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Introduction : Penser la supervision


Jan Wiener, Richard Mizen & Jenny Duckham


Genèse et évolution de ce livre


L’idée de ce livre est née d’une série de supervisions sur douze semaines intitulée Thinking about Supervision (penser la supervision), conçue et organisée à la fin des années 1990 par les coordonnateurs, pour le compte de la Society of Analytical Psychology (SAP) londonienne, destinée à des analystes, psychothérapeutes et conseillers (counsellor2) qualifiés. Certaines des idées qui se sont dégagées de ces rencontres, tant dans les exposés des membres de la société que dans les discussions postérieures de cas en petits groupes, nous ont amenés à réfléchir davantage à la nature du processus de supervision. Nous avons alors invité certains des conférenciers, et d’autres personnes particulièrement concernées par la supervision, à développer leurs idées en chapitres structurés. Nous espérons que ce livre intéressera les analystes jungiens du monde entier ainsi que les psychothérapeutes et les conseillers qui supervisent les thérapies dans différents contextes institutionnels et en pratique privée.


Les auteurs sont des analystes et superviseurs jungiens, formés à la Society of Analytical Psychology (SAP), à l’exception d’Ann Shearer, membre de l’Independent Group of Analytical psychologists (IGAP), qui a participé à l’un des événements. Le livre est basé sur notre orientation jungienne contemporaine mais, du fait que nombre d’analystes de la SAP ont intégré beaucoup de théories et de pratiques psychanalytiques dans leur travail clinique – l’essence même de l’approche post-jungienne londonienne –, nous espérons qu’il intéressera les lecteurs de différentes écoles souhaitant réfléchir au processus de supervision sous toutes ses formes.


La nature de la supervision


La supervision constitue maintenant un élément essentiel dans toute formation, qu’il s’agisse de devenir analyste, psychothérapeute ou simple conseiller. L’obtention du diplôme signifie concrètement qu’on peut travailler avec des patients sans supervision. Cependant, l’éthique de notre profession, renforcée par le fait que l’analyste est relativement isolé dans son travail, incite à continuer la supervision, au titre d’un développement professionnel continu. Contrairement à beaucoup d’autres professions, cela se poursuit généralement jusqu’à la retraite, un peu comme un artisan qui, parfois, recherche différents maîtres pour apprendre de nouvelles techniques, ou consulte de temps en temps un collègue réputé, quand il éprouve une difficulté. Compte tenu de la pression psychologique sous laquelle nous travaillons, le suivi d’une supervision continue nous protège (et, par conséquent, protège nos patients) d’une déficience de notre technique.


L’éthique de ce livre – elle apparaît dans son titre, Superviser et être supervisé – implique l’idée d’une relation par laquelle les deux parties peuvent être changées et, puisque nous sommes analystes, d’un intérêt pour les processus inconscients qui sont constellés dans cette relation. Cette idée est centrale chez les analystes jungiens et les psychanalystes dans leur travail analytique et est tout aussi vraie dans la supervision. Emanuel Berman le dit bien :


« L’option éthique est de créer un climat de tolérance et d’attention durant la supervision, ce qui permettra aux étudiants de partager plus facilement leurs associations et leurs sentiments personnels chaque fois qu’ils semblent être potentiellement pertinents pour le travail en cours […] La liberté intérieure atteinte peut évoluer vers un espace transitionnel, à l’intérieur duquel la dyade génère de nouveaux sens, non accessibles par le travail intrapsychique de chaque partenaire isolément. » (Berman 2000, pp. 284-285)


Phil Mollon réfléchit également à l’espace de supervision, le décrivant comme un espace de réflexion :


« Cette réflexion n’est pas un processus cognitif linéaire et logique du “cerveau gauche”, mais une sorte de brassage associatif libre – peut-être une caractéristique du fonctionnement de l’hémisphère droit. Le désir de comprendre rapidement, d’avoir l’air compétent ou de rivaliser avec ses pairs ou son superviseur peut complètement interférer avec cet espace de réflexion. Le superviseur doit s’efforcer de comprendre et de contrer les obstacles potentiels à l’espace de réflexion. » (Mollon 1997, p. 33)


Comme le lecteur le découvrira en parcourant ce livre, l’espace de supervision et les relations qui s’y développent sont compliqués, et différents auteurs s’appuient sur une série de concepts et de métaphores pour en élaborer les objectifs, les processus et la théorie. Citons Petrüska Clarkson (1998, p. 143) :


« À tout moment, n’importe quel superviseur peut avoir besoin d’être un Cerbère qui garde les territoires et les frontières, ou une Psyché séparant le blé et l’orge des réalités primaires et secondaires. Ou une sorte de Zeus arbitrant entre les facteurs internes ou externes en guerre, ou un mentor à la Chiron, enseignant et modelant les techniques de guérison, voire une Hestia, flamme de direction spirituelle (professionnelle ?). »


Louis Zinkin (1995, p. 240) pense que « la supervision peut être un plaisir, mais peut souvent constituer un supplice ». Il explique ensuite que les superviseurs sont rarement formés et ont tendance à être choisis sans avoir démontré leur aptitude à superviser. Bien que, appliquant la réglementation que l’État impose à notre profession, il soit peu probable que cela se poursuive, nous comprenons son point de vue. L’ambivalence de Zinkin au sujet de la supervision est évidente : « La supervision est en fait un fantasme partagé […] ; il fonctionne mieux si les deux restent conscients que ce qu’ils imaginent ensemble n’est pas vrai. Cela peut être très profitable pour tous les deux […] ; dans cette entreprise imaginative commune, on peut tirer des enseignements et apprendre » (Ibid., p. 247). Malgré toute sa complexité, Zinkin est convaincu qu’il vaut la peine de superviser le travail de nos jeunes collègues. Je ne pense pas que, coordonnateurs de ce livre, nous nous serions lancés dans deux années de préparation si nous n’avions pas été d’accord avec lui !


