul, de réflé chir et de
me raviser. En effet, en quoi le formé souhaite- t-il être nourri du bon
Savoir univer si taire, de la bonne parole, de l’exper tise théo rique de
l’ensei gnant, le spécia liste de la trans mis sion qui va donner du bon
contenu ? Il n’y aurait qu’à l’écouter pour en savoir plus, l’ensei gnant
deve nant inter chan geable. Nous voyons bien ici ce premier
mouve ment qui traduit les attentes en forma tion, et la tenta tion que
nous pour rions avoir d’y répondre.

12

Après tout, mettons dans la même pièce un éminent profes seur,
n’importe lequel pourvu qu’il soit profes seur d’univer sité, cette

13
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« grande forma trice » nous dit René KAËS, avec des profes sion nels à
son écoute, satis faits d’être nourris, repus de ce bon Savoir.

Nous pensons au contraire que se former – et former –, suppose de
composer avec cette attente et d’en favo riser son inter ro ga tion, sa
trans for ma tion. Faire de la rencontre avec un forma teur, un groupe
en forma tion, quelque chose de cette propo si tion théo rique croisée
de l’expé rience du forma teur mais aussi de soi- même et de
chaque participant.

14

Porteur de ces enjeux, j’explique alors aux parti ci pants que je n’irai
pas cher cher un autre « profes seur ». Que nous allons devoir annuler
la journée de forma tion. Colère, stupeur, décep tion bien légi times.
Une voix s’élève et dit : « c’est annulé ! ?, vous vous rendez compte,
qu’est- ce que je vais dire à mes collègues, à mon équipe, moi ? Ils
m’attendent, je dois faire un retour en réunion la semaine prochaine ! »

15

Là encore, le propos n’est pas de réduire le mécon ten te ment des
formés, tout à fait justifié, mais bien de mettre en lumière à quel point
le profes sionnel qui se forme ne vient pas seul sur la scène de la
forma tion. Il est accom pagné, porté, rêvé par son équipe, son groupe
équipe, son insti tu tion et que ce qu’il vient cher cher, ce qu’il trouve
en forma tion… concernent cette grou pa lité dont il est le témoin, le
messager, le repré sen tant. (Il peut aussi être expulsé de cette
grou pa lité, en être le bouc émissaire…)

16

Il vient se former, inter roger son iden tité profes sion nelle, iden tité
référée à une pratique du « champ rela tionnel » qui l’inscrit dans un
rapport à l’autre, le sujet souf frant, un rapport au groupe, l’équipe qui
le prend en charge, et qu’il va devoir là aussi jongler, arti culer
l’indi vi duel et le groupal, pour ne pas dire le social.

17

Du groupal au singu lier. Du singu lier au groupal. Où, comment,
pour quoi le formé transmet- il ce qui l’a trans formé ? Nous pensons
donc que c’est aussi et surtout en groupe et par le groupe que la
forma tion est la plus féconde.

18

Dans le cadre du cata logue des forma tions, plusieurs profes sion nels
de diffé rentes insti tu tions viennent consti tuer un groupe. De cette
matrice va se produire quelque chose, indi vi duel le ment et
grou pa le ment. Le forma teur apporte, transmet son expé rience, son
parcours, ses éclai rages théo riques et ces diffé rents aspects viennent

19
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s’arti culer, se discuter, se confronter avec les apports et le parcours
de chacun des formés. Nous défen dons donc l’idée que dans le vaste
champ de l’accom pa gne ment, des métiers du soin, du prendre soin…,
la forma tion ne se résume pas à une diffu sion de savoir, un contenu
théo rique que le formé pour rait rece voir, absorber, pour quoi pas
même à distance, derrière son ordinateur…

Les dernières évolu tions de la Loi sur la forma tion profes sion nelle
tendent à passer sous silence l’impor tance de la dimen sion grou pale
du processus de forma tion. La consti tu tion du CPF (Compte
Personnel de Forma tion) et l’inscrip tion des forma tions dans des
registres natio naux tendent à unifor miser, stan dar diser la forma tion,
pour mieux l’évaluer, la quan ti fier, objec tiver ses contenus.

20

Or nous savons bien que dans le champ médico- social, dans la
rencontre et l’accom pa gne ment de l’autre, il ne s’agit pas d’accu muler
des savoirs mais bien de soutenir une subjec ti vité qui trouve de
moins en moins de lieux pour être entendue.

21

Nous savons égale ment que sur les terrains de soin, la pratique
grou pale est bien souvent mise en avant comme une manière
rentable de « faire » du soin, de faire des actes. En forma tion comme
sur les terrains, si nous n’y prenons pas garde, la dimen sion grou pale,
la perti nence de l’équipe et sa pluri dis ci pli na rité risquent de
dispa raître au profit d’un agrégat de spécia listes, experts
diag nos ti ciens/réédu ca teurs certi fiés conformes mais inca pables de
se parler et encore moins d’accom pa gner l’usager.

