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Introduction

Avant-propos : pourquoi cette recherche sur les édwateurs ?

Un parcours atypique m’a amenée a entreprendrethgse plus de trente ans apres avoir
quitté les bancs de I'Universite. Cette entrepaiségnifié pour moi accepter de me soumettre
a l'exigence de rigueur d'une formation d&"3cycle universitaire et a I'évaluation de
chercheurs aux compétences académiques reconrlgea. dtissi représenté I'opportunité de
combler un certain nombre de lacunes. Par exeroptee recherche m’a permis de faire la
decouverte de I'ceuvre de Pierre Bourdieu et de ckilutres sociologues qui ont marqué le
paysage intellectuel de la derniére partie di"2@iécle. Plus positivement, elle a été
'occasion de mettre a profit des acquis interméelia biographiques et en particulier
professionnels, comme la longue familiarité avepdaulation que jai choisi d’étudier : les
éducateurs spécialisés.

Je cotoie en effet, presque quotidiennement, desaéelirs qui se forment en cours d’emploi
ou de futurs éducateurs, dans cet enseignementodeoflon sociale ou je professe depuis
vingt-cing ans. Je voudrais rappeler qu’il s'agitd’'un enseignement de la seconde chance,
c’est-a-dire qu’il permet a des adultes de se eéter ou de poursuivre une formation
interrompue.

Qui sont-ils ? Il s’agit d’'un public attachant, teis les ages adultes : vingt, trente, quarante,
voire cinquante ans. Je peux dire que jamais ja@suis ennuyée a leur contact. Pour donner
un portrait-type un peu caricatural, je dirais tpusont souvent idéalistes, rebelles, marginaux,
préts a s’impliquer, a payer de leur personne.

Je m’intéresse donc au choix du métier d’éducatgus, précisément au choix que font des
personnes de plus de trente ans qui se réoriergestette activité aprés une autre expérience
de vie ou professionnelle.

Puis-je me faire reconnaitre une légitimité a patlene profession qui n’est pas la mienne ?

Pour tenter de répondre a cette question, il medaoquer brievement quelques éléments de
ma propre biographie. Le lecteur voudra bien mequamer ce détour.

Lorsque j'étais étudiante, j'ai exercé des acttviéélucatives bénévoles d’animatrice en plaine
de jeux, en camp de vacances pour enfants platésel@ pour des périodes courtes.
Ultérieurement, j'ai eu une activité éducative anttque famille d’accueil pour des enfants
placés par le Juge de la jeunesse pour des pélimugses - sept ans pour I'un, douze ans
pour l'autre. A titre non professionnel encorej pgsumé - ou contribué a - I'éducation de
mes enfant et beaux-enfants.

Je n’ai pas de diplome d’éducatrice spécialisées e obtenu un certificat de I'école des
cadres (plaines de jeux). Je n'ai pas non pluscéxen travail d’éducatrice en institution,
comme le font parfois pendant de courtes périodegednes psychologues en attendant
d’obtenir un engagement correspondant a leur tiffa@s j'ai travaillé comme psychologue
dans une institution éducative accueillant desqrerss handicapées mentales et employant
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majoritairement des éducateurs. Et surtout morvigetprofessionnelle principale depuis le
début des années 80 a été de contribuer & la formees éducateurs, activité que jai
toujours prise trés a cceur. Enfin, je compte plusiéducateurs parmi mes proches.

Méme si plusieurs de mes expériences de vie m'emhis de me sentir proche ou méme de
m’identifier facilement aux éducateurs, je ne qas, aux yeux de mes collegues éducateurs,
et ne serai jamais vraiment une des leurs. Qui ediisj'appartiens au méme bord que ces
professionnels, surtout «psy», auxquels ils saduvent hiérarchiguement et
symboliguement soumis sur le terrain. Ceux-la mé&met on peut se demander, en se
référant & la définition de Desmateg'ils ne représentent pas un frein a I'émergezice la
reconnaissance de la profession d’éducateur. Lyehplgues se considerent-ils comme des
profanes en ce qui concerne le travail des éducateuSont-ils considérés comme des
profanes par ces derniers ? Et corollairementdiesateurs ne sont-ils pas considérés - et ne
se considerent-ils pas parfois eux-mémes - commeaoles-psychologues dans le champ de
I'Education Spécialisée ? Le point de vue des wrdes autres sur ces questions sensibles et
rarement mises & plat sera sans doute différdatne suis pas loin de penser qu’on puisse
analyser le rapport entre « psy » et éducateursneoum rapport de clasdes

C’est pourquoi la légitimité que je pourrais merdaieconnaitre, si jen ai une, a parler de
mon sujet, est et restera sans doute en portexa-Eau effet, si de ma position, je pense
pouvoir parler des éducateurs, je ne pourrai paerpan leur nom. La remarque suivante
s’appliguera inévitablement a ma rechercheMais que sont les éducateurs ? Que font les
éducateurs ? C’est devant ce genre de questionssqugit une difficulté : ceux qui y
répondent ne sont pas ceux qui exercent le niétier

La méthodologie de recherche que j'ai choisieecell récit de vie, est celle qui, a mes yeux,
donne le plus la parole a la population du groupeegherche. Jusqu’'a quel point en fait-elle
des partenaires de recherche ? Il me faudra répandette question sans m'illusionner : c’'est
bien le chercheur qui décide de son sujet, qui ni@mecherche et choisit la méthodologie,
qui dirige le processus d’analyse et tire les assiohs.

Le métier d’éducateur

Multiforme, imprécis, sans référence a un savoiraoune technique propre, le métier de
I'éducateur semble en proie a un malaise idergitalurable. Malgré leur souci d'un
professionnalisme toujours accru, les éducateuviveat souvent comme des travailleurs au
rabais, en mal de reconnaissance. Ils n’écrivembpapett s sont porteurs d’expériences et
de savoir-faire mal reconnus socialement, peut-ptnee qu'ils ont des difficultés a les

! « Une profession est un métier qui a obtenu quesaiens disposent d’'un monopole sur les acsvigu’il
implique et d'une place dans la division du travaili les empéche d’avoir affaire a I'autorité duofane dans
I'exercice de leur travail >P. Desmarez, 1986, p. 69 (Cité par A. Vilbrod,5,99 82).

2 De mon propre point de vue, si les psychologues ptus outillés au niveau de la formation généetle
théorique, les éducateurs le sont davantage elirgaive et en compétence pratique.

% Bien que I'habitus de la petite bourgeoisie noleveicite & gommer les différences entre ces caiggale
professionnels, ne reste-t-il pas entre elles dégalités objectivables - et intériorisées - ads fau niveau
institutionnel, micro-social (le champ des pratigjusocio-éducatives) et dans le champ macro-samial (
« champ des champs », selon Bourdieu) ? N.B. Lesepis de Bourdieu seront abordés au chapitre 2.

“ Page de garde de la collection « L'éducation siéée au quotidien », dirigée par Daniel Terrad Bditions
Eres. Cette collection comporte actuellement ungtaine d’'ouvrages publiés depuis 1995.

® Je rejoins ici Philippe Lejeune dans son intécétrpautobiographie de ceux qui n'écrivent pas.
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théoriser, ou plus encore parce gu’ils ne sontguawaincus de l'intérét qu’il y aurait a le
faire. La problématique de la reconnaissance @est@non sens une question importante dans
la compréhension du parcours de vie et du parquafessionnel des éducateurs, leur faible
niveau de salair@tant une premiére forme de non-reconnaissaniaeoc

Deés les années septante, P. Fustier (1975) estimkagrofession d’éducateur est le lieu d’'un
profond désarroi et en propose, dans une optiquehpsociologique, I'explication suivante :
le choix du métier s’explique par une situationctiéc (échec scolaire, conflits familiaux,
etc...) nécessaire pour rencontrer l'autre, le matget ce, a condition « d’assumer » ces
échecs. A travers sa relation avec le bénéficifi&ducateur serait donc en recherche d’'une
identité qui lui pose probléme.

Dans le prolongement de cette réflexion sur I'idérde I'éducateur, il semble a J.M. Foucart
(1991, p. 8) que la pratique pédagogique est pd#fiment crisique« Une pratique crisique
s’articule a une identité en crise, c’est-a-direeutifficulté majeure a définir qui on estPar
ailleurs, Foucart parle de I'éducateur comme d’tofgssionnel animé par un ethos religieux
ou militant, exercant une profession vouée a «dlwnation ». Le discours de I'éducateur
reléve, dit-il, de ce que Jean Ladriére appellatepisme poétique ».

Reprenant les mots d’'une éducatrice, je dirais poarpart qu’il est « quelqu’un qui garde
espoir »... C’est en accompagnant d’autres persodaes leur projet de vie que I'éducateur
se met lui-méme en projet. Comme le dit Francoissp@r (1996, p. 15k de toutes les
professions dites sociales, celle de I'éducatetipest-étre la plus en ‘prise directe’ avec les
dysfonctionnements individuels et collectifs, cetiat la mission essentielle est de créer et/ou
de maintenir des liens entre et avec ceux qui seueent en difficulté, en marge, en voie
d’exclusion, de notre société 3ean Brichaux (2002, p. 28) fait écho a ces prap@sd il
voit en I'éducateur «n agent de reliance chargé de tisser du lien dpca réparer, ou
d'aider a réparer, ce qui a été mis a mal dans laciété individualiste que nous
connaissons ».

Quant a Joseph Rouzel (2000, p. 8), il estime gjues aspects sociologiques de la profession
sont assez bien connusge qui constitue le coeur du travail éducatifréacontre singuliére,
un par un, de sujets en souffrance, reste encenepéorer ¥.

En se questionnant sur la trajectoire sociale diegateurs, on ne pourra manquer d’étre
confronté a des mécanismes de relégation, de nadisgition agissant a un double niveau,
celui des populations avec lesquelles travailldu@ateur et celui ou lui-méme est en cause.
Si, comme le dit F. Loicq (1987, p. 1®les dispositifs classiques de la socialisatiom on
échoué »a des degrés divers pour le public gu’il accompagn-méme a bien souvent vécu,
peu ou prou, cette difficulté d’'insertion, que oé slans le domaine scolaire, professionnel ou
encore familial. Il y aurait donc une affinité derécu social » entre I'éducateur et son public.
Cette affinité, dans quelle mesure est-elle motdur désir d’aide ? Comment les
déterminations objectives laissent-elles placespbir subjectif d’'un mieux-étre, pour I'aidé
et pour l'aidant, notamment a travers d’autres fsme reconnaissance sociale ?

® Une évolution récente s’est produite en matiéreegialorisation des barémes (voir la section 1hhpitre 1).
" Psychanalyste et formateur d’adultes, cet autppuia sa réflexion sur une expérience de vingteangant
gu'éducateur spécialisé.
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Construction de I'objet de la recherche

La construction d’'une thése ne s’effectue pas denfdinéaire. Le cheminement de la
réalisation, le va-et-vient entre les différentagtips d’un travail aussi conséquent ne sont pas
sans incidence sur ce qui est produit. Je penskergest pas inutile, des lors, de faire ici
brievement retour sur les étapes parcourues. Raracer, rétrospectivement, I'histoire de
cette recherche en train de se construire, voielgmes-unes des questions que je me suis
posées au départ :

- Quel rapport I'éducateur entretient-il avec sastdire de vie ? En quoi son choix
professionnel s’origine-t-il dans son parcours pen&l et en quoi infléchit-il ce dernier ?

- Que reconnait-il comme héritage, transmissiorild @ rupture dans la trajectoire, a quoi
tourne-t-il le dos ?

- Comment s’approprie-t-il cet itinéraire ? Quet &s poids respectif de la liberté et des
déterminismes dans ses rejets, choix, décisionfetpr?

Mes hypothéses provisoires étaient les suivantes :

- Il y aurait une affinité de vécu entre les édanat et le public qu’ils accompagnent (jeunes
en difficulté, adultes désinsérés, personnes hapé@s...), que ce soit par I'expérience de la
marginalité, d’'une dévalorisation sociale ou d'uira type de souffrance.

- Il 'y aurait, en particulier chez ceux qui chasgist cette profession tardivement, désir d’un
changement de vie, d'un redépart porteur de sems desir de transmission au public
accompagneé.

- L’éducateur serait en quelque sorte quelqu’unagg@rdé espoir malgré les coups durs de sa
propre existence et dont I'espoir cherche a seesautn se transmettant a d’autres.

Aprés avoir élaboré mon projet initial, jai mis &rme et analysé le premier récit recueilli,
celui d’Amélie, ce qui constituait une sorte de dérhe exploratoire. Au niveau du recueill,
j'ai pu préciser ma méthodologie ; au niveau dedlgse, j'ai pu voir comment faire parler ce
texte, ce que je pouvais en tirer par rapport awestions de départ qui étaient les miennes.
J'ai ensuite travaillé a une revue de la littératsmr le métier d’éducateur. Parallelement, j'ai
recueilli deux autres récits dont jai ébauché dlgse. J'ai alors entamé la construction de la
partie théorique, j'ai réfléchi au cadre de réfémnaux concepts pertinents susceptibles de
m’aider a mettre ces récits en forme et a en pexpase analyse plus élaborée.

Avant de recueillir de nouveaux récits, a I'invitet de mon comité d’encadrement, jai pris
un temps de réflexion pour construire la probléqedi de recherche plus précisément et
affiner mes hypothéses en tentant de les recestnerune hypothese originale. En effet,
I'hypothese centrale suivant laquelle I'éducateugserait sa propre souffrance identitaire via
son métier semblait trés générique, elle pouvap@iquer a beaucoup de métiers du social.
Bien qu’annoncée dans le titre, la dimension sogigue de mes hypotheses manquait de
précision, on n'y retrouvait pas le concept opératde « trajectoire sociale ». Il importait
aussi d’ouvrir le questionnement sur le lien sed@lcontexte social a créer, la question du
tiers, public et mandataire. Enfin, tout en chentha armer davantage I'ensemble des
concepts proposeés dans la partie théorique, umt effarticulation restait a opérer entre les
catégories conceptuelles utilisées.

Ce travail m’est apparu comme un vaste chanties tizguel certaines parties progressaient
tandis que d’autres étaient nécessairement abaédsrpour un temps plus ou moins long.
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Certains chapitres ont di étre déconstruits etnstoats autrement en fonction de la
progression de I'ensemble.

La définition de I'objet de ma recherche a été wniidion tout au long de la réalisation de la
thése. Mes questions de départ, enrichies au caurses lectures et par la réflexion sur ma
double pratique - pratique de recueil des récdsv/iduels dans le cadre de la thése et pratique
de formation en groupe dans le cadre de mon attpridfessionnelle -, allaient-elles étre
confirmées dans leur potentialité heuristique ?taddees d’entre elles se révéleraient-elles
inopérantes, menant dans des voies sans issue ?

Le projet initial

Je reprends ici les termes de mon projet ifiitiafin de me permettre d’évaluer les acquis
éventuels concernant I'objet de ma recherche, ide & relevé de questions non traitées, et
de reformuler, le cas échéant, la problématiquésagee.

En écho aux propos de Jean-Paul Sartre sur ladpdiberté conquise par lI'acteur social a
travers sa praxisje me suis proposé d’examiner comment I'éducatenfiessionnel parvient,

a partir des déterminismes économiques, macro@bsaciaux, psychofamiliaux qu’il subit,
a se produire comme sujet de son histoire, towtidemnt d’autres a le faire. Et ce, par le récit
de vie, une méthodologie qui parait particulierenagpropriée a cet examen.

L’originalité de la recherche envisagée ici deite a la fois méthodologique - étudier le
métier d’éducateur par le biais du récit de viet -de contenu : complexifier I'objet de
recherche en y incluant, pour ce métier du sol@iakncontre avec son public.

Que se passe-t-il dans la relation au public acegmg, en termes de mobilisation des
dynamiques identitaires ? Peut-on retrouver daneitice méme du métier les dynamiques
identitaires sous-jacentes au choix de la profes8ideut-on tenter des lors une lecture de
cette rencontre en termes de transfert et de ctramsfert ? Et dans quelle mesure ce
moment de vérité de la rencontre soutient-il I'espa suscite-t-il le désenchantement ?

Par ailleurs, on ne peut sans doute faire abstracte la dimension institutionnelle comme

tiers dans la rencontre éducative. Quel réle jeelletdans cette remobilisation identitaire ?

Bien que je ne puisse ignorer cette question fgiile choix de ne pas la développer dans la
thése, émettant le voeu que d’autres, plus ouplbés I'aborder, s’y attelleront.

Concernant le choix professionnel, j'ai tenté I'bjfgese que, pour ceux qui entrent dans le
métier tardivement, le choix de devenir éducatdait &€& a un changement de vie, a un

redépart porteur de sens. Il y aurait rupture deigoité avec la vie d’avant, changement dans
la trajectoire. Ce choix pourrait correspondre & tentative de devenir plus acteur de sa
propre vie, de se réapproprier ce qui jusque lé & subi plus ou moins passivement. Une
caractéristique existentielle de celui qui posecloeix professionnel serait d’étre quelqu’un

qui garde espoir (d’'un avenir meilleur, porteurples de sens) et qui veut transmettre cet
espoir.

¢ Projet de thése soumis en 2001 & la Commissiddeséion du 3™ cycle de la Faculté de psychologie.

¥ « Pour nous, 'homme se caractérise avant tout paddpassement d’une situation, par ce qu’il parviant
faire de ce gqu'on a fait de lui ».-P. Sartre, 1960, p. 63, propos reformulés paie/Gaulejac (1987, p. 27) :
« L'individu est le produit d’une histoire dontdherche a devenir le sujet ».
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Quant a 'engagement de I'éducateur dans la priofest la rencontre du public-cible de son
action, jai émis I'hypothése que plusieurs typescdnstruction identitaire pourraient y étre
mobilisés, par exemple :

» l'ex-enfant parentifié qui rejoue la prise en clarkg relation d’aide a 'un de
ses proches, a travers la relation éducative ;

» le professionnel en quéte d’émancipation, pourméme et pour les
bénéficiaires de son action ;

> le professionnel cherchant a donner a autrui ce daan manqué lui-méme
(écoute, compréhension, affection...) ;

» enfin, et il pourrait s’agir d’'un commun dénominatentre différents types :
I’éducateur ne serait-il pas un individu résiliecigst-a-dire quelqu’un qui, a
travers les coups durs de sa propre existenceuaé&ies moyens de rebondir,
de s’en sortir, un de ces moyens étant peut-étfaigeécole ? Le sens de ce
« nouveau départ » dans la vie se nourrirait alerta transmission au public
accompagné d’'une semblable potentialité.

Tout en recourant a la méthodologie du récit de peme suis proposé de réfléchir aux
multiples questions que pose cette mise en oeugugestions purement meéthodologiques,
mais aussi éthiques, épistémologiques. Par exengpl®ment une épistémologie de la
réceptiorl’ plutdt que de la production, pourrait-elle monsa pertinence en ce qui concerne
une recherche par le récit de vie ? Quel type tdioa cette approche suppose-t-elle entre
narrateur et narrataire ? Que dire des effets des, sde formation, ou éventuellement
thérapeutiques qu’elle produit ?

En résumée, a travers cette recherche javais pojectfs :

e délucider les dynamiques identitaires sous-jacend® choix de la profession
d’éducateur, ainsi que la place et le sens de @& glour I'éducateur, en tant que sujet
(toujours a « advenir ») de son histoire, par llega du parcours de vie dans ses
composantes sociales, familiales et personnellésefuentielles.

« d'analyser ce qui se (re)joue dans la relation afive, pour le professionnel, comme
mobilisation de ces dynamiques identitaires.

« darticuler, si possible, les concepts issus ddihts horizons théoriques aux savoirs
expérientiels des narrateurs, en un langage quiskaiti restituable (épistémologie de
la réception).

» de questionner les processus relationnels a I'eeda&ns le récit de vie de recherche.

« d'évaluer les éventuels « effets transformatettgea pu avoir la démarche de récit
de vie pour les narrateurs et surtout de tenteragieer dans la compréhension de ce
qui, dans le dispositif biographigue mis en plaoatribue a produire ces effets.

10 Jean-Philippe Bouilloud (1997) plaide pour le pgssd’'une science « en soi » (production) a unenseie
«pour nous » (réception), étant donné qu’en seferftumaines, nous sommes a la fois les objetsset le
destinataires du discours.

1 Selon I'expression que C. Delory-Momberger préfarecelle d’ « effets thérapeutiques », Efratique
d’ateliers biographiques de projeConférence du 15.12.2000 a Louvain-La-Neuve.
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A ce moment de la formulation de mes objectifs deherche, on remarquera que la
dimension sociologique de la «trajectoire social@vait disparu, elle s’était du moins
estompée, subordonnée qu’elle était aux questtEmgitaires et relationnelles. J'ai donc tenté
de lui redonner une place plus équitable.

Le projet actualisé

Quelles sont des lors aujourd’hui mes hypothése®miment puis-je définir 'objet de cette
recherche ?

Pour la construction des hypothéses, jai tentéeda compte a la fois de questions relevées
dans la littérature, de celles qui découlent depnasique avec les éducateurs, ainsi bien sdr
que de celles posées par les récits recueillist@&issue du premier chapitre proposant une
revue de la littérature sur le métier d’éducatews g les détaillerai. Dans cette introduction,

je me contente d’annoncer le cadre général dexréfialans lequel elles s’insérent.

Cette recherche portant sur la trajectoire socgtlesur la construction identitaire des
éducateurs, mes hypotheses tenteront d’articuler logiques a la fois sociologiques et
psychologiques ou existentielles.

Ainsi, je me propose d’explorer de quelle facontipaliere l'articulation des dimensions
sociales et psychologiques éclaire I'histoire dédlicateur. Plus précisément, il s'agira
d’appréhender et d’analyser 'histoire de vie dallicateur dans ses trois dimensions telles
gue proposées par V. de Gaulejac (1987) :

1. Examiner dans quelle mesure l'individu-éducatsiie produit d’'une histoire, comment et
par quoi son devenir a été déterminé. Dans cettgpeetive, les parameétres sociologiques
constitueront une part importante, mais aussi désaments de la vie individuelle, familiale

et sociale, ainsi que la dynamique intrafamiliale.

2. Voir ensuite si 'on peut considérer 'éducateamme acteur de son histoire : le processus
de formation, le choix professionnel, et la résitie, dans une certaine mesure, pourront
prendre part a cette dimension.

3. L’individu est producteur d’histoires quandé shet a faire retour sur son histoire, quand il
cherche a en maitriser le sens. C’est a partiedit produit a I'occasion de cette recherche,
dans linterrelation particuliere entre le (la) raeur(trice) et moi-méme en tant que
narrataire, et en interrogeant le regard que pedépla personne qui produit son récit sur ce
processus, que je trouverai éventuellement deseslsngui me permettront d’évaluer cette
dimension.