Toutes les expériences de supervision ne sont pas positives. Penelope Crick (1992, pp. 235-245), en interrogeant des supervisés, a constaté que la définition d’une « bonne séance de supervision » signifiait partir avec le sentiment d’avoir compris quelque chose de nouveau au sujet de la thérapie, mais une « mauvaise séance de supervision » donnait à la personne supervisée le sentiment qu’admettre les vues de son superviseur était difficile. Les « mauvais superviseurs » ont été décrits comme narcissiques et compétiteurs, ils utilisent le « Je ne sais pas » ou « Je ne suis pas sûr » d’une manière idéalisée, inhibant toute tentative appropriée de « savoir ».


Des auteurs choisissent différentes métaphores ou analogies pour évoquer la nature du processus de supervision. Hughes & Pengelly (1997, p. 47) citent Hawkins & Shohet (1989, p. 37), selon lesquels un superviseur doit posséder l’aptitude d’un hélicoptère, qui peut s’approcher tout près, mais aussi s’éloigner pour élargir sa perspective. Cela peut être relativement aisé pour un pilote d’hélicoptère bien formé, mais moins facile pour un apprenti superviseur qui essaie de garder à l’esprit une matrice de dynamiques complexes mais pertinentes. Plusieurs auteurs (Marshall 1997, Hughes & Pengelly 1997, Mander 1998) utilisent le concept de triangle ou de triade comme forme basique de la supervision. Perry, dans le présent livre, préfère l’idée de matrice. De même, Berman (2000) place la supervision au carrefour d’une matrice relationnelle d’au moins trois personnes. Clarkson (1998) décrit le chevauchement des systèmes de supervision, Henderson (1998), l’archétype de l’Ermite ; Ekstein & Wallerstein (1972), le losange clinique avec quatre points de contact correspondants et Hahn (1998) évoque un couple parental dialoguant à propos d’un enfant. Les métaphores de Berman de chaperon d’une lune de miel et du superviseur qui, comme Cyrano de Bergerac, met des mots dans la bouche de son supervisé, nous rappellent l’ombre et les côtés plus intrusifs de la supervision.


Le rôle et la fonction des superviseurs varient suivant le contexte dans lequel ils travaillent. S’agit-il d’un cabinet privé ou d’une institution ? S’agit-il de la demande délibérée pour un analyste qualifié ou d’une obligation dans le cadre de la formation du supervisé ? S’agit-il d’une supervision en tête-à-tête ou en groupe ? S’agit-il de superviser un travail avec des adultes ou avec des enfants ? Le contenu de ce livre a pour objectif de mettre en évidence quelques-unes de ces différences subtiles.


Au sens le plus large, il existe quatre tâches principales dans la supervision :


a) Faciliter, encourager et éclairer le travail analytique avec les patients, en soutenant l’individuation et l’attitude analytique de l’analyste (en formation) tout au long de sa carrière professionnelle ;


b) Suivre la dynamique de la relation de supervision, y compris le rôle de l’organisation et toute question spécifique découlant du contexte du travail ;


c) Veiller à ce que la personne supervisée pratique de manière compétente et éthique et, dans le cas des étudiants, évaluer le stade de développement atteint ;


d) Maintenir la bonne réputation de la profession dans son ensemble, en prêtant attention aux normes et règlementations professionnelles relatives à la clinique.


Les principaux désaccords entre les auteurs sur la nature de la supervision portent principalement sur la question de savoir si elle doit se concentrer sur l’aide à apporter aux supervisés pour qu’ils apprennent à connaître leurs propres sentiments induits par les patients, et comment les utiliser efficacement, ou s’il faut leur apprendre les techniques et les stratégies thérapeutiques. Dans quelle mesure la supervision devrait-elle être thérapeutique ? Pour comprendre les arguments versés au débat, nous devons nous tourner vers l’histoire de la supervision.


Historique de la supervision


La nécessité d’une réflexion critique sur les cas cliniques en présence d’un confident ou d’un collègue de confiance a été fortement ressentie dès les débuts de l’analyse. Avant même que le concept de supervision ne soit formulé, l’exigence d’un tel échange personnel et professionnel intense s’est présentée naturellement, suite aux difficultés rencontrées par nos pères fondateurs dans leurs relations avec leurs patients. Freud, Jung et leurs contemporains n’avaient aucun superviseur, aucun analyste formateur et aucun cours de formation à suivre. La supervision, si on pouvait l’appeler ainsi, se faisait de façon informelle. Les collègues choisissaient de consulter Freud et Jung sur des sujets cliniques par lettres, au cours de rencontres personnelles, lors des congrès internationaux et, surtout, durant leurs propres analyses personnelles. Jusque dans les années 1920, c’était le moyen par lequel la connaissance analytique était transmise, de façon non systématique. Fleming & Benedek (1983, p. 7) citent le mot schlampigkeit de Bibring, qui signifie bâclé ou désordonné, pour décrire ces premières structures informelles d’apprentissage par l’expérience.


Jung fut le premier analyste à proposer que les analystes étudiants suivent une analyse personnelle (Mattoon 1995, p. 31) et, en 1918, les psychanalystes adoptèrent formellement cette idée. Jacobs D. & al. (1995, p. 20) rapportent l’histoire, peut-être apocryphe, selon laquelle l’idée de supervision a été conçue à Berlin lorsque le psychanalyste Hans Sachs s’est plaint à son collègue Eitingon qu’il était fatigué d’entendre ses patients en analyse parler de leurs propres patients – cette remarque signalant que, au début, analyse et supervision étaient généralement combinées. Cette tradition consistant à combiner l’analyse personnelle et la supervision a été décrite par Ekstein (1960) comme non historique et par Balint (1948) comme préhistorique ! Deux termes – Kontrollanalyse, pour décrire la supervision, y compris l’analyse des réponses contre-transférentielles d’un étudiant à ses patients, et Analysenkontrolle, pour décrire l’analyse personnelle – étaient au coeur des premiers désaccords sur la nature de la formation analytique et, en son sein, le rôle de la supervision.