22

À partir de ce constat que les insti tu tions, soumises aux logiques
mana gé riales et comp tables, malmènent cette idée que la forma tion
est aussi un processus, matu ratif, groupal, quelle place laissent- elles
au profes sionnel formé pour qu’il trans mette à son tour quelque
chose à son équipe ?

23

Les restric tions budgé taires amènent fréquem ment les insti tu tions à
envoyer les profes sion nels indi vi duel le ment en forma tion, les uns
après les autres, avec l’injonc tion sous- jacente que lorsque c’est son
tour, le profes sionnel a intérêt à bien « profiter » de la forma tion. Dès
lors, qu’est- ce qui se régule ou s’évacue sur les terrains dans ces
enjeux de places en forma tion ?

24
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Là où la forma tion est aussi à entendre comme un moyen, par un
tiers externe, de venir réguler ce qui se répète, qui se rigi difie dans
les insti tu tions, comment le profes sionnel sommé de se former peut- 
il trouver le temps de digérer sa forma tion, de l’éprouver et de
l’expé ri menter dans sa pratique avant de devoir l’évaluer, en
quan ti fier les effets ? Et ne pas être celui qui une fois formé, pourra
tout résoudre.

25

Trans mettre, c’est- à-dire déposer au- delà, suppose que le formé
puisse s’auto riser à son tour d’être trans met teur, d’être un agent
de transmission.

26

Nous l’avons dit, si l’évolu tion de la forma tion et les insti tu tions ne
favo risent pas ou mal aujourd’hui ce travail de cour roie de
trans mis sion, isolant les profes sion nels au lieu de les réunir, il nous
faut aussi nous inter roger indi vi duel le ment sur nos propres capa cités
à trans mettre, c’est- à-dire aussi à donner et à laisser la place à l’autre,
en lui faisant confiance dans sa propre manière de s’appro prier l’objet.

27

Que transmet- on quand on est
forma teur ?
Que trans mettre de son « savoir » de son expé rience et de sa
recherche sur sa pratique et sur ses outils ?

28

Inter venir en forma tion continue ne relève pas de la même démarche
qu’inter venir à l’univer sité auprès d’étudiants en forma tion de
psycho logue. Dans le cadre de la forma tion continue, le public est
constitué de prati ciens qui viennent soit appro fondir un outil, soit
acquérir une forma tion nouvelle lorsqu’ils souhaitent élargir leur
champ de compé tence. Dans tous les cas le public accueilli est
constitué de profes sion nels (psycho logues ou non) ayant parfois une
pratique déjà bien installée. C’est, de mon point de vue, ce qui en fait
une richesse : certes le forma teur apporte une connais sance de l’outil
qu’il souhaite trans mettre mais, s’adres sant à des prati ciens, la
ques tion de l’écoute clinique et de la posture de clini cien sont
acquises. La trans mis sion va se faire sur un fond de partage,
d’échanges qui vont enri chir le temps de formation.

29
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Si le forma teur vient apporter son expé rience et sa recherche sur
l’outil (ou le dispo sitif) qu’il vient trans mettre, il va aussi s’enri chir de
l’expé rience et de la réflexion des parti ci pants sur ce qu’il transmet,
dans une forme de mise à l’épreuve de son dispo sitif à leur pratique
parti cu lière. Le temps de forma tion est donc toujours une co- 
construction et un partage car ce sont les échanges qui font la qualité
de la trans mis sion. Les parti ci pants apportent aussi un champ
d’expé riences que le forma teur peut ne pas connaître tant il existe de
lieux d’inter ven tion pour un psycho logue. Chaque lieu a ses
spéci fi cités, ses parti cu la rités, et les échanges entre parti ci pants et
forma teur élar gissent les possi bi lités d’explorer l’objet transmis. C’est
tout l’intérêt de la dyna mique grou pale qui se construit au fur et à
mesure que se déroule la formation.

30

Accepter ces échanges et ce partage, c’est aussi se confronter au
regard de l’autre, de chaque parti ci pant mais aussi du groupe c’est- à-
dire à cette alté rité néces saire pour que l’objet transmis ne soit pas
un objet fétiche. Cet objet présenté en forma tion, est donc proposé à
être inter rogé, décons truit, recons truit afin que chaque parti ci pant
puisse l’inté grer à sa pratique et se l’approprier.

31

Cepen dant tel le médium malléable, l’objet proposé à la trans mis sion,
comporte certaines règles, certaines limites, certains contours,
certains codes : il n’est pas livré aux parti ci pants comme un objet
informe et sans propriétés spéci fiques. Pour la plupart des outils de
média tion et/ou d’évalua tion proposés en forma tion continue, il est
néces saire de revenir à la manière dont ceux- ci ont été conçus, aux
raisons pour lesquelles ils ont été conçus et ce qu’ils permettent
d’évaluer et de mettre au travail. Cette « histoire » de la concep tion
de l’outil redonne un cadre à son utili sa tion et vient donner du sens à
l’outil présenté. Cet aspect corres pond à une forme de contrainte à
laquelle va être soumis le sujet à qui on présente l’épreuve et la
personne en forma tion a, elle aussi, à inté grer cette contrainte
comme donnant du sens à l’épreuve dans son aspect struc tu rant.
C’est aussi cette contrainte qui permet de s’adosser à un cadre fiable
et orga ni sa teur. (À titre d’exemple on peut citer les règles de
passa tion et de cota tion d’un Rorschach, les règles d’admi nis tra tion
d’un WISC ou la consigne d’une épreuve graphique comme le D10
et l’AT9).