En reprenant cette triple dimension des histoieesid proposée par Vincent de Gaulejac, je
tenterai en outre d'établir des liens avec des ésrme l'identité développées par d’autres
auteurs. Il me semble en effet que la premiere @ - ’homme est le produit de son

histoire (objet) - renvoie aux notions d’identitéritée (pour soi) et attribuée (pour autrui) que
propose C. Dubar (1991). La seconde dimensionpeut devenir acteur de son histoire
(sujet de I'’énoncé) - peut étre rapportée aux netiidentité visée (pour soi) et revendiquée
(pour autrui) du méme auteur. Enfin, la troisiemenahsion - producteur (ou auteur)

d’histoires (sujet de I'énonciation) — me semblevamuer la notion d’identité narrative telle

que proposée par P. Ricoeur.
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Cette lecture invitera parallelement a réfléchirdpport sujet/objet, c’est-a-dire a examiner
de quelle maniere s’articulent les données objestd/un parcours (I'individu produit par son

histoire) aux aspects plus subjectifs relatifs aecours (I'individu acteur et producteur de
son histoire).

Le choix de I'approche biographique

Je propose ici quelques considérations liminae&gives aux questions épistémologiques qui
m’ont accompagnée tout au long de la recherché.vdiau entreprendre une thése qui se
situe a la croisée de différents chemins discipisa en particulier de la psychologie et de la
sociologie. De quelle psychologie, de quelle sag@ s’agit-il ? Comment peuvent-elles
s'articuler ? Ces considérations auront a étragepret prolongées dans la partie théorique et
en fin de these.

Dans cette introduction, je me contente d’énoncg&vbment les implications de ce choix
telles que je les vois. Choisir de travailler al’lapproche biographique (la méthodologie du
récit de vie de recherche) et sur I'approche biolgigue, c’est :

- Choisir une approche interdisciplinaire ;

- Privilégier une approche de la complexité humaine

- Viser des savoirs intégrés plutét que fragmentés

- Entreprendre une recherche plus inductive qu'thgtico-déductive, c’est-a-dire que
les hypothéses de travail ne découlent pas directerdu cadre théorique mais
gu’elles se construisent dans le va-et-vient detrecueil de données, leur analyse et
la recherche des fondements théoriques pertinents ;

- Mettre a profit la réflexion sur des pratiqueseléppées parallélement a mon travail
de recherche, en particulier I'animation, dans &re de I'asbl ARBREf, de
formations thématiques et d’interventions de foramag I'approche biographique en
milieu institutionnel (une a deux par an), la cigatd’un dispositif de formation aux
histoires de vie dans le cadre de mon enseigneawné¢ducateurs (depuis 1999, plus
d’'une vingtaine de groupes, un demi millier d'éamds), des supervisions de
mémoires, etc.

Enfin, le choix de I'approche biographique est i décloisonnant et unificateur qui me
permet de donner plus de sens a différents nivdaura vie professionnelle et de ma vie tout
court.

12 Association pour L'Approche, la Recherche Biogigpk et la Réappropriation de son Histoire, sectien
I'asbl GACPI, service d’Education Permanente recompar le Ministere de la Communauté Francgaise de
Belgique.
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Chapitre 1.

Revue de la littérature sur le métier d'éducateur &
discussion

Définition des hypotheses de recherche

Ce chapitre se compose de quatre sections, dotit baevement présenté, le propos. Aprés
avoir remis en perspective un état des lieux ageaju métier d’éducateur, jexposerai et
discuterai, dans une deuxiéme section, quelqueggiociologiques concernant ce métier. Je
procéderai ensuite a une premiéere approche dedstiqn de lidentité professionnelle et
personnelle de I'éducateur. Je poursuivrai cetteiaede la littérature, dans la quatrieme
section, a la recherche de possibles spécificitéstdl métier.

Enfin, je ferai le point sur ce que je retiens deg lectures et je définirai mes hypothéses quant
a la recherche. Mais je pense qu'il n’est pas slpde s’interroger, pour commencer, sur le
sens et I'usage des termes « métier » et « professi

Introduction : qu’appelle-t-on un métier ?
Comment le différencier du terme profession ?

Le « métier » correspond a un ensemble structuaétidites nécessitant I'acquisition de
compétences spécifiques. Les métiers, regroupésorfréries a la fin du Moyen Age,
désignent des artisans, des travailleurs manuets glie le terme profession est davantage
réservé aux professions libérales et savantes rfghaia : Professionsx On peut ainsi
associer l'opposition entre ‘professions’ et ‘métie a un ensemble de distinctions
socialement structurantes et classantes qui se mproduites a travers les sieclesdit
C.Dubar (1991, p. 13%) En francais, le terme « profession » renvoie egeht a
I'ensemble des emplois reconnus dans le langageadratif (en anglais : Occupations).

Selon une définition devenue classique de la psajas «nous disons qu’une profession
émerge quand un nombre défini de personnes comniepcatiquer une technique définie
fondée sur une formation spécialisée (id. p. 139). La professionnalisation suppose
notamment une spécialisation des services permeti@tcroitre la satisfaction d'une
clientéle, la création éventuelitassociations professionnelles, mais surtout ksengin place
d’une formation spécifique fondée sur « un cormté&patique de théorie »...

3 Dans ce sens, il y aurait déja (de ma part) utrébation identitaire & parler de métier alors digentité

revendiquée par les éducateurs, on le verra, dist de « professionnels » ; mais on parle aussimdtier
d’artiste, du métier d’enseignant, ce qui évoque«wsavoir y faire » ou « savoir s’y prendre » takglean
Brichaux le concoit pour définir le geste professiel de I'éducateur. Le choix du terme dans mae tite
constitue pas une adhésion a cette vision de digtmsociale, il est plut6t le reflet du fait qu§'agit d’'une
activité qui se cherche et, en ce qui concerneasturs, d’'une identité professionnelle pour awttypour soi
non stabilisée.
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Du métier a la profession de I'éducateur

La question de savoir si l'activité de I'éducateeleve d’'un métier ou d’'une profession est
discutée dans la littérature récente. Parler deokegsion » impligue une formalisation des
actes qui soit transmissible (J. Rouzel, 2000,9p0), ainsi qu’une reconnaissance sociale
sous forme d’un dipldme d'acces, d’une protectiartitte (B. De Backer, 2001, p. 48).

La question de la professionnalisation de I'acéivie I'éducateur est au centre de I'ouvrage
de Jean Brichaux (2002). Psychologue cliniciennstitiition, devenu formatetfr cet auteur
s'inspire du profil professionnel établi par G. Beterf (1998, p. 93) selon lequel peut étre
considéré comme un professionnel toute personneabt@pde gérer une situation
professionnelle complexe, ce qui implique tout fola « de savoir réagir avec pertinence, de
savoir combiner des ressources et les mobiliselsdan contexte, de savoir transposer, de
savoir apprendre et apprendre a apprendre, et deoisas’engager ».En regard de cette
définition dont il reprend chacun des éléments,clBaux estime que la qualité de
professionnel de I'éducateur n’est pas usurpée :

1. La complexité des situations socio-éducativekande un geste professionnel trés élaboré.
Le travailleur socio-éducatif doit y déméler touenchevétrement des dimensions
psychologiques, institutionnelles, sociales ettygples, ce qui constitue un réel défi pour lui.

2. Agir avec pertinence, c’est savoir aller bierdala de ce qui est prescrit, c’est étre capable
de développer une intelligence de la situationamobhent étre capable d'anticiper et de
définir une stratégie pour prévenir toute dérive aggravation du donné initial. Aucune
situation rencontrée n’est jamais entierement nidlensaix yeux du professionnel qui s’est
construit un vaste répertoire de situations et pewatiliser en situation des actions
extrémement diversifiées. Son professionnalismenssure a sa capacité de prendre des
initiatives et de faire des choix pertinents enardgdes difficultés et de la souffrance des
usagers, dans un quotidien toujours aléatoire.

3. Il doit étre capable de mobiliser des ressoudesrs un contexte déterminé. Au-dela de la
possession de savoirs et de savoir-faire, le psafiesel se distingue par sa capacité a mettre
en oeuvre ceux-Ci dans un contexte spécifigue amenb opportun. La mobilisation des
compétences requiert un processus de construdiindt pjue de simple application. Ce qui
suppose la mise en tension d’'un processus d’as#ti@n permanente, en raison méme du
caractére mouvant de la réalité affrontée.

4. La capacité de transposer des acquis antémiemns des situations nouvelles ou dans des
contextes distincts est également requise. Si 8spedu professionnel il y a, elle réside
« sans doute dans la capacité a détecter entresiteations, des ‘invariants’ permettant de
transposer certaines composantede ces situations (Brichaux, p. 2Bouvoir estimer le
caractére de transposabilité des situations caestitine des principales compétences du
professionnel.

1 'auteur opte pour une analyse « multiréférergiell impliquant des lectures plurielles, un « nséiie
disciplinaire » avec lesquels, en tant que chersden approche biographique, je me suis d’emblégesen
affinité. « En effet, aujourd’hui, chacun s’accorde a pengae, sous des dehors généralement banals, les
pratiques sociales et socio-éducatives constitusnobjet d’étude complexe. A ce point complexe lgue
inscription dans un seul registre disciplinaire,egvle langage unidimensionnel qui le caractérisetilerait
gravement la réalité »précise-t-il en p. 12.
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5. Il doit étre capable de tirer parti de son eiguée. L'éducateur ne se contente pas d’'agir.
Par un travail de réflexion sur sa pratique, ilstamt au quotidien un savoir propkeChaque
expérience peut étre une source d’enseignemenbrsislattache a la formaliser ¥G. Le
Boterf, 1998, p. 78).

6. Enfin, son activité professionnelle impliquenimgement (P. Gaberan, 1998). Le Boterf
(1998, p. 80) affrme gque la compétence du professionnel n'est pas seuleaitaire
d’intelligence : toute sa personnalité et son étieiqentrent en jeu. »L’éducateur
professionnel « habite » son champ de compétericés} corps avec lui. L'engagement
résulte, chez le professionnel, d’'un long travadl donfrontation, d’interaction et de
transaction avec l'usager.

Brichaux (2002, p. 24) s’emploie alors a précisergdelle nature est la professionnalité de
I'éducateur. « L'intervention socio-éducative porte sur l'indiv et singuliérement, sur
I'individu en difficulté. La transaction qui s’éthbentre cet individu et le professionnel vise
sa transformation, et non la production d’'un obj®d. Autes qualifie cette transaction
d’identitaire, dans la mesure ou ce qui se jouedest’ordre de I'existentiel plutét que du
matériel. »Ce qui 'améne a définir I'éducateur comme un @ssfonnel interactif et réflexif.

Vers un nouveau paradigme : interaction et réflexio

Le travailleur interactif est en relation avec usjed de travail non matériel - individus ou
groupes humains - ce qui I'éloigne de la ratiogaliistrumentale qui prévaut dans les autres
types de travaux et l'inscrit dans une rationatidnmunicationnelle (Habermas, 1987). Les
interactions de transformation engagées damsaitsaction identitairetelle qu’évoquée plus
haut, réclament l'instauration d’'une relation depération et de confiance entre le travailleur
interactif et 'usager. En effet, dans la relaté&ablie avec le professionnel, 'usager dispose
de capacités réflexives et émotionnelles avec kgl faudra compter.

La tache de I'éducateur, dit Brichaux (2002, p., 35t moins de résoudre un probleme
clairement posé que de problématiser une situatidéterminée et incertaine par essence.
propose de définir I'éducateur commaeun professionnel capable d’identifier un probléme
d’y apporter dans le feu de I'action, une réponseeaptable sur le plan éthique et adaptée sur
le plan conceptuel, et ce grace a un savoir praiqaquis au gré des circonstances et de la
réflexion dont elles ont fait I'objet. Par oppositi au technicien qui exécute un programme
d’actions défini par d’autres, le professionnellegif assume la responsabilité tant en amont
gu’en aval de I'action ».

Selon cet auteur, nous assisterions a un changedeemaradigme quant au modeéle de
professionnalité de I'éducateur. « D’'une mutatiofaatre », le modéle réflexif est appelé a
remplacer aujourd’hui le modéle technicien qui altaiméme détréné le modéle dit tutélaire.
L’éducateur est porteur d’'un « savoir s’y prendre’est-a-dire de la capacité de juger a
priori et de maniére intuitive la valeur et le sedss facons d’agir dans une situation
complexe et en constante évolutiofic», p. 81)

C’est a partir de ce chapitre de I'ouvrage de JdcHawux, « D’'une mutation a l'autre » (id.,

p. 31 a 40) qui traite du passage d’'un modéle feidma un modeéle réflexif, que jai
construit le tableau qui suit.
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Modéle technicien

(Ce modéle a remplacé le « modele tutéla
ou « modele de la mystique de la pratique

Pratigue éducative entreprise technique
résolution de probléme. Activité soc
éducative = science appliquée.

L’éducateur. opérateur technique, au serv
de I'économie plutét qu'agent de changem
social, exécutant de programmes définis
d’autres et en d’autres lieux que le terrain
I'action quotidienne.

Nature des problémesnstrumentaux.

Modalités: techniques, grilles d’interprétati
iIssues des sciences humaines.

Préoccupatiomu résultat a atteindre.

Relation: expert-client.

Epistémologie positiviste inspirée par uf
conception fonctionnaliste de I'éducati
(éduquer revient a appliquer de man
rationnelle des moyens en vue d'une
déterminée).

Rationalité objective, instrumentale ; logiq
hypothético-déductive, disjonctive.

Connaissancescientifiques.

Modeéle réflexif

re»

>)

Jeratigue éducative entreprise morale

@onceptuelle, consistant en la capacité
juger a priori et de maniere intuitive de
valeur et du sens des fagons d'agir dans
situation complexe en constante évolution.

id@dche de I'éducateur problématiser un
sittiation indéterminée et incertaine
pasence (par I'action rationnelle, I'intuition,
lkecolage, la ruse et I'improvisation, l'acti
stratégique et tactique).

Nature des situations singularité, multi:

dimensionnalité, simultanéité, urgence
incertitude.
bha pratique prend sens par rapport

contexte.
Préoccupationdu sens a décrypter ou
construire.

Relationde partenariat.

1Epistémologiede la pratique, herméneutiq
@t constructiviste.

ere

fin

UBationalité subjective, existentielle
imprégnée d’affectif et d’émotionnel ; logiq
conjonctive.

Savoirs en actionmpliquant les dimensior
symboliqgue, émotionnelle, communicatig
nelle.

2

4
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1. Une breve histoire du métier

Depuis ses origines aux environs de la secondegguendiale jusqu’a aujourd’hui, quelles
ont été les étapes du développement du métier cbéelur ? Parallélement, comment peut-on
analyser les transformations du champ de I'Edunatjgecialisée ? Quel est I'état des lieux
actuel : a partir des données contextuelles coanerfes catégories de travailleurs, les
secteurs d’activités, les publics bénéficiaires. ellgs sont les perspectives qui se dessinent ?
C’est ce que nous tenterons d’examiner dans laiprersection de ce chapitre

Pour ce bref retour en arriere, nous nous contemed’'une remontée dans le temps d’un bon
demi-siecle, de quoi mettre en perspective I'ééat lcbux actuel que nous dresserons ensuite.
En effet,« avant la seconde guerre mondiale, on ne parledesséducateurs en Belgique. Le
personnel des orphelinats et des quelques écolastezhats pour enfants handicapés est
constitué essentiellement de religieuses et degieelk qui réalisent ainsi leur idéal, leur
vocation »(F. Gaspar, M. Gilles, D. Wauthier, A. Wéry, M. RaNe et J. Vanhaverbeke,
2000, p. 13§

L'émergence de la profession d’éducateur est aersitians I'évolution historique des
structures sociales et institutionnelles au cours26™° siécle. Dans un contexte ou la
fonction et les compétences familiales évoluentingire disponibilité parentale, recherche
de compétence accrue... il s'agit de suppléer, daiére organisée, aux carences de la
socialisation primaire. Selon B. Robinson (198%ducation professionnelle découle ainsi
des lacunes du milieu éducatif premier, a savdanaille.

En témoigne la définition donnée en 1951 au conged’'UNAR: I'éducateur est un
«travailleur social chargé de I'éducation des enfangét adolescents présentant des
déficiences physiques ou psychiques, des troublesadactere ou du comportement,
délinquants ou en danger, confiés par les autoijisééciaires ou administratives ou par les
familles, a des établissements d’éducation ou déduéation. L’éducateur remplace
implicitement les pere et mere de famille momemtemé ou définitivement absentsNous
aurons l'occasion de revenir sur les changementsi@mition découlant d’'un contexte
largement transformé.

L’examen de I'évolution du métier d’éducateur neatpee faire indépendamment de celui des
transformations du champ de I'éducation spécialisé@amment de I'évolution des dispositifs

juridigue et législatif du secteur, de I'’émergeretede la montée en puissance d’autres
professionnels de ce champ ainsi que des luttekedraversent. C’est donc par la que nous
commencerons. Pour cette étude contextuelle, nous baserons principalement sur des
données relatives a la Belgique francophone, massiaa la France, plusieurs études
auxquelles nous nous référons étant le fait d’astancais.

!5 Contours de la profession, geographie des sectegrgiosités et points de vue » sont au menied€arnets
de I'éducateurqui en sont a leur®3°édition.
16 Union Nationale des Associations Régionales po@alavegarde de 'Enfance et de L’Adolescence (anc
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Le champ de I'Education spécialisée

Pour comprendre le déploiement de la professiodut@teur spécialise, il nous faut le
resituer dans la perspective de I'évolution desesuprofessions du champ socio-éducatif.
Des les années 50, le développement des scienaesirtas, particulierement de la
psychologie et de I'expertise médico-psychologicqgencourent au développement des
institutions orientées vers la jeunesse et le ltapdiet avec lui a 'émergence de la figure
professionnelle de I'éducateur spécidiisé

F. Muel-Dreyfus (2000) situe I'émergence et le déppement de la profession d’éducateur
dans le cadre de I'histoire de la constitution dtumarché de I'enfance inadaptée » marqué,
en France, par les oppositions entre secteur ptigécteur public. Elle montre comment s’est
opéré, au fil des décennies, une sorte de clivaie enonde médical et Education nationale,
entre corps médical et magistrature. Les psych@egaecupent une position particuliére dans
cette configuration, ils deviennent les spéciatiste tracé d’'une frontiere entre deux mondes,
deux discours. D’'un c6té s'imposent le monopole in@ddu dépistage et la solution de
l'internat, l1égitimés par la montée en puissancéadesographie psychiatrique ; de l'autre, la
psychopédagogie, l'orientation scolaire et profasselle prennent appui sur la scientificité
des tests psychométriques, et préconisent la coliéibn avec I'école primaire.

Cette concurrence, qui aboutit a la dominationadeduropsychiatrie infantile sur le secteur
« rééducatif », aura comme conséquence durablegport d’opposition symbolique, le
difficile dialogue entre enseignants et professadqirde l'inadaptation. La formation des
éducateurs s’est inaugurée dans ce secteur privé ¥ se constituer un marché du travail
relativement « autonome » par rapport au sectebiigpua sélection se réalisant sur base des
« qualités de la personne ».

A. Vilbrod*® (1995) nous décrit un terrain traversé par desdudominé par les catégories
professionnelles qui ont réussi a la fois a s’'ingp@al niveau sémantique et a en occuper les
postes-clés : psychiatres ou pédopsychiatres. iskitr les classifications, ceux-cCi
monopolisent les représentations et leurs catégdoiet loi. Ce sociologue en donne pour
exemple la médicalisation de I'échec scolaire aursales années 70 et la relégation des
jeunes « déficients intellectuels légers avec temilassociés » vers les instituts medico-
éducatifs (qui seront aussi ces institutions tstdienoncées par Erving Goffman).

Si ces analyses, inspirées par la réalité frangaisesont pas totalement transposables au
contexte belge, elles éclairent néanmoins I'évolutthez nous du champ de I'éducation
spécialisée ainsi que des luttes qui I'ont travev&dis voyons a présent comment les mesures
|égislatives et les dispositifs juridiques ont irghceé le devenir de la profession d’éducateur
durant les derniéres décennies.

En Belgique francophone, les « Golden Sixties »résgntent un « age d'or » pour le
secteur en raison du déploiement de nouvelles reesir faveur des publics concernés : loi
organisant les ateliers protégés (1963), nouvelleur la protection de la jeunesse (1965),

" 'appellation « Educateur spécialisé » est d'owygifrancaise et s’est maintenue en France, en qelgi
francophone et en Suisse. Bien que les éducatsimiest plus nombreuses que les éducateurs, c'dstrie
masculin qui, par facilité, sera utilisé tout andade cette recherche.

'8 Docteur en sociologie, Alain Vilbrod est enseignariinstitut pour le Travail Educatif et Socidb¢uesnou)
et a I'Université de Bretagne Occidentale (Brest).
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arrété royal créant le Fonds de soins médico-guétagogiques pour handicapés, dit « Fonds
81 » (1967).

Dans les années 70, on assiste a la création aecignement spécial (1970), des moyens
importants sont dégagés dans I'ensemble du sedtauronstruction d’'une série de grands
IMP (internats et semi-internats) date de cettegépoA la fin des années 70, des services
pilotes en milieu ouvert voient le jour. Cette ex@éce nouvelle correspond, pour les
services qui s’y engagent, a une volonté de chaegemians la facon de concevoir leur
métier : « Les grandes lignes du travail sont : écoute allygse de demandes des jeunes;
refus de la relation de dépendance ‘assistant-&&sis éviter l'institutionnalisation, la
justicialisation, la médicalisation des jeunes jllaborer dans un esprit de développement
communautaire avec les différents médiateurs saoistants tels que centres d’'accueil et
d’hébergement, maisons de jeunes, etc.: utilisern@gaximum le potentiel du milieu »
(F. Jezierski, 1979, p. 61-62).

Les modifications profondes de I'Etat belge darssdenées 80 vont amener une redéfinition
des compétencEset le début des restrictions financiéres. En Comamté francaise, ce
contexte politico-économique favorise le développeimdu « milieu ouvert » qui apparait
comme moins dispendieux que I'hébergement. Pauad| les besoins sociaux augmentent et
se diversifient, de méme que les lieux dintervamtides éducateurs: centres pour
toxicomanes, maisons de quartier, alphabétisatiéaples des devoirs, services
d’accompagnement, entreprises de formation paaleai...

Dans les années 90, le nouveau décret de l'aid¢eahesse, le passage de la majorité civile a
18 ans, la création de I'AWIPH (Agence wallonne mpdintégration des personnes
handicapées) sont autant de mesures apparemmegegsistes, mais dont les enjeux
budgétaires vont peser de plus en plus sur lelgecte

Que dire des années 2000 ? Dans son ouvtagenur a l'ouverf Bernard De Backer a
synthétisé deux études récentes menées par le Bonoids ISAJH® avec l'aide du Fonds
social européen : l'une concerne les transformatidn métier d’éducateur et la fatigue
professionnelle (B. De Backer, V. de Coorebyter98)9 l'autre porte sur les besoins en
compétence et la formation continuée (B. De BacRerWWautier, 2000). Précisons que les
quatre secteurs dont il est question dans ces ftudgoupent plus de 600 institutions et
services de Belgique francophone. Il s’agit dedBaaux personnes handicapées, de l'aide a la
jeunesse, de l'accueil de crise de I'ONE et dedresnpour adultes en difficulté. Les
éducateurs en constituent la catégorie professienmdominante. Parmi les 10.000
intervenants sociaux travaillant actuellement dénschamp de la commission paritaire
concerné, 82 % occupent une fonction d’éducateur.

