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Ce livre présente une expérience d’accompagnement d’un groupe de formateurs d’adultes tout au long de leur pratique, pendant cinq années. A travers les comptes rendus des séances relatant les interventions, le lecteur trouvera l’écho des difficultés rencontrées par ces formateurs avec les groupes, les stagiaires, les responsables d’établissements, d’institution, les autres formateurs en coanimation. Des questions concrètes, méthodologiques, pédagogiques, relationnelles sont posées.
 
On voit dès lors comment une régulation, au sens d’une mise en commun des pratiques puis de leur analyse dans l’esprit des groupes Balint, éclaire peu à peu ces formateurs sur leur action et sur eux-mêmes. Les principes et les modalités de cette régulation sont exposés. L’analyse des pratiques, aidée par la médiation d’un tiers extérieur, se révèle ainsi d’une grande fécondité.
 
Bien qu’il s’agisse ici principalement de formateurs d’enseignants - auxquels se sont joints parfois des formateurs hors Éducation nationale -, le champ prospecté est très large et peut s’appliquer à de nombreuses analyses de pratiques professionnelles.
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« Homme de la plaine, pourquoi gravis-tu la montagne ? — pour voir la plaine. »
 
André Malraux, Ces chênes qu’on abat.
 
 


 
 
 


 


A la mémoire de Jean Artaud (†) et en amitié avec Michel Barlow, mes compagnons à la MAFPEN de Lyon dans une expérience de formation en Pédagogie générale.
 
 

 
 
Aux membres de ce groupe à qui je dois beaucoup pour tout ce qu’ils m’ont apporté dans le travail fait ensemble au cours de cinq années.
 
 

 
 
A l’Institut Supérieur de Pédagogie, où se sont vécues nos rencontres afin qu’il demeure un lieu de dialogue Public-Privé.
 
 

 
 
Aux responsables de Formation pour qu’ils prennent leurs décisions en meilleure connaissance de cause...
 
 

 
 
Je remercie particulièrement Daniel Hameline, lecteur attentif, pour ses suggestions qui ont contribué à améliorer la lisibilité de ce texte.

 
 
 
 
 


 


 
Introduction
 
Le contexte et le cadre de la régulation
 
Ce livre est né d’une expérience de régulation d’un groupe de formateurs alors même que peu de travaux ont été publiés ces dernières années concernant les analyses de pratique ou les régulations de formateurs1.
 
Il faudrait, en effet, remonter assez loin dans le passé pour rencontrer des publications présentant des analogies avec celle-ci.
 
Entre les années 1968 et 1975 avaient paru des « scripts » en Dynamique de groupe. L’un des plus célèbres reste celui que présentait Max Pagès dans « La vie affective des groupes ». Parmi les travaux de Dynamique de groupe d’enseignants le plus intéressant fut celui conduit par J. Ardoino, relatant — déjà ! — l’histoire d’un groupe à l’Institut Supérieur de Pédagogie2. D. Hameline présentait et commentait ces travaux3. Mais il s’agissait d’enseignants, dans un groupe fermé 
de trois jours, à l’occasion d’un séminaire consacré à la psychosociologie de l’autorité.
 
Aujourd’hui, les expériences de dynamique des groupes, en particulier en formation d’adultes, ne sont plus d’actualité. A tort peut-être. Dans la ligne des travaux de Sainsaulieu et de Lesne, on insiste plus sur la formation à partir de l’analyse des pratiques professionnelles que l’on juxtapose plus ou moins à des stages de formation personnelle. C’est pourquoi le terme « Analyse de pratique » est couramment évoqué. Mais depuis le numéro d’« Education permanente » qui, en 1983, a popularisé l’expression4, peu d’ouvrages ont paru sur cette question. Le plus récent, sinon le seul qui mentionne explicitement ce type d’analyse, est dû à M. Altet5. Il est consacré à la « formation professionnelle des enseignants » par une « analyse des pratiques et situations pédagogiques » dans la classe. Certains travaux d’ethnologie de l’école ou de pédagogie institutionnelle peuvent, d’autre part, comporter des descriptions de pratique des enseignants mais ce ne sont pas des analyses de pratique de formateurs au sens où nous l’entendrons ici.
 
Il est dès lors facile de voir ce qui caractérise le présent 
livre par rapport à l’ensemble de ses prédécesseurs. Il y est question non directement d’enseignants mais essentiellement de formateurs, principalement de formateurs d’enseignants, relatant leurs interventions et leurs pratiques professionnelles sur une longue période. Les textes sont des comptes rendus, non des « scripts » comme dans le livre de D. Hameline, ils comportent en eux-mêmes leur propre analyse.
 
 

 
 
A partir du début de l’année scolaire 1991-1992 et jusqu’à la fin de l’année 1995-1996, soit pendant cinq ans, un groupe de formateurs d’enseignants en didactique des disciplines et en pédagogie générale, membres de l’enseignement public, s’est réuni deux fois par trimestre environ à l’Institut Supérieur de Pédagogie. Ces formateurs appartenaient à différentes MAFPEN (Missions académiques à la formation des personnels de l’Education nationale) de la région parisienne, l’une d’entre elles étant plus fortement représentée. Ils intervenaient dans des stages et surtout dans les établissements au titre de la rénovation du système éducatif. Occasionnellement d’autres formateurs hors Éducation nationale se joignirent à eux.
 
Ces formateurs MAFPEN, à l’initiative de l’un d’entre eux, avaient demandé à Albert Moyne, alors directeur de l’ISP, une régulation des actions de formation et des interventions qu’ils animaient. Une des MAFPEN avait assuré la prise en charge institutionnelle de cette expérience. Puis au bout de deux ans, pour des raisons budgétaires, elle la supprima. Les participants qui jugeaient cette régulation absolument nécessaire à leur action convinrent d’en assurer eux-mêmes les frais, réduits en conséquence, pour que cette participation leur soit possible.
 
 

 
 
Le livre est divisé en trois parties.
 
La première, la plus courte, essaie de répondre à la question de fond, celle du pourquoi et du comment, posée par ce type de régulation de formateurs et d’analyse de leurs pratiques.
 