32
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Et à côté de cette contrainte, se trouvent les possi bi lités d’inté grer
ces outils à sa pratique, en fonc tion des sujets accueillis, des lieux
insti tu tion nels et donc de moduler ou assou plir le cadre de passa tion
ou de l’aménager selon qu’il s’agit d’une évalua tion ou d’une média tion
par exemple.

33

Cette ques tion inter roge donc les enjeux de la trans mis sion selon que
l’objet transmis est consi déré comme immuable ou aména geable en
fonc tion des contextes.

34

Ce sont (donc) bien les échanges avec les parti ci pants de la forma tion
qui vont mettre en évidence et en tension la ques tion de la contrainte
et celle de la souplesse de l’utili sa tion d’un outil. Ce sont aussi ces
échanges qui vont permettre au forma teur de s’ajuster auprès de la
pratique de chaque participant.

35

La trans mis sion dans le groupe va donc néces sai re ment trans former
les parti ci pants tout comme le formateur.

36

Enfin, le posi tion ne ment que va adopter le forma teur est aussi le
résultat d’une trans for ma tion de ce qu’il a reçu au cours de sa propre
forma tion et qu’il a mis à l’épreuve de sa pratique et de
ses recherches.

37

On peut (donc) dire que la forma tion est un processus dans lequel
s’engagent les parti ci pants mais aussi le forma teur en mettant son
objet à l’épreuve de la trans mis sion. Les ques tions posées par les
parti ci pants viennent inter roger les fonde ments de l’objet présenté
mais aussi la démarche d’utili sa tion de cet objet ainsi que la démarche
clinique qui la sous- tend. Dans la pers pec tive psycho dy na mique,
l’utili sa tion d’une épreuve, la mise en place d’un dispo sitif d’évalua tion
ou de média tion sont des situa tions propo sées à un sujet pris dans sa
globa lité. Ce qui préoc cupe le clini cien c’est la manière dont le sujet
va rencon trer l’objet et comment il va l’utiliser (au sens de WINNICOTT)
comme « matière à symbo liser ». Tout dispo sitif proposé en
forma tion continue s’adosse à cet arrière- fond théo rique avec l’idée
selon laquelle la subjec ti vité, la réalité psychique du sujet et celle du
forma teur (dans sa fonc tion contre- transférentielle) sont à l’œuvre.

38

Mais qu’en est- il lorsque le forma teur met fin à cette fonc tion (soit
parce qu’il part à la retraite soit qu’il souhaite mettre fin à cette
expé rience) ? Comment envi sager une conti nuité ?

39
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Il me paraît essen tiel de s’inter roger en parti cu lier sur le rapport que
l’on entre tient, en tant que forma teur, avec son objet.

40

En effet, nous avons vu comment l’objet ou le dispo sitif que l’on
transmet en forma tion continue, est déjà un « objet trans formé »
c’est- à-dire appro prié et inscrit dans notre pratique de clini cien. Mais
cet objet nous appartient- il ? Cette première remarque va avoir
inévi ta ble ment une inci dence sur le rapport que le forma teur
entre tient avec son objet et sur la façon dont il va le présenter et le
trans mettre aux participants.

41

D’autre part, si nous consi dé rons que ce que nous trans met tons est
non seule ment l’utili sa tion d’un outil, d’une épreuve (projec tive,
intel lec tuelle, de dessin etc.) mais aussi (et peut- être surtout) la
manière dont nous l’utili sons dans notre pratique, et sans doute aussi
les recherches que nous avons pu conduire autour de cet objet, alors
ce que nous trans met tons en forma tion est déjà un « objet
trans formé ».

42

Or il y a souvent une forme d’atta che ment à l’objet que l’on propose
dans une forma tion. Cet atta che ment porte les traces de notre
rencontre avec cet objet et de la façon dont il nous a été transmis. Il
porte aussi les traces de la façon dont on l’a utilisé, mis à l’épreuve de
notre pratique, comment il nous a servi et permis d’avancer dans
notre posi tion ne ment de clini cien et de l’ajuster à notre clinique.
Mais cet atta che ment va- t-il nous amener à nous accro cher à cet
objet ou bien au contraire de nous permettre de le lâcher ?

43

C’est lorsque la ques tion de la « succes sion » se pose que notre
rapport à l’objet semble le plus aigu ; il se mêle aussi au lien avec la
forma tion en elle- même.

44

Cepen dant quand on tient à une forma tion et à un dispo sitif, il me
semble que l’on peut avoir un désir de les trans mettre à un futur
forma teur afin d’assurer une conti nuité dans la forma tion et que
notre dispo sitif puisse conti nuer à être transmis. C’est ainsi que
j’envi sage la « succes sion » : au sens de passage de témoin, de passage
de relais aux géné ra tions suivantes de forma teurs afin que cet objet
reste vivant et qu’il continue à être transmis à d’autres prati ciens. Car
c’est bien ainsi que l’huma nité évolue, s’enri chit dans ce maillage sans
cesse renou velé, remanié et prolongé.