19 Aujourd’hui, la sécurité sociale et le dispositiissistance sociale demeurent des compétencesliésid es
matieres personnalisables sont gérées par la Coeutturirancaise (aide a la jeunesse, petite enfafce
prévention santé), la Région wallonne et la Coeidd aux personnes handicapées, aide aux persennes
difficulté, services d'aide familiale, aide aux pennes agées, formation professionnelle, accuditégration
des immigrés) (V. de Coorebyter, 1999).

20 Fonds social des Institutions et Services de I'Addi Jeunesse, aux adultes en difficulté et ausopees
Handicapées, géré par les partenaires sociauxsritacommission paritaire 319.02 des maisons dathn et
d’hébergement pour les services francophones. D@8, le Fonds social ISAJH avait soutenu la pubbcades
Carnets de I'éducateuyfruit d’'un partenariat entre différentes écol&idcateurs.
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D’aprés le tableau que nous brosse le cherchewantuae dernier quart de siecle, le champ
institutionnel se diversifie toujours davantdgd'organisation du travail se transforme, les
modeles pédagogiques et les pratiques évoluentmapde l'interpersonnel sur le collectif,
ouverture aux familles, montée en puissance deofimm d’accompagnement... -, le public
change, ainsi que les problématiques rencontrégg¢imanies, vieillissement des personnes
handicapées mentales...).

Connait-on le nombre d’éducateurs en Belgique @iahone en ce début de millénaire ? On
évalue I'emploi dans le secteur de I'éducation spgée a 12.000 travailleurs dont au moins
6300 éducateurs (équivalents temps plein). lls aotits dans prés de 900 services gérés en
grande majorité par des associations privées. imessiaujourd’hui leur nombre a 8000 ne
semble en rien un chiffre exagéré » (F. Gaspat, 2000, p. 322).

En France aussi, la profession a connu une pleipansion au cours des derniéres décennies,
sans risque de chdmage jusqu’aux années 90. Ellzaftie des métiers dont les effectifs sont
en hausse dés « les trente glorieuses », le rythmceroissement des « services médicaux et
sociaux » étant de l'ordre du doublement en 9 diisJean Fourastié (1979, p. 97). Ce
mouvement s’est poursuivi, puisque les effectifd doublé entre 1975 et 1985 ; les
éducateurs spécialisés étaient au nombre de 46r000922,

Evolution des modéles de référence

En brossant le tableau des changements survensslelashamp socio-éducatif depuis la
seconde guerre mondiale jusqu’aux années 70, BeF(E75¥° nous permet de mesurer le
chemin parcouru en trois décennies en ce qui coacéexercice de cette profession,
considérée comme nouvelle a I'époque.

Sur base du dépouillement de trois revues rédigéest pour des éducateurs, I'auteur retrace
I’évolution de la profession a travers les modéleséférence de I'éducateur qui se succedent
ou se combinent sur un quart de siecle.

e La période 40-45 est marquée par I'empreinte dutstne. C'est le modeéle
des pionniers, des temps héroiques, les éducatamst, a I'image de grands
freres, des jeunes porteurs d’idéal, au servicd'aedance inadaptée. Leur
engagement est provisoire, leur référence prineipaht chrétienne.

» Dans les années 50, le modele est familial-chatigoe puis familial-
technique. La position est celle de parents de tsutasn, il s’agit d'un
engagement vocationnel a long terme qui peu a peuse teinter de
connaissances psychologiques.

21 pas moins de 31 catégories de services sont atjourépertoriées au sein de la commission paétdies

« Maisons d’éducation et d’hébergement ». Cetteiafigation croissante du champ professionnel essiuer
dans un mouvement plus vaste de désinstitutioratiis qui risque bien d'aboutir, de nos jours & une
« fragmentation des lieux ou modalités d’interventiaiébouchant sur une multiplication des instances d
coordination et de concertation, dévoreuses de seetpd’énergie, au détriment de l'aide et de l'anti
sociale. »B. De Backer2001, p. 160.

22 Chiffres cités par A. Vilbrod. Moins de 10 ans ptasd, Joseph Rouzel (2000) estime leur nombre @050

23 Aujourd’hui émérite, P. Fustier a enseigné la psjogie & I'Université Lyon II, et a participé aftarmation
des éducateurs spécialisés dans le cadre de «rRleeb&t promotion » a Lyon.
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La référence familiale, explicite a I'époque ou ftiers 'examine, s’avance sans doute
aujourd’hui de fagon beaucoup plus masquée. Avelgis pieges de la concurrence, les
éducateurs contemporains évitent de se mettre vatité avec les parents et pronent le
partenariat.

* Les années 60 voient émerger le modele curatifsgpprime la référence
familiale et se donne pour mission de traiter lefamts qui présentent certains
troubles. Le processus de technicisation se pduetul’éducateur devient
thérapeute du quotidien, « technicien des relathumsaines ».

D’une conception ou la référence principale étaitype religieux et ou I'on s’attendait a ce
que l'enfant inadapté, par son évolution positivétribue le « don d’amour » de son
éducateur, on est donc passé a une conception savtar, la technicité de I'intervention,
I'organisation formelle prennent davantage d'impocg*. Plus largement, dans le champ
socioéducatif, la tradition du charisme, la passictiviste et humaniste (idéaliste) va céder le
pas a l'ére des techniciens et autres rééducatipli aura pour effet de requalifier maints
phénomeénes sociaux en problemes psychologiquesidndls. Car les nomenclatures
meédico-psychologiques ne font pas que décrires gdf@duisent des pratiques, les visées
deviennent thérapeutiques.

* Les événements de mai 68 et la critique de la goqid les accompagne, vont
bouleverser la représentation qu’a I'éducateuradprefession par I'apparition
d’'un anti-modele : celui du « travailleur-socidatftle la société ». Si son role
est d’abord répressif, s'il lui est demandé de raneles jeunes dont il
s’occupe dans le circuit de la production, il detsaen peine de se définir une
identité satisfaisante. Le voila victime de la #igation politique gu'’il donne a
son activité.

Les réflexions de l'auteur, étayées sur une retieestatistigue menée par lui en 1972,
'aménent a pointer le positionnement ambivalerg dducateurs dans le conflit vocation-
technicité, conflit qui selon lui se joue aussiiatérieur de chacun d’eux. Il s"accompagne
d'un conflit de générations et de conflits hiérégoes typiques du début des années
septant®. «Les ‘jeunes’ éducateurs n’arrivent patit-il, & s'organiser autour d’un contre-
projet ‘rééducatif’ cohérent qui viserait a se stitber au principe de [I'Autorité
charismatique »(P. Fustier, 1975, p. 5%)

Plus récemment, Jean Brichaux (2002, p. 32) a pépa tableau récapitulatif des périodes
traversées par le métier et des modeéles corresptsnda

24 C'est I'époque ol Bruno Bettelheim, ce Viennoisighd aux Etats-Unis, décrit, dans un ouvrage ae tit
évocateur de cette évolution, son expérience epriesipes thérapeutiques mis en oeuvre avec lEntnet
adolescents gravement perturbés de I'Ecole orthiqgérde Chicago L’amour ne suffit pasparu aux Editions
Fleurus en 1970, traduit deve is not enougiThe Free Press, 1950.

25 Aujourd’hui, la génération des pionniers « chaggigues » étant en voie de disparition, le tabkmaprésente
différemment.

26 | auteur y voit une confirmation des théses déviendel.
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Périodes Modéles Métaphores associees Nature dd

dominants savoir
Période caritative Modéle tutélairg Surveillant-éducateur Savoir-étre
<1965 substitut Educateur-parent ou
parental Educateur-grand frere
Période positiviste Modéle Educateur technicien de |[laSavoir-faire
1965-1990 technicien |relation

Educateur opérateur technique
Educateur agent d’'une science
appliquée

Educateur expert

Période réflexive Modéle réflexif| Educateur artisan moral Savoir s'y
> 1990 Educateur stratege prendre
Educateur professionnel réfléchi

Ce tableau met en perspective la série des mopgeessés précédemment par P. Fustier, en
la prolongeant, le modele réflexif constituant paurBrichaux I'aboutissement de cette
évolution (voir 4™ section de ce chapitre).

Mais revenons un peu en arriere dans le temps mpmus demander comment les éducateurs
ont tenté d’étre des acteurs collectifs dans éstbéution.

Revendications

Apres le temps des homes, dans un secteur domingepanstitutions confessionnelles ou
travaillaient des religieux et des éducateurs peualifigs’’, vient le temps d'un
décloisonnement et la naissance d’un mouvemenhdésatif au début des années 70. Mais
I'éducateur se voit comme un travailleur a partsatréticence est durable vis-a-vis des
organisations syndicales.Nous, on disait qu'on n’était pas des travaillewwrsmme les
autres. Il y avait un peu d'orgueil la-dedans. Qavaille avec de I'humain, et avec de
I'humain qui évolu&® ». Un mouvement a-t-il porté I'autre ? On constate Bouverture des

institutions et le mouvement social des éducatentr&té de pair.

Plusieurs associations d’éducateurs se sont suesade Belgique depuis la constitution en
1952 de I'ABEJI (Association belge des éducatewrgednes inadaptés). Celle-ci devient la
FNES (Fédération nationale des éducateurs soceaus®70 et fusionne avec 'UDES (Union

des éducateurs sociaux) en 1971 pour devenir I'UREB®BN professionnelle des éducateurs
sociaux). En 1976, c’est 'APDES (Association pesiennelle des éducateurs sociaux) qui
prend le relais.

27 «Les éducateurs n’avaient pas droit au chapitrees Educateurs, ¢’était 'occupationnelTgémoignage cité
par B. De Backer, 2001, p. 47.
28 Témoignage d’un éducateur de 'UDES (Union des Btiurs Sociaux), cité par B. De Backer, 2001, p. 24
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A partir des années 70, se développe un long moerede revendications des éducatéurs
qui va aboutir & la création de la commission pagt des maisons d’éducation et
d’hébergement dite « 319 », et a la signature daomention collective de travail octroyant
de meilleures conditions de travail.

Plusieurs projets de loi sur le statut de I'édusatont déposés (1975, 1978, 1980, 1982,
1991) avant d’aboutir au vote de ce statut (199@ &hambre, 1994 au Sénat) et a la
publication au Moniteur belge (1996), sans toutefpie les arrétés d'application de cette loi
aient vu le jour.

Aujourd’hui, le monde éducateur francophone se feata sur le Webx Le militantisme des
éducateurs emprunte petit a petit les autoroute$idimrmation et il n'est pas illusoire de
penser que I'Internet pourrait réaliser ce que &ssociations professionnelles, pourtant tres
actives, n’ont pu réaliser jusqu’a présenpeur le développement d’'une communauté socio-
éducative, note J. Brichaux (2002, p. 20).

Formation initiale et continuée

En Belgique, la formation initiale des éducatewsteddu milieu du siécle dernier. En 1939,
une premiere école professionnelle d’éducatricesvsée a Ixelles. Il faut attendre la fin des
années 50 pour que se mette en place un véritepesitif de formation porté par des écoles
pionniéres dans la formation des éducateurs. Ohquasidérer qu'il s’agit la d'ur premier
jalon dans la reconnaissance sociale de l'utilitétdavail socio-éducatif... signe explicite du
début de la professionnalisation de I'éducateF»Gaspaet al, 2000, p. 13-15). Dans les
annees 60, la loi instaurant I'enseignement de ptimm sociale et celle sur les crédits
d’heures permettent le développement de la formatiofessionnelle des adultes. Dans ce
type d’enseignement, les formations d’éducateurideau supérieur voient le jour en 1969.

En 1986-1987, I'harmonisation des programmes demdtion des éducateurs de
I'enseignement supérieur de type court (plein @geret promotion sociale) aboutit & une
équivalence des dipldmes obtenus dans les deug tijpaseignement. Toutes les formations
passent a trois ans au minimum. Aujourd’hui, lesléx de formation pour éducateurs
continuent a faire le plein. Il arrive de plus daspsouvent que leurs dipldmés poursuivent,
par la suite, des formations universitaires pourtad.

Durant ce dernier quart de siécle, la professiosatbn gagne du terraig.On est passé de
I'artisanat & un travail professionnel $émoigne cet ancien président de I'ABEJI D’une
part, les éducateurs peuvent bénéficier d’'un moevende professionnalisation lié au
développement de I'Etat social. En effet, un éenteombre de taches qui relevaient autrefois
de la sphere domestique, font désormais I'objettefventions professionnelles. Par ailleurs,
témoigne de ce mouvement de professionnalisatitaitlque plus de la moitié des éducateurs
aient aujourd’hui acquis une formation de niveapésieur™.

Les éducateurs sondés au cours de I'enquéte deeBBdoker et D. Wautier (2000) sont

demandeurs de formation continuée : la moitié d&ertix ont repris des études qualifiantes
en cours de carriere, les trois-quarts souhaiteatfdrmations courtes en rapport avec leur
travail. Enfin, la toute grande majorité se déclarefaveur de formations de base qui se

29 Années 1974, 1975, 1977 : autant de gréves deslus I(es carnets de I'éducateyp. 16).
30 Association belge des éducateurs de jeunes iréslaptée en 1952,
31suivant I'enquéte de B. De Backer auprés d’'un éillamreprésentatif de 616 éducateurs.
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feraient en tronc commun avec les assistants sadiam peut voir Ia un souci de consolider
un capital scolaire de départ faible ou mal reconnu

Un autre bénéfice de la formation continuée, I'égjead’expériences, voire la constitution de
réseaux, est I'un des avantages des études en fiwansociale. La mise sur pied de ce type
d’enseignement avait déja facilité le mouvemeniaates éducateurs au début des années
septante.

Le rapport a la formation continuée apparait conpasdoxal aux auteurs de I'enquéte
précitée : plébiscitée pour répondre aux besoinzampétences, elle ne peut cependant
apporter I'essentiek Ce qui est important, ce sont des compétencesagont méme pas
professionnelles, mais personnelles, qui sont lEBsistoire des personnes... Nous essayons
d’engager des gens qui ont eu une enfance plutégehse... ou banale, mais pas des gens qui
ont de grosses blessuregtémoignage cité par B. De Backer, 2001, p. 187Ag analyse plus
fine des données recueillies montre que ce sontctespétences considérées comme
prioritaires (capacités relationnelles, autonomierédflexivité, recul, éthique...) qui sont
réputées les moins fagconnables par la formation.

« Enfin, dans un métier ou I'on dit souvent queri@cipal outil de I'intervenant, c’est ‘lui-
méme’, et ou le ‘savoir-étre’ constitue une compeétede base dans la ‘boite a outils’, les
diverses pratiques et référents théoriques du &irasgur soi’ (psychanalyse, psychologie
humaniste, psychotechniques en tout genre...)ssuvient sollicités fid., p. 135). Le marché
des formations propose toute une panoplie d’ateliée supervisions propres a travailler le
« rapport de soi a soi », a traiter « 'embarrasdiw. L'évolution personnelle est sollicitée,
la dynamique identitaire du sujet éducateur estigernen chantier puisqu’il lui faut non
seulement « savoir étre » mais encore « savoir nilew&. Le risque d'intrusion dans
I'intimité subjective du travailleur n'est pas sapsser de questions éthiques tant dans le
champ de la formatidf que du recrutement. Question qui fait d’ailleutk@a celle que I'on
peut poser concernant son public : sous couvempeBratif d’autonomie, d’exigence de
projets, n'assiste-t-on pas a un processus deoisakion intérieure » (id., p. 159) et donc a
de nouvelles formes de violence symbolique (M. dédtix, 1996) ?

Y a-t-il « un » ou « des » métiers de I'’éducateur ?

Dans le cadre de la recherche ADAPT, A. Fransséh &Yalthéry (1998) ont brossé quatre
portraits représentatifs des « métiers » de I'égucaquatre figures idéal-typiques.

1. L’accompagnateur d’adultes handicapés en miliésidentiel :

Il concerne 1650 éducateurs ETP en 1996. Il s'd@inh secteur en croissance ;
eéducateurs et bénéficiaires semblent condamnésiéilyr ensemble.« Un des gros
probléemes auxquels nous sommes confrontés, c’esidgon parle d’adaptation des
profils professionnels aux réalités d’aujourd’hdieaucoup d’éducateurs la vivent
comme une disqualification de leur travail antérie®@n a des équipes qui sont
passées par de véritables crises existentiell@emoignage cité par B. De Backer,
2001, p. 73).

32 Défini comme la « capacité de se mettre en dynaenide changement et d’acquérir de nouvelles
compétences », le savoir-devenir apparait comras«umétacompétence ».

% Voir B. De Backer, « Formation et développememspenel, des dérives sectaires ? », in Lettre afinfition
bimestrielleLa vigilante novembre 2003.

32



2. L’accompagnateur d’adultes en difficultés psyduisles :
Il concerne 310 éducateurs ETP en 1996. En raiediide des bénéficiaires et de la
dureté des situations gu'’ils vivent (toxicomaniei®lences, désaffiliation sociale...),
«il faut une expérience de vie derriere soi pour @ rencontrer ce type de
population »(Témoignage cité par B. De Backer, p. 76).

3. L’éducateur-référent de mineurs en milieu réstan
Aide a la jeunesse et services pour handicapés umsinmtalisent 3000 postes
d’éducateurs ETP en 1996. A coté des taches wadgiles liees a I'hébergement,
I'éducateur doit pouvoir assumer des pratiques dgliation avec des extérieurs
(familles, autres intervenants...). La pratiquecdé éducateur se caractérise par une
durée de prise en charge plus courte, un turn pluer élevé’, mais c’est sans doute
ici que le terme « éducation » reste le plus pentin

4. L’éducateur-intervenant social en miliewett :
Il concerneenviron 230 éducateurs ETP en 1996. Pratique degyanais perte de la
spécificité par rapport aux autres intervenantsiase¢ et donc possibilité de
dissolution identitaire, caractérisent cette mdéatiu métier. La valorisation qu’on
peut éprouver & travailler dans ces services (AKIOE, SPEP, SAIE.3j nest pas
sans contrepartie. D’abord il y a l'insécurité fémut d’'un profond changement de
pratigues :« Je pense qu’en moyenne, il faut un an pour quhanailleur qui
commence se retrouve dans le milieu ouvert. Ebfestate que tout le monde qui est
entré ici est passé par une peériode de criggemoignage cité par B. De Backer,
p. 82). Et puis, I'inévitable comparaison< Tout le monde fait le méme boulot. Je fais
le méme travail qu’'un psychologue, qui est pay@d® francs® de plus par mois, et
les responsabilités sont exactement les mém@£moignage cité par B. De Backer,
p. 81).

A ces quatre figures, B. De Backer ajoute celle de

L’Educateur en hébergement de crise de courte dutaebrieveté des séjours y est
source de frustration pour cet éducateur qui s¢ sempéché de faire un véritable
travail éducatif. <On ne sait pas avoir de projet a long terme avegdenes, il y a un
renouvellement incessant g¢¢moignage cité par B. De Backer, p. 84). En quire
retrouve dans ces services la division des tacheseqdait a s’estomper pour les
autres modalités de travail.

Pour ajouter a cet imbroglio, il faut dire un masd« classes » d’éducateurs qui sont au
nombre de quatre, sur base de la formation inigaldonc du bareme, alors que les taches qui
leur sont confiées peuvent étre fort semblable®stClire le peu de poids du diplédme initial
pour I'accés au métier sur le terrain. Les « clag¥® et 2B » sont titulaires d’un diplome de
I'enseignement secondaire supérieur, les « classe dBun certificat de I'enseignement
secondaire inférieur. Seuls, les « classe 1 » smmires d'un dipléme de I'enseignement
supérieur (graduat) et portent le titre d’éducasgércialise, ils constituaient environ la moitié

34 Notons ce renversement de tendance : autrefois, ldarmaisons d’enfants, ces derniers restaiegéaéral
bien plus longtemps que la plupart des éducateurs.

35 Services d’aide en milieu ouvert, centres d’oaéioh éducative, services de prestations éducates
philanthropiques, services d’aide et d'interventmtucative.

% Equivalant & 375 €.
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des effectifs lors de I'enquéte menée par B. DekBaet D. Wautie’. C’est dans le secteur
de l'aide a la jeunesse qu'ils sont les plus nommhrée niveau de qualification est plus faible
dans les services d’aide aux personnes handicapééss.

Selon J. Brichaux (2002, p. 1K)l n'existe qu’un seul métier d’éducateur, mémeetui-ci
varie dans son expression Qu’'y a-t-il alors de commun entre ces « variai®ur un
méme métier » ? Quel serait le commun dénominaielgur identité ?

F. Gaspar et A. Weéry (2000, p. 28) relevent quaiaeactéristiques de la profession
d’éducateur : diversité, intervention au quotidiéravail en équipe et inscription dans un
projet.

» La diversité, aspect incontournable de la professest a la fois celle des lieux
dans lesquels I'éducateur travaille, celle des jgesuet des personnes aupres
desquels il intervient, celle des situations aulgsdl est confronté, celle de
méthodes de travail, des conditions matérielledest conditions de travail.
« Source de richesse, mais aussi de malentendiis, grande diversité n’est
pas sans influence sur la difficile constructionldgentité professionnelle de
I'éducateur. »

* Limportance du travail réalisé au quotidien résmeins dans une quelconque
difficulté technique des taches accomplies que tasens donné a I'action.

» L’éducateur ne travaille pas seul, il est en lieecad’autres intervenants ou
« partenaires ».

» |l inscrit son action dans des projets a différent®aux : celui de la personne
accompagneée, celui du service ou il exerce sowi@gtun projet de société
plus ou moins explicite, et enfin son projet propre

La participation des éducateurs au projet pédagegilg leur institution ou unité de vie s’est
fortement développée. Plus de deux tiers d’entresemt impliqués dans I'élaboration d’'un
tel projet. Mais I'injonction paradoxale a l'autang, l'inversion de logique consistant a
considérer le jeune comme un partenaire, la ouvait até formé a savoir ce qui était bon
pour lui, peuvent susciter de nouveaux malaisegaeillements identitaires. Le métier se
complexifie, I'exigence de polyvalence s’accroit.

Fatigue professionnelle

On reste plus longtemps dans le métier aujourdijotautrefois. En une vingtaine d’années,
I'age moyen des éducateurs est passé de 25 a 3Brafisssionnalisation et faible possibilité
de mobilité professionnelle expliquent sans doetéecsituation démographique nouvelle : le
vieillissement des équipes éducatives. C'est ptaghe de la quarantaine que I'éducateur a
'impression d’étre arrivé a saturation ; il resseptte difficulté a poursuivre son métier,
parfois proche diburn-out®. Est-on capable de faire ce travail jusqu’a laaitgr? Beaucoup
se sentent coincés dans une vie professionnelléequioffre certains bénéfices secondaires
mais peu de possibilités de mobilité verticale ouzontale. Les résultats de I'enquéte citée

37C’est d’eux qu'il s’agira dans cette thése.

38 Syndrome de fatigue professionnelle intense ethdergui associe I'épuisement émotionnel, la pelitaétét
pour les bénéficiaires et le sentiment de ne pEecemplir sur le plan professionnel. De ces trgmgémes, le
second est le moins souvent présent chez les édusatlors qu'il constitue, pour les spécialistes;oeur du
syndrome (selon Bernard De Backer, 1999).
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(1998) montrent que I'on continue a considérer k&ien d’éducateur comme « un métier
transitoire ».