La partie centrale contient les scripts ou plutôt les comptes rendus des séances. On verra de quelle manière ces comptes rendus furent rédigés puis contrôlés ensuite par le groupe. 
Les exigences déontologiques autant que le respect de l’histoire ne nous permettaient pas de transformer ces textes en une sorte de journal qui aurait été plus agréable pour le lecteur. C’eut été un détournement. Nous avons préféré respecter le matériau et le livrer quasiment brut à quelques rectifications de style près.
 
La troisième partie reprend en les détaillant et en les analysant de plus près, en une sorte d’analyse de contenu, les principaux thèmes des séances.
 
La conclusion tire quelques leçons de tout ce qui précède tel que ce groupe l’a vécu et tel qu’on peut l’étendre à l’analyse des pratiques des formateurs en général. L’ensemble sera l’occasion de dire combien nous souhaiterions que ces lignes rencontrent des échos ou suscitent des prolongements.
 
 

 
A.M.
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CHAPITRE PREMIER
 
Qu’est-ce que réguler ? Est-ce bien nécessaire et pourquoi ?
 
LA NÉCESSITÉ DE RÉGULER
 
Distinguons le sens réfléchi et le sens transitif du verbe réguler.
 
Se réguler, avant même d’être nécessaire, est-ce tout d’abord possible ?
 
C’est en tous les cas souhaitable. Toute impulsion, voire tout désir, et finalement toute action humaine profonde, a besoin, en effet, d’être référée à des objectifs ou à des buts auxquels il faut souvent confronter la marche de cette action ou sa réalisation pour en vérifier l’orientation. Mais toute action connaît aussi la nécessité d’envisager une possibilité de critique, qu’elle soit positive ou négative, pour tenir compte d’éléments inaperçus, et enfin il lui est nécessaire de procéder à un élargissement ou à une adaptation de l’action en fonction du contexte. Tout ceci exige une connaissance plus complète que celle que le sujet agissant a habituellement de lui-même et de sa situation.
 
En général, comme le dit la sagesse populaire, « on est mauvais juge dans ses propres affaires » ou, si l’on préfère, « il n’est pas commode de se voir de profil », à moins que l’on n’affirme, avec A. Comte, que le sujet ne peut pas se dédoubler et se prendre lui-même comme objet de sa connaissance.
 
Il est vrai que notre action est souvent obscure. Nous en saisissons rarement les raisons profondes. De plus, fugitive et rapide, elle se prête mal à un inventaire après coup pour la 
juger, en examiner toutes les facettes en la mettant en quelque sorte à distance. Le miroir de l’examen réfléchi et solitaire de l’action est toujours entaché de justifications, de reproches ou de regrets. L’image que ce miroir nous restitue de nous-même est partielle. On ne peut pas être un lecteur ou un déchiffreur parfaitement lucide de sa propre histoire. On ne peut en être, la plupart du temps, que l’apologiste, le détracteur ou... le romancier.
 
Mais là où l’individu échoue, le groupe peut réussir. On passe alors au sens transitif du verbe réguler au sens où le groupe régule quelqu’un, par exemple un de ses membres, voire tente, en élargissant son regard, de se réguler lui-même.
 
Déjà existe une régulation implicite à l’intérieur de tout groupe par rapport aux conduites individuelles : approbation ou critique non exprimée, moue, sourire en coin devant une intervention excessive, manifestations non verbales. Tout groupe a mille façons de maintenir un état d’homéostasie, c’est-à-dire d’équilibre ou de décalage minime entre ses membres. En un sens chacun est alors régulé par les autres pour peu qu’il y soit attentif.
 
Plus caractérisée est la régulation explicite qu’exerce habituellement le responsable du groupe, à moins que ce ne soit un membre qui joue ce rôle. Cette régulation, qui ne se confond pas nécessairement avec la fonction d’animation, peut être plutôt qualifiée de « modération » en tant qu’elle est appel à la réflexion, décalage par rapport aux besoins ou aux affects, toutes choses qui, dans un groupe habituellement orienté vers l’action, exercent une fonction de médiation. Mais cette modération-régulation est alors occasionnelle.
 
Différente encore est la situation où une personne demande explicitement à un groupe une régulation ou lorsque plusieurs personnes se réunissent pour examiner des actions extérieures au groupe mais auxquelles certains de ses membres peuvent avoir participé. Réguler est, dans ce cas, l’objectif essentiel.
 
Des chances d’échanges plus riches sont alors réunies. Le groupe c’est la multiplicité des points de vue. C’est un regard autre sur nous-mêmes, une réponse différente de celle qu’on attendait, qu’on espérait ou qu’on redoutait. C’est une écoute par d’autres sensibilités façonnées par un passé ignoré qui a 
abouti à des êtres partiellement inconnus, les autres membres du groupe. Le groupe c’est la diversité à travers l’unité. Si, en effet, les objectifs et les valeurs sont communs aux personnes qui le composent, il y a entre elles suffisamment de différences pour que des points de vue cachés jusque-là apparaissent, des significations insoupçonnées soient mises à jour et des possibilités de réinterprétation des conduites ou des cadrages nouveaux se révèlent.
 
Certes, le groupe n’a comme matériau que la parole de celui qui parle, à la fois acteur de sa parole présente et d’une action passée qu’il relate à travers elle. Même si sur cette action le groupe peut avoir d’autres éléments d’information dont il y aura lieu de faire état, c’est sur la parole présente qu’il travaille comme donnée essentielle. Mais à la différence de l’ « acteur », centré sur son expérience et souvent enfermé en elle, coïncidant avec elle comme pour mieux relater ce qu’il a vécu et par conséquent ne disposant pas d’instruments d’analyse de lui-même, le groupe n’est pas immergé dans l’action relatée. Il possède des instruments d’analyse qu’il est capable ou qu’il doit se rendre capable de mettre en œuvre. La multiplicité de ses perceptions, la finesse de ses diverses sensibilités sont en quelque sorte des « microscopes », des appareils ultrasensibles de radiographie de l’expérience présentée, pour lui permettre de saisir les interstices du récit, les lacunes pressenties et souvent non dites, les résonances possibles du témoignage de l’ « acteur ». Comme le groupe a aussi un champ plus vaste à sa disposition, il voit au-delà, en deçà ou autour. Par le fait qu’il n’est pas auteur de l’action, il peut prendre de la hauteur, de la largeur de champ par rapport à elle, envisager « les marges » et pas seulement ce qui est écrit dans le « texte ».
 