Dans les années 1930, les débats tendus entre les premiers psychanalystes hongrois et viennois sur la question de savoir qui devait superviser, ont déterminé l’évolution des attitudes contemporaines en matière de supervision. La question centrale était de savoir qui devait travailler avec le contre-transfert des étudiants ? Vilma Kovacs (1936), du groupe hongrois, pensait que le contre-transfert d’un étudiant sur un patient était mieux compris s’il était traité en analyse personnelle. En d’autres termes, l’analyse durant la formation était le meilleur endroit pour la supervision. Les étudiants pouvaient explorer avec leur analyste les sentiments et les résistances émergeant dans le travail avec leurs patients. Selon Freud, les étudiants ne pouvaient pas aller plus loin avec leurs patients qu’ils ne l’avaient fait eux-mêmes. Le Viennois Bibring (1937) et les psychanalystes berlinois, de leur côté, étaient convaincus que l’analyste d’un étudiant ne devait pas superviser son travail. Le superviseur devait être un autre analyste. Ils plaidaient en faveur de la séparation de l’analyse personnelle et de la supervision, cette dernière étant adaptée à l’enseignement et à la compréhension de la dynamique entre patient et analyste. La proposition hongroise fut discutée à deux des Conférences des Quatre Pays en 1935 et 1937. Finalement, un compromis fut trouvé : les Hongrois ont admis que les étudiants avaient besoin d’apprendre (de leurs superviseurs) pour leurs cas, et les Viennois ont convenu que les superviseurs devaient parfois travailler sur le contre-transfert, plutôt que de le laisser à l’analyste. Peu à peu, la norme dans les instituts de formation analytique fut de séparer analyse et supervision, bien que leurs frontières continuent de faire l’objet de vifs débats et de controverses.


Cette séparation entre l’analyse et la supervision a pris plus de temps chez les jungiens. Après sa séparation d’avec Freud en 1912 et quatre années sombres dans un état quasi-psychotique, Jung, peut-être en rébellion, chercha à développer la psychologie analytique en tant que vocation plutôt que profession (Eisold 2001), et il fonda un « Club psychologique ». Ce fut suivi par beaucoup d’autres clubs et, pendant la Seconde Guerre mondiale, on en trouvait à Londres, New York, Los Angeles, San Francisco, Paris, Berlin, Rome et Bâle, ainsi qu’à Zurich. Michael Fordham s’interrogeait :


« Comment devenait-on thérapeute analytique à cette époque ? Cela reste vague et doit être vu en grande partie comme une affaire de vocation ; il existait pourtant une loi non écrite selon laquelle toute personne qui voulait être appelée analyste jungien devait se rendre à Zurich, établir une relation avec Jung lui-même, et suivre une analyse avec ce dernier ou un ou plusieurs de ses proches collègues. » (Fordham 1979, p. 280)


Il n’y avait pas de directives pour la formation ou la supervision, mais plutôt un modèle d’apprentissage non structuré. Ce n’est qu’en 1946, à la fondation de la Society of Analytical Psychology (SAP), que l’analyse jungienne a commencé à acquérir une identité professionnelle formelle, avec des conditions à l’admission et des critères de formation.


Pour les jungiens des années 1920 et 1930, le terme « formation » signifiait une analyse personnelle avec Jung et ce que nous pourrions considérer comme une supervision informelle dans ses nombreux séminaires de formation et examens de cas cliniques. Jung lui-même décidait quand quelqu’un était « prêt à pratiquer » (Mattoon 1995, p. 30). Le nombre croissant de professionnels désireux de se former comme analystes après la Seconde Guerre mondiale a probablement contribué à l’introduction forcée de la bureaucratie et d’une structuration plus méthodique. En 1958, l’Association internationale de psychologie analytique (International Association for Analytical Psychology IAAP) fut fondée ; les statuts de 1962 préconisaient dix-huit mois de supervision. En 1971, cette durée fut remplacée par une exigence de cinquante heures puis, en 1983, de cent heures (Ibid., p. 34).


Fordham (1995, p. 41) décrit l’élaboration d’un programme de formation à la SAP, soulignant la facilité avec laquelle il était possible, à la suite de Jung, de stipuler que chaque étudiant devait suivre deux patients – pour apprendre le métier sur le tas, pour ainsi dire –, mais qu’il était plus difficile de décider des critères de supervision. Pour Fordham, il était préférable de séparer l’analyse de la supervision et de considérer que les deux avaient des fonctions différentes. Son point de vue perdure aujourd’hui à la SAP, où l’analyse personnelle reste entièrement confidentielle entre l’analyste et l’analysant, contrairement aux sociétés où l’on demande aux analystes de faire un rapport sur leurs étudiants.


Un bref survol de l’évolution de la supervision au cours des soixante-quinze dernières années montre comment, avec l’évolution de nos connaissances, notamment en matière de transfert et de contre-transfert, les attitudes envers la supervision ont également évolué. Les méthodes ont changé, passant de ce que Balint (1948) appelait dans les premiers temps, de manière assez critique, la « formation au surmoi » – qui consistait à dire aux supervisés ce qu’ils devaient faire et comment le faire, sorte d’apprentissage par imitation ou identification – à un modèle plus relationnel. Ici, les personnalités et les attitudes du superviseur et de la personne supervisée peuvent être changées. Il semble probable que les comportements à l’égard de la supervision aient évolué parallèlement aux attitudes à l’égard de la pratique de l’analyse, une sorte de processus parallèle. Ekstein & Wallerstein (1972) ont été les premiers à produire un modèle de relation de supervision qui tienne compte du patient, du thérapeute, du superviseur et de l’institution. Searles (1955) a introduit l’idée d’un « processus réflexif », une dynamique transférentielle et contre-transférentielle entre patient et analyste qui affecte la dynamique de la supervision et qui, si on en parle, peut être féconde.