Parmi les facteurs qui influencent le taux de fatigde mode d’entrée dans le métier joue un
réle important. Etre venu par hasard ou par néeeasie métier, plutét que de I'avoir choisi

véritablement, entrainera davantage de fatiguete P&#intérét pour les bénéficiaires et

sentiment de non-accomplissement en seront lexipaies manifestations dans ce cas.
L’age, mais plus encore I'ancienneté dans des tiondiinchangées d’exercice du métier,
sont des facteurs aggravants. Enfin, I'existencgmdlemes institutionnels, qu’il s’agisse

d’organisation du travail ou de dynamique relatelie) est également susceptible d’aggraver
la fatigue. La possibilité de négocier ses condgide travail apparait a contrario comme un
facteur préventif.

La fatigue professionnelle prend des formes difftae suivant les secteurs d’activité. Liée a
la routine, au peu d’évolution du public, a la kbemr du fonctionnement institutionnel pour
I'éducateur accompagnateur d’adultes handicapésmidieu résidentiel, c’est plutdét de
tension, d’incertitude et de stress dont se plaigies éducateurs de l'aide a la jeunesse et
aux personnes handicapées mineukeBvec les adultes handicapés profonds, il n'y tavai
aucune tension. Dans l'aide a la jeunesse, c’estaniraire la tension de se trouver avec des
jeunes pleins de vitalité, qui n'ont rien a perdggl sont préts a tout faire, face a nous qui
sommes démunis... Les jeunes aiment faire crageereébucateurs. Faire craquer un
éducateur, c’est lui enlever toute sa caisse dsutiest vidé. Un gars qui craque, qui frappe
un jeune ou qui pleure, il est vidé, il faut le treesur 'INAMI. 1l est fini» (B. De Backer,
2001, p. 98, témoignage cite).

J. Brichaux (2002, p. 111-125) constate une inqdiétdes éducateurs a I'idée de « vieillir
sous le harnais de I'éducation spéciafidée Adoptant un discours prescriptif, il propose
guelques pistes pour pouvoir durer dans ce medies s'essouffler :

- Croire inconditionnellement en I'éducabilité deishger, travailler sans relache a la
promotion de I'humain. Cela dik I'’éducateur doit étre soumis a I'obligation de yea mais

en aucune fagon a I'obligation de résultat. »

- Agir avec sollicitude et sans espoir de réciggocune éthique de la responsabilité a I'égard
d’autrui inspirée de Ph. Meirieu et de E. Levinas.

- Cultiver la sagesse de monotoniser la vie : nmgdtion, a la suite du poéte F. Pessoa, a une
sagesse de l'ordinaire, celle des gestes de teyseues.« L’éducateur est... un professionnel
de ce quotidien pratiquant une « pédagogie deitjiméiant ».

- Recourir a ’humour, en tant quelangage qui joue avec les sens ou qui se jouseds »

qui opere une mise a distance, une déconstructemn rdprésentations, qui instaure de
nouveaux rapports a soi et aux autres.

- Pacifier le lien théorie-pratique pour favoriserformation continuée« le développement
professionnel de I'éducateur ne sera possible dieswrrache a la pratique pour la
guestionner et la formaliser. »

- Produire « les virgules du temps », se ménagetataps d’'arrét, ne pas céder a la pression
temporelle qui meéne a une « chosification » dealyes.

% Ainsi s'intitule le dernier chapitre de son ouvagRemarquons qu’un tel discours, précisé ici dréase des
éducateurs spécialisés, pourrait, a peu de chaess §ire généralisé en tant que discours de sagedimaire
adressé a tous les contemporains.
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Emploi, salaires, chémage

La croissance de I'emploi dans les secteurs quitest des éducateurs au cours des derniéres
années et la révision récente des barémes sortigless qui suggerent une tendance a la
revalorisation de la profession. Les éducateursialges (classe 1) bénéficient a présent de
la méme échelle barémique que les assistants gopawr les secteurs subsidiés par la
Région wallonne (AwipHf. Dans les secteurs subventionnés par la Commuifraungaise
(Aide a la Jeunesse), il subsiste des différer@gjereté de I'accord du Non-Marchand qui
entendait aligner notamment les éducateurs suétaeréchelle barémique que les infirmieres
(hopitaux) n'ayant pas encore été réafisé.

« Actuellement, avec les différents accords du Marzhand, les baremes des éducateurs de
niveau graduat sont au fur et a mesure alignéscaux des autres gradués comme les AS.
(...) Il reste encore quelques différences entrestateurs (ex : Awiph, Aide a la jeunesse,
Cocof). Ceci vaut pour le secteur privé. Les édewnat en service public suivent les barémes
fixés par exemple pour les IPPJ, SAJ, IMP provingjatc. (...)

Il faut garder a I'esprit que dans les secteursvps qui emploient beaucoup d’éducateurs
(aide aux handicapés et aide a la jeunesse), ilguaune croissance de I'emploi continue
depuis plus de 10 ans (pas uniquement des édusatdue a différents facteurs : nouveaux
types de services, renforcement d'équipes, emplaiibel, etc*? et une diminution du turn
over puis%ue les conditions de travail s'améliorehjue les gens ne trouvent pas de travail
ailleurs. »

Une étude du Forem publiée en 2tf0sur le secteur de I'Aide Sociale apporte quelques
précisions sur cette croissance de I'emploi etlesitogiques qui se dégagent des évolutions
récentes.

% Le baréme indexé applicable en 2007 aux éducatéasse 1 ainsi qu’aux assistants sociaux et asopeel
paramédical mentionne un total annuel brut de 231E€ a zéro année d’ancienneté.

“1 Cf. M. Davagle, auteur du Mémento du Non-Marchaadyrrier du 12 février 2007. Pour I'Aide & la Jesse,
le bareme applicable en 2007 aux éducateurs clagsentionne un total annuel brut est de 22.094,60z€ro
année d’ancienneté.

2 Le plan Maribel sociabrévoit des réductions de cotisations patronateséturité sociale, pour autant que
celles-ci soient converties en embauches nettepl&upentaires. Il concerne les secteurs : social{ésat
socioculturel, tant privé que public. Depuis 20988ce aux sommes ristournées par 'ONSS au Fondzbkli
qui gere ce plan, la mesure a permis la créatiopréle de 580 emplois équivalents temps plein riggastir 888
personnes dans le cadre de la sous-commissiomipa319.02. (Notice légale du Fond Isajh, miseui fu 24
février 2005). Par allleurs, les plans de résorptio chdmage dont font partie les emplois A.C.Sg{Bn
Bruxelles-Capitale) et A.P.E. (Région wallonne) également contribué a cette croissance de I'endlaios des
secteurs qui recrutent notamment des éducateuringpe deddides a la Promotion de 'Empl@ist une aide
a I'embauche pour le secteur non-marchand misdage pn 2002 par la Région Wallonne. Il consistetéoyer
1) une aide annuelle visant a subsidier partiellgrfeerémunération de travailleurs, 2) une réduciroportante
des cotisations patronales de sécurité socialestliquestion de la création de 600 nouveaux emgknis le
secteur de I'accueil de la petite enfance et decliail des personnes dépendantes (Cf. Portail d&é¢aon
Wallonne. Cf. aussi M. Davagle, Mémento du non-mancl).

“3 D. Wautier, sociologue, actuellement adjointe ditaction de 'APEF (Association Paritaire pouEploi et
la Formation), anciennement chargée de missioroad Bocial Isajh, courrier du 3 novembre 2006.

* http://www.leforem.be/informer/info/observatoire higations_analyse.htm« Les attitudes et les pratiques a
I'égard de la gestion des ressources humainesl@aonsystéme du non-marchand en Région wallonnge &
Aide sociale ». Cette étude est basée sur devimier qualitatives et quantitatives menées en 20@gtes de
1268 employeurs et 2304 travailleurs, complétéesipa données de diverses sources (ONSS...). Efjenneet
toutefois pas de différencier les éducateurs sligésades autres professionnels du secteur.
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« Entre 1995 et 2002, le volume de postes de trdediaide sociale (hors ONE) en Wallonie
a connu une croissance de 15 %, soit une augmentake 7.415 postes(p. 9). « Qu'il
s’agisse d’emplois subsidiés ou non subsidiésalarize entre les départs et les embauches
en 2003 est positive : le volume de I'emploi estr@issance et avec un léger avantage pour
les emplois subsidiés. Mais ce mouvement ne comague 17 % des organisations. La
plupart des autres ont eu un volume d’emploi stabie2003 et une sur dix connait une
réduction de celui-ci. Logiquement, cette tendavemee selon la taille de I'organisation et
selon certaines activités(p. 22).

Quant aux prévisions pour les prochaines annééss sbnt plutdt optimistés: « Les
responsables d’organisations du champ de l'aidaadegrévoient une croissance du volume
de I'emploi (en équivalent temps plein) de + 10 #oteois ans. En moyenne, pres d'un
employeur du champ de I'aide sociale sur deux ceraptroitre le volume de I'emploi de son
organisation au cours de cette période de + 3 &es estimations varient fortement selon les
activités, les croissances les plus élevées (pdu0d%) sont prévues pour les activités qui
constituent des réponses a des demandes socialaggenentation (aide aux toxicomanes,
réinsertion a 'emploi, soins a domicile)(p. 24-25).

Cette étude apporte aussi des précisions sur kbilité de la carriere ¢« En moyenne, les
travailleurs du champ de l'action sociale exerckntr métier actuel depuis 11 ans tandis que
I'ancienneté dans I'organisation s’éléve a 8 annéddéme dans la classe d’age des 41 a 50
ans, trois travailleurs sur dix ont une ancienndéis le métier inférieure & 10 ans et ils sont
quatre sur dix a avoir une ancienneté de 10 anmoins dans l'organisation §p. 17). Ainsi

se trouve actualisée la tendance a la mobilitéegribnnelle caractérisant les métiers de
I'aide sociale, tendance rencontrée a plusieyrmsses dans la littérature.

Qu’en est-il du chémage, dans quelle mesure I'avemé du chdmage de masse concentré
sur les jeuné§ touche-t-il les éducateurs des nouvelles génémfiole ne dispose pas de

chiffres analysables a ce propos, en raison du rdedmmptabilisation pratiqué en Belgique

et plus particulierement en Communauté francaisa|dMe-Bruxelles.

« En ce qui concerne les demandeurs d’emploi-chésnéu problématique est complexe en
Belgique ou en CFWB car la comptabilisation esttipatiere : il y a les éducateurs de
niveau secondaire et de niveau supérieur et corfaneds n’est pas réservé a ceux qui ont la
qualification, des que quelqu’un (fut-il diplémé taite autre qualification) a fait un intérim
ou un remplacement de 2 ou 3 mois ‘comme’ éducatlepeut s’inscrire aussi dans cette
fonction en tant que demandeur d’empl4f. »

L’étude du Forem déja citée signale que « présegesalariés sur dix ont connu, au cours de
leur vie active, une période de chémage » (p. @b).peut penser que ces périodes de
chébmage sont liées davantage a la mobilité intraexita-sectorielle de ces professionnels
gu’a des licenciements ou a une pénurie d’emplams de secteur de I'aide sociale.

> Un bémol peut étre mis & cet optimisme si I'ontugian se souvenir que la diminution de la subsioliedes
institutions depuis la fin des années 80 a aboutindplacer des professionnels qualifiés ayant aleclenneté
par d'autres moins qualifiés et sans anciennetéplupart des services nouveaux ne doivent leurtenie
gu'aux aides a I'emploi issues des plans de résorpiu chémage.

“° Sj le taux de chémage dans les deux ans de lie ses études est de 4% en 1968, il est de 3399%#h (Lf.

L. ChauvelLes nouvelles générations devant la panne prolonigdéascenseur sociatlocument préparatoire a
I'article pour la Revue de 'OFCE, janvier 2006).

47 D. Wautier, courrier du 3 novembre 2006.
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Aujourd’hui ?

La politique d’uniformisation de I'enseignement &tipur au niveau européen a aussi
concerné les programmes de formation des éducatpécslisés, considérés comme relevant
de I'enseignement supérieur pédagogique de typd.dBientdt, ce seront des « Bacheliers
éducateurs spécialisés en accompagnement psychatiécugue I'on diplémera.

La politique de formation continuée trouve sa ficstion en raison des évolutions sociales,
culturelles, économiques et politiques qui réclaintkas changements dans les pratiques, les
modes de direction, le développement organisation@st dans cette optique qu’'un
dispositif « plan de formation » a été mis en plene2004 par 'APEF (Association paritaire
pour 'Emploi et la Formatiofi§, relayé par le Fond social Isajh et dont la pertpe est
I'optimalisation des ressources humaines et la &bion continue des travailleurs. Selon
I'étude du Forem citée plus haut, « plus d'un tillaxar sur deux a suivi au moins une
formation en 2003, davantage que dans les autosystemes » (p. 36).

« Aujourd’hui, la pratique et le langage du changzial et éducatif évoluent. Le travail en
équipes pluridisciplinaires se développe, les ternteavailleurs sociaux’, ‘intervenants
sociaux’ se répandent ¢F. Gasparet al, p. 21). L'expression générique de « travailleur
social » a la faveur des décideurs et de nombrdugadeurs. Pourtant, elle a le désavantage,
selon J. Brichaux (2002, p. 29), de masquer leparap de force et de nier I'existence de
hiérarchies, donnant l'illusion d’'un consensus epwsitions dominantes et dominées.

« Un nouvel age » s'ouvrirait-il « pour les éducase», se demande Bernard De Backer
(2001) ? Les changements qui touchent le champEdedation Spécialisée affectent aussi

ses professionnels de premiere ligne que sontdesageurs. Nous avons déja fait état dans
les pages précedentes de quelques résultats gsemaroduits par cette enquéte portant sur
les évolutions récentes du métier ; nous ne laenejpons donc pas ici.

Alors qu'aujourd’hui, on assiste a un morcellemeatds pratiques, des qualifications
professionnelles, des parcours de formation, RUGRO5, p. 223) rappelle que la profession
d’éducateur spécialisé s’est constituée dans urci sdunification, pour rencontrer les
personnes dans leur globalité, pour mettre enlésndiscours et les actions des différents
« speécialistes ».

Comme Fustier et Foucart, J. Rouzel (2000) pade dontexte de crise, dans lequel, placés
aux premieres lignes, les éducateurs semblent déblés. Il fait écho a certaines craintes que
la profession ne soit menacée d’éclatement en rraiBon fractionnement toujours plus
poussé en microspécialités propres a traiter dasigmatiques toujours plus spécifiques. Au-
dela du champ de I'Education spécialisée, ce comigx crise concerne, dit-il, les fondements
mémes de notre civilisation. Dans un monde ou ¢eégit les échanges entre humains, ce
sont la marchandise et le spectacle, les éducdtéutsnt de la tache impossible de colmater
les bréches du lien social mis & Mala place & laquelle ils sont assignés, celleadivaur et

8 « L'association regroupe les organisations d’elyglos et de travailleurs siégeant dans les fondséderité
d’existence du secteur non marchand francophorgemhanophone, afin de coordonner et d’amplifierdeu
actions, notamment dans le domaine de la formatitu de la création d’emplois ». Extrait des ¢ta{i.B.
N° 6102 2003). Cette association édite une lettnéfadmation bimestrielle « La vigilante ».

9 Ces autres écosystémes sont les suivants : Hetamaisons de repos ; Sport et Culture ; Admiaiins
publiques — Communes et provinces.

% « Il doit métaboliser dans l'urgence les ratés @enhachine sociale qui prétend avoir d'autres chats
fouetter »dira J. Brichaux, 2002, p. 11.
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du martyr, ils I'ont parfois acceptée naivementmains qu’ils ne se soient blindés en
devenant « des éducateurs de salon », ceux queulent plus se salir les mains dans des
relations éducatives risquées.

L’étude du Forem (2006) pose la question de I'iniples changements apparus ces derniéres
années dans le secteur de I'Aide Sociale. Y somtiornés a la fois une logique de
professionnalisation accrue et le sentiment d’'umadéquation organisationnelle face a
« 'amplification de la fragilisation sociale », ysl marqué dans certains sous-secteurs :
« Indicateur d’'un malaise et d’'un désarroi : présicemployeur sur trois des sous-secteurs
maisons de jeunes, aide aux handicapés et de ta smntale dit que son organisation
éprouve de grandes difficultés a remplir son rokga »(p. 14).

En conclusion, les évolutions récentes qui se dessidans différentes directions peuvent
étre diversement appréciées. La complexité de wasitéons en prise avec celles du champ
socio-éducatif et du champ macro-social rendenficiié une estimation prédictive de
I'avenir de la profession. Les luttes pour sa re@issance se poursuivent a différents niveaux
et marquent des points. On ne peut en tout cadipasgjue tout va mal aujourd’hui pour les
éducateurs.
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2. Etudes sociologiques du métier

Le propos de cette section est de recueillr desnées sociologiques sur le métier

d’éducateur spécialisé, pour nous permettre de faigsune premiere idée sur I'existence de

déterminants sociaux et familiaux intervenant d@nshoix professionnel. Releve-t-on des

régularités dans les trajectoires sociales des atelus et de leurs familles ? Comment

devient-on éducateur, quelles représentationsdiesageurs des difféerentes époques ont-ils de
leur métier ? Voyons donc ce que nous dit la sogiela propos de ce métier.

Je voudrais commencer ce tour d’horizon par dewde& sociologiques relativement
anciennes, qui ont servi de référence aux chershdidérieurs. Pourquoi devient-on éducateur
spécialisé ? Une approche sociologique peut-eflerdre a une telle question ? C'est la le
propos de la recherche de Claude Dubar & proposéier d’éducatedt. La seconde
recherche a été menée dans les années 70 parrierdmgel-Dreyfus (20085. La question
que se pose cette derniére est a situer dans uaxt®rsocio-historique précis : comment
devenait-on éducateur spécialisé autour de 1968 ?

J'’examinerai ensuite deux ouvrages parus danslesea nonante, le premier se base sur la
situation de ces professionnels en Belgique framooe, le second décrit une réalité
francaise, que l'on peut supposer largement trasspe a la réalité belge. Ce sont
principalement les concepts de Pierre Bourdieuogtioutillé théoriquement ces différentes
recherche¥. Les hypothéses et analyses proposées par cessaséeviront de point d’appui
pour la formulation de mes propres hypothéses kmggues sur le métier d’éducateur tel
gu'il est choisi et exercé par la génération attuel

* %

*

Origine sociale et valeurs professionnelles des émhieurs

A partir de la question : « Pourquoi devient-on eadaur spécialisé ? », C. Dubar tente de
montrer qu’une étude sociologique de ce processusse justifier, et que cette « profession a
vocation » est loin d’échapper a toute détermimasociale. D’'une part, rappelle-t-il, la
constitution des choix professionnels en objetsosngiques, par I'analyse de la mobilité
sociale et de l'orientation professionnelle dars deciétés occidentales, a fait ses preuves.
D’autre part, « la justification du choix professi®l en terme de vocation apparait la plupart
du temps n’étre que I'expression subjective d'utgation privilégiée ou, selon I'expression
de Bourdieu, 'intériorisation d'un destin socia(Dubar, 1980, p. 89). Autrement dit, parler
de choix vocationnel pourrait bien étre, selon Dubae forme de rationalisation.

51 C. Dubar, Idéologie et choix professionnel des éducateursialigés thése de %" cycle, Paris, 1971.
L’auteur reprend I'essentiel de sa thése danstisieade 1980, p. 89-103.

2 F. Muel-Dreyfus dirige actuellement L'EHESS (Ecodles Hautes Etudes en Sciences Sociales) a Paris et
donne un séminaire sur lpsocessus sociaux de construction de l'ident@éauteur de.a misére du monde
elle est intervenue au colloque d’hommage a PRowgdieu, Sciences sociales et réflexiyigd janvier 2003.
J.-M. Foucart et A. Vilbrod notamment, font réfézera son étude dont la premiére édition date da.198

*3 Pour un exposé plus systématique des concepts Beurdieu, je renvoie le lecteur a la partie tigoe de
cette these.
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Bien que les éducateurs spécialisés se recruterst taites les couches sociales et qu'on
trouve chez eux une hétérogénéité importante deanivscolaires, la recherche de C. Dtfbar
a permis de mettre en évidence une série de t@itsnuns pertinents au niveau sociologique.
Ce qui caractérise la grande majorité des éduatamusitue, non tant dans l'origine sociale
elle-méme, que dans le rapport que ces profesdoahkeurs familles entretiennent avec leur
classe sociale d’origine, ainsi que dans leur reguosystéme scolaire.

En effet, les éducateurs spécialisés se distingudams les modalités de leur choix
professionnel, de la majorité des jeunes issusrmgses classes sociales qu’eux :

- Les éducateurs d’origine ouvrierent effectué une ascension sociale et vivent ddaix
professionnel comme un moyen de poursuivre prajassllement leurs engagements
sociaux, les responsabilités exercées entre agdres des mouvements de jeunesse ; ou-bien
leur relative réussite scolaire s’est avérée toigahsuffisante pour accéder aux professions
enseignantes auxquelles ils aspiraient.

- Les éducateurs d’origine bourgeoisevent une régression sociale suite a des ditiésul
scolaires, notamment. L’accés massif a I'enseigme¢sgoérieur constituant une norme pour
ce groupe, ce sont des motivations idéologiquesdctomoral (valorisation des professions a
vocation) qui viennent remplacer le prestige sobabituellement lié a la fréquentation des
grandes écoles. lIs affichent par ailleurs un aema€pris pour les aspects économiques de
leur profession, leur orientation étant vécue comunelibre choix en fonction d’'un idéal
personnel.

- Les éducateurs issus des couches moyenoegine la plus fréquente chez ces

professionnels, critiqguent le systéme scolaire etreéconnaissent pas la réussite scolaire
comme élément essentiel du choix professionnekdde¢ plutbt leurs activités parascolaires,

en réaction contre I'école, qui les ont conduitshaisir leur métier. Si I'on considére que,

dans les classes moyennes, la réussite scolaistitcena principale norme de jugement de la
réussite sociale, le choix de la profession d'étgaspécialisé y constitue un indice de

marginalité voire de déviance.

En synthése, la détermination commune des choifegsimnnels des éducateurs peut étre
cherchée «dans leur commune différence avec lestations modales de leurs classes
sociales respectives et en particulier dans lemesrdifférentes qui président a ces choix :
absence de référence au systeme scolaire, sogontieuité avec les occupations bénévoles
antérieures, refus de prendre en considératiorafetsconomique et social de la profession »
(Dubar, 1980, p. 102).

Si I'on tient pour acquise la situation marginaks damilles d’éducateurs au sein de leur
classe sociale, il reste a expliquer pourquoi ¢ peecisément ces couches sociales - celles
qui sont dans le rapport déviant aux orientationslates de leur classe tel que souligné par
Dubar - qui fournissent la majorité des éducatempécialisés. L'’hypothése de l'auteur est
gu’il existe une continuité entre le type d'éducatirecu dans la famille et dans les
mouvements de jeunesse, et la conception gu’ildereur profession ; ou encore, qu’il y a
correspondance entre les idéologies du groupe Isddegine et celles de la profession
d’éducateur.