45
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Dans le cadre de l’approche clinique de l’évalua tion psycho lo gique,
nous avons donc, avec une ensei gnante de FPP 2 et soutenu par le
respon sable de forma tion, mis en place un tuilage de manière à
anti ciper et préparer cette succes sion. Il s’agit dans un premier
temps de former la personne qui va prendre ma suite en lui offrant la
possi bi lité d’assister à la forma tion pour se fami lia riser avec la
manière dont elle se déroule puis de s’impli quer dans cette forma tion
jusqu’à pouvoir prendre le relais.

46

Cette formule a plusieurs inté rêts :47

Celui d’initier un prati cien à la ques tion de la forma tion continue et
de la trans mis sion d’un savoir et d’un dispo sitif en lien avec
sa pratique.

48

Celui de trans mettre à un futur forma teur l’intérêt de trans mettre et
de ré- interroger notre pratique : pour quoi utilisons- nous tels outils ?
de telle manière ? comment les transmet- on ? et comment en
trans mettre l’intérêt et la perti nence ?

49

Toutes ces ques tions se mettent au travail lors de ce tuilage et
donnent lieu à des échanges parti cu liè re ment riches qui nour rissent
la recherche et favo risent l’appro fon dis se ment de la clinique.

50

Enfin cette démarche assure aussi que la forma tion que l’on a pensée,
struc turée, portée tout comme l’objet proposé vont conti nuer à
être transmis.

51

Au moment où la clinique est atta quée ou évincée dans nombre
d’insti tu tions il est impor tant de trans mettre nos dispo si tifs, non
seule ment à d’autres prati ciens mais à d’autres forma teurs afin de
conti nuer à porter la perti nence de l’approche psycho dy na mique de
nos outils et dispositifs.

52

Ceci est parti cu liè re ment vrai en ce qui concerne l’évalua tion
psycho lo gique et les épreuves qui la consti tuent. Si l’on veut porter
l’idée qu’il s’agit là d’une situa tion clinique à part entière, il est
néces saire de penser une manière que se trans mette d’une
géné ra tion de forma teurs à la suivante, la forma tion et les outils
auxquels on tient. L’idée du tuilage en est une, et il appar tient à
chaque forma teur de trouver la manière qui lui convient.

53
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La ques tion de la forma tion engage, me semble- t-il, le forma teur, non
seule ment vis- à-vis des prati ciens qui viennent enri chir leur
forma tion mais aussi vis- à-vis de l’approche clinique que
nous défendons.

54

Les logiques comp tables et évalua tives actuelles mettent à mal la
perti nence du groupe. Cette poly va lence profes sion nelle mise en
exergue peut vite se trans former en une inter chan gea bi lité illu soire
et morti fère. L’indi vidu dispa raît au profit de la tâche qu’il a à
accom plir, en paral lèle avec les terrains des pratiques, où le sujet
souf frant risque constam ment de dispa raître derrière le symp tôme à
faire taire.

55

La trans mis sion suppose donc une trans for ma tion, du formé comme
du forma teur, dans une sorte de filia tion qui lais se rait
poten tiel le ment appro priable l’objet transmis, en s’auto ri sant à faire
confiance à l’autre. Confiance qu’il serait urgent de retrouver, de
recon quérir sur les terrains des pratiques.

56
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NOTES

1  BION, W. R. 1988. « Psychia trie en temps de crise », Psychia trie française,
n° 6, décembre. p. 836.

2  Forma tion à partir de la Pratique Professionnelle.
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Coup de cœur



Julian LOPEZ, Une très belle jeune femme
Jean-Marc Talpin

RÉFÉRENCE(S) :

Julian LOPEZ, Une très belle jeune femme, Paris, Christian Bourgois Éditeur, 2013
(2016), 171 p., 12 euros.

TEXTE

En lisant Une très belle jeune femme, le lecteur de ces « coups de
cœur » pensera peut- être à En atten dant Bojangles pour le récit
d’enfance et la construc tion mythique idéa li sante ; la construc tion est
proche, avec voix de l’adulte in fine, succé dant à celle de l’enfant, ou
plutôt de l’enfance (sachant que le premier livre ici cité est anté rieur
au second de quelques années, déca lage dû à la traduction).

1

Mais le contexte est autre : l’Argen tine des années de la dicta ture, qui
reste toujours suggérée, témoi gnant de la manière dont la mère
(céli ba taire ?) protège l’enfant des inci dences de ce réel qui en
devient d’autant plus incom pré hen sible, pour l’enfant comme pour le
lecteur. La menace sourd du quoti dien, des personnes croi sées, de
celles que l’on ne voit plus (dispa rues ? pour quoi ?), des silences que
la mère va vite recou vrir d’un petit plaisir offert à l’enfant, des larmes
de la mère dont la voisine détourne l’enfant en l’invi tant chez elle, à
un spec tacle que l’on imagine de catch dans un lieu d’où sans doute la
pros ti tu tion n’est pas exclue…

2

Dans ce roman, le lecteur entend le discours de l’enfant se craqueler,
de la Une très belle jeune femme aux doutes qui s’immiscent, lais sant
place aux mouve ments angoissés ou ambi va lents, avant que de tenter
de se ressouder dans un effet d’auto- réconfort.