La littérature de plus en plus abondante sur la supervision témoigne de l’intérêt qu’elle suscite actuellement3. Cependant, les débats sur la façon dont les superviseurs travaillent avec le contre-transfert des étudiants ne sont pas moins chargés émotionnellement aujourd’hui que par le passé. Moore (1995, p. 52) résume bien la relation entre supervision et analyse durant la formation : « l’analyse est toujours au centre de la formation [...] La supervision est différente ; bien que la réponse affective de l’étudiant y joue, elle n’aborde pas ces réactions de contre-transfert (laissant cela à l’analyse). » Elle décrit ensuite son expérience avec Fordham, son superviseur :


« Le cadre de la supervision avec Fordham était presque analytique, les limites étant strictes à bien des égards. Bien qu’il ne s’agisse pas d’une analyse, mais d’un travail sur les matériaux des patients, il y avait quelques corrélations ; chaque séance commençait dans une attitude de non-savoir et quelque chose de l’ordre d’une vision ouverte du système pour l’apport des matériaux et leur discussion, utilisant des informations aussi bien inconscientes que conscientes. » (Ibid., p. 57)


Grinberg (1970) fait la distinction entre les contre-transferts évidents qui se manifestent dans la supervision – et le superviseur dira à la personne supervisée de les apporter à son analyste – et les cas où des contre-identifications projectives ont lieu et où le superviseur pourrait judicieusement intervenir (Gabbard & Lester 1995, p. 169). Astor (2000, p. 372) s’oppose à l’envoi à leurs analystes des supervisés éprouvant des difficultés de contre-transfert : « Je ne suis pas du tout d’accord avec les superviseurs qui disent à leurs supervisés d’apporter tel ou tel sentiment à leur analyste. Nous sommes des analystes, alors procédons de manière analytique, et non pas comme des “agents de la circulation”. » Comme l’illustrent les citations ci-dessus, les risques de division du transfert vers l’analyste personnel et vers le superviseur sont toujours autant d’actualité.


La nature de la théorie


Le sous-titre de ce livre – Une pratique à la recherche d’une théorie – souligne notre espoir d’apporter une contribution à la réflexion sur la théorie de la supervision. Il existe peu d’éléments théoriques formalisés sur la supervision ; la plupart des superviseurs apprennent sur le tas, en s’appuyant sur leur propre superviseur intérieur, dont ils disposent grâce à de bonnes ou difficiles expériences lorsqu’ils étaient eux-mêmes supervisés. Dans le climat actuel de réglementation et d’homologation, il est peu probable que cela puisse perdurer. Les cours de supervision de différentes orientations se multiplient et en suivre peut s’avérer obligatoire pour satisfaire aux prérequis de l’employeur.


Il se peut que l’on s’attende trop à ce que la pensée et les écrits d’un certain nombre d’auteurs de renom nous aident à atteindre nos objectifs, à savoir faire émerger une théorie adéquate ou des concepts utiles pour la supervision. Cependant, l’absence de toute théorie consistante sur la supervision – et les raisons qui l’expliqueraient – est en soi intéressante et digne de réflexion. Notre propre motivation pour écrire ce livre s’est nourrie de notre expérience personnelle : oui, la supervision est difficile, plus difficile que l’analyse, d’une certaine façon. Comme nous l’avons souligné plus haut, les superviseurs doivent s’engager prudemment sur le chemin étroit et épineux du travail avec les contre-transferts de leurs supervisés envers leurs patients. La recherche d’une théorie soulève également la question de savoir s’il existe une théorie propre à la supervision ou si les concepts et théories habituels qui nous servent dans notre pratique analytique avec nos patients peuvent donner suffisamment de sens au processus de supervision et éclairer notre pratique.


Le Wissentrieb – la recherche de la connaissance – est probablement un archétype, c’est-à-dire un instinct universel. On l’appelle souvent l’impulsion épistémophilique. Britton place le Wissentrieb


« sur un pied d’égalité avec les autres instincts, dont il est indépendant ; le désir de savoir existe parallèlement à l’amour et à la haine [...] Contrairement à Freud et à Klein, je ne vois pas le Wissentrieb comme composante d’un instinct, mais comme un instinct avec des composantes. L’exploration, la constatation et la conviction font partie de ces composantes. » (Britton 1998, p. 11)


La sagesse cumulée de notre profession est incarnée dans notre théorie et il vaut la peine de réfléchir à sa nature. Le mot « théorie » vient du mot grec theoria, qui signifie contemplation ou spéculation. Il suggère également un « système d’idées ou d’affirmations expliquant quelque chose, en particulier un système basé sur des principes généraux indépendants des choses à expliquer » (définition du New Oxford Shorter English Dictionary). Bien que nous n’ayons aucune difficulté avec la première partie de cette définition, la seconde semble dissonante avec la méthode et le processus de la psychologie des profondeurs. Il est maintenant généralement admis que la psychologie analytique (et la psychanalyse) a peut-être dépassé sa classification initiale de science naturelle « pure » au profit d’une approche plus habituelle aux sciences sociales, qui tiennent compte à la fois de l’observé et de l’observateur (Sandler 1983 ; Rustin 1985 ; Wright 1991 ; Duncan 1993 ; Frosh 1997 ; Parsons 2000). Forrester (1997, pp. 235-236) pense que, plutôt que de débattre pour savoir si la psychanalyse est une science ou non, nous devrions nous demander de quel genre de discipline il s’agit. Selon lui, il s’agit d’une discipline solide qui produit des connaissances, « une science naturaliste d’observation de l’être humain, qui doit composer avec la complexité et la diversité ».