> Portant sur un échantillon représentatif de lauatipn des éducateurs spécialisés diplémés outramillant
dans les institutions du nord de la France.
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Commentaire

Les modifications intervenues dans le contexteasa@puis I'époque ou Dubar entreprend sa
these (années 60) m’'ont amenée a laisser de afénes caractéristiques, soulignées par lui,
comme l'appartenance des éducateurs a des famitledreuses, voire trés nombreuses,
chrétiennes et pratiquantes. Si ce trait peut enserrencontrer de nos jours, ce n'est plus
gu’a titre résiduel. La population des éducatetagant pas diminué, d’autres régularités que
celle-la devront étre recherchées.

Je ne m’attarderai pas davantage a cette premigreeade C. Dubar (sa thése d&€%%ycle),
gue je n'ai jamais retrouvée dans la bibliograjgigeses ceuvres ultérieures. Serait-ce I'indice
du fait que lui-méme ne l'aurait plus considérémoee une référence utile dans la poursuite
de sa carriere scientifique ? On trouve peut-étreeiément de réponse a cette question
lorsque, dans une ceuvre récente (Dubar, 2000, pcdi?auteur parle de « mutation, au cours
des trente dernieres années, de la configuratisffatmes identitaires », notamment dans le
champ du travail et des relations professionnellegoute que « la configuration des formes
identitaires, constituée dans la période précédenperdu sa légitimité. » Plus précisément,
on peut parler, selon lui, de « crise des identiggorielles de métier » dans la mesure ou
« une certaine maniere collective de pratiquer m@tier, de s’organiser et de se définir a
partir de lui, de structurer toute sa vie autouluilesemble s'étre effondrée » (id., p. 115-118).

Il reste que la marginalité des familles d’éducedespécialisés par rapport a leur classe
d’origine mise en évidence par Dubar est un élémensera repris par d’autres auteurs, dont
F. Muel-Dreyfus.

Une démarche comparative

Dans son ouvrage, F. Muel-Dreyfus interroge deuxier®a deux périodes différentes de

I'histoire : celui d’instituteur au début du 2U siécle et celui d’éducateur spécialisé dans les
années 68. Il s’agit pour elle de moments privééédgl’ « invention » ou de « réinvention » de

ces métiers. Comment ces professionnels se someidifiés a des postes en train de se
créer ? Comment I'histoire sociale, familiale, widuelle des professionnels rencontre-t-elle

I'histoire des postes de travail générés dans led@social a I'époque envisagée ?

L’étude historique et sociologique du champ insitiiunel concerné (école primaire d’'une
part, et secteur de I' « inadaptation » d’autre)pdoit, selon cet auteur, étre complétée par
celle des agents de cette histoire institutionnelnalyse des écrits d’instituteurs et celle des
récits de vie parlés d’éducateurs permettent dedpee en compte non seulement les
trajectoires sociales effectives des individus,smalement les représentations qu’ils ont de
leur histoire sociale familiale, les reconstructi@ngulieres de leur « roman social familial ».

En comparant la génération des instituteurs de £9@elle des éducateurs de 1968, F. Muel-
Dreyfus (1983, réédition 2000, p. 173) oppose dahnigues de classe moyenne, mais aussi
deux facons de se positionner par rapport a |latn&gsion sociale« ... pour donner a cette
information qu’est l'origine sociale toute sa vateexplicative dans I'analyse du ‘choix’
professionnel, il apparait nécessaire de prendre@mpte... la fagon dont la génération des
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enfants réinterprete ['histoire sociale et professielle des parents et apprécie,
rétrospectivement, les projets d’avenir que 'omiabatis pour elle. »

Dans le cas des instituteurs, cette réinterprétati@ dans le sens d’'une reconnaissance
sociale. Issus de couches rurales en déclin écquemet dont la vision de l'avenir est
marquée par une forte démoralisation, leur chobfgssionnel constitue une stratégie de
reconversion. lls doivent a I'Ecole d’avoir échagpéne condition sociale souvent misérable,
et cherchent a justifier a leurs propres yeux etux de leurs ascendants que le travail « pas
comme les autres » qu’ils exercent est néanmoingairtravail. La tension entre leur identité

« héritée » et leur identité « acquise » les okdigan travail sur leur image sociale dont leurs
ecrits sont le reflet. La position de solitude @st la leur, les contraint a revenir sur une
histoire familiale avec laquelle ils entretiennemt rapport ambivalent, teinté a la fois de
nostalgie et de tourment.

Si donc I' « habitus instituteur » s’organise @bgue autour d’'une rupture, faite de proximité

distante a leur ascendance paysanne, s'ils sost wamapport de fascination-exclusion a la

culture dominante, ils n’en accomplissent pas maimslestin social « porté » par les paroles
et les actes de la génération qui les a précéédésgration dont les sacrifices ont été payés en
retour par leur ascension effective.

Le recrutement social des éducateurs est moin® éeveur maitrise du systeme scolaire
moins forte que celle des éléves de I'école norprakss c’est surtout leur position qui est
différente : en rompant avec I'avenir social qulear avait imaginé, ils instaurent du méme
coup un rapport critique au systéme d’aspiraticasilial (id., p. 175). En effet, les
éducateurs prennent distance a I'égard des repadiems familiales de I'ascension sociale,
ils posent un regard critique sur I'histoire praiesinelle et I'éthique sociale des parents. Leur
rapport a I'histoire familiale est marqué par lapttre avec un état antérieur de la
reproduction des positions de classes et de fretie classe. lls participent d’'un systéeme a
frontiéres brouillées, dans lequel les efforts pasdes familles sont dévalués tandis que
I'avenir, peu prévisible dans l'ordre des positi@miales, est surévalué. Aux professions
figées qu’on leur propose, ils opposent un « arndiien ».

lIs partagent le sentiment d’'une « crise de géi@rat, inventent une nouvelle maniéere de

refuser I'héritage ou de « ne pas se laisser héxit®n peut des lors, selon F. Muel-Dreyfus,

parler de crise de succession puisque l'avenir désl enfants ne réalisera pas les avenirs
imaginés, c'est d’'une crise de la reconnaissancejumat le rapport entre les générations

qu’il s’agit.

Rapport d’une chercheuse a son objet de recherche

F. Muel-Dreyfus s’attarde un moment sur I'histadesce rapport et en relate les particularités.
Mener une réflexion socio-analytique sur soi-méditeelle, aide a cerner les points aveugles
ou les affinités particulieres entre le cherchdusam sujet. La pratique de la sociologie doit
accepter de s’inclure dans sa propre réflexioni €gted’autant plus impératif lorsqu’il s’agit
d’'une recherche qualitative basée sur le recueilédits de vie®. Car la situation méme de

5 « ... cette expérience de décalages et de désajugtemeelles que la famille tend & apparaitre comene

véritable creuset des contradictions, est procheele que décrit Abdelmalek Sayad lorsqu'il padie ces...
familles d’immigrés... (ou)... les enfants... « ne caeti pas leurs parents(note de bas de page).
% \Voir mon propre avant-propos a cette thése.
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I'entretien - et pas seulement I'analyse du contdau’entretien - fait partie intégrante de
I'objet de la recherche.

Il me parait donc significatif de relever que, ldes entretiens menés avec les éducateurs, sa
position de sociologue a été questionnée par ceugels étaient ses présupposes, quelle
représentation avait-elle de leur groupe dans tmetare de classe, et finalement, de quel
droit venait-elle enquéter sur eux ? Dans leurlangie a ne pas se laisser déposséder, les
éducateurs mettaient en avant la quasi-impossitkt définir précisément leur métier. Leur
expérience professionnelle concrete leur sembkipouvoir étre communiquée sous peine
d’étre trahie par les mots. lls revendiquaient &itrise d’'une définition ultime d’eux-mémes.
Cette crainte de se voir imposer de I'extérieur dénition de I'essence du métier, de se voir
enfermer dans une représentation de soi réduesica prendre en compte, non comme un
obstacle au travail du chercheur, mais comme ufoenmation essentielle dans le recueil des
données.

Trajectoires sociales et rapport subjectif a I'hisbire sociale familiale

Malgré une dispersion importante de la populaties @ducateurs quant a I'origine sociale, on
retrouve, dans leurs familles d’origine, des trjges sociales marquées par un phénomeéne
d’ascension sociale récent ou en cours, ainsi @kumarginalité » de ces familles au sein de
leur classe d’'origine. Selon F. Muel-Dreyfus, cestipularités sociologiques permettent de
rendre compte de la tendance de ces professioanelgilégier des « schémas explicatifs du
rapport au monde social qui atténuent ou font d&pa les déterminismes de classe au profit
d’'une conception psychologique des différencesviddelles » et a adopter une « vision du
monde social et économique ou la mobilisation @ssaurces morales est premier@d,

p. 156-157).

Autrement dit, il y a quelque chose de socialenpeatiuit dans le fait de minimiser le réle
des déterminismes sociaux dans la représentatisordpropre avenir, d’adopter une logique
d’interprétation individualisante et psychologiciesla crise des rapports familidlix

« Si la disparité objective du groupe des éducaemus le rapport de I'origine sociale, des
formes et de la valeur du capital hérité, tend dasee oublier, c’est peut-étre d’abord parce
que les individus qui le composent ont eux-ménmekatee a I'oublier. (...) lls sont en effet
amenés a partager, par-dela la diversité sociolagigle leurs conditions, un rapport a leurs
classes d’origine que I'on peut caractériser comune mise a distance de I’ ‘identité’ sociale
héritée... C’est la relation entre ce sentiment atifale ‘malaise’ dans le rapport a l'origine
sociale et la grande diversité des origines sociatpui prédispose ce groupe a étre
particulierement réceptif aux messages explicdtiwms-classes’... %id., p. 200).

Le contexte socio-historique de mai 68 et le métieféducateur
Dans les années 68, le métier d’éducateur esttéasgrde fagon contradictoire : il séduit et

repousse a la fois. Les éducateurs n’entrent dansétier qu’a condition de l'inscrire dans un
rapport critique® par rapport aux pratiques sociales des périod&siemes. A I'époque, dit

" Cette tendance & « privilégier les schémas ehd¢i®ns psychologiques dans l'interprétation destolies
familiales », dont l'auteur dit (id., p. 182) qu'elle «revét us@nification sociale spécifique, c'est-a-dire
historique » me parait caractériser la vision dundeode ces professionnels, peut-étre plus encgoerdihui
gu’hier.

%% Le positionnement critique des éducateurs de ti@pajui s'exerce dans le champ socio-politique merit-

il pas étre vu comme une forme de rationalisatiensduffrances psychiques personnelles, moins faeii¢
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Muel-Dreyfus, se réalisait un « travail symboligogense sur ce secteur professionnel, (...) le
discours critique d’ordre ‘politico-sociologiquelrsle travail social » était omniprésent. Dans
le commentaire qui suit, je m’interrogerai sur é&venir actuel de ce discours critique.

Comment les éducateurs de 1968 voient-ils dés lets métier ? Citons quelques
témoignages recueillis a I'époque par F. Muel-Dusyf

-  « A I'époque, je savais pas exactement ce qweydais, je savais trés bien ce que je
voulais pas. L'école telle gu’elle était faite... iddétait, enfin limitait trop les
gens...x(id., p. 196)

- Le métier d’éducateur « laisse du temps pourgrems

-« Le métier d’éducateur offrait plus de possiédide vivre autre chose et de réfléchir
un peu théoriquement.(id., p. 178)

- Sentiment que ce métier est un métier passiommanodut peut toujours étre « remis
en cause ».

-« Educateur, c’était le bon compromigid:, p. 193)

A partir des récits recueillis, voici comment I'aut caractérise le rapport des individus a leur
choix professionnel :

La posture professionnelle qui leur sert de repmussst celle du bureaucrate, ils refusent
I'idée de ces carriéres prévisibles qui enferméfindivement dans la définition objectivante
d'un poste. S’ils témoignent généralement d'uneuradur anti-institutionnelle », ils sont
aussi attirés par ces institutions ou I'on peubirer, ou I'on peut toujours avoir le sentiment
d’'inventer sa vie« ... La ‘profession’ d’éducateur est apparue comme woie permettant de
lever les contradictions nées de I'expérience inldiglle du rapport famille/école/métier »
(id., p. 11).

Le secteur professionnel de I'éducation leur pao#iir des positions possibles dans la
mesure ou nombre de ses traits structurels senpréteine réinterprétation. Dés lors, ils
revendiquent un recrutement qui minimise ce que &ait » au profit de ce que I'on « est ».
« En défendant un irréductible de la singularitéiiduelle contre I'enfermement dans une
définition sociale de soi-méme ramenée a la posiBociale effectivement occupée, les
éducateurs signifiaient... que le plus important njggs ce que I'on fait mais ce que I'on
est »(id., p. 184).

Commentaires

Que retenir de I'étude de F. Muel-Dreyfus quelgdésennies plus tard ? La validité de cette
analyse n’'est-elle pas limitée au contexte sodohie de I'époque ? Quelles réflexions

peut-elle nous inspirer ? Quels échos suscitest-@lljourd’hui ? Je voudrais des a présent
faire deux remarques. Elles seront complétées 'patrds réflexions en fin de section, apres
la présentation des auteurs suivants.

Ma premiére remarque concerne « Mai 68 » que nousqms regarder aujourd’hui comme
un moment particulier d’effervescence, de mise eestion des représentations héritées de

reconnues alors qu’aujourd’hui ? P. Fustier (2@03,51) parlant notamment de I'antipsychiatrie nidgioe, la
voit comme « un exemple de gestion par la militademe question psychologique. Le probléme est anis
I'extérieur, il est sorti du « moi », on le regard@mme un objet autre, dont la provenance estuvérodans
I'organisation sociale, ce qui réalise I'économiendtravail personnel ».
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générations précédentes, d’émergence de nouvabemy de soi et du monde. Serait-il
abusif de dire qu’en 1968, les éducateurs se voygarmi d’autres, comme les prophetes
d’'un monde en train de basculer ? Assurément, n@emssommes plus la.

Le 18 octobre 2001, une journdeduc’actionsrassemblait prés de 650 personnes a la
Marlagne® autour de projets innovants expérimentés par deipeés éducatives. Dans une
brochure ultérieure invitant a la réflexion, J.€harmont (2002, p. 47), ancien éducateur
devenu sociologue, livre ses doutes concernamtigmojets exposés lors de cette jourrée
invite a lire son commentaire commeda supplique d’un travailleur social a ses padrgui il
demande incrédule : ‘Mais que sommes-nous deverus IP? trouve «la société »
singulierement absente des propos qui sont tenus c&s projets. Alors que ce secteur fut
longtemps au cceur d’'une démarche de contestatienceurant de I'antipsychiatrie, par
exemple, visait moins a réadapter le fou a la $&gj@’a changer le regard de la société sur le
fou -, il semble aujourd’hui gqu’il s’agisse moing anodifier le cadre que d’adapter les
personnes a celui-ci (M. de Halleux, 1996). Il sendnde ce qu’il reste de cette énergie dont
Mai 68 fut le paroxysme.

Des mouvements de fond ont traversé nos sociétemtdles derniéres décennies. D’'une
situation ou travail social et contestation socrakrchaient d’'un méme pas, ou I'on remettait
en cause des structures sociales, ou I'on reveaitigulibération de l'individu, nous sommes

passés a des positions somme toute conservataségje-t-il. Comment expliquer cette

évolution ? Par la convergence de deux phénomeénes :

* Le mouvement de professionnalisation du travailada conduit a ce que ce secteur
fonctionne de maniere de plus en plus autonomigiton avec I'ensemble du corps
social se faisant de plus en plus ténuke secteur social a cessé d’étre un vecteur de
revendications et de propositions pour se muer certant d’autres en une boite de
résonance de l'air du temps(3-F. Charmont, 2002, p. 48).

e Aujourd’hui, les mots d’ordre de Mai 68 sont mis esmuvre par le monde de
I'entreprise qui a fait de l'aspiration a lI'auton@mma la responsabilisation, etc., le
nouveau mode d’aliénation des indiviffs

On peut ajouter a cela que la commande socialaisplfis pressante en termes de résultats
visibles (J. Wacquez, 2002, p. 51-53). Elle pousse seulement a définir et a mesurer
davantage les pratiques, ce qui ne serait pas sg@maent un mal, mais plus insidieusement
ce sont des concepts et des pratiques de cométitiv de rentabilité inspirées du néo-
libéralisme qui gagnent le secteur non-marchand.

Quant a ma seconde remarque, elle concerne ledegales éducateurs de se voir enfermer
dans une représentation réductrice d’eux-mémedsstgue rencontrées par F. Muel-Dreyfus
lors de sa recherche. Je repére aujourd’hui semalaositions, méme si elles sont sans doute
minoritaires.

« Nous ne voulons pas enfermer notre cemtceif un éducateucar c’est aussi notre travail
et une partie de notre vie, dans une définitiorutadre et simplificatrice. Par respect pour
nous, NOUS ne nous soumettons pas a cette réduddi@mis alors comment présenter notre

*) Domaine de la Communauté francaise, en provindeéateur.
0T, Périlleux (2001p. 23) commente ce « nouvel esprit du capitalisme »
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centre et notre travail ? S’il N’y a rien a montret y a néanmoins matiere a partager.

Quittons un instant nos statuts et demandons-noosreEnt nous pourrions présenter la vie.
La vie comme un objet, la vie selon la scienceyidaa expliquer de maniere objective et
rationnelle, malgré les limites de nos raisonnerseha vie comme elle se raconte a travers
les arts et I'histoire des hommes. La vie comme €kprouve a travers les émotions que
véhiculent les mots et les langalfes

Cette position qui, en écho a ce que rapportait [Ndweyfus, témoigne d'un refus de se
soumettre aux définitions venues de I'extérieuméme a toute définition, se laisse peut-étre
mieux appréhender si on la considére a la lumier@rdpos de Patrick Champagne (1998,
p. 104) selon lequekles dominés sont les moins aptes a pouvoir clemtréeur
représentation d’eux-mémesGeci nous conforte dans une voie qui nous invipeeaidre en
compte la position des éducateurs dans I'espacelstmrsqu’il s’agit de parler de leur
identité professionnelle

Une origine sociale plutét modeste

La recherche sur l'identité professionnelle de Wéateur menée en Belgique par Jean-Marie
Foucart (1991 repose sur 3 volets méthodologiques : observatimticipante, analyse des
discours des eéducateurs (mémoires de fin d’étudasietiens non directifs, littérature
professionnelle), et enquéte sur la trajectoird 8@ éducateurs. Les résultats de son enquéte
permettent a cet auteur d’avancer ceci :

1. Les éducateurs proviennent majoritairement dasses inférieures et des fractions
« employés » et cadres moyens inférieurs de Iaelagyenne, minoritairement de la classe
supérieure. Pres de 60% de la population pateraalle diplome inférieur au secondaire. Les
meéres ayant un métier I'exercent dans les secseaial, médical, ou de I'enseignement, mais
76 % d’entre elles n’exercent aucune professions@d elles qui assurent I'éducation et
exercent l'autorité dans des familles a fécondlg¥ée, dit-il, ainsi que I'avait déja noté
C. Dubar (1980).

2. Quant a la mobilité intergénérationnelle, comome peut s’y attendre, on observe une

mobilité ascensionnelle chez les enfants de laselasuvriere, une relative stabilité des

groupes moyens et une mobilité descendante desofraade classe supérieure. Différents

types de trajectoires sont donc possible€@n«y rencontre, par exemple, aussi bien des
trajectoires de reclassement qui conduisent en démérations de situations paysannes a des
situations d’ouvriers ou d’employés, que des trmiges de déclassement qui peuvent
conduire de positions sociales ‘supérieures’ a gesitions moyennes inférieures (ainsi, par

exemple, un grand-pere notaire dont le fils espnemploye) que des trajectoires verticales
(grand-pere ouvrier non qualifié, fils enseignam(Foucart, 1991, p. 104).

®1 publication trimestrielle d’'un Service d’accued ur pour adultes handicapés mentaux, janvie# 200

62 Jean-Marie Foucart est formateur d’éducateurs aotiftm depuis 1975, sa connaissance de ce publa Iu
permis d'élaborer, estime-t-il, « une descriptiém@trante », selon les termes de Bertaux. Parta dehesse de
I'expérience et la dialectiser par un travail dasteuction théorique, telle est I'ambition de I'aut.
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Les hypotheses proposées par Foucart en ce quiermandes trajectoires sociales des
éducateurs et de leurs familles sont reprises ssales suivant la synthese qu'’il en fait dans
son ouvrag® :

« Au-dela d’'une certaine disparité sous le rappaet I'origine, les familles des éducateurs
sont marquées par un phénoméne d’ascension saéedmte ou en cours, et s’efforcent de
consolider ou de poursuivre cette trajectoire ;qe n’est pas sans lien avec une vision du
monde économique et social ou la mobilisation dssources morales est premieréc:,

p. 90).

Un rapport « malheureux » au systéme scolaire

« Ces familles se caractérisent par une relatiorhémive au systeme scolaire et des
investissements éducatifs généralement disproporéi® par rapport a leurs ressources : la
réussite scolaire est percue comme la conditionmpgee de la persévérance de ces
trajectoires. (...) Ces projets d’avenir ont été Basessentiellement par un passé scolaire
souvent malheureux, et dans un certain nombre de par I'état du marché de ces

professions %id., p. 90).

Trajectoires marquées par des projets scolairexrramipus, nomadisme (75 % de la
population a quitté la profession au bout de 6 diamcienneté, selon Fouc&ft)difficultés
d’intégration, « humeur anti-institutionnelle »caractérisent cette population. Seraient-ils
devenus, une fois diplomeés, des « intellectuels ad@ptés » comme on a pu en faire le
reproche aux écoles qui les ont formés ? L'enseigmé de promotion sociale permet un
rétablissement a une partie de ses effectifs engsédd poursuivre un enseignement supérieur
suite a un échec ou pour d’autres raisons. La ptipanl majoritaire de cet enseignement, qui
a subi des échecs scolaires répétés, y trouveahasgtion et le rythme d’apprentissage plus
souples qui lui conviennent.

Une profession « vouée a I'amélioration »

« Il 'y a réorientation vers une région des champség a I'amélioration, laquelle suppose la
mise en oeuvre de dispositions acquises durantjadtoire antérieure et des stratégies de
novation et d’innovation permanentesic., p. 90)

Les professions diteg vouées a I'amélioration » telles que celle d'é&dear mais aussi de
psychologue, d’enseignant, d'infirmiere, de traeail social ou paramédical font I'objet
d’'une préférence pour diverses raisons, selondiautces professions sont vécues comme un
prolongement de I'éducation familiale ou de la jggration aux mouvements de jeunesse ;
il y a communauté idéologique entre ces professatris groupe social d’origine ; enfin ces
professions sont supposées offrir une sécurité pl@ret des garanties de carriére.

%3 On peut y voir une confirmation du point de vuerd&uel-Dreyfus (2000).

64 Ce chiffre prend des valeurs différentes suivasiplériodes prises en compte. Comme précisé aill2uass
représentaient la valeur médiane de durée d'exettin éducateur dans les années 60. Le termé& wn,ltend
a s'allonger progressivement.
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Une identité en crise articulée a une pratique crigue

Les frontiéres floues de son espace d’intervensarsituation de « bouche-trou » par rapport
au territoire d’autres professionnels au capitaturiobjectivé, la contradiction entre son
projet personnel et les conditions concrétes deet@ce de son métier, tout cela rend
problématique la pratique de I'éducateur et emtnétia crise de son identité : désarroi et
difficulté a se définir. D'ou sa propension, dit uéart, «a se déterminer dans
I'indétermination », d’ou, aussi, la « débandade’est-a-dire la désaffection rapide pour la
profession.