3

Diffi cile de résumer Une très belle jeune femme tant c’est le livre d’une
ambiance, de l’ambiance interne d’un enfant plutôt seul au milieu
d’adultes, de femmes essen tiel le ment, de l’ambiance aussi de ces deux
femmes proches, la mère, la très belle jeune femme énig ma tique du
titre, la voisine affec tueuse, la sœur de celle- ci. Mais c’est aussi, dans

4
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un entre lacs fin, les enjeux psychiques fait de peur, d’angoisse,
d’Œdipe, d’exci ta tion géni tale émer geante, de crainte de l’abandon,
bref la grande diffi culté à se repré senter ce qui se passe en soi et
dans l’envi ron ne ment, d’autant plus que celui- ci fait partiel le ment
barrage à sa propre compréhension.

Un monde de signi fiants énig ma tiques avec leur charge pulsion nelle
et ses corré lats de désor ga ni sa tion psychique qui émerge à la fin du
livre en ce person nage devenu adulte qui ne semble jamais savoir où il
est, qui semble même préférer ne pas le savoir, entre te nant un flou
doulou reux mais protecteur.

5

Après les livres, passion nants et néces saires, sur la dicta ture et sa
violence, après les livres mili tants ou didac tiques, celui- ci vient faire
vivre de l’inté rieur les effets destruc teurs de celles- ci, couvertes par
le silence, les faux- fuyants, sans doute aussi les compro mis sions, les
trahi sons qui sait ? Après ce livre, il est possible d’imaginer tant
de scenarii.

6
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Un bébé pour l’Elysée
Françoise Guérin

NOTES DE L’AUTEUR

Un bébé pour l’Élysée a été écrit en 2005 pour l’émission Les petits Polars et diffusé,
la même année, sur les antennes de Radio-France.

TEXTE

Ils m’ont conseillé de faire le petit dernier.1

En matière de commu ni ca tion, c’est le genre de truc qui vous booste
une cote de popu la rité. Sondages d’opinion en main, ils m’ont bien
expliqué. L’Aigle, (c’est comme ça qu’on appelle mon mari, en
poli tique), l’Aigle avait déjà réussi à rassurer les plus de soixante ans
en stig ma ti sant les jeunes des banlieues, à séduire les rentiers par ses
mesures fiscales et à flatter l’élec torat sécu ri taire en flir tant avec les
extrêmes. Et ça avait marché ! Propulsé à la tête de son parti, il venait
d’être intro nisé devant un parterre de jour na listes sinon acquis à sa
cause, au moins fascinés par son charisme et son regard incisif. Plus
qu’une petite marche pour accéder à la magis tra ture suprême… Les
élec tions prési den tielles se profi laient, formi dable trem plin qui
pouvait conduire l’impé rial vola tile au sommet… ou nous pousser à
acheter un pavillon plain- pied sur l’île de Ré. Car il restait à conquérir
la ména gère de moins de soixante ans, peu convaincue par la
méthode forte. Et là, les grands commu ni ca teurs avaient eu une idée
de génie : un Bébé. Quoi de plus rassu rant qu’un bébé babillant dans
les bras d’un futur prési den tiable, sous l’œil attendri des papa razzis ?

2

Tout était donc programmé. L’idéal, c’était que j’accouche en été, afin
d’exhiber ma gros sesse pendant toute la belle saison. Enceinte en
hiver, c’est du gaspillage média tique. Avec les pulls et les manteaux,
on ne voit rien du tout ! Alors qu’en avril… Tailleur coquet, ventre
rond et seins gonflés, la mode Printemps- Été était déjà toute
dessinée. L’accou che ment aurait lieu mi- juillet, juste pour le plaisir de
voler la vedette au président en poste. Entre carnet rose et défilé
vert- de-gris, la presse ne mettrait pas long temps à faire son choix. Et

3
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les Fran çais assi mi le raient la nais sance du petit à une fête natio nale.
Un nouveau- né, c’est telle ment plus photo gé nique qu’un régi ment
d’infan terie… À nous les couv’ des maga zines, les repor tages au 13h et
les inter views exclu sives. Le bébé allait être très tendance, sur les
plages estivales.

Le message était fort :4

Faire un bébé, c’est miser sur le futur et l’Aigle a confiance dans l’avenir
de la France ! Un véri table concept de campagne. Avec cette
nais sance, c’était le baby- boom assuré. Quelques photos de l’heureux
papa en train de pouponner rendraient obso lète toute poli tique
nata liste. La Nation a besoin de bébés ? L’Aigle n’hésite pas à payer de
sa personne.