Frosh évalue les arguments pour et contre la théorie psychanalytique. Il considère que l’élaboration d’une théorie analytique représente un excellent exemple d’une nouvelle approche paradigmatique en sciences sociales, qui inclut l’investissement du chercheur dans les matériaux qu’il ou elle explore. Il apprécie qu’elle prenne en compte la subjectivité et l’émotion, qu’elle se soucie de l’intentionnalité et qu’elle gère les limites de la conscience et du rôle du fantasme, et de l’intégrité thérapeutique. En revanche, il critique la faiblesse de ses bases de données factuelles et de ses recherches, ainsi que son ethnocentrisme. De manière significative, il souligne que l’inconscient étant le centre d’intérêt de la psychanalyse et de la psychologie analytique, cela signifie que la théorie ne pourra jamais être complètement objective :


« Un inconscient dynamique fait exploser toute prétention à la connaissance absolue. S’il y a toujours une activité inconsciente, alors on ne pourra jamais se tenir à l’extérieur du système pour observer son fonctionnement de façon parfaitement “objective”. » (Frosh 1997, p. 233)


Nous vivons dans la culture contemporaine du pluralisme lorsqu’il s’agit de réfléchir à la théorie analytique. Pour Samuels (1989, p. 1), le pluralisme est


« une attitude qui, face au conflit, tente de concilier les différences sans imposer une solution bancale ni perdre de vue la valeur unique de chaque point de vue [...] elle tente de maintenir l’équilibre entre unité et diversité [...] pour conserver la tension entre l’un et le plusieurs. »


Il poursuit en décrivant l’objectif du pluralisme, « une restructuration, un mot-valise qui englobe le renouvellement, la renaissance, les évolutions spontanées ou bien planifiées et la productivité imaginative en général » (Ibid., p. 230).


Wallerstein (1988, p. 5) souligne également la diversité psychanalytique croissante, « un pluralisme de perspectives théoriques, de conventions linguistiques et intellectuelles, d’accentuations régionales, culturelles et linguistiques divergentes ». Et, plus loin, « la psychanalyse aujourd’hui se compose de multiples (et divergentes) théories sur le fonctionnement mental, le développement, la pathogenèse, le traitement et la guérison » (Ibid., p. 11). Il pense que c’est le travail que nous faisons dans nos cabinets de consultation qui nous unit.


Cependant, le pluralisme, malgré ses attraits démocratiques, peut être déroutant et chaotique. Bon nombre des concepts qui nous sont si familiers en tant qu’analystes, comme le transfert, l’identification projective etc., n’ont pas nécessairement un sens partagé. Sandler valorise l’élasticité des concepts analytiques puisqu’elle permet à de nouveaux développements de se produire sans perturber la théorie générale : « Les concepts élastiques et flexibles supportent les changements théoriques et les absorbent, tandis que de nouvelles théories ou théories partielles plus organisées peuvent apparaître. » Il préconise la recherche d’un « noyau d’adéquation » dans nos idées théoriques et techniques (Sandler 1983, p. 36). Tuckett (2001, p. 643) est plus pessimiste quant à notre utilisation de la théorie :


« Au sein de notre profession, et dans la plupart des écoles, on trouve une abondance d’expériences cliniques et de bonnes pratiques psychanalytiques. Il est également vrai qu’il y a eu un échec intellectuel collectif à établir des propositions sûres, avalisées par consensus et démontrables concernant des questions clés de théorie et de technique. » (italiques ajoutés par les auteurs)


Parsons (2000, p. 63) définit la théorie (analytique) comme « un ensemble de propositions, ou hypothèses, accessibles de façon impersonnelle à quiconque veut s’informer, qui peuvent être appliquées du général au particulier dans un cas donné ». C’est le visage public de la théorie. Parsons poursuit en disant que « le pouvoir de la théorie d’éclairer la pratique clinique dépend de l’établissement d’un lien entre cet aspect externe et son aspect interne, moins formalisé [...] qui trouve son sens personnel dans l’expérience vécue ». Cela semble suggérer un visage plus personnel de la théorie. En réalité, il est difficile de séparer public et personnel.


Jung (1926, p. 62) était ambivalent au sujet de la théorie :


« Si l’on entreprend l’analyse en fonction d’une croyance déterminée en une théorie qui prétend saisir absolument le caractère de la névrose, il se peut que la lourde tâche en soit apparemment allégée ; mais on risque de passer à côté de la véritable psychologie du malade et de ne tenir aucun compte de son individualité. »


Il avait souligné la nécessité d’une théorie pour chaque patient :


« Étant donné que tout individu constitue une combinaison nouvelle et unique dans son genre d’éléments psychiques, il faut bien que chaque cas suscite une nouvelle recherche de la vérité, car chaque cas est individuel et ne saurait se déduire d’aucune formule générale présupposée. [...] Nous ne comprendrions pas le sens d’une psyché individuelle si nous voulions l’expliquer en nous fondant sur des opinions préconçues, quelle que soit notre tendance à le faire. » (Ibid., p. 55)


Jung avait manifestement aussi des sentiments très forts à l’égard de la théorie :


« Dans le domaine de la psychologie, les théories sont souvent désastreuses. Certes, certains points de vue théoriques nous sont utiles pour l’orientation et la découverte, mais ils ne devraient être que des auxiliaires que l’on puisse, à tout moment, mettre de côté. » (Jung 1916, p. 127)


Jung exagère peut-être son point de vue sur ce dernier point et les théories ne sont pas de simples « auxiliaires », mais on doit plutôt s’en servir avec prudence et de manière appropriée. L’utilisation défensive de la théorie est dangereuse. Wright nous rappelle la tyrannie des concepts, qui conduit à la doctrine ou au dogme dans les instituts d’analyse et à l’incapacité de résoudre les désaccords, sauf sur la base de la loyauté. Il pense que la théorie peut aussi représenter un refuge contre la réalité, « une sorte de consolation » ou l’illusion d’une prévisibilité lorsque le chaos de notre propre subjectivité menace de nous submerger.