Tout groupe est commentateur. Un mot en déclenche un autre. C’est le principe du brain-storming. Même si la méthode de travail d’un groupe de régulation ici est bien différente de ce type de « remue-méninges », le procédé peut en être rapproché, au sens où des analogies peuvent jaillir sans être recherchées, des rapprochements ou des questions imprévues — en tout cas de l’ « acteur » — survenir. Mais cet exercice de la pensée latérale, commune, encore qu’avec des nuances, à Edward De Bono et à l’école de Palo Alto, n’est pas recherché en lui-même ou dans un objectif de créativité. Il est au 
service du feed-back du groupe par rapport au récit de l’ « acteur ». On verra qu’il ne fut pas complètement absent de nos séances. Ainsi compris, le feed-back du groupe, c’est-à-dire son action retour, est plus riche puisqu’il ne s’interdit pas à côté de la pensée analytique l’exercice d’un autre type de pensée. Il rend toutefois l’exercice de régulation plus délicat par la dispersion qu’il peut introduire dans la réflexion.
 
Multiplié par le nombre de personnes, le jeu de miroir n’est plus seulement renvoi en écho des propositions ou d’autres clés de compréhension — plus que d’interprétation — de la situation. Il devient ouverture de fenêtres, si l’on permet une autre image. Ces fenêtres ouvertes sur l’action évitent l’enfermement du sujet enclos dans son univers et les limites de ce qu’il a ressenti. Souvent une action intensément vécue, comme beaucoup d’actions de formation d’enseignants par suite de l’interférence fréquente du « professionnel » et du « personnel » que l’on devine sous-jacente6, exige du formateur une grande mobilisation de l’énergie nécessaire à la centration sur un groupe de formés et ses besoins, mais aussi enfermante par une ou deux techniques utilisées préférentiellement. L’enfermement est encore renforcé par le face à face avec des personnes qui attendent beaucoup du formateur. Ce face à face peut engendrer des adhésions plus ou moins fortes à ce qu’il transmet et, par là, à sa personne. D’autres fois, on assiste à un rejet dont le côté transférentiel n’est pas toujours évident pour celui qui en est l’objet d’autant qu’il risque de se produire indirectement. On en verra des exemples.
 
La situation d’un groupe, comme celui dont il va être question, régulant l’action d’un de ses membres est d’autant plus intéressante qu’il se penche justement sur les relations d’un de ses membres, formateur, avec un autre groupe « ailleurs ». Souvent le formateur a du mal à se reconnaître dans ce que lui renvoie le groupe « ici », à propos du groupe « ailleurs ». Il y a toujours quelque part de l’inconnu, de l’ignoré, de l’ombre. Pas nécessairement au sens freudien ou jungien, ce qui peut évidemment arriver, mais aussi au sens psychosociologique. Enfermé dans les contenus ou les méthodes 
à transmettre dans les stages de didactique mais aussi dans ceux qui relèvent de la pédagogie de l’apprentissage en général, aux prises avec ses techniques et ses « instruments » alors même, comme on le vérifiera, qu’il est conscient de la pauvreté de ceux-ci, il a bien du mal à voir clair, même en l’absence de projections sur sa personne. Il ignore souvent quelques lois ou constantes des groupes. Il ignore encore plus son induction ou l’induction de son tempérament ou de ses réactions personnelles habituelles sur un groupe, en un mot son contre-transfert, dans ce qu’il peut avoir de négatif mais aussi de positif (« Comment en tirer parti ? »). C’est sans doute sur ce point des « groupes » que la formation des formateurs est apparue plus déficiente et lacunaire. La question des « phénomènes de groupe », même si l’on peut entendre plusieurs choses sous cet énoncé, affleurait à peine. Et cependant tous étaient des hommes et des femmes d’expérience et de jugement... Question qui n’est pas sans renvoyer à quelque lacune institutionnelle en formation de formateurs...
 
C’est précisément le problème de l’enfermement qui ne peut pas ne pas poser au groupe qui régule un de ses membres, c’est-à-dire qui se régule lui-même, la question de l’appel à une personne extérieure. Et cela quelles que soient la richesse, l’expérience antérieure et la variété des participants. C’est même le signe d’un back ground déjà solide chez des formateurs que d’avoir la sagesse de formuler cette exigence à leur institution : nous avons besoin d’un régulateur extérieur.
 
Le groupe dont il est question dans ce livre a donc fait le choix d’un régulateur extérieur à lui-même et, d’une certaine façon, même hors de sa propre institution, encore que...
 
En effet, ce choix de la personne du régulateur n’était pas neutre et il ne s’est pas fait au hasard. Le lecteur trouvera à la fin de ce chapitre les éléments essentiels pour en juger7. Je ne 
les développerai donc pas et je me contenterai de souligner que j’étais connu de quelques-uns des membres fondateurs du groupe par mes publications et mon action. La relation de confiance et d’estime, mutuellement nécessaire au départ, était donc présente.
 
L’histoire du groupe, sous forme d’un script ou plutôt d’un compte rendu résumant chaque séance, est présentée dans la partie centrale de ce livre. Comme on le verra, ces comptes rendus sont fort imparfaits. De très lacunaires au début parce qu’ils n’utilisent que mes propres notes, ils deviennent plus substantiels ensuite. Il fut décidé que j’en ferais la lecture au groupe au début de la séance suivante ou que je les leur communiquerais ultérieurement en vue d’une rectification possible. A partir de la deuxième année, ils finissent par être assez complets, sans prétendre jamais à l’exhaustivité, parce que nous commencions à envisager une publication de nos travaux.

 
MODÈLES ET MODALITÉS D’UNE RÉGULATION
 
Pour mettre un peu d’ordre dans les appellations qui circulent autour des groupes d’analyse professionnelle, rappelons qu’il convient de distinguer :
 
 — L’étude de cas, qui fut conçue au départ à Harvard, où il s’agit d’étudier des situations. Ces études de cas peuvent se pratiquer sur des cas fictifs en guise d’entraînement à la décision. Elles sont assez courantes dans la formation initiale ou continue des cadres de secteur sanitaire et social, industriel et commercial et, plus récemment, enseignant, par exemple dans les formations de chefs d’établissements. Les « formés » qui se penchent sur le cas ne sont généralement pas acteurs de la scène, même si, intérieurement, ils peuvent s’identifier à tel personnage. Le « cas » est généralement résolu fictivement en faisant appel à quelque technique ou disposition concrète à inventer.
 