5

Et on pouvait miser sur toutes les décli nai sons possibles : L’Aigle, un
Père pour la France ! Ou encore : Avec l’Aigle au pouvoir, les hommes
retrouvent leur viri lité et les femmes le chemin de la maternité. Pas de
doute, ça allait plaire.

6

Les slogans élec to raux étaient déjà tracés :7

AVEC L’AIGLE,

CONSTRUI SONS UN AVENIR FÉCOND !

Un publi ci taire un peu échauffé proposa même un :8

VOTEZ L’AIGLE POUR UNE FRANCE PLUS VIRILE !

slogan qui ne recueillit cepen dant pas tous les suffrages. Mais ce que
mon mari préfé rait, c’était le côté : « Jeune papa ». De quoi faire
oublier qu’il venait, discrè te ment, de passer quin qua gé naire. Le
loca taire de l’Elysée allait être vert de rage !

9

Ils m’ont fait asseoir dans un bon fauteuil, m’ont apporté une tasse de
lait chaud et quelques biscuits diété tiques. Ils prenaient soin de moi,
écrin de leur futur petit bijou média tique. Dans leurs esprits, j’étais
déjà un peu enceinte et l’Aigle avait le sourire triom phant du type qui
sait qu’il va trôner pendant cinq ans, sur les murs des mairies, entre le

10
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drapeau trico lore et le buste de Marianne. Un bébé ! Quelle idée
excel lente ! Il s’en cares sait le ventre avec délectation.

– L’idéal, a dit un consul tant, ce serait de faire une fille. C’est joli, les
filles. C’est doux.

11

Aussitôt, ils ont orga nisé un brains tor ming pour analyser le
concept de fille. Et ça fusait de tous côtés. Gentillesse, doci lité,
maman, charme, abné ga tion, dévoue ment, madone, sacri fice,
soumis sion : les mots ne manquaient pas pour dire toutes les
repré sen ta tions que ces hommes cultivés se faisaient du sexe
féminin. J’ai bien entendu aussi quelques nichons et autres gros- lolos
suivis de rica ne ments mais l’ensemble était très
poli ti que ment correct…

12

– Va pour une fille ! a dit mon mari en me regar dant comme si cela
dépen dait de moi.

13

Aussitôt, il a nommé un conseiller spécia le ment chargé de choisir le
prénom et un autre pour me relooker en jeune mère épanouie, icône
de la France victo rieuse. Il restait quelques détails à régler, comme
les photos offi cielles qui circu le raient pendant la campagne : notre
fille en robe de Baptême (pour rassurer les reli gieux), notre fille
faisant ses premiers pas entre papa et maman (pour rassurer les
psys), notre fille devant les jardins de l’Elysée (pour faire enrager le
vieux !)

14

Ils étaient tous très contents de leur réunion. Avant de partir, l’un des
consul tants m’a confié un petit calen drier sur lequel il avait entouré
les dates opti males de fécon da tion, histoire d’aller à l’essen tiel.
L’avenir de la France repo sait sur mes épaules. J’ai compris qu’il situait
les épaules un peu plus bas, quelque part entre la vessie et
l’intestin grêle.

15

– Comptez sur moi ! ai-je dit en redres sant fière ment mon buste qui
n’a rien à envier à celui de Marianne. J’ai le sens du sacrifice.

16

Il m’a serré la main, visi ble ment ému.17

Ils sont tous partis et mon mari avec eux. Il devait inter venir aux
assises de son parti et prévoyait d’être absent quelques jours.

18

– Prends bien soin de toi, m’a- t-il dit en m’embras sant comme une
future parturiente.

19
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J’ai laissé la porte se refermer, je ne savais pas si je devais rire ou
pleurer. Une femme, ça parle, ça exprime des senti ments, ça consent
ou ça refuse, ça gémit ou ça hurle, mais un utérus ? Ça donne son
avis, un utérus ?

20

Machi na le ment, j’ai déplié le petit calen drier. La période propice
commen çait le soir même. J’ai hésité à rappeler l’Aigle sur son
portable et fina le ment, j’ai télé phoné à un ami. Youssou Traoré est un
sculp teur séné ga lais que j’ai rencontré lors d’un vernis sage. L’artiste
m’avait impres sionné par sa maîtrise, l’homme par sa douceur et son
huma nité. En l’atten dant, j’ai préparé un peu de café.

21

Youssou a bien aimé mon café.22

Et le reste.23

Avant de repartir, il m’a fait la bise :24

– Si tu as encore besoin de moi, n’hésite pas à m’appeler. J’adore
rendre service !

25

Oui, j’avais remarqué. J’ai rebou tonné mon corsage en songeant à ses
belles mains brunes sculp tant ma peau…

26

– Fais- moi confiance, ai-je dit avec gour man dise. Je saurai
m’en souvenir…

27

Ha ! J’ai connu des sacri fices plus désa gréables que ça, croyez- moi !
Vive ment le 14 Juillet, qu’on voit la tête du bébé… et celles des
jour na listes !