La théorie analytique découle directement de notre expérience avec les patients dans le cabinet de consultation et de l’utilisation que nous faisons de nos « personnalités ». Selon Jung, « tout psychothérapeute possède sa méthode personnelle, mais en fait, sa méthode, c’est lui » (Jung 1945, p. 22). Parsons (2000, p. 53) serait d’accord avec Jung : « La compréhension grandit en intégrant ce qu’on apprend de l’extérieur à ce qui acquiert du sens à l’intérieur, et la théorie qui a un effet réel dans le cabinet de consultation est celle à laquelle les analystes ont eux-mêmes donné un sens grâce à leur propre expérience. » Parsons plaide sa cause avec une grande élégance :


« Les analystes ont besoin d’une relation évolutive et interactive avec leurs théories afin que, lorsqu’ils découvrent leurs patients en les écoutant et en y répondant, ils découvrent leurs connaissances analytiques en les écoutant et en y répondant également. Un analyste sert la vérité non seulement en essayant de la percevoir et de la montrer à son patient, mais en l’incarnant dans sa relation à son patient et à sa théorie La psychanalyse combine de façon unique le scientifique et le personnel. [...] Son caractère scientifique est ancré dans sa nature personnelle : elle n’est scientifique que dans la mesure où elle est également personnelle. » (Ibid., p. 67)


Simon (1988, p. 331) écrit à propos de l’analyse de Beckett par Bion, où le contact thérapeutique a eu un impact profond et prolongé sur les deux hommes et a éclairé le travail des deux pour les années à venir : « Quelque chose d’inachevé, d’insatisfaisant, de non résolu, mais intrigant et attrayant, pénètre dans le “système” de l’analyste et ne le laisse pas seul. » Freud et Jung ont tous deux trouvé un « espace privé », où ils menaient une auto-évaluation rigoureuse (bien que non supervisé et non analysé) afin d’approfondir leurs propres théories. La notion de complexe d’OEdipe est d’abord venue à Freud à partir de ses propres rêves et Jung a utilisé sa crise psychologique personnelle et ses Cahiers Noirs pour développer ses théories. Les premiers cas cliniques de Freud et Jung ont servi à échafauder les concepts et thèmes théoriques qui les préoccupaient, et leurs écrits peuvent être considérés comme une sorte d’auto-supervision.


Si l’élaboration ou l’organisation d’une théorie métapsychologique se déroule dans l’inconscient (Parsons 2000, p. 54), il se peut que nous ne soyons pas en mesure de la formuler facilement à nous-mêmes. Elle n’est pas accessible à l’introspection ou à la pensée car elle reste essentiellement inconsciente. Peut-être retrouvons-nous là ce que nous savions déjà, attribuant à la fabrication d’une théorie une qualité archétypique, que ce soit à un niveau micro ou macro, en une seule séance pour un patient ou pour plusieurs patients.


En résumé, il existe une théorie à la fois officielle et publique, c’est-à-dire consciente, et une théorie privée et personnelle, qui se « cuisine » moins consciemment. Ce qui est important, c’est la relation entre les deux. Les rédacteurs de ce livre peuvent être observés dans leurs luttes pour élaborer et refaire de la théorie à chaque séance avec leurs patients. Écrire un chapitre poursuit un objectif différent – clarifier un argument puis l’évaluer (Tuckett 2001, p. 646) – mais nous avons besoin de matériaux cliniques pour rendre conscientes nos théories. Sans cela, elles peuvent rester des idées en l’air. Dans ce livre, certains auteurs sont davantage attirés par les aspects externes et publics d’une théorie dont le langage courant est reconnaissable par leurs collègues. D’autres sont plus à l’aise avec l’idée de tirer du sens dans l’élaboration privée, interne, d’une théorie.


Comme Janus, donc, notre théorie a deux visages qui, au même moment, regardent vers l’intérieur et vers l’extérieur. Qu’il s’agisse d’analyse ou de supervision, notre travail avec les patients et les supervisés est constamment à la recherche de sens. Regarder vers l’intérieur peut être une activité très intime dans le cabinet de consultation, mais nous regardons aussi vers l’extérieur pour partager nos connaissances. La théorie devient publique quand les gens écrivent et publient des articles. Apprendre (à propos de la supervision), c’est faire correspondre la théorie publique avec notre propre théorie personnelle, parfois inconsciente, théorisant et trouvant le courage de remettre en question la théorie officielle quand elle semble contredire nos convictions personnelles. Ce livre en est l’exemple. Les auteurs l’abordent à partir de leurs propres et divers points de vue et certains chapitres peuvent plaire davantage à certains lecteurs qu’à d’autres. Certains rédacteurs révèlent plus ce qui se passe dans le cabinet de consultation, ils nous font part de leurs activités dans cet espace marquant. D’autres sont davantage attirés par le visage public de la théorie. Puisque la pratique et la théorie sont toujours liées, les lecteurs peuvent établir leurs propres liens de sens.