 — L’analyse de pratique est un peu plus impliquante au sens où les participants sont engagés personnellement dans les cas professionnels qu’ils proposent. Ils partent donc de leur pratique dont ils sont les acteurs, généralement dans une 
activité de type relationnel. C’est pourquoi on rencontre cette appellation à nouveau dans le secteur éducatif, dans le secteur sanitaire et social, et chez les enseignants. Ici on analyse à la fois les techniques utilisées et on aperçoit l’implication des personnes mais sans approfondir cette implication.
 
 — La supervision est spécifique. Il n’y est pas question, ou très peu, des techniques mises en œuvre dans une relation interpersonnelle, généralement d’ordre psychothérapique ou psychanalytique. Mais c’est cette relation elle-même qui est l’objet quasi unique de l’attention. Les mouvements affectifs et émotionnels du « thérapeute » sont proposés par celui-ci lors de l’exposition du cas. Le groupe et le superviseur sont spécialement attentifs à l’analyse du transfert et du contre-transfert.
 
 — L’intervision est une forme de supervision mais elle s’applique à un groupe où il n’y a pas, à proprement parler, de superviseur. Propre à certains groupes de formateurs rogériens, elle suppose que les membres soient eux-mêmes des personnes suffisamment formées pour pouvoir exercer les uns envers les autres la fonction d’alerte et d’analyse nécessaire à ces sortes de groupe.
 
 — Les groupes Balint, nés de la pratique théorisée du Dr Michael Balint, ont d’abord été des groupes de médecins principalement attentifs à la relation médecin-malade et aux phénomènes de transfert et de contre-transfert qui s’y jouent, eu égard à leur répercussion sur l’aspect psychosomatique de la personne malade. M. Balint insistait sur l’importance de l’écoute chez le médecin à l’égard du malade et aussi de l’écoute du praticien dans les groupes où il parle de sa relation avec le malade. La personne du médecin y apparaît comme l’un des remèdes essentiels à la maladie8. A la suite de M. Balint toutes les professions relationnelles ont établi des groupes « Balint » en s’inspirant de ses recherches. Les groupes de supervision en sont directement issus.
 
 — La régulation, telle qu’elle a été pratiquée dans le groupe ici. est assez proche à la fois de l’analyse de pratique et 
du groupe Balint. Elle a toutefois un aspect plus global, plus « multiréférentiel » et elle s’adresse à un public particulier de formateurs parlant de leur relation avec un ou plusieurs groupes de formés. Ce n’est pas tant un individu qui se « fait réguler » qu’un formateur dans un groupe, relatant une expérience de formation qu’il a animée dans un autre groupe. Il y aura donc en jeu des problèmes qui relèvent de la dynamique des groupes et pas seulement de la dynamique interindividuelle, consciente ou latente. On peut aller assez loin dans l’implication, dans la zone du personnel, du faiblement conscient mais pas de l’intime. On traitera des problèmes de forces en mouvement global ou collectif interférant avec des forces interindividuelles ou individuelles. Enfin, dans ce système de forces, une autre dynamique est incluse, présente dans presque tous les types de formation mais de façon plus latente, la dynamique de l’institution et son projet, au service de qui s’est mis le formateur.
 
 — L’accompagnement d’équipe peut paraître assez proche du type de régulation que nous avons pratiquée. Il faudrait étudier ici cette fonction d’accompagnement, apparue récemment, par rapport à la formation et à la régulation. La théorie, articulée sur la pratique de l’accompagnement d’équipe, a été particulièrement développée par G. Wiel9. Celui-ci a souligné ainsi les différences entre formation et accompagnement : 


 
	 — la demande de départ d’une équipe en direction d’un régulateur est nécessaire. Alors qu’on ne choisit pas toujours son formateur, on choisit son régulateur — du moins dans l’expérience relatée, mais pas toujours dans une institution — parce que le postulat de base est la relation de confiance à partir d’un projet de l’équipe. L’ensemble est scellé dans un « contrat » ;
 
	 — le style de l’accompagnement est de type rogérien. « L’accompagnement est au projet d’une équipe pédagogique ce qu’est la Relation d’Aide au client », note G. Wiel. Il n’y a pas d’appel à ce qui relèverait d’une approche de l’inconscient, 
du moins pas au-delà de ce qu’en pratique la lignée rogérienne10. L’accompagnement ne comporte donc pas, en principe, tout cet ensemble de questionnement sur soi qui caractérise une régulation.


 
Nous retrouverons toutefois dans ce qui va suivre un certain nombre de caractéristiques communes à ces deux « praxis ». A vrai dire tout accompagnement comprend une part de régulation, au sens d’examen de l’activité d’un groupe et peu de choses au-delà. Mais chaque type de public a sa spécificité et ses exigences. Réguler un groupe de formateurs n’est pas la même chose qu’introduire une part de régulation dans l’accompagnement d’une équipe pédagogique.
 
Une autre caractéristique du type de régulation décrite dans ce livre mérite qu’on s’y arrête à cause de l’objectif spécifique visé. Mais, pour l’étudier, il convient d’analyser de plus près les concepts de formation et de régulation.

 
LE CONCEPT DE FORMATION
 
Un groupe comme celui dont il est question ne peut fonctionner que si ses membres sont d’accord sur la définition de ce qui fonde l’action commune. Même si cet accord n’est pas totalement explicité, ses lignes de force sont sans cesse présentes, la visée essentielle du concept de formation doit être maintenue de façon permanente. On la verra se dégager à travers l’histoire du groupe. Il ne s’agit donc pas dans cette approche d’examiner, sous tous ses aspects, ce concept mais d’esquisser cette visée, ligne de convergence des échanges et raison de l’activité des formateurs.
 