Une position néo-petite-bourgeoi<d

Le malaise de I'éducateur viendrait également deasition de classe. Attardons-nous un
instant sur cette position moyenne, ce type sacalposite, cette situation intermédiaire qui
sont le propre de la petite-bourgeoisie telle gaedécrit Bourdieu (1979, p. 383-431).
«Prédisposée, du fait de sa double opposition awassels populaires et aux classes
dominantes, a servir le maintien de I'ordre mor@llturel et politique »|a petite bourgeoisie
est constamment soumiseaw plan éthigue comme au plan esthétique ou au gdditique, a
des exigences et des influences contradictoi@®ucart, id., p. 162).

La nouvelle petite bourgeoisie, en particulier, répartit autour de deux pdles, celui de
I'action culturelle et sociale et un pole artisgqitlle exprime une position avant-gardiste, par
rapport a I'ensemble de la petite bourgeoisie, dlenjeu est la définition d’'un nouvel art de
vivre. Son éthique est ‘libérationniste’ et permissive (par oppositiolaamorale répressive
de la petite bourgeoisie en déclin et I'ascétisneelal petite bourgeoisie de promotion). »
Parmi les traits qui la caractérisent, relevons diéculpabilisation du rapport au corps et de
la sexualité)e recours fréquent aux professionnels de la ce® @mes comme de la cure des
corps... la propension a ‘psychologiser’ les rapigsosociaux, a tout ramener a ‘la relation’,
qui «personnalise les expériences vécues et tend panélme a empécher ces agents de
‘politiser’ les probléemes... ¢Foucart, id., p. 167).

Si les éducateurs appartiennent bien a cette neuvelite bourgeoisie par leurs dispositions
et leurs activités professionnelles, la positionilgjy occupent est celle d'une fraction
dominée. Les fractions dominantes, celles qui ms#eun capital culturel institutionnalisé,

représentent ce gu’ils aspiraient - mais ont échoaéétre, elles participent au pouvoir de
décision : eux en sont écartés.

Un « choix sous contrainte »

Le sociologue francais Alain Vilbrod (1995)se propose de démontrer que le choix de la
profession d’éducateur est un « choix sous corn@aindont les déterminants peuvent étre
repérés dans un ensemble de facteurs sociaux giafamdepuis 'appartenance privilégiée a

% Voir le chapitre théorique.
66 Docteur en sociologie, Alain Vilbrod est enseignaitnstitut pour le Travail Educatif et Social ¢Gesnou)
et a I'Université de Bretagne Occidentale (Brest).
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certaines sous-classes sociales (fractions deeclEss@ascension), jusqu’a la transmission de
référents idéologiques, moraux, religieux.

Quels seraient ces déterminants sociaux et familthu choix du métier ? Alain Vilbrod
reprend pour une part les analyses de Dubar et whk-Breyfus, mais il ne partage pas la
vision selon laquelle un tel choix correspondraiin@ option strictement personnelle, dans le
sens d’'un choix «contre ». Il ne pense pas nos ple la logique de recrutement ait
beaucoup changé depuis les années 70. Il formuleoatraire I'hypothése que ce qui
rassemble les éducateurs spécialisés a deux sudigoennies d’intervalle 'emporte sur les
différences. Et, de fait, il observe une relastabilité du recrutement.

C’est d’habitus des éducateurs spécialisés etuts familles, et de trajectoires sociales de
celles-ci qu’il est question dans cet ouvrage. Aurs d’'une recherche a la fois quantitative et
qualitative, I'auteur a interrogé plus de huit eegtlucateurs et éducatrices et effectué une
trentaine d’entretiens approfondis. Il a examingiefil sociologique de leurs familles, en
s'intéressant tant aux positions sociales des mamingrand-parents qu'aux trajectoires de
Ceux-ci.

Si I'on trouve bien une diversité des origines al&s, ceux qui ont opté pour ce métier sont
issus majoritairement des couches moyennes deplalaimn. La these que défend ici Alain
Vilbrod est bourdieusienne. Pour lui, les éducaeant bien les héritiers des habitus de leurs
familles, et cela vaut pour les nouvelles commerptas anciennes générations de
professionnels. Il pense, en effet, que les éducatpécialisés, commela plupart des gens,
sont statistiquement voués a rencontrer des citemees accordées avec celles qui ont
originellement faconné leur habitus, donc a ava@sdexpériences qui viendront renforcer
leurs dispositions $P. Bourdieu, 1992, p. 109 note cependant que, le métier d’éducateur
n'étant pas trés ancien, I'endorecrutement commera&ment a apparaitre chez les agents
encore en formation.

Les trajectoires sociales fournissent une inforomatdynamique que n'offre pas une
connaissance de la seule position professionnealie Gaoment donné. Reflet d’'une mobilité
éventuelle, elles constituent un horizon des péssillessinent ce que peut ou non espérer
I'individu. Pour les repérer, Vilbrod va remontefaagénération des grands-parents paternels
et maternels, analyser la situation professionmEkeascendants a différents moments de leur
vie.

La relative hétérogénéité des métiers des perescsatre vers une homogénéité plus grande
s’agissant des profils sociologiques des grandsspdes deux lignées : origine fortement
rurale, métiers artisanaux, catégories supériaguasi inexistantes. Quant au capital scolaire
des parents, il n'est pas tres éleve, quoiqu'emmamgation chez les plus jeuned.ecmétier
d’éducateur spécialiséprécise l'auteur,n’a quasiment jamais attiré de jeunes issus
durablement de milieux sociaux fortement pourvug &is en capital économique et en
capital culturel et cela contrairement a la professd’assistant de service social¥ilbrod,
1995, p. 116).

Si on trouve une mobilité dans la plupart des aaiég, celle-ci reste de faible ampleur.
Quand l'ascension sociale a été trés rapide, omvérgarfois une contre mobilité chez
I'enfant, dont le choix de la profession d’éducatepécialisé peut sembler synonyme de
déclassement. Quant a la fratrie des éducateung,remmouve un faisceau de trajectoires trés
orienté, avec cette méme attraction pour les psajas intermédiaires.
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Au total donc, les trajectoires ascendantes sounts plombreuses que les trajectoires
descendantes qui restent trés minoritaires. Orvérahez les peres d’éducateurs spécialisés
de fréquents passages entre les catégories «uvrigt les « professions intermédiaires »
d’employés, entre la position d’ouvrier qualifié adlle de chef d’équipe, de contremaitre,
d'agent de maitrise. Ceux qui S'orientent vers d@ation spécialisée avaient déja
I'expérience d’un monde social ouvert aux déplagemel’histoire de la lignée a souvent
tracé les voies d'un exercice professionnel danshamp des possibles relativement délimité,
compris entre linstituteur et le contremaitre. drire, on peut lire dans leur attachement a la
valeur « travail » la prégnance d’une morale ouerfeééritée des parents.

« Catégorie intermédiaire, le métier d’éducateuédplisé est aussi un milieu ou I'on reste
entre soi. » Alors qu’ils pensent ne rien devoir a personnenflience familiale,
I'intermédiaire du conjoint ou du réseau d’amit&mnt repérables. Quand il s’est agi de
faciliter I'entrée sur le terrain de 'Educationégmlisée notamment, les solidarités familiales
ont joué pleinement leur r6le. Ces parents quiemtaiéussi a « se créer des ouvertures »,
malgré un faible capital scolaire et culturel, patfaire jouer les relations, grace a ce capital
social efficace.

Des aspirations décalées

Voyons a présent quelles étaient les aspiratioagpdesnts pour leur progéniture. Plutdt que
vers le métier précis d’éducateur, les aspiratfansliales s’orientaient vers les professions
enseignantes ou administratives. Décrites par dillmomme « une prétention qui cherche sa
voie »’, les aspirations des éducateurs s'accordent aveisposition promotionnelle de leur
famille, mais on releve souvent un décalage eptrsslespérances et la réalité des emplois qui
leur ont été accessibles. En accédant finalementéier d’éducateur, ils se sentent rejoindre
la nébuleuse des carriéres de I'enseignementhirspmles emplois publics ou parapublics qui
concordent avec le projet parental : occuper urieps8r et continuer la trajectoire de la
lignée. « Finir par faire éducateur spécialisé€'estda limite de ce qui reste acceptable quand
les métiers d’enseignement tant prisés se sont&tr®p difficiles d’acces.

Issus majoritairement de classes sociales domihéeisle rapport a I'école est relativement
désarmé, les éducateurs spécialisés n’ont pas emaila choix de leurs stratégies. Vilbrod
fait sienne I'analyse de Bourdieu concernahiéxclusion de la grande masse des enfants des
classes populaires et moyennes... au travers desefodéniées d’élimination que sont le
retard... la relégation dans des filieres de secardre... I'octroi de titres dévalués »
(P. Bourdieu, 1979, p. 173Ns vont effectuer un parcours scolaire frequemniezurté qui

les ramenera en définitive a leur condition. Lepm@p a la scolarité est marqué par la
frustration, un sentiment de relégation : ils estinsouvent avoir subi leur scolarité, ne pas
avoir pu choisir ce pour quoi ils se sentaientsfaeux d’entre eux qui sont passés par
I'université ont vécu cette période comme une phese, ils n'ont pas trouvé leur place dans
cette culture fort éloignée de leurs valeurs, diden

Muel-Dreyfus (2000, p. 151) avait déja noté ce tigmentre aspirations et chances réelles,
la démocratisation de I'enseignement s’accompagdamt nouveau camouflage du systéeme

67 Ou «pré-tension »que P. Bourdieu (1979, p. 388) associe a korne volonté culturelle sle la petite
bourgeoisie.
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des inégalités devant I'Ecole. A ce propos, elldgitade cette génération d’éducateurs en
termes de « génération abusée ».

Le sentiment d’injustice et d’amertume vécu papoapau systéme scolaire semble avoir pu
se convertir a travers l'activisme, permettantaleefla preuve d’aptitudes, de se prévaloir de
réussites, et par la de se construire et de carestaur avenir. C'est ce qui leur a permis de
ne pas se fondre, de résister a la relégationellendir. «Ainsi les futurs éducateurs ont-ils
converti positivement leur intégration scolairefidife en aptitude a I'encadrement d’autrui »
(A. Vilbrod, id., p. 237).

Ces futurs professionnels paraissent a la rechateHeur voie, parfois pendant de longues
années. Et lorsqu’ils entrent finalement dans umreede formation, la moitié d’entre eux ont
déja travaillé dans le secteur de I'éducation spi&éE®. «Méme si I'age de I'entrée en
formation tend a s’abaisser, une trés large maguies éducateurs spécialisés ont, au-dela
d’'un ‘passage’ sur les bancs de l'université, ocEwguparavant un ou plusieurs emplois,
souvent transitoires et de courte durée. On petitnes qu’en moyenne les uns et les autres
ont travaillé durant 3 ou 4 ans avant de s’inscréne €cole. Certains, des hommes notamment,
ont derriere eux 10 a 15 ans d’expérience, au skein’Education Spécialisée mais aussi,
voire surtout, dans des secteurs trés éloignépomgjues réeeducatives(id., p. 191).

L’ambivalence est patente aussi en ce qui condeureambition qu’ils hésitent a afficher,
bien que leur aspiration promotionnelle soit trégef. Leur critique du systeme scolaire se
double d’'une demande de formation continue, sigaece rapport ambigu a linstitution
scolaire et a la possibilité d’accés a des positltérarchiques.

Un « néo-clerc »

Si la thématique de la vocation traverse I'histaleecette profession, si 'on a pu assimiler
I'éducateur a un « nouveau prétre », ce n'est dange pas sans rapport avec les héritages
familiaux. «Les référents idéologiquesappelle Anne Muxelfont I'objet d’une bonne
transmission entre les génératihs. La pratique religieu® ou militante des parents, leur
investissement important dans les réseaux asgscatrouvé écho dans I'engagement des
futurs éducateurs spécialisés au sein des mouverdeneunesse. De la simple adhésion a la
prise de responsabilités dans ces mouvements,idaegb bien souvent apparue toute tracée
vers le terrain de 'Education Spécialisée. Assudes responsabilités, des mandats électifs
avait permis a ces familles de participer a maiésgaux de sociabilité et de développer leur
capital social, la carriere associative pouvanfgiars’apparenter a un métier. Des valeurs,
des ressources morales ont donc été transmisefutamg éducateurs spécialisés qui se les
sont réappropriées. Elles se sont avérées pouwaiirségalement leurs aspirations
promotionnelles. Les éducateurs reconnaissent tiefsnla filiation entre ces premiéres

68 La moyenne d’age relevée par Vilbrod pour les ésuga inscrits dans une école en France est da®7 a
Peut-étre peut-on rapprocher ce fait du choix géiéale mien pour cette thése, de m'adresser @dlgsateurs
venus tardivement a la profession. En effet il ayrait dans ce choix qu'une sorte d'accentuatiaumel’
caractéristique plus générale de la populationutétburs, telle qu'appréhendée par A. Vilbrod.

69 Anne Muxel, « Le moratoire politique des annéegetimesse », ige et Politique Paris, Economica 1991,

p. 212 (citée par A. Vilbrod, 1995, p. 243).

70 Sji remprise religieuse est fortement marquée clesz ascendants des plus agés des éducateurs, il est
intéressant de noter que nombre d’entre eux swsus de ces fractions de classe, investissargsjEces ou se
redéfinissent la croyance et la pratiqué\ilbrod, 1995, p. 215).

52



expériences et le métier qu’ils exercent, maisigégt généralement ce qu’ils doivent aux
héritages et stratégies familiales.

La fréquence non négligeable (environ 10 %), cleszalscendants d’éducateurs, des métiers
de l'ordré® (militaires, policiers, contremaitres, agents daitrise...) peut étre considérée
comme un déterminant secondaire. Les enfants ds mXercant ces métiers ont hérité a la
fois de la culture d’encadrement, d’'une rigueur af®ret d’'une disposition ascensionnelle
propres a ces métiers. Peut-on voir la un paradoXsu moins repére-t-on une certaine
ambivalence chez les éducateurs spécialisés quiefient des termes d’ « encadrement » et
de « contréle », qui ne veulent pas qu’on assiteile activité a de la surveillance ou de la

répression.
Commentaires

Nous pouvons souligner les convergences entredissderniéres lectures sociologiques en ce
qui concerne lorigine plutdt modeste, quoique dispe, et la trajectoire sociale
généralement ascensionnelle des éducateurs. Daimant a lui, mettait I'accent moins sur
une origine spécifique que sur un rapport partidila classe sociale d’origine.

Dubar, Foucart et Vilbrod s’accordent pour mentemte rapport difficile des futurs
eéducateurs a leur scolarité et leur réinvestissesyenbolique vers une profession « vouée a
I'amélioration », dans laquelle est tenu un diss@ur les valeurs (« néo-clerc »).

Chacun des auteurs place aussi des accents spésifgiui ne sont pas nécessairement
partagés par les autres. Dubar insiste sur laipogitarginale des familles d’éducateurs au
sein de leur classe sociale d'origine. Muel-Dreyiasiste sur le rapport critique des
eéducateurs a leur position d’héritier, ainsi qu'gassibilités professionnelles qui se dessinent
pour eux. Foucart met en évidence la situationride dans laquelle se trouve I'éducateur et
sa position dominée dans le champ socio-éducaillbrad souligne I'ambivalence quant au
réle, quant a I'ambition de ceux qui ont choisikumétier au rabais », mais qui, positivement,
ont pu bénéficier des transmissions de capitabsetimoral de leurs ascendants.

Il est possible que le moment socio-historique r@sdot 'analyse faite par Muel-Dreyfus soit
révolu a I'époque ou Vilbrod entreprend sa progaherche, au cours des années nonante car
le point de vue de ce dernier diverge de celui’@atdure précédente lorsqu’il souligne la
facon dont les aspirations des éducateurs s’accbedesc la disposition promotionnelle de
leur famille. Néanmoins, on peut se demander silNdueyfus n’a pas sous-estimé le fait que
les éducateurs spécialisés, issus majoritairemetadses sociales dominées, et placés dans
un rapport désarmé vis-a-vis de I'école, n'ont@asraiment le choix de leurs stratégies.

Foucart et Vilbrod me paraissent privilégier unsiom déterministe découlant de I'analyse
inspirée par Pierre Bourdieu, et que I'on peut @@rer comme relevant d’'une sociologie dite
« classique » (Dubar, 2000 et 2003). Leur point/ae est davantage objectivant, alors que

" La fréquence de métiers de I'ordre dans I'ascecelates éducateurs surprendra moins si on se réfere
lecture des articles de Remi Lenoir, parus daasmisére du mondesous la direction de P. Bourdieu, en
particulier « Désordre chez les agents de I'ordet # La police des pauvreg3998, p. 421 a 439). L'auteur y
mentionne des caractéristiques de ces agents, stmueefort proches de celles qu’on pourrait refesheez les
éducateurs : une phase d'indétermination socialee(sachant pas quoi faire)»précéde I'engagement dans la
police ; cet engagement consiste a défendre uneeption « sociale » du travail policier, suppodauthésion a
des valeurs de solidarité ou de proximité ; edéméférence majeure a I'expérieneeRour les comprendre, il
faut avoir souffert soi-méme... Il faut faire la peliavec des gens qui ont vécu. »
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Muel-Dreyfus met I'accent sur une approche plus m@mensiv& et subjectiviste, Dubar se
situant entre les deux. Le souci de la chercheuseachiner comment les éducateurs
réinterprétent I'histoire socioprofessionnelle degénération précédente et les projets dans
lesquels ils se sont vus inscrits me parait relelan point de vue plus herméneutique (que
Dubar développera aussi dans des oeuvres ultés)euRour le dire autrement et
paradoxalement, parmi les ouvrages que jai exasninét si 'on peut ponctuer ainsi deux
moments de la pensée de Bourdieu, - les plus ¢E991 et 1995) restent dans la logique de
La distinction(1979), alors que celui de Muel-Dreyfus, plus ancf1983), semble anticiper
celle deLa misere du mond@ 993).

L’angle d’analyse choisi par F. Muel-Dreyfus me gituparticulierement intéressant par
rapport a une question qui va concerner ma praggoieerche : comment articuler le sens tel
gu’il se dit et les données plus objectivantes ti@ent concilier, d’'une part, une approche
compréhensive qui étudie les phénoménes de lI'euérien se placant du point de vue des
acteurs et, d’autre part, la production de théomgmsant sur des concepts le plus souvent
extérieurs au monde de significations produitedgmacteurs ?

La vision « autodéterministe » doit probablememn¢ &uancée, voire corrigée par la vision
déterministe et vice-versa. Il convient sans dalgemaintenir ces deux points de vue dans
leur rapport de tension dialectique.

2 Avec les méthodes qualitatives, la sociologie eomoraine a remis a I'honneur les approches
compréhensives. Voir par exemjlentretien compréhenside Jean-Claude Kaufmann, Ed. Nathan Université,
2001, et le tres beau texte « ComprenddesPierre Bourdieu, darnsa misére du mondeCes considérations
seront reprises dans la partie épistémologiquestie these.
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3. Approche des aspects identitaires

Dans cette section, je me propose d'effectuer wmjar traitement de la question de
I'identité : d’une part en examinant ce qui estdsitl'identité professionnelle des éducateurs,
de leur place dans le champ social et de la recssarae qu'’ils y obtiennent ou non, d’autre
part en repérant, dans la littérature, ce qui coveckidentité personnelld des éducateurs en
lien avec leur activité professionnelle.

Un premier traitement de la question nous est iquein un ouvrage déja cité dans la section
historique : celui de Paul Fustiet’identité de I'éducateur spécialisBien que déja ancien,
cet ouvrage est intéressant par les questionspsi et les hypothéses qu’il énonce pour une
compréhension en profondeur de ce qui pourrait Iétneoyau dur de ce métier.Teut se
passedit Fustier (1975, p. 11xomme si la pratique de I'éducateur ou peut-8aelement le
contact continu avec le jeune inadapté, en crigafit un systeme d’attitudes en partie
inconscientes, posait a l'individu la question dui‘ suis-je’, au niveau tres fondamental qui
est celui de la personne elle-méme. »

Le second auteur, déja rencontré dans la sectiotedehapitre consacrée aux études
sociologiques du métier, est Jean-Marie Foucarn®ée de jeu, ce dernier parle de quéte
d’identité, d’identité en crise, de pratique erseri

* %

*

3.1. Identité professionnelle

La problématique de l'identité professionnelle abbrdée par ces auteurs, entre autres, a
travers une série de facteurs qui leur paraissenire difficile sa construction, au point qu’on
puisse se demander s’il s’agit vraiment d’'un métier

L’indétermination de I'espace d’intervention

La pratique de I'éducateur le situe dans une pé&lagte la quotidienneté et de la globalite.
Les frontieres de son espace d’intervention sante. Il peut se sentir réduit a n’étre que le
« bouche-trou », «celui qui remplit les espacedewilaissés par les autres spécialistes,
titulaires d’'un capital objectivé » (Foucart, 1994, 153) Confusion, perte des reperes
caractérisent la situation crisique dans laquébe iretrouv&’. « La pratique crisique suppose
une crise d’'identité, c’est-a-dire une impossiéitiie se définir tout en devant se définfid,

p. 156)

Mais ce caractere d’incertitude et de flou peut @ussi vécu comme un attrait du métier, ce
dont témoigne José Henrard : « Pour ma part, soesles professions qui ne vous mettent

3 Une premiére appréhension de ces concepts estqeeltépond - relativement & mon objet de recheerciux
questions «u’est-ce qu'étre éducateur ?em ce qui concerne l'identité professionnelle guksuis-je ? »en ce
qui concerne l'identité personnelle. Ces notion®rsedavantage développées dans la partie théodgquia
thése.

74 A distinguer, selon l'auteur, de la situation castflelle ol se reconnaissent avec certitude lesesalle
conflit permet la mobilisation, I'organisation emesd’une riposte collective, au lieu de quoi onsassci a la
débandade, a la fuite de la dégradation réelleedloutée. En effet, la moiti€ des éducateurs orttégila
profession aprés 4 ans.
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pas dans un carcan et qui vous permettent d’évoludpi j'estime que c’est une profession
ou il y a toujours du nouveau. Ce n’est pas quetiuose de routinier... D'ailleurs on ne sait
jamais ce qui va arriver... Etre éducateur, c’esteviaventuré®. »

L’absence d’actes techniques clairement identigal#dt le déficit de reconnaissance (statut)

Le malaise identitaire reste probablement une antsta travers les évolutions qu’a connues
le métier. La formule de P.A. Drillich (1964, cip@r P. Fustier, p. 8) en est révélatrice : « le
terrain de I'éducateur spécialisé est un terraguea» Ce que confirme un autre éducateur de
cette génération : « Faute de pouvoir définir section en général, I'éducateur spécialisé
éprouve un vague sentiment de malaise (...) Doutarda compétence, I'éducateur souffre
d’autant plus de n’étre pas suffisamment reconnu(G. Martin, 1968, cité par P. Fustier,

p. 9).