Lire le livre


Nous imaginons que le lecteur abordera ce livre avec ses propres convictions, qu’il reconnaîtra certains des thèmes traités dans ces chapitres comme familiers et pertinents et, nous l’espérons, qu’il voudra explorer davantage le sujet. Chaque auteur a été invité à mettre l’accent sur un aspect particulier de la supervision, en prêtant attention à ses propres idées théoriques et à la façon dont elles ont évolué au cours de son vécu de superviseur. L’éventail de styles et d’approches témoigne des nombreuses manières différentes de pratiquer en tant qu’analyste jungien aujourd’hui. À notre avis, cela donne une profondeur et une variété d’approches en matière de supervision, et nous espérons que les lecteurs apprécieront. Bien que certains chapitres se recoupent en termes d’expérience clinique et d’orientations théoriques des auteurs, chacun porte sur un aspect particulier de la supervision et de la relation en supervision. Les lecteurs peuvent choisir de commencer au début et de progresser jusqu’à la fin, ou de se plonger dans les chapitres qui les attirent. Afin d’assurer une certaine cohérence dans le style, nous avons demandé aux auteurs superviseurs d’indiquer leur sexe et celui de leurs supervisés, en utilisant la désignation de genre (il ou elle). Nous avons également demandé aux contributeurs de préserver la confidentialité de leurs patients et supervisés dans les vignettes cliniques en déguisant adéquatement leurs matériaux personnels et, si possible, en obtenant les autorisations appropriées. Certains thèmes communs à plusieurs chapitres ont fait l’objet de renvois. Un certain nombre de thèmes centraux jalonnent le texte. La partie I présente la relation de supervision dans toutes ses manifestations subtiles, puis la partie II examine comment le processus de supervision est affecté par le contexte dans lequel elle est exercée. La partie III est consacrée aux problèmes spécifiques observables dans la pratique et enfin la partie IV traite d’idées concernant la théorie de la supervision et nous pourrons y discerner des concepts et théories spécifiques pertinents pour la supervision, par opposition à ceux qui proviennent de notre travail analytique quotidien. Le dernier chapitre résume nos réflexions sur la théorie et la pratique. Nous nous appuierons non seulement sur les accords ou les divergences relatifs aux thèmes importants qui émergent des chapitres précédents, mais nous développerons également les idées sur la relation entre la théorie et la pratique qui nous ont stimulés et intrigués pendant plusieurs années, depuis que les graines du projet de ce livre ont commencé à germer.
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PREMIÈRE PARTIE :


LA RELATION DE SUPERVISION




Chapitre 1


Le superviseur s’individuant


Robin McGlashan


Introduction


L’individuation est un processus de développement personnel par lequel une personne devient plus consciente de qui elle est. On peut la considérer comme un « mouvement vers la complétude par l’intégration des parties conscientes et inconscientes de la personnalité » (Samuels 1985, p. 102). Ce terme est normalement employé pour désigner un processus qui englobe toute la personne et joue tout au long de son développement. Dans le présent chapitre, il est utilisé dans un sens limité, en relation avec un aspect particulier du fonctionnement d’une personne, à savoir son développement dans la tâche clinique de supervision. Ainsi, ici, le concept d’individuation est utilisé d’une manière que l’on pourrait qualifier de métaphorique, afin de découvrir en quoi ce concept peut éclairer le processus spécifique permettant de devenir superviseur. On suppose, bien sûr, que quiconque supervise d’autres personnes, même s'il n'en est qu’au début de son individuation en tant que superviseur, aura déjà franchi des étapes sur le chemin de l’individuation de son être entier.


L’un des aspects de ce processus est que la personne qui s’individue devient plus libre de faire des choix conscients relatifs à son comportement et à l’orientation de sa vie. Dire que l’individuation conduit à devenir « plus conscient » ou « plus libre » implique qu’au début, avant que le processus ne s’installe, la personne en cours d’individuation (dans notre contexte, le superviseur s’individuant) était pour le moins relativement inconsciente et pas totalement libre. Ainsi le nouveau superviseur, lorsqu’il s’engage dans ce processus, est-il susceptible d’être entravé par sa propre anxiété et son manque de familiarité avec le rôle, et de réagir de manière instinctive et non réfléchie, afin de réduire son propre inconfort. Pour illustrer cela, examinons d’abord quelques exemples typiques, issus de la mythologie grecque, montrant la façon dont les gens réagissent lorsqu’ils exercent des responsabilités dans des positions comparables à celles du superviseur.


Précurseurs mythologiques dans le processus de supervision


1) Nestor, roi de Pylos, un survivant d’une génération plus âgée, était le plus vieux des dirigeants grecs durant la guerre de Troie. En tant que tel, il disposait depuis longtemps d’une grande sagesse, accumulée à la suite de batailles antérieures, qu’il était désireux de transmettre aux plus jeunes dirigeants qui l’entouraient. Cependant, il était douloureusement conscient de son âge et savait que ses conseils pourraient ne pas être les bienvenus. En fait, ils étaient généralement judicieux, mais il s’arrangeait pour ruiner leur impact en devenant excessivement bavard et en s’excusant délibérément. En tant que superviseur, nous pourrions dire que Nestor était ambivalent quant à son autorité. Certes, son expérience lui en conférait, mais il ne savait ni la détenir ni l’utiliser, et il en était donc réduit à être anxieux, défensif, faussement modeste et effacé. La peur d’une réaction hostile, qui reflétait sans doute sa propre hostilité inconsciente à l’autorité, finit par le paralyser.


2) Eurysthée, roi d’Argos, était né le même jour qu’Héraclès, mais deux heures plus tôt, aussi Zeus lui avait-il accordé la prééminence et l’autorité sur le jeune héros. Malgré cela, Eurysthée était consumé par la peur, l’envie et la rivalité et il imposa à Héraclès les douze travaux, dans l’espoir qu’Héraclès échouerait à chacun d’eux et serait détruit. Lorsqu’ Héraclès revint, après avoir terminé avec succès chacun des travaux, faire son rapport à Eurysthée, ce dernier se montra désagréable dans l’appréciation et pingre dans la récompense qu’il lui offrit. En cela, Eurysthée représente le superviseur envieux qui est extrêmement incertain de ses propres compétences et se sent menacé par le potentiel de ses étudiants. De ce fait, il devient critique de façon destructive et dénigre leurs efforts, exigeant d’eux des progrès toujours plus considérables.