28

https://publications-prairial.fr/canalpsy/index.php?id=152


Ce que veut me dire sa chaussure…
Petite fantaisie psychanalytique

Frédérik Guinard

TEXTE

Je l’écoute…1

Cela fait un moment déjà qu’il parle. J’ai l’impres sion que cela fait une
éter nité qu’il ne cesse de parler. Ces séances de super vi sion, rue du
Profes seur Sisley, ont débuté depuis bientôt un an, mais, le rituel
aidant, le groupe m’est à présent bien fami lier. Ce soir, c’était à mon
tour de présenter une situa tion et je me rends compte que j’ai autant
de mal à fixer mon atten tion sur ses mots que lorsqu’il réagit sur
d’autres inter ven tions ou que lorsqu’il présente lui- même.

2

Affec tant une concen tra tion exacerbée, je fixe le sol. Incli nant ma tête
et la dode li nant à inter valles irré gu liers pour montrer que j’écoute bel
et bien. Cela devrait me captiver pour tant… parti cu liè re ment ! Je ne
suis pas du genre à atta cher beau coup d’impor tance à la survie de ma
clinique ou plutôt de son récit : que l’on y voit quelque chose de
diffé rent de ce que j’y ai vu, perçu, conçu, que l’on me maltraite au
passage m’est égal ! L’essen tiel est que je découvre d’autres choses,
d’autres points de vue, d’autres analyses et que je les mêle ou non à la
compré hen sion que je peux avoir des situa tions que j’amène…

3

Non. Là, il s’agit d’autres choses que de la résis tance… il y a quelque
chose qui s’agite lorsqu’il parle et que je ne parviens pas à saisir…
peut- être cette chaus sure ?

4

Je capte au passage quelques mots : « symbo li sa tion »,
« narcis sisme », « originel »… cela me fait penser que je n’ai peut- être
pas fermé la porte de chez moi et que le ciel a tourné à la pluie, mais
guère mieux. Je sens au ton de sa voix, à son rythme, qu’il n’a pas
encore terminé son inter ven tion. Je le connais bien. Mais après, il va
falloir que je réagisse ; sur quoi répondre, sur quoi asso cier ? Je
pour rais dire quelque chose du genre « cela fait beau coup d’éléments,
merci ! ». Mais il faudrait quand même que je repère s’il m’a posé une
ques tion. J’essaye de me concen trer autant que possible sans y

5
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parvenir vrai ment. Car la seule énigme qui me tient en haleine c’est
cette chaus sure qu’il balance de haut en bas tout en conti nuant de
parler. Mais que peut bien vouloir me dire cette chaus sure ?

Il s’agit d’une belle chaus sure en cuir avec de petits talons en bois
laqué. Le dessus est parsemé de petites perfo ra tions élégam ment
agen cées jusqu’à la pointe ; une partie de la semelle est usée d’un bon
demi- centimètre. C’est curieux car je ne l’imagine pas marcher avec…
je ne vois pas ce qu’il pour rait concrè te ment faire d’une
chaus sure pareille.

6

L’autre chaus sure est à peu près iden tique, mais comme elle prend
appui sur le sol, elle m’inté resse moins : elle a une utilité, elle ! De
plus, elle est bordée du revers de son pantalon sombre et semble un
petit peu moins digne d’éton ne ment que sa jumelle, perchée au- 
dessus d’une chaus sette grise légè re ment bleutée dode li nant comme
une perruche grise malpolie.

7

C’est quand même dingue que notre super vi seur ne l’arrête pas et lui
laisse prendre une telle place dans le groupe ! Il me semble qu’il n’a,
lui non plus, jamais eu rien à redire de ses longues inter ven tions.
Comme moi, il opine du chef de temps à autre… peut- être que lui
aussi tente de décrypter les signaux énig ma tiques de cette fichue
chaus sure ?

8

La tona lité de sa voix vient de changer brus que ment, il doit en arriver
à son ultime « dernier point ». Je saisis quelques mots à la volée et
quitte un instant des yeux la chaus sure. Il est légè re ment penché en
avant et me regarde fixe ment. Je prends une inspi ra tion et amène un
passage de ma clinique dont je n’avais pas parlé précé dem ment… cela
lui suffira. Je sais par habi tude qu’il tente d’obtenir des préci sions sur
mes choix théo riques et qu’il a traqué des inco hé rences voire des
confu sions au sein de mes élabo ra tions. Mais, fran che ment, j’ai
beau coup plus à dire sur ma clinique et je ne m’en prive pas. Le feu de
la discus sion qui s’engage alors dans le groupe me fait presque
oublier la poin ture de notre mono lo gueur. Mes collègues m’orientent
en effet vers de nombreuses choses assez inté res santes que je n’avais
pas encore repé rées. Monsieur chaus sure nous regarde tour à tour
avec des yeux légè re ment globu leux… et, comme tous les yeux sont
par nature globu leux, j’ajou te rais : « visqueux de dédain ». Oui, il nous
dédaigne, il nous foule de sa verve avant de nous balayer comme de la

9
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boue séchée sur le bord de ses semelles. Enfin, il parait surtout pas
mal dans le cirage !