La formation, comme le suffixe « ation » le laisse entendre au sens d’une action en train de se faire, c’est le fait de donner une forme. Mais la forme ici ce n’est pas l’apparence extérieure ou la figure comme le dit quelque part un personnage de Molière. Ce n’est pas non plus ce qui s’oppose au fond. Il ne 
s’agit pas davantage des règles, comme la forme juridique ou procédurale, pas non plus de la bonne disposition physique ou intellectuelle (« Alors, en forme, aujourd’hui ? »).
 
C’est chez Aristote qu’il faut chercher la référence première sur cette question. La forme, pour le philosophe grec, c’est l’essence c’est-à-dire ce qui constitue l’essentiel. Elle est à distinguer de la matière qui est l’accessoire, l’accident ou les accidents. C’est la rencontre de la forme et de la matière qui produit l’individuation, en l’espèce un être concret11. La conception aristotélicienne a été reprise par la philosophie scolastique du Moyen Age.
 
La formation, dans cette perspective — mais encore faut-il la repenser dans une vision historique ce que ne faisait pas Aristote, philosophe des essences — , ce sera la constitution ou la construction de l’essentiel. Si on voulait la penser en d’autres termes aristotéliciens, il faudrait peut-être évoquer les notions de puissance et d’acte. La formation ce serait l’actualisation des potentialités ou des formes plus complètes d’un être par l’action du formateur un peu « comme un musicien en puissance ne devient musicien en acte que s’il est éduqué par un musicien en acte »12. On en trouverait alors des exemples concrets dans la formation d’un groupe, peut-être dans la formation des espèces au cours de l’histoire de l’évolution ou encore dans la formation d’un mot, celui d’un cas dans une langue à déclinaisons, toutes choses où advient progressivement, encore que d’une façon quelque peu mécanique et inconsciente, une façon essentielle d’être. Un autre exemple serait la formation, au sens de maturation, dans le cas des organes sexuels à l’adolescence. On remarquera que dans tous ces exemples intervient la notion de temps ou de durée comme constitutive de la trame de cette action en train de se faire que constitue la formation.
 
La forme musicale au sens de la structure d’un ensemble donnerait-elle une idée plus exacte de ce que représente une approche de la forme au sens utilisé ici ? Il faudrait alors faire appel à une notion très moderne, celle de « point de condensation » 
(R. Francès), c’est-à-dire l’instant où s’effectue la reconnaissance d’un thème musical. M. Imberty, remarque une musicothérapeute, propose d’étendre cette appellation à la structuration d’ensemble d’une pièce musicale : « Il y a un moment privilégié où brusquement la totalité prend un sens, c’est-à-dire un moment où l’auditeur, de manière inconsciente et implicite, pressent le schéma général temporel, la direction essentielle, le but vers lequel le compositeur le conduit... C’est le point de condensation maximum. »13 Nous dirions ici que ce point de condensation est le point de formation. C’est le moment de la prise de conscience du sens, par le formé dans un stage, par le formateur dans le groupe de régulation.
 
Dans un contexte très différent, plus prosaïquement, on constate au XIXe siècle que le terme de formation est généralement accompagné du mot « professionnelle » (« la formation professionnelle »). On vise ainsi la préparation immédiate d’un métier généralement manuel ou plus spécialement l’adaptation à un poste de travail. L’idée de formation implique alors le fait de doter un individu de compétences pour une profession définie. Mais cet apprentissage est souvent compris de façon assez mécaniste.
 
A partir de 1971, avec la loi sur la Formation continue, le paysage va changer. La philosophie de la loi, en son fond, repose sur l’idée d’un inachèvement de l’homme quasi permanent qui entraîne sa transférabilité, son adaptabilité, la flexibilité de ses changements professionnels dans une économie sans cesse en mouvement. De là, peu à peu, naîtra l’idée d’une sorte d’obligation à acquérir une forme de personnalité plus complète et plus riche.
 
En même temps, se mettent au point toute une série de méthodes pour les adultes, méthodes qui consistent à repartir du sujet, de sa motivation, mais aussi de ses acquis, de ce qu’il connaît ou pas. Les notions d’objectifs et d’évaluation formative sont introduites, avec un certain nombre de variantes, ainsi les méthodes d’apprentissage par groupe inspirées de la psychosociologie américaine largement utilisées14.
 
 
Aujourd’hui, nous sommes en présence d’un double héritage : « La formation ou l’éducation des adultes n’envisagent pas d’abord l’évolution de la personnalité mais l’accroissement de l’avoir, c’est-à-dire des connaissances professionnelles et culturelles. La formation ou l’éducation permanente visent au contraire à susciter ou du moins à favoriser l’évolution de l’être lui-même, de la personnalité. »15 Si on applique ceci à l’enseignant on constate qu’il y a, d’une part, un effort de professionnalisation de la fonction enseignante qui insiste sur l’acquisition de techniques et, plus loin, de méthodes spécifiques d’enseignement et d’apprentissage. Former un enseignant ce sera donc l’amener à maîtriser ces techniques et ces méthodes afin qu’il aide l’élève à acquérir à son tour au moins quelques-unes d’entre elles. D’autre part, c’est aussi faire en sorte que sa personne se situe dans une perspective différente d’un enseignement traditionnel, uniquement magistral, et que, pour cela, il effectue une sorte de « métanoïa », de retournement qui engage plus que l’acquisition de techniques. On sait, par exemple, que des méthodes d’apprentissage comme le Travail autonome, la Pédagogie différenciée, ou la Pédagogie du projet, engagent une autre philosophie des rapports enseignants-enseignés. Les deux aspects de la formation dégagés par G. Avanzini se trouvent donc réunis.
 
Nous voici dès lors dans une conception de la formation qui rappelle quelque peu la conception aristotélicienne de la forme mais comprise dans un sens évolutif. Celle qui consiste à aider quelqu’un, ici un enseignant, à devenir progressivement un autre, « Soi-même comme un autre » pour reprendre une expression de Ricœur. Former n’est plus donner une forme extérieure à acquérir à quelqu’un qui serait dans la position du fromage qui reçoit la forme de son moule — la comparaison qui s’appuie sur un sens du mot former au XIIe, issu sans doute d’Aristote (donner forme à une matière), est de Kaës — ou de l’argile qui se prête au modelage16. Former 
c’est aider à devenir, appeler à être, à se réaliser dans une forme plus complète17. Ainsi toute formation, même technique ou méthodologique, est toujours, par-delà, formation d’une personne.
 