3) Procuste était un ogre qui vivait dans un château sur la route stratégique entre Athènes et Trézène. Il attirait les voyageurs dans son château, et il les déposait sur son lit. S’ils dépassaient, il sciait l’excédent et, s’ils étaient trop courts, il les étirait jusqu’à ce qu’ils soient parfaitement ajustés. Il fut finalement tué par Thésée, qui empruntait cette route pour réclamer la couronne d’Athènes. Procuste peut être considéré comme le prototype du superviseur qui ne peut tolérer les différences individuelles et tente de faire en sorte que tout le monde provienne du même moule, quel qu’en soit le prix. Il s’agit d’une version plus radicale du « complexe de Pygmalion » de Gee (1992). Fondamentalement, le superviseur procustéen agit envers ses supervisés comme il agit envers lui-même. Il essaie de se forcer et de les forcer à entrer dans un moule idéal, intangible et préétabli, parce qu’il n’est pas à l’aise avec lui-même. Il n’a pas appris à reconnaître et à accepter ses propres caractéristiques individuelles, qu’il ne peut voir que comme des déficiences et des non-conformités par rapport à une norme rigide.


4) Avec Pallas Athéna, déesse de la sagesse et des arts, nous arrivons au royaume des dieux et des déesses. Un de ses traits était particulièrement déplaisant : elle aimait être la patronne et la protectrice de ses héros préférés et, avec ses pouvoirs divins, les soutenait contre leurs rivaux humains. L’un de ses favoris était Ulysse, qui s’opposa fortement à Ajax après la mort d’Achille durant la guerre de Troie. Dans Ajax, une tragédie de Sophocle, nous voyons qu’Athéna, pour servir les intérêts d’Ulysse, amène Ajax à se déshonorer fortement, ce qui le conduira aussitôt au suicide. On peut faire le parallèle avec un superviseur qui se montre, tel un parent, possessif et protecteur vis-à-vis de ses supervisés et remporte des victoires par procuration grâce à leurs succès, par exemple en évaluant favorablement leur travail et en faisant valoir leurs mérites lors de réunions de superviseurs. Ce type de superviseur semble utiliser ses supervisés pour compenser son douloureux sentiment d’insuffisance.


5) Pour notre dernier exemple, allons à Delphes, le site des plus prestigieux oracles de l’ancien monde, où régnait le dieu Apollon Pythien. Ici les oracles étaient délivrés par une prêtresse inspirée par le dieu. Elle était assise, en état de transe, dans un renfoncement reculé du temple, au-dessus d’une fissure dans le rocher d’où émanaient des vapeurs méphitiques. Les messages très prisés qu’elle délivrait en matière de religion, de politique et de comportement personnel étaient empreints d’une sagesse mystérieuse ; souvent très ambigus, ils étaient difficiles à interpréter. Ainsi, en 546 av. J.C., Crésus, roi de Lydie, en Asie mineure, était menacé par Cyrus de Perse, dont l’empire s’étendait jusqu’au fleuve Halys, à la frontière orientale de la Lydie. Dans la peur et la perplexité, Crésus consulta Apollon à Delphes. On lui dit : « Si tu traverses l’Halys, tu détruiras un grand empire. » Rassuré de la sorte, il traversa l’Halys et détruisit un grand empire – non celui de Cyrus, mais le sien. Les superviseurs peuvent également se draper d’une semblable autorité divine et mystérieuse, qui ne peut être remise en question ni défiée, et pour protéger cette autorité, ils peuvent prudemment éviter de donner une orientation directe et sans ambiguïté lorsqu’on la leur demande.


Dans les premiers jours de leur prise de fonction, les superviseurs débutants adoptent des patterns identiques de comportement et de relation, non pas par choix conscient mais par instinct aveugle, afin d’atténuer l’anxiété que suscite en eux la responsabilité de superviser. Dans la plupart des exemples esquissés ci-dessus, cette anxiété provient d’une pesante sensation de vide, d’ignorance ou d’incompétence chez les superviseurs eux-mêmes, dont ils peuvent ne pas être conscients, ou à peine. Le pattern de réaction sert à se défendre contre le malaise de cette inadéquation, en se prémunissant des possibles critiques et mises en cause et/ou en dotant le superviseur d’une persona apparemment brillante et compétente (voir chapitre 12).


Apprendre par identification


Dans de nombreux cas, le pattern spécifique de la supervision a peut-être été acquis de l’extérieur. Par exemple, le propre superviseur du débutant a pu s’être comporté de la sorte et lui avoir ainsi fourni un modèle qu’il a spontanément adopté. L’imitation d’un modèle donné est en fait nécessaire dans le processus d’apprentissage d’un rôle : le débutant apprend un rôle en s’identifiant à quelqu’un qui le joue. Le modèle externe se combine avec le potentiel archétypique inné de l’apprenant, ou l’active, afin de générer un modèle de comportement permettant de répondre aux nouvelles sollicitations. C’est ainsi que les garçons apprennent à être pères et les filles à devenir mères. En termes de relations d’objet, l’individu établit un lien avec un objet externe et se l’incorpore. Un objet interne est ainsi créé dans la psyché, un objet auquel l’individu peut s’identifier et qui devient une partie essentielle de sa propre identité en développement. L’individu peut alors, dans des circonstances appropriées, devenir, ou agir comme objet interne.
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