Le mouvement vers la professionnalisation, nous Rlit De Backer (2001, p. 52),

« n'empéchera pas la persistance d’une interragddiocinante sur I'identité professionnelle
des éducateurs, a la fois parce qu’il leur mangugtirs un statut reconnu et un acces a la
‘profession’, mais aussi parce que leurs lieux tdiivention se sont multipliés et que leurs
pratiqgues ne se caractérisent pas par des achesdgees clairement identifiables ».

Le manque de formation des personnes occupant astesgpet l'instabilité de I'activité
professionnelle

Si I'on considere, dit P. Fustier, gu'un professiehse distingue par trois caractéristiques :
étre un salarié, avoir une activité stable, dispdaen savoir et d'une technicité supposant un
apprentissage, une formation spécialisée, aldimutl bien constater que I'éducateur remplit
encore mal ces conditions. La coexistence du béaao sein des institutions rééducatives,
I'extréme mobilité des éducateurs, 50 % d’entre abandonnant leur activité avant 2 ans
d’exercicé®, le grand nombre de personnes non formées (2épague) exercant les mémes

fonctions que la minorité d’éducateurs dipldomésntrent que les critéres généraux pouvant
servir a définir un statut de professionnel, étaieal rencontrés en ce qui concerne les
éducateurs des années 70. La premiére section dbagitre nous a toutefois permis de

mesurer |'évolution significative qui s’est protudurant le dernier quart de siecle.

La multiplicité des références, des modéles

Comme on I'a vu, différents modéles se sont suscédéchevauchés dans I'exercice de ce
métier. Si la premiére période, celle des pionniessmble caractérisée par une absence
d’interrogation sur l'identité, I'engagement persehde type vocationnel ne laissant guére de
place a la crise intérieure, les périodes suivasE®nt marquées par les importantes
difficultés que rencontre I'éducateur a se donnee identité strictement professionnelle.

Quelques modeles s’inscrivent dans une tentativesieudre la contradiction entre métier et

vocation, de se donner une représentation naramsignt plus satisfaisante de la profession :

% In F. Jezierski (1979, p. 17-18). A I'époque dedmoignage, J. Henrard est depuis 20 ans dangtieret
travaille comme superviseur a temps partiel au i@ede Formation Educationnelle de Liege.

76 Selon Cadoux (1969), cité par Fustier, p. 57. Diasssections précédentes, on a noté les changement
significatifs qu’a connus cet indice au fur et asome que l'on se rapprochait de I'époque actudlieir(la
section 1 de ce chapitre, Une bréve histoire dueméé paragraphe consacré a la « fatigue prafessile » et

la section 2, Etudes sociologiques du métier, lagraphe « un rapport malheureux au systeme seolainote

en bas de page).
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celui du «technicien au grand coeur », le modele« leonnéte homme », de I'éducateur
« adulte » ou encore de « 'hnomme équilibré » (Estier, 1975, p. 31-34Mais, comme le
rappelle Fustier, il y a loin de I'idéal a la ré@ld’'une pratique éducative. La confrontation
permanente avec I'enfant ou I'adolescent inadapéegdalité de la rencontre font « vaciller
les définitions théoriques et les modeéles de rat@elont on voudrait pouvoir se réclamer »
(id., p. 34).

Le débat entre laéférence amour-vocatioet la référence profession-technicité’il est
moins houleux aujourd’hui qu’'a I'époque, et si fBssitions sont sans doute plus nuancées,
semble garder une certaine actualité. Toutefoippilrrait étre en voie d'étre dépassé par
I'’émergence d’'un nouveau modele dont parlent lésuas contemporainde modele réflexif

Quels que soient les modéles qui s'imposent sedsnépoques, reste la nécessité d'un
encadrement au quotidien des personnes en difficafest ce qui est attendu des éducateurs.
Ceux-ci vont se construire une identité aux réféesncontradictoires, entre vocation et
professionnalisme, entre partage de vie et objgidi de leur action. Péril, défi, mission
rédemptrice... autant de termes pour mettre emgur’action de ces « techniciens au grand
coeur ».

Le caractere féminin de la profession

Profession essentiellement féminine jusqu’aux asmnéB, on constatait une variation
importante de l'origine sociale des éducateursrs&osexe, les hommes appartenant a un
milieu social moins élevé que les femmes. De 19697%b, cette différenciation de I'origine
sociale selon le sexe tend a se réduire et les lesmoommencent a investir un terrain
professionnel jusqu’alors laissé aux femmes (F. INDweyfus, 2000, p. 152-153). En 1995,
Vilbrod précise qu’il s’agit d’'un métier jeune eludt féminin. Les tendances récentes ne
montrent pas d’inversion de cette tendance. En ol et a Bruxelles, les éducatrices
représenteraient 61% du personnel éducatif dassdieur de I'Aide a la Jeunesse et 74%
(chiffre en augmentation depuis 1982) dans lestiuntisins et services d’aide aux personnes
handicapées (F. Gaspatral, 2000, p. 323).

Passant du constat a cette hypothése quant a orgosante identitaire du métier, Fustier se
demande si la profession d’éducateur n'est pasueiement féminine » par I'importance de
I'empathie qu’elle requiert, par le fait qu’elleegerce dans des lieux de vie qui ressemblent a
la cellule familiale, bref « si la prise d'un r&@arental par I'éducateur n’est pas en realité
prise d’'une identité maternelle(2975, p. 81)Il fait état de la culpabilité qui ne manque pas
de surgir dans cette situation substitutive et meormjue les tentatives pour la réduire
demeurent le plus souvent infructueuses. L’édwmitgui souhaite bien sir étre « la bonne
mere » que lI'enfant n'a pas eu, se verra bien desrénvoyer I'agressivité destinée a la
« mauvaise mere » et en sera narcissiquement ble@sebien elle se sentira menacée par
l'avidité affective extréme de certains enfantde lelevra payer le droit & assumer une identité
maternelle par le don de son abnégation.

La dimension symbolique de la profession
Les facteurs envisagés ci-dessus dans la littérabettent en évidence une identité par défaut
en raison des manques dont serait marquée l'idgmtitfessionnelle de I'éducateur. Un point

de vue différent s’exprime chez M. Autes (1999189) quand il parle de ce qui caractérise
selon lui le travail social, de « la dimension sytidue qui fait I'efficacité du social : sa
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capacité a restaurer des identités, a développeliates, a créer de I'action sociale et de la
négociation, a favoriser I'exercice de la citoyegret 'émergence d’acteur social ».

* %

*

3.2. Identité personnelle

Un second groupe de questions, relatives au matiesditaire repére, portent davantage sur
I'identité personnelle en lien avec l'activité peeionnelle et relevent d'un point de vue
psychodynamique.

L’éducateur renvoyé a lui-méme

Plus fondamentalement, ce qui fait l'incertitude lat difficulté de la prise d’identité
professionnelle de I'éducateur tient a ce que schivigé le renvoie a lui-méme, a sa
personnalité, a son « art de vivre », plutét quidobjet ternaire (des techniques, un savoir...)
a linstar des autres professionnels qu’il cotdi coup il se sent réduit a devenir un
« auxiliaire » de ces derniers, a n’étre pas prisaieuy, il se voit condamné a I'impuissance
et parfois a I'agression de la part des jeunesfluéaiées.

En tension entre similitude et altérité

L’éducateur est sollicité dans son étre proprelgpaencontre avec le bénéficiaire, renvoyé a
sa dualité, entre similitude et altérité, entrenéudbilité et défenses : c’est la I'essentiel de la
démonstration de P. Fustier (1975). C'est danem@antre que se produit, en méme temps
gu’elle est sans cesse mise en cause, l'identil&decateur. L’autre, I'enfant, I'adolescent,
renvoie I'éducateur a la question « qui suis-je faip vaciller son propre sentiment d’identité,
fait surgir en lui un autre qu’il n'attendait pds, renvoie a sa propre dualité. Jusqu’ou le
bénéficiaire est-il son semblable, quelle est &aréince ?

L’adolescent marginal est a la fois défini par sdt@rité a travers la mesure de placement, et
considéré comme un semblable a travers le progetidtrer a sa réintégration. L’éducateur est
lui-méme pris dans cette ambiguité entre similitedealtérité. Entrer en relation avec

I'adolescent, le comprendre suppose une certaiogimité entre les deux partenaires. La

vulnérabilité de I'éducateur spécialisé quant a sdentité propre le dispose a cette

participation empathique qui constitue un préalabtiéspensable a la communication. Mais

on voit pointer aussitot le risque de perte deadise, d’état fusionnel alors que I'éducateur est
mandaté par la société au titre de modéle adudiealde de donner « I'exemple ». Car ce
gu’'on lui demande, c’est de présenter une altémgortante. Celle-ci peut servir aussi ses
processus défensifs, lui permettre de se protégedahger de ressembler trop a l'autre

marginal.

On l'aura compris, I'éducateur peut - défensivemenier les différences ou les exacerber.
Dans le premier cas, proche des jeunes, solidanex dinadapté, il se reconnaitra
difficilement comme mandaté représentatif ; danseleond, adulte proche des autres adultes,
a l'aise dans sa mission sociale, il se placers dae position radicale d’altérité par rapport
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au bénéficiaire. Peut-étre I'accentuation de telles défenses neaetle I'échec de I'identité
professionnelle de I'éducateur. D'un c6té, le recdment de la similitude, la défense
fusionnelle permettrait que son identité ne so# pa question. De l'autre, faire profession
d’étre modéle, objet d’identification suppose taugle danger d’étre dévoilé, renvoyé a soi-
méme et finalement menacé dans son identité déidonc

Voici, proche de nous, un exemple parlant de réieolude la tension entre similitude et
altérité que peut vivre I'éducateur dans son egerprofessionnel. Il nous est fourni par la
recherche de Samad Belhaloumi (2003) sur les éslusatle rue d’origine rifaine professant
a Bruxelles. Ici, ce n’est pas avec l'individu maigc la communauté que se pose la question
de la similitude ou de laltérité. Sa question depalt est la suivante : « Comment les
éducateurs de rue issus de l'immigration gereneilsleur identité de jeunes immigrés
stigmatiseés, et leur nouvelle position face a tammunauté ? ¢p. 29).1l s’avére qu’afin de
pouvoir exercer leur métier et garder quelque #étesans étre désavoués par les peres, ces
éducateurs de rue « adoptent les standards de Iitéroleur communauté et adaptent leur
conduite aux normes qui y ont cours », plutdt geeethter « d’imposer aux membres de leur
communauté les standards de normalité et les nodeesonduite de la société au sens
large’® ». Ces éducateurs issus de limmigration marocaiméginaires du Rif, dont
Belhaloumi a recueilli le discours, choisissent@{@u sont contraints) a la similitude pour ne
pas devenir des « outsiders généralisés ».

Une identité personnelle en crise

Si tout rapport entre générations comporte une raisequestion de l'identité adulte par
I'enfant ou I'adolescent, c’est encore plus flagrdans le rapport entre le jeune inadapté et
I'éducateur spécialisé, nous dit Fustier. Il énfegdothése qu’'au coeur de la vocation et des
motivations de ce dernier se cache une fragilitéateidentité personnelle. Cette « quéte de
l'identité propre aux frontieres de lautre » réstdit d'un sentiment de maturité
insuffisanté®. C'est & la question de sa propre enfance que l&duc chercherait & répondre
a travers son désir de s’occuper d’enfants. Magxefcice réel de sa profession va
paradoxalement le mettre en cause au lieu méma flaglite.

La technicisation devient alors une voie de réassa professionnelle, la garantie d’'une
efficacité que I'on cherche a prouver. C’est le dad’éducateur-animateur par exemple. En
protégeant l'identité de I'éducateur, la technitta altere cependant I'objectif initialement

poursuivi en évitant I'implication affective intemsdu face a face. Le modele devient
triangulaire, conforme au modele pédagogique. Léatkur technicien va s’occuper « d’'une
partie de I'enfant » et non plus s’adresser a #ishtomme a un objet total.

Pour échapper a ce que cette situation de miseuestign de son identité peut avoir
d’insupportable, le modéle psychothérapeutipeet paraitre tentant. En effet, sans amener a
renoncer au domaine relationnel, il permet, suppase d'y étre moins vulnérable par la
maitrise du contre-transfert. Le repli vers uneitpos de neutralité inspirée de ce modéle
parait a Paul Fustier de nature défensive et noipatible avec un réle éducatif authentique.

77 De défenses, il sera aussi question dans les prdgds Bettelheim dont je donnerai plus loin unéver
synthése.

'8 Fabienne Brion, Introduction théorique et méthodijue, in S. Belhaloumi, 2003, p. 20-27.

79, Guillaumin (1968) et D. Anzieu (1968), cités pastier, 1975, p. 99.
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Dans le concret de la relation, il N’y a guéere the@ pour la neutralité, I'éducateur y est tout
entier concerné, mis en question dans son idetititéste a la merci d'une pratique dont il
n'est jamais assuré. Sa fragilité méme est le glagee relation non figée : c’est cette faille
qui permet dialogue intersubjectif et mouvancealeelation. « Devient alors acceptable, ce
qui autrement demeurerait une expérience eémotienmslupportable ou inavouable, a savoir
une identité personnelle en crise » (Fustier, 197%24)

Une souffrance biographique et sociopsychique

Le métier d’éducateur est «le lieu d’un profoncsatéoi®® », pose d’emblée Jean-Marie
Foucart.Cet auteur se réfere a l'optique de Paul Fusteprenant I'idée qu’une situation
d’échec pousse I'éducateur a chercher réponse qudation d'une identité qui lui pose
probleme. Tant sa pratique que son identité somfiea. Il participe de l'indétermination du
héros, personnage ambigu, hors du commun ralliansa personne le fait d’étre porteur de
quelgue chose du stigmate ou de la souffrance dgina — « Avoir soi-méme connu la
souffrance est condition de compréhensidifreucart, 1991, p. 73) et s’en tenant dans le

méme temps a distance.

S’il a connu I'échec dans son parcours personriéfutateur est aussi constamment
confronté & I'échec dans sa vie professionnelleproe le dit J. Henrard Toutefois, la
difficulté principale... vient de ce que I'éducateest sans cesse confronté a I'échec et
connait une sorte d’impuissance. Echec du gos$ecéde sa famille, échec de I'éducateur
lui-méme dans son rapport avec I'enfant ou avetstitution. C’est ce qu’il y a de plus dur et
en méme temps de plus insécurisant dans la professiPar contre, lorsque quelque chose
se passe, lorsqu'il y a ne flt-ce qu’une petitacgtile, la joie est d’autant plus grand&»

Le malaise identitaire personnel de I'éducateur gsbn Foucart, redoublé socialement. En
effet, quel impact la mobilité sociale intergéniénanelle, mise en évidence dans son étude
sociologique, peut-elle avoir sur I'identité desiéateurs ? Une « fissure des évidences », une
indétermination, une difficulté de répondre a la&stion : « qui suis-je ? », répond Foucart
(1991, p. 105)« Les membres des groupes en ‘mobilité’ sont e étartelés entre ce qu’ils
ne sont déja plus et ce qu’ils ne sont pas encemére ce qu’ils ont été et ne veulent pas
étre ». Structurellement indéterminé, I'éducateur n’apiatt ni aux groupes dominants, ni
aux groupes dominés. Son histoire est marginalergggort a celle des jeunes issus de la
méme fraction de classe. A I'espérance promotidardd son milieu, répondent itinéraires
fragiles ou en rupture, résultant du décalage edispositions et réalisations, et donc
frustration et déception intériorisée.

Se référant a C. Dubar, J. Brichaux rappelle qugueel’'on entend par « crise identitaire »
provient du désaccord entre identité pour soi ettidé pour autrui« Le malaise qu'éprouve
aujourd’hui le monde des éducateurs réside préeasénadans cet hiatus entre ce qu’ils
prétendent ou souhaitent étre et la maniére dosblzété les appréhende et les identifie »

80 || n’est pas le seul. D’autres professions interiaiégls, « vouées a I'amélioration » (infirmiéressiatants
sociaux, enseignants...), vivent également ce swlai
8. Témoignage in F. Jezierski, 1979, p. 19-20.
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Ebauchant un questionnement sur « I'identité potnuade I'éducateur », il note que dans le
grand public, I'existence de la profession estdargnt méconnue, voire ignorée. Elle ne
trouve pas davantage d’appui, dit-il, dans lesauavdes scientifiques.

Quant a «lidentité pour soi »« on peut penserdit Brichaux (2002, p. 20)gue
I'impossibilité dans laquelle se trouvent ces tidlears d’énoncer la nature et le sens de leur
pratigue explique, au moins en partie, la non-rew@esance de la profession ou les
réticences qu’éprouvent certains a leur accorder statut autre que celui de « semi-
profession » (Etzioni, 1969) ou de profession imdiaire (INSEE) » Par contre,
I'affirmation selon laquelle ils sont des professiels témoigne de leur volonté d’étre pris au
sérieux« et de marquer la frontiere qui sépare I'éducatioaturelle’ dispensée au sein de la
famille de I'’éducation ‘spécialisée’ qui impliquéadtres moyens, d’autres ressources et
d’'autres obligations. »

« La construction d’une identité professionnellest@pére généralement pas dans un climat
consensuel, mais le plus souvent dans un champistigoie ou s’expriment, avec plus ou
moins d’intensité selon les époques, les tensioneseluttes »,conclut J. Brichaux. La
construction de l'identité professionnelle des édewars passe sans doute par la prise de
conscience par eux de la position dominée dan®l&gils se trouvent présentemes«tC’est
dans la confrontation et les tentatives de collatiomn avec les autres intervenants que les
eéducateurs auront le plus de chances de constiairgpécificité de leur activité et de leur
discours »(id., p. 129).

Commentaires

L’approche du théme de l'identité appelle un paiatvue psychosocial, c’est celui de deux
auteurs, Fustier et Foucart, qui ont particulienetmeis I'accent sur cette thématique. L'un,
psychologue, et I'autre, sociologue, au départ daperage de données « objectives » sur le
métier, effectuent le «saut» qui les ameéne a doeeren considération les aspects
« subjectifs » de l'identité des éducateurs. Maisaut ne masque-t-il pas un hiatus ? Il me
semble qu’un travail d’articulation entre divergests de l'identité tels que Dubar les a
théorisé& pourrait rendre cette réflexion & la fois plusémimte et plus féconde.

L’examen de « I'identité pour soi » et de « l'idiédipour autrui » de I'éducateur, ébauché par
Brichaux, reste a élaborer. Celui de «lidentitéup autrui de I'éducateur » serait a
poursuivre, @ mon sens, en lien avec le théeme dectannaissance, et en direction d’autruis
significatifs pour lui. Qui seraient les « autrusgnificatifs » de [I'éducateur? Les
bénéficiaires, les collegues, les autres profesgisndu champ sans doute... quelquefois les
professeurs anciens ou actuels !

Lorsque, évoquant l'identité en crise de I'éducaté&wucart parle de I'indétermination du
héros, du porteur de stigmate, de celui qui a lér®a connu la souffrance ou I'exclusion,
I'analogie avec la figure du chaman me parait eggante a explorer. J'y reviendrai dans la
section suivante.

82 \/oir le chapitre théorique.
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4. Spécificité(s) du métier d’éducateur

Afin de prolonger cette premiére approche des aspdentitaires du métier d’éducateur,

voyons si nous pouvons ouvrir de nouvelles piseegéflexion en examinant ce qu'il pourrait

avoir de spécifique. Ce métier, au croisement duaset du psychologique, a-t-il une (des)
spécificité(s) ? Comment peut-il se différenciettreuver sa complémentarité par rapport a
d’autres métiers ? Peut-on parler d’'une spécifitééda relation éducative professionnelle ? Y
a-t-il des spécificités a trouver du cété de I'indu qui exerce ce métier ?

A travers la consultation de la littérature quitsupropos du métier d’éducateur, la question
de la spécificité est posée tantot du coté du cheon-professionnel ou il s’exerce : il s’agit
alors de voir si ce métier peut étre distinguéalaid’autres intervenants du champ, en terme
de pratiques, de taches, d’enjeux, etc. ; tantiét,se pose du c6té de I'individu qui I'exerce,
de ses motivations, de son parcours biographigrieadsubjectivité : c’est le cas lorsqu’on se
demande a quelles motivations particulieres peuytonére I'engagement dans le
métier d’éducateur ou comment I'économie psychigpopre de I'éducateur est sollicitée par
le cours de sa vie professionnelle.

Dans le souci d’ordonner notre propos, nous abordesuccessivement le versant qui parait
le plus objectivable, celui du champ socioprofesséd, ensuite le versant du parcours
individuel, davantage subjectif, pour terminer paelques apports susceptibles de jeter des
ponts entre ces deux versants.

Spécificité du métier d’éducateur dans le champ samprofessionnel

Selon un point de vue trés classique repris pafrAnssen et P. Walthéry (1998, p. 47-48),
« I'identité des éducateurs s’établit autour de tro@gactéristiques principales :

1. Le travail éducatif est un travail relationneliigse vit au quotidien. Ce qui est premier,
c'est la relation. L'éducateur est la personne d&férence du jeune avant les autres
intervenants.

2. L’éducateur appréhende la personne en tant gelsgmne, dans sa globalité et son
cheminement (a la différence des autres professisrqui interviennent de maniere partielle
ou spécialisée).

3. La parole de I'éducateur est spécifique ; el lsase sur le suivi au quotidien, sur
I'observation et la connaissance concréte du jelriéducateur est celui qui restitue, qui

soutient la parole du jeune, qui la ‘traduit’ visss des autres intervenants ».

Le travail avec le «jeune » a été longtemps lagigme de toute intervention éducative.
Cette vision est-elle encore satisfaisanter? saitqu’aujourd’hui, c’est le secteur de l'aide
aux handicapés et non celui de l'aide a la jeungssaeprésente la majorité des emplois
d’éducateurs (B. De Backer, V. de Coorebyter, 1908tuelle diversification des pratiques
dans un champ professionnel complexe et mouvast«cariations internes au metier
empéchent de lui attribuer une définition ‘subsiglig’ claire - sur base d’'une identité
commune nettement définie et largement partagéas Mast également difficile de lui
donner dans de nombreux cas, une définition ‘difféelle’ a partir de ses frontiéres,
constituées par les pratiqgues des autres intervenpsycho-sociaux du secteur. Sur cet axe
également, les évolutions récentes semblent avolurill& les cartes »Le recouvrement des
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taches, déja évoqué, avec d'autres catégories gsiofenelles« apparait particulierement
important avec les assistants sociaux, professigsrohe I'aide sociale dont I'histoire est plus
ancienne, le titre protégé et le salaire plus éféwgie celui des ‘gueules noires du social’ »
(B. De Backer, 2001, p. 84-85, 87).

Au premier abord, il semble donc que ce métierddiini plutdt par une spécificité négative,
en creux, voire par une absence de spécitfcit&insi, pour caractériser la pratique de
I'éducateur, J-M Foucart (1991) parle de bricolagjed’absence de technicité : propre au
travail social, le bricolage s’'impose, tout estaa# de circonstances quand il s’agit de
répondre au besoin du moment, de trouver des splitu cas par cas. Si linstituteur, le
psychologue, le psychiatre... peuvent se défipiardir d’'un savoir objectivé ou de techniques
spécifiques, I'’éducateur lui, ne peut appuyer ikeftité pédagogique de son action que sur sa
personne. |l travaille les mains nues.