Mais c’est moins le formateur qui forme une personne que celle-ci qui se forme avec son aide. De ce point de vue, la comparaison esquissée plus haut avec le musicien qui apprend d’un autre, pour devenir à terme un artiste personnel, se révèle juste. C’est à chacun que revient cette responsabilité en tant que sujet et acteur de sa propre existence. Toute formation est une transformation.

 
LES FONDEMENTS ET LA PRATIQUE D’UNE RÉGULATION DE FORMATEURS
 
Partons de l’étymologie de régulation.
 
Celle-ci est assez réductrice qui nous dit que réguler c’est se conformer à une règle ou l’établir, ce qui peut suggérer quelque part une idée d’encadrement et de rigidité. En revanche, le terme de régulation est plus riche parce qu’il évoque plutôt une idée d’égalité, de compensation : « Propriété des organes des êtres vivants de réagir d’une façon adaptative à un grand nombre d’excitations » dit Larousse, et de citer des phénomènes de régulation thermique, glycémique, hormonale, mécanique même, etc. L’Encyclopedia Universalis affirme de son côté que la régulation « c’est l’ajustement... d’une pluralité de mouvements... d’abord étrangers les uns aux autres ». Et l’on cite en exemple les mécanismes d’horlogerie, d’économie, de physiologie, de biologie, de sciences sociales, etc. Puis le concept est rapproché de celui d’homéostasie avec Cannon. L’homéostasie, elle-même, si l’on s’en rapporte aux théoriciens modernes comme von Bertalanffy, est inséparable de la rétroaction à l’intérieur d’une théorie des systèmes18. Or, toujours selon les mêmes auteurs, tout système 
ouvert fonctionne par apport et intégration d’informations qui réagissent sur lui et l’enrichissent. En même temps qu’il se complexifie, il se différencie, notamment lorsqu’il s’agit du champ des sciences humaines et des symboles. A. de Peretti, pour sa part, méditant sur la nécessité d’aboutir, dans ces domaines, à une théorisation s’inspirant non pas d’une modélisation mécaniste mais d’une modélisation énergétique, souligne le rôle des énergies informationnelles à développer et des déperditions d’énergie d’origine émotionnelle à réduire. Il propose de combattre, en particulier, les effets de « fermeture » et se prononce dans les systèmes ouverts, comme devrait l’être le système éducatif, pour des « techniques de la fraîcheur... du renouvellement méthodique »19.
 
On trouverait des idées assez proches dans tout le mouvement systémique contemporain. Au sein de ce mouvement, Edgar Morin a insisté sur l’une des conséquences de la pensée complexe, l’idée d’incertitude : « La pensée complexe, tout en aspirant à la multidimensionnalité, comporte en son cœur un principe d’incomplétude et d’incertitude. »20 Beaucoup d’autres analystes de la modernité (A. Molès, M. Crozier, G. Balandier, B. Nicolescu) retiennent ce principe au vu de multiples facteurs mais insistent sur le fait que l’incertitude ne doit pas être vécue négativement21. Au sein du courant philosophique contemporain qui refuse « le tiers exclu », M. Serres insiste spécialement sur les aspects d’interculturalité, de renouvellement et de créativité. Nous y reviendrons en conclusion de ce chapitre et de ce livre.
 
Sur le fond d’une philosophie de la complexité, il va s’agir ensuite d’appliquer à l’action des clefs de compréhension et d’explication qui soient adéquates. Comprendre apparaît alors comme inséparable d’expliquer. L’explication, Ricœur 
l’a souligné, n’est pas réservée aux sciences de la nature, où Dilthey la cantonnait en une dichotomie facile. Elle est au cœur des sciences humaines ou plus exactement de « la dialectique entre compréhension et explication ». L’interprétation, au sens herméneutique et non plus seulement psychanalytique, est ce qui les réunit : « Expliquer et comprendre ne constitueraient pas les pôles d’un rapport d’exclusion mais les moments relatifs d’un processus complexe qu’on peut appeler interprétation. »22 Le régulateur doit donc veiller à cette interpénétration, à cette dialectique entre compréhension et explication. A ce titre, il assure, en même temps que le groupe, l’écoute des sentiments vécus et le passage entre les différents niveaux d’explication causale déjà signalés.
 
Cette expression du vécu, parallèlement à l’appel à des théories explicatives, est, à nouveau, réductrice de l’angoisse parce que porteuse d’une puissance de distanciation particulière : « Je mets mes désirs et mes croyances à distance, écrit encore P. Ricœur, (en) les soumettant à une dialectique concrète de confrontation avec des points de vue opposés. »23 Le groupe des formateurs présents renvoie par la multiplicité des points de vue exprimés à la diversité du groupe des formés mais il le fait d’une façon moins passionnée, plus rationnelle. Il opère un changement de perspective, une façon de se regarder de profil, soulignée dans le groupe, comme pour mieux objectiver une situation vécue très intensément. En termes piagétiens on pourrait parler d’une opération de déconstruction-reconstruction.
 
Au fur et à mesure que les premiers référents théoriques sont confrontés à la pratique, on s’aperçoit, sans que cela diminue la fécondité de l’ensemble qui les relie mais au contraire en l’explorant et en l’élargissant, qu’il faut donc les compléter par des données nouvelles, issues d’autres branches des sciences humaines. L’entrelacement théorie-pratique oblige ainsi fréquemment à un enrichissement du champ théorique — et parfois à son rétrécissement pour mieux focaliser — suivant que l’objet ou le thème examiné l’exige. Ainsi se dessinent, appliquées à notre sujet, les grandes lignes d’une 
sorte de tresse algorithmique théorie-pratique qu’il faut maintenant dérouler en reprenant son début dans le temps.
 
Voici, à peu de choses près, d’après les notes conservées, les quelques règles de travail soumises au groupe lors de la toute première réunion du 9 janvier 1991.
 
« Notre groupe vise à l’analyse des pratiques, dans l’esprit des groupes Balint. La procédure que je vous proposerai pour chaque séance est la suivante : a/Un tour de table initial où chacun signale en quelques phrases le problème ou la difficulté qu’il rencontre actuellement dans son activité de formateur ; b/Nous faisons ensuite le choix d’un ou deux “cas” à analyser, étant entendu que le principe de “l’urgence” nous guide ; c/Suit le temps d’analyse du ou des problème(s).
 