La séance prend fin un peu trop vite à mon goût, mais fina le ment
quel soula ge ment d’avoir présenté, enfin ! Je m’habille en bavar dant
avec Jonquille, l’une des plus posée d’entre nous. Elle n’inter vient
jamais ou presque dans le groupe, par contre, les remarques qu’elle
nous donne, en off, à la fin du groupe, sont toujours très fines et très
précieuses… remar qua ble ment justes. Je ne comprends pas pour quoi
elle parle aussi peu et, en même temps, ses inter ven tions en groupe
manquent parti cu liè re ment de sel et d’aplomb et paraissent toujours
très confuses. Nous sommes une espèce bizarre tout de même, nous
les psys !

10

Lorsque je sors sur le perron, j’ai la désa gréable surprise de décou vrir
une pluie dense et glacée. Bien sûr, tout le monde est sorti depuis un
moment et a couru vers son véhi cule… pff ! Le métro est assez
éloigné peut- être cinq ou dix minutes et je vais être complè te ment
trempée !

11

Alors que je remonte le col de ma veste et ramène contre moi mon
sac à main, je vois les chaus sures se placer juste à côté des miennes.

12

« Si tu veux, je peux t’abriter, tu vas où ?13

Même pas la décence de me vouvoyer, j’ai l’impres sion d’être avec un
ensei gnant… ou avec le super vi seur, oui, il se conduit avec moi
comme s’il était mon aîné. Je dois être bien plus âgée que
lui pourtant.

14

– Oui, volon tiers… Je vais jusqu’à Sans- souci ! »15

Je suis bien obligée !16

Il me protège donc de la pluie… et sa chaus sure est désor mais toute
proche des miennes. Comme il y a un peu de vent, je suis forcé de
baisser le visage et de la regarder se déplacer. Éton nam ment, La
chaus sure ne me raconte plus rien… dans la semi- obscurité de la
soirée elle n’officie plus qu’en tant que chaus sure, prenant appui une
fois sur deux sur le sol détrempé.

17

Lui me parle, son ton est beau coup plus aimable que tout à l’heure… il
me pose même des ques tions auxquelles je réponds plutôt faci le ment,
sur mon parcours univer si taire et profes sionnel, sur mes postes, sur
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mes projets. Chacune de mes réponses est suivie de ses propres
réponses à ses propres ques tions, parfois avant même que je termine
les miennes, c’est bien pratique ! Je ne lui livre ainsi presque rien de
moi !

Pour tant, il revient à la charge à plusieurs reprises, cette fois avec
une autre stra tégie : il m’inter roge sur une réponse vague que je viens
de produire négli gem ment et me conduit à en fournir une autre
encore plus approxi ma tive et ceci plusieurs fois de suite de sorte que
je me retrouve à parler de l’inso no ri sa tion de la porte de mon cabinet.
Bref, j’ai tout faux, parce que je n’ai pas su inter roger mon propre
cadre face à telle mère qui venait consulter pour son fils. Je suis
abasourdie ! Comment ai-je pu me laisser entraîner en aussi peu de
temps vers le terrain le plus instable d’une clinique aussi récente ? à
part chez mon super vi seur, j’évite de m’exposer autant… et puis, il y a
toujours une zone de ma propre pratique que je ne parviens pas à
saisir immé dia te ment et que je laisse tran quille ment décanter.

19

Depuis qu’il a senti la fragi lité, il s’est mis à me faire un cours de
psycho pa tho logie géné rale… et moi, pauvre idiote, je hoche la tête, je
commence mes réponses par « mais, je… » comme si je devais lui
fournir des justi fi ca tions. Lorsque la bouche de métro arrive enfin, je
suis prête à me sauver en courant, traver sant les derniers mètres
sous la pluie battante. Seule la posi tion incon for table dans laquelle il
m’a mise en quelques phrases me contraint à rester avec lui.
J’aime rais au moins avoir le dernier mot, mais à présent que nous
sommes immo biles à quelques pas des esca liers, d’un seul coup, je ne
l’entends plus, et sa chaus sure se met de nouveau à me parler. Elle est
beau coup plus brillante que tout à l’heure, elle tapote un peu le sol et
fait des mouli nets comme pour se délasser d’une crampe.

20

Je reprends mon calme peu à peu… derrière la pluie, je l’entends me
dire « Si tu le souhaites, on peut aller chez moi, je te montrerai mon
exem plaire de la première édition de Die Traumdeutung en alle mand
que j’ai acheté l’an dernier en allant à Vienne rencon trer le
Profes seur Karl SACKENHEIM, j’ai aussi pas mal d’articles photo co piés qui
pour raient t’aider pour comprendre les parti cu la rités auto- méta de
ton trans fert insuf fi sam ment élaboré sur la situa tion de Madame
G… »
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Je regarde dans mon porte- monnaie s’il me reste un ticket et je
descends tran quille ment les marches sans lui adresser un regard ou
un mot. J’ai enfin saisi que tout ceci n’était qu’un feint vernis et
l’illu sion s’est tout à fait dissipée : j’ai fina le ment compris ce que me
racon tait sa chaussure…
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St Palais de Phiolin, le 23 février 201023
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