Pour cet auteur, le métier d’éducateur est un médeel’oralité, son domaine est le micro

social, ce qui ne contribue pas & donner a voirestior?°. Son discours reléve de ce que Jean
Ladriére appelle I'utopisme poétidfiie Les thémes de l'utopie, de I'espérance sont ici
convoques - et le religieux n’est pas loin -, apear maitre d’oeuvre I'imaginaire créateur ou

re-créateur. Des lors, sa légitimité tendrait-@fejours a étre d’ordre charismatique, son
idéologie reposerait-elle sur la valorisation dewvi'sible, son identité consisterait-elle a se
déterminer dans l'indétermination?

L’éducateur serait-il alors un producteur de selesbiens symboliques, un « néo-clerc », se
demande A. Vilbrod (1995) ? Dans le contexte actael ne peut, avec Jean Remy, que
« constater une sorte d’usure des autorités et déddimité des croyances cardinales. (...) Il
deviendrait nécessaire de produire de la croyanate l'adhésion et de la
légitimité »¥”. « Une sociéténe peut se créer ni se recréer sans du méme coup créer
lidéal », écrivait quant & lui Emile Durkhefth Leur capital de valeurs et d'idéaux hérités,
plus par imprégnation que par inculcation, prédisples futurs éducateurs a s’engager dans
un métier faisant appel aux ressources morale® BEst pas un hasard s'ils se sentent attirés
par ce métier. Mais dans cet humanisme qui metdwicsur les relations humaines et qui a
supplanté le discours religieux d’autrefois, leangls clercs, ce sont les psychologues et les
psychiatres, estime Vilbrod (1995, p. 173). Et poamclure avec ses propres termegrace

a la complicité inconsciente de leurs dispositioles, éducateurs spécialisés ‘bricolent’ en
permanence, sous la tutelle ‘médico-sociale’ I'askklge d'un projet éthique et d’'une
compétence technique. Eux aussi sont des clefcséis leur rang n’est que subalterne »

En deca des aspects symboliques évoqués ci-désspcificité du métier parait difficile a
trouver pour Vilbrod qui estime que le processuspdafessionnalisation de I'éducateur
spécialisé est inachevé et peut-étre inachevdllenhe a cela plusieurs raisons :

8 Ce n'est plus le cas aujourd’hui en 2007 dansiersecteurs au moins.

84 Avec laquelle les éducateurs eux-mémes jouentrigid@ : en 1977, 'APDES (Association professioifme
des éducateurs sociaux) avait intitulé sa rencamneielle : « Tout le monde il est éducateur ».

85Cette question de l'invisibilité de la pratique édtive sera reprise avec Joseph Rouzel, 2000.

86, Ladriére«Prospective et utopie », Wie Sociale et Destiné&ociologie nouvelle. Théories, Duculot 1973,
p. 211-225 (cité par Foucart, 1991, p. 88).

87 J. Remy, « Cléricature : conflit de Iégitimité ensavoirs religieux et savoirs exogénes »,.é8 nouveaux
Clercs Labor et Fides, 1985, p. 43-61 (cité par A. \bitbr 1995, p. 270).

88 E. Durkheim,Les formes élémentaires de la vie religielREF, 1960, p. 154 (cité par A. Vilbrod, 1995,
p. 262).
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* Le métier d’éducateur spécialisé est toujours mer@iétre dissous dans la vaste
nébuleuse des métiers du champ meédico-social qupiiféré sans concertation
planifiée. Les postes sont flous, interchangeallegrs professionnels sont amenés a
effectuer des taches identiqued.a«définition du métier d’éducateur ne va pas de
soi... L'adjonction du qualificatif ‘spécialisé’ pe plus de probléemes qu’il n'en
résout »(id., p. 64).

» |l s’agit d’'un métier jeune et plutdt féminin.

» Latechnicité dont voudrait se prévaloir I'éducatspecialisé reste introuvable.

» Enfin demeure pour ces travailleurs une diffic@té’organiser collectivement en vue
d'une meilleure reconnaissance du métier et despésificités. Rappelons avec
P. Desmaré? qu'« une profession est un métier qui a obtenu quepsatciens
disposent d’'un monopole sur les activités qu'il lioye et d'une place dans la
division du travail qui les empéche d'avoir affaiée I'autorité de profanes dans
I'exercice de leur travail ».

Commentaires

Le paragraphe qui précede a fait état de quelguntstives peu fructueuses pour délimiter des
compétences propres a I'éducateur par rapport atrda intervenants. Les principales
difficultés semblent provenir des frontiéres flowdre I'action des uns et des autres et du
manque de visibilité de celle de I'éducateur. Aagdéfde spécificités objectivables, techniques
ou autres, les auteurs recensés cherchent due®édoduction de biens symboliques ce qui
pourrait caractériser ce métier. Mais cette redieercaboutit qu’a en faire, en quelque sorte,
des « sous-psychologues ».

Partageant ici le point de vue de Vilbrod quantfawle impact social de ce rble de
producteur de sens qu’ont les éducateurs - ce queon regretter - , j'ajouterai que le role
social qui leur est dévolu tient plutét, me sentkle-de ce qu’'une société se donne bonne
conscience en les désignant pour prendre en chagge dont personne ne veut: ses
handicapés, ses accidentés, ses inadaptés et stigreatisés... C’est aussi le point de vue de
P. Bourdieu, faut-il le rappeler, quand ddrms misere du mond@ 998, p. 342), il parle de
« La démission de I'Etat ». Les éducateurs commantombre de& ces fantassins qui sont
en premieres lignes £hargés de compenser les caremésultant de la logique du marché,
mais sans en avoir les moyens suffisants, ils«det sentiment d’étre abandonnés, sinon
désavoueés, dans leur effort pour affronter la neseratérielle et morale qui est la seule
conséquence certaine de la ‘realpolitik’ économigeat |égitimée »L’appel de Joseph
Rouzel (2000, p. 192-194) aux éducateurs pour @oeda visibilité de ce qu’ils font s’appuie
sur une analyse semblable et s’inscrit dans urée\éthique et politique.

Des aspects qui retiennent l'attention, déja retrésrplusieurs fois et sur lesquels devrait, a
mon sens, se poursuivre la réflexion sont les sisvale travail au quotidien de I'éducateur,
le caractere de globalité de son action (I'éducadetait un généraliste par rapport aux autres
intervenants), le fait qu’'il s’agit d’'un métier dleralité, d'un « travail a mains nues » sans
technique spécifique, et enfin la position dominéeupée par I'éducateur.

89 « Devenir une profession est une chose délicatiffetile qui dépend d’une action politique et salei menée
sur plusieurs fronts. Il faut obtenir des concesside la part de I'Etat, gagner des querelles dattére avec

d’autres métiers, |égitimer son autorité et exercer contrdle interne destiné a sanctionner la déve.

P. Desmarez,a sociologie industrielle aux Etats-Uni&rmand Colin, 1986, p. 69 (Cité par A. Vilbroddab,

p. 82).
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Spécificité de la relation éducative professionnel

Un article de Bernard Robins8§1989) sur la relation éducative, m'a paru intéaesslans la
mesure ou tenter de délimiter celle-ci, c’'est awssayer de cerner ce qui peut faire la
spécificité du métier d’éducateur.

Pour lui, ce qui fonde ou motive le recours a daiscateurs professionnels, c’est I'état de
difficulté présenté par certaines personnes (maldthndicap, délinquance, échec scolaire,
inadaptation sociale...) tel que cela nécessitefai$ une intervention de longue durée et une
intervention dans la quotidienneté. On peut voinsdéa situation de ces personnes des
analogies avec celle de I'enfant, immature par neatueur difficulté est donc de nature
éducative et leur prise en charge apparait enragtéiavec I'éducation familiale.

Les éducateurs sont-ils alors des substituts parEnt? On s'est apercu qu’un tel modéle
n'était pas bon et que cela ne suffisait pas aaée tine profession. De plus, les situations
dans lesquelles les éducateurs interviennent sohipies et hétérogenes.

Pour tenter de comprendre quelle modalité relagbenparticuliere pourrait fonder la
profession d’éducateur, B. Robinson entreprendadsitler par rapport a quelques champs
relationnels proches : le champ pédagogique (1fhlmp éducatif familial (2), le champ
médical (3), le champ psychothérapeutique (4),hiemgp amoureux (5) et le champ social
commun (6).

Il examine ces différents champs en comparant :

- leur enjeu: y a-t-il projet de modification des personnegas ?

- leur objet: s’adresse-t-on a la personne sans restrictitmparsonne dans sa globalité (2-4-
5), ou pas (1-3-6) ?

- leur fondement I'ignorance (1), I'immaturité a la fois naturelét culturelle de I'enfant (2),
la maladie et la souffrance (3), la demande adeegspielqu’un (4), 'amour et le désir (5), le
besoin d’échange (6).

- le caractere symétrique, réciproq@®-6) ou non(1-2-3-4) de la relation qui y est mise en
ceuvre.

S’il y a asymétrie dans les quatre premiers chatep&it d’étre « passé par la » caractérise
certains d’entre eux. Il justifie notamment la c@tgmnce du psychanalyste. De méme pour le
parent en situation habituelle, mais non dans ioedadifficultés qui vont précisément
motiver le recours aux éducateurs professionnels.

Selon B. Robinson, la relation éducative est pratghéa relation psychothérapeutique dans la
mesure ou ce qui est visé c’est le sujet humairs dam devenir. En relation avec un étre
humain touché dans l'isolement tragique d’'une expérience incomaabie par les signes
habituels de I'expérience commurfe,) qu’est-ce qui peut autoriser I'éducateur acoper

90 Bernard Robinson est docteur en psychologie, pswiste et psychodramatiste. Il a été formateudaen
de nombreuses années dans différentes écoles dtédue et a été directeur de I'ISELL. Il est adarekent
président de I'Ecole Belge de Psychanalyse.

91 Cette question fait écho & la référence familimet parlait P. Fustier (voir l&"Esection de ce chapitre).
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cette place d’écoute, d’incitation, d’élaboratioriedpérience, en un mot de médiateur
particulier ? Peut-on dire qu’il est passé par |&?

Enfin est posée la question daractére due(4-5)ou ternaire(1-2-3-6) de la relation mise en
ceuvre dans ces différents champs. A la difféerereePd Fustier auquel nous avons fait
référence dans la premiere section de ce chamtrdRobinson pose que toute situation
éducative se joue a trois. Pour lui, le modéle riqgée de la relation éducative spécifique
devrait situer I'éducateur a la fois dans ses reppavec le tiers mandataire et dans ses
rapports avec le client et donc situer les rapptutslient avec ce tiers.

En conclusion, il estime qu’il s’agit, pour I'éduear, de soutenir le paradoxe qui consiste a
étre mandaté (la demande est toujours traversédegaraleurs sociales)eka accompagner
un sujet humain dans son expérience subjectiveuangq originale, ce qui est incompatible
avec le mandat. C’'est comme s'il s’agissait, didietre en méme temps dans la loi et hors la
loi ». Situation paradoxale qui en fait d’entrée de jaweducateur « piégé », sauf a délimiter
un cadre spécifique, un espace-temps transitiosoaljition de possibilité d’'une expérience
centrée sur la demande subjective et supposanemgat I'engagement subjectif de
I’éducateur, ce qui n'exclut pas le risque de dédborents.

On peut alors définir I'éducateur commeurx travailleur social négociant des espaces
relationnels spécifiques dans le cadre d'un mamddReste la question : quelle formation,
quelle éthique pour un travail en équipe, quelléottsation de I'expérience peuvent
contribuer a créer une telle identité professidernel

Commentaires

Un texte de P. Bourdieu et G. Balazs intitulé «@&arfaux et double contrainterelate leur
entretien avec un éducateur de rue (1998, p. 38%-83 texte est tout a fait révélateur du
paradoxe dont parle Robinson et qui consiste anagagner un sujet humain singulier tout en
étant mandaté par la société. On le voit, il y azcbet éducateur un choix délibéré de se
ranger du coté des toxicomanes quitte a transgriesseegles de l'institution.

« ‘Educateur de rue’, il porte en un sens, le paudans la rue, mais il rappelle sans cesse
aux puissants le pouvoir de la rue, qu'il contribueanaliser... mais qu’on le suspecte aussi
de pouvoir mobiliser. (...) Il pense toujours qu’'utuéateur se doit d étre avec’ : ‘C’est
seulement a partir du moment ou les toxicomanedemtifient en dehors de l'institution que
je représente, ou il y a des sentiments qui sentréal il y a une relation qui se crée en

dehors du processus institutionnel, que mon trgwaiiit devenir efficace’.»

La comparaison qui est faite dans l'article de Rebh avec plusieurs champs relationnels
non professionnels (éducation familiale, champ aeww champ social commun) pourrait

étre significative d’'un nouveau paradoxe : I'adévile 'éducateur se situerait sur une corde
raide, proche d'une ligne de démarcation suppoégarer activité professionnelle et non

professionnelle.

Prolongeons la réflexion de cet auteur de la fasaivante : tout se passe comme Si
I'éducateur était mandaté pour faire quelque chgse pourrait ressortir aux relations

humaines privées. Bien des actes qu’il pose pantdiétre dans le cadre des relations
familiales : par exemple le soin que les parergapent de leurs enfants, mais aussi celui que
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des enfants adultes prennent de leurs parents ueéges ou handicapés, ou encore celui de
fréres ou sceurs vis-a-vis de membres de leur anailolescents ou adultes en difficulté.

On retrouve dans ce second paragraphe I'accentnuigjaur la quotidienneté et la globalité
dans le métier d’éducateur. S’y ajoutent la notierlongue durée, I'idée d’étre un médiateur
particulier, d’étre « passé par la », formule saguelle je reviendrai et que je tenterai
d’élaborer dans la thése en rapport avec les réeiise recueillis. Enfin, B. Robinson insiste
particulierement sur le caractere ternaire de eatigité. La définition donnée de I'éducateur,
«un travailleur social négociant des espaces reftatgls spécifigues dans le cadre d'un
mandat »,pour intéressante qu’elle soit, ne permet pas desade facon significative en
termes de spécificités car elle pourrait s’applicubien d'autres intervenants.

* %

*

Spécificités sur le versant individuel et subjectifle celui qui exerce ce métier
La vocation

« Trouver sa voie, se sentir fait pour le métigrrstrouver... le sentiment de se réaliser dans
un travail qui en quelgue sorte n’en est pas wn..toutes ces expressions sont le reflet du
sentiment qu’ont maints éducateurs de possédeadispsitions naturelles pour exercer ce
métier. C’est dans leur héritage familial incorpapge Vilbrod (1995, p. 268) reprenant
Bourdieu (1980, p. 8) voit les raisons profonded'uwa tel accord entre leur ‘vocation’
subjective (ce pour quoi ils se sentent faits)eet I'mission objective’ (ce que I'on attend
d’eux), entre ce que I'histoire a fait d’eux etaee I'histoire leur demande de faire, accord
qui peut s’exprimer dans le sentiment d’étre bieheur place’, de faire ce gu’ils ont a faire,
et de le faire avec bonheur »

La biographie

Outre les déterminants sociaux et familiaux du xhdit métier d’éducateur, I'approche
concréte des trajectoires des éducateurs que ilrimterrogés lui a néanmoins fait mettre
en évidence des éléments plus proprement biognagiq

Ainsi, des événements, des rencontres décisivesoonent joué le role de révélateur de cette
attirance et permis le basculement providentiels Eelucateurs reconnaissent volontiers
'impact qu’'ont eu sur eux certaines rencontregétrp, animateur, enseignant, ami de la
famille... ces personnages clés ont joué le rétetiditeur.

« Bon, il y a un type qui m’'a aidé dans la vie, massi j'ai envie d'aider les gens... Donc je
me suis dit : je vais faire la méme chose poumléses. (...) Ayant eu une expérience quand
méme assez intéressante de par la vie que javaé.e »

A. Vilbrod reléve aussi cette observation de Danietba (1993) mentionnant dans son
ouvrage la « régularité d’'une histoire familialeutbureuse » et le fait « qu’une fraction non
négligeable d’'EJE [éducateurs de jeunes enfantstérprivés de pére » ; il se borne a noter

92Educateur, 37 ans, cité par Vilbrod, p. 267.
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que plusieurs des personnes gu'’il a lui-méme irgerdes ont évoqué le déceés prématuré de
leur pére.

Le travail sur soi a travers I'exercice du métier

Bruno Bettelheim a consacré un chapitre de sore ltyn lieu ou renaitre(1975) a la

« Transformation personnelle et évolution professalle »des éducateut’ S'interrogeant
sur les motivations des membres de son persoring® demande ce qui les a poussés a
s’engager dans un travail plein d’exigences quidldie d’aventure périlleuseCar bien que

ce travail les fasse traverser des moments de quiseécessitent leur propre transformation,
ils vont le juger plus satisfaisant que tout autegier.

Peut-étre pressentaient-ils qu’en aidant les autiegourraient s’aider eux-mémesS’ils
étaient capables d’'aider les patients a trouverdéponse a la question de savoir ce qu'ils
souhaitaient faire de leur vie, ils seraient a ldour capables de découvrir cette réponse
pour eux-mémes ¢d., p. 403)Errer, comme Dante, parmi ceux qui sont condamnésgra
dans leurs enfers personnels, pourrait les aid#cauvrir leur propre chemin. Réaliser ce
gu'ils pouvaient apporter aux patients était susbkp de les convaincre de leur propre
importance, et de leur donner une place dans peitession et dans I'existence.

Le bénéfice personnel qu’ils ont retiré de ce géfimanent a changer est I'acquisition d’'une
meilleure intégration de leur propre personnal@&couvrir le caractere essentiel d’'une

relation humaine, 'importance des sentiments damsvie comme dans celle des patients, se
traiter davantage en fonction de ses propres beswnt quelques aspects significatifs de
cette évolution.

Mais tous n'y arrivent pas, loin de’faReconnaitre ses propres sentiments de répuldéon,
peur, voire d’hostilité, lorsqu’ils surgissent \dsvis des enfants, peut constituer une menace
pour I'image que I'éducateur se fait de lui-méme.

Voici comment Bettelheim décrit les étapes que ea@nan éducateur au cours de son
évolution professionnelfe

1. L'attitude initiale de I'’éducateur est caractérigga une protection de soi excessive. Le
débutant connait une bréve période de confusiataagoisse. Sa conception de soi en tant
gu’'adulte désireux et capable d’aider les patiestssoudain menacée. Il peut jeter le gant :
« C’est trop dur pour moi »se retrancher dans la passivité ou, a I'opposéptadain
comportement de passage a I'acte répressif.

2. Apres le choc initial, il entre dans la phasplis cruciale : ses propres conflits non résolus
sont de plus en plus réactivés par le travaitessent une confusion croissante au niveau des
sentiments.

93 Bruno Bettelheim a assumé pendant quelque vimgi-ans la direction de I'Ecole orthogénique de &tyc
Cette institution, qui accueillait des enfants dblascents psychotiques ou présentant des troalflestifs
graves, et son projet de psychothérapie institugtia ont inspiré plusieurs de ses ouvrages agiaut

941 sur 3, selon B. Bettelheim.

95 Réalisée en collaboration avec B. Wright, son @&tsigppuie sur le recueil de plusieurs types denées
(tests projectifs réalisés a différents momentdadeie professionnelle : dessins, formulation desiions a
aborder en réunion, classement de définitions pearted’établir le portrait de I'éducateur idéal...
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* A ce stade, il peut présenter udentificationintense avec certains patients, souvent
au détriment de son travail dans I'équipe et aescautres patients. Il comprend mal
les motivations des patients car il les interpegtdonction de ses propres besoins.

* |l peut essayer d’augmenterdestanceentre lui, « adulte normal » et le patient :

a) soit en prenant le role d’observateavec un engagement affectif minime et une
tendance a intellectualiser.

b) soit en se comportant en « activiste », en sntriest-a-dire en se protégeant contre
ses eémotions par le recours a des activités quuextcde préférence les relations
personnelles. Il pousse le patient a s'’engager dessctivités, veille a ce que chacun
Soit « sur la bréche » pour lutter contre ses g®pngoisses. Il ne prend pas le temps
d’analyser ce gu'il fait et pourquoi il le fait.

Ces deux modalités de prise de distance entraeepossibilité d’'une interaction
étroite qui pourrait rendre son travail satisfaisah aboutir a un niveau supérieur
d’intégration pour lui comme pour le patient.

Durant cette période, I'éducateur n’éprouve guér@ldisir dans son travail. Il peut se sentir
épuiseé, vidé de son énergie émotionnelle. Dépassstade constitue le pas le plus difficile
au cours de I'évolution professionnelle de I'édeciat

3. Le participant : I'éducateur peut se permettre plarticiper progressivement au
comportement du patient avec une compréhensiontaigpa de ses besoins. Désormais, il
est « I'un d’entre eux ». Il n'a plus besoin deawtr a un systeme de défense qui érige une
barriere entre lui-méme, personne « normale »geegpdtient qui est « hors du coup ». Il
développe une sympathie de I'inconscient.

4. Au fur et a mesure gque ses expériences liéegarticipation constituent des étapes vers un
niveau plus élevé d’intégration, dans la mesuré awréussi a intégrer les traumatismes de sa
propre enfance, le besoin personnel de I'éducateyrarticiper diminue progressivement. Il
finit par participer uniquement dans lintérét datipnt et non dans le sien. Il devient
observateur-participant : I'empathie qui carac&dstte attitude provient de la compréhension
des besoins immédiats et des difficultés fondankestdu patient, de ce qu’elles signifient
pour lui, de leurs résonances actuelles. Elle si@pggalement sur lintrospection de
I’éducateur, I'observation minutieuse de ce qubasse chez le patient et autour de lui.

Ceux dont la motivation essentielle esle «besoin de résoudre leurs problemes affectifs
personnels par lintermédiaire de leur profession(il., p. 435) ce qui n'est pas
nécessairement une mauvaise motivation de déepdadn Bettelheim, a condition d’avoir
I'honnéteté de le reconnaitre, quittent parfoig jetofession au moment ils devenaient plus
compétents et donc plus utiles aux patients.

Commentaires
Rappelons les questions relatives a ce versantsplbgectif du probléme de la spécificite,
dans le métier d’éducateur : a quelles motivatipaiculieres peut répondre I'engagement

dans le métier d’éducateur ? Comment I'économiehigye propre de I'éducateur est-elle
sollicitée par le cours de sa vie professionnelBréf, le rapport de I'éducateur a son métier
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a-t-il quelque chose de singulier ? Répondre denfaatisfaisante a ces questions supposerait
un travail de comparaison rigoureux avec d’autre$egsions de la relation d’aide, au niveau
des parcours biographiques et des aspects subjeasfque A. Vilbrod les rapporte ou tels
gue B. Bettelheim les traite, ce qui ne fait pabjét de cette thése. Les éléments recueillis ici
peuvent donc, tout au plus, fournir quelques irsljga rapport a ces questions.

Quels éléments retenir de ce troisieme paragraf@e sentir fait pour le métier, y étre venu
par le biais de rencontres déterminantes, avoun v@e histoire familiale douloureuse, s’aider
soi-méme en aidant d’autres personnes... La pisteladeesilience, que jexplorerai
personnellement dans cette recherche, n’a