« Dans le temps d’analyse nul ne va où il ne veut pas aller. Il n’y a donc pas de questionnement indiscret. Le questionnement peut être personnel certes mais pas intime. La dominante est donc plus d’ordre psychosociologique, pédagogique et institutionnel que directement psychologique.
 
« L’aide du groupe est importante pour chacun. Mais il n’y a pas d’objectif spécifique d’étude ou de mise en évidence de la dynamique de ce groupe en tant que telle. Bien entendu, cela n’exclut pas la réflexion sur les relations qu’ont pu avoir deux membres du groupe lorsqu’ils ont coanimé.
 
« Mon rôle, en tant que régulateur, est d’aider à l’expression et à l’analyse. Je ne ferai pas d’apport magistral théorique mais je serai prêt, à votre demande, à développer telle ou telle explication que je pourrai être amené à donner. Cela prendra sans doute la forme de ce qu’on appelle quelquefois “une injection”... Nous ne sommes pas non plus en session de formation, même si tout ce qui est dit ici, pas seulement par moi, est évidemment formatif.
 
« La règle de discrétion s’impose à tous par rapport à ce qui est dit dans le groupe. Il vous arrivera par moments de faire allusion à des absents puisque vous appartenez à un groupe plus vaste, lequel n’a pas de régulateur du même genre. Nous essayerons de gérer au mieux cette difficulté. Enfin il n’est pas prévu qu’il y ait d’entretien personnel avec le régulateur en dehors du groupe. »
 
Qu’ajouter maintenant à ces préliminaires ?
 
 
La première tâche du régulateur, au centre du processus mis en place, vise l’écoute du groupe et l’aide à l’expression de chacun. Il n’est pas évident que même un groupe de formateurs formés s’écoutent parfaitement, d’autant que les cas ou les problèmes évoqués suscitent souvent maintes idées ou des rapprochements de la part de ceux qui n’ont pas participé à l’action. Le régulateur doit être le gardien de cette écoute mutuelle et s’imposer d’abord de la pratiquer lui-même. Une difficulté concrète peut également survenir au début des séances pour faire respecter la règle de l’exposé bref de chaque cas : il faut couper court au bavard qui, sans s’en rendre compte, développe plus qu’il ne faudrait le résumé de son problème et tend à prolonger ce premier temps au-delà de la dizaine ou de la quinzaine de minutes disponibles pour tout le groupe. Dans cet esprit de l’écoute du groupe, le régulateur doit maintenir une « équipotentialité » d’attention à chacun (A. de Peretti) et veiller lui aussi à ses propres transferts ou contre-transferts, s’il y a lieu, ce qui est une façon, si on y réfléchit, de maintenir présente la complexité. Il pratiquera surtout les « niveaux d’écoute » en étant attentif aux différents champs où se situe le récit de celui qui parle, en particulier les champs psychosociologique, pédagogique ou institutionnel qui ont été signalés comme spécifiques à ce groupe et leur croisement. C’est bien ici qu’il convient de reprendre le concept de « multiréférentialité » énoncé par J. Ardoino24 ou celui, selon M. Pagès, « de liens entre des processus d’ordre hétérogène... de nœud interprocessuel » consistant « à identifier différents paliers... et la transition d’un palier à un autre... leur point d’articulation »25. Dans le champ psychanalytique qui doit être également présent à l’esprit du régulateur — notamment sur les groupes avec les travaux de R. Kaës, D. Anzieu, A. Béjarano, sans parler de W.R. Bion — , distinguons cependant deux champs : un champ théorique où certaines notions peuvent être appelées pour éclairer une difficulté d’ordre « objectif » au sens où 
elles caractérisent une situation, et un champ plus personnel qui renverrait à des problèmes intimes chez le formateur, où toute intrusion est, par définition, exclue du groupe. La personne peut seulement être invitée à réfléchir sur elle-même au sujet de ce qui est apparu à propos de certains aspects du problème évoqué. On vérifiera dans les comptes rendus que ces deux aspects d’une interprétation psychanalytique potentielle ont existé.
 
De par mon parcours personnel antérieur — psychanalyse et formation rogérienne — je suis par ailleurs très prudent sur l’interprétation. Certes, l’interprétation a pour fonction de faire sortir de la « répétition »26. Mais on n’échappe que difficilement, à son sujet, au dilemme qu’elle pose : ou l’interprétation tombe « à côté » et elle est parfaitement inutile ou elle tombe « juste » et elle risque d’être indiscrète, d’autant — faut-il le répéter pour tous ceux qui pensent que hors de Freud ou de Lacan il n’est point de salut — que le cadre et la demande de départ n’étaient pas de type « dynamique de groupe analytique ». C’est d’abord à partir de la signification vécue par la personne du formateur que, pour ma part, je préfère procéder dans une approche plus phénoménologique que psychanalytique. On sait toutefois que C. Rogers était très proche de la psychanalyse existentielle de Rollo May, L. Binswanger27 et que — ceci soit dit sans tomber dans un freudo-rogérisme facile — un certain nombre de notions freudiennes, celle de transfert en particulier, faisaient partie de sa pratique quotidienne.
 
Les référents théoriques ainsi explicités qui viennent compléter ce qui a été dit d’une régulation de type systémique, il faut en venir à l’étape suivante.
 
Écouter est nécessaire pour comprendre. La compréhension, elle, est d’abord nomination. Nommer c’est identifier, c’est reconnaître, c’est classer si l’on peut ranger le phénomène dans une espèce ou un genre connu ou lui forger, en quelque sorte, une identité approximative. Tant qu’un phénomène 
n’est pas nommé fût-ce par un néologisme, une métaphore, il n’est pas apprivoisé, il n’est pas reconnu, il fait peur. Et il est plus facile de nommer à plusieurs que seul, parce que seul on n’est jamais sûr de la validation, de l’authentification de la nomination qu’on effectue en tant que sujet. Les mots sont d’abord ceux de la communauté, ici ceux du groupe. Prononcés à plusieurs, manipulés, échangés, ils rassurent comme toute médiation.
 
Par là nous touchons à une autre fonction du groupe de régulation, après celle de nomination et d’éclairement par la dialectique compréhension-explication, celle de lutte contre l’angoisse. Non seulement on n’est plus seul, non seulement on peut parler en toute liberté institutionnelle et personnelle sans crainte d’être mal jugé, non seulement on peut échanger à travers des mots qui ont même sens pour le groupe mais on peut le faire au niveau de ce qui est le plus lourd souvent à porter : dire son vécu et s’expliquer à soi-même ce qui s’est passé. Le sentiment vécu et exprimé, libéré de son propre poids, ne se renvoie plus à lui-même son écho ou sa résonance intime, la pression et l’enfermement intérieur diminuent. Le groupe est une espérance de pouvoir sortir de l’angoisse parce qu’il permettra de mieux vivre et que toute angoisse est une forme de l’angoisse de mort dans la vie. Ceci explique que plusieurs fois est revenue dans ce groupe l’expression de ce salut possible, de cette bouée de sauvetage constituée par sa propre existence : « Lorsque je me suis trouvé dans telle situation d’embêtement devant le groupe des stagiaires, j’ai pensé qu’heureusement je pourrais en parler ici et cela m’a redonné du courage. »
 
Le petit ensemble des formateurs, dans le temps de la régulation, joue-t-il alors la fonction d’un « moi-peau » comme le groupe chez Anzieu, de la « fonction alpha » contenante, analysée par Bion que l’on transporterait avec soi ? Sans doute non puisque ce n’est pas un groupe permanent et que la personnalité de chacun est déjà clairement affirmée. Plus probablement peut-être conviendrait-il de parler d’un « espace transitionnel » ou encore d’un « espace potentiel », au sens d’une présence mentale à la façon de Winnicott. Celui-ci a bien montré qu’il y avait une sorte de temps ou d’espace intermédiaire qui soutenait l’individuation psychique 
de l’enfant qui prend alors appui sur des types d’objets, substituts maternels aidants. On peut suggérer que les groupes de régulation ou de supervision, quels que soient par ailleurs leurs référents théoriques, sont analogiquement des espaces intermédiaires où ce qu’on appellerait l’ « acteur relationnel » mûrit son autonomie en revenant sur son action, en l’analysant avec l’aide de ses pairs ou de personnes compétentes. Certes, ces groupes ne sont pas des « aires intermédiaires d’expérience » au sens strict mais, dans la mesure où ils permettent « à l’individu de surmonter l’épreuve de la réalité et constituent un lieu (sinon le lieu) de son développement culturel ultérieur », on peut les rapprocher analogiquement du lieu winnicottien28.
 
Il y aurait, évidemment, à s’interroger aussi sur les phénomènes de dépendance qui peuvent se jouer dans ces groupes. Dépendance par rapport aux théories sous-jacentes comme par rapport au régulateur ou superviseur. Toutefois la dépendance joue moins dans la mesure où, du point de vue théorique, la « multiréférentialité » tamise la fixation sur une mono-interprétation et où, du point de vue de la personne du régulateur, le groupe est d’accord pour pratiquer une intervision au sens défini plus haut.
 
Car le groupe est aussi régulateur de lui-même. Il a des ressources pour cela à travers la diversité de ses participants, de leur personnalité, de leurs expériences. Il se peut, par exemple, que sur un cas évoqué, tel ou tel de ses membres ait plus d’idées, de suggestions, de finesse d’analyse que le régulateur. Le régulateur n’est pas là pour tout faire mais pour assurer que l’essentiel soit fait dans le groupe, par lui ou par un autre, peu importe. Il n’est donc pas nécessaire qu’il parle le dernier ou plus que les autres : « Dans la moyenne du groupe, voire un peu moins », suggère C. Rogers du facilitateur d’un groupe. De même qu’il ne voit pas pourquoi il s’interdirait d’exprimer ses sentiments s’il les ressent « de manière persistante »29, non pas ici sur les personnes mais sur 
le point discuté. Le conseil est sage car il évite la centration sur un homme, il répartit les pouvoirs. Il permet une autonomisation plus grande des personnes. On verra par la lecture des comptes rendus que les interventions du régulateur ne furent pas nécessairement les plus décisives tout le temps. Au bout de quelques années, elles tendent même à se fondre dans le groupe, signe de sa maturation, au point qu’on les distingue quelquefois mal de celles des autres participants et c’est bien ainsi. La modestie convient.
 
Il est un point encore sur lequel il faut insister. Le formateur, encore plus aujourd’hui dans l’Éducation nationale où il s’agit de contribuer au renouvellement du système éducatif, ne peut, à l’évidence, se contenter de s’inspirer d’une conception en quelque sorte homéostatique de la formation avec boucle de rétroaction fermée ; il va s’efforcer de réduire les effets de retardement, de blocage dans les groupes d’enseignants et, tout en en tenant compte, d’introduire des effets d’écart, de dépassement, « de croissance, de développement, de création », pour reprendre quelques expressions de von Bertalanffy30 ou « de fraîcheur et de renouvellement » selon De Peretti31. Cependant que Ricœur souligne que si certains mots ont valeur de sédimentation, d’autres ont puissance d’innovation. Ce sont, si l’on peut risquer ce néologisme, des mots-genèse...
 
Il faut concevoir le contenu du mot « régulation » non comme ayant une fonction de sédimentation statique, mais de « genèse ». Il prend alors le sens non seulement d’équilibration des composantes de l’ensemble d’un groupe ou d’une action mais de découverte de ses potentialités cachées, d’optimisation, comme le concept de formation dont il est une autre face. Pas de formation sans régulation.
 
Par la nomination, le repérage, le cadrage différent, à la manière de Palo Alto32, la régulation est une prise de distance, c’est-à-dire un dépassement de l’angoisse qu’elle a permis d’exprimer. Mais elle est aussi acceptation de l’incertitude et, 
assez largement, ouverture, ressourcement, attention aux formes naissantes, renouvellement, puissance d’innovation, ouverture du sens à quelque « forme », plus essentielle et existentielle à la fois : « Connaissance... naissance... », écrivent à quelque soixante ans de distance33 P. Claudel et M. Serres, le poète et le philosophe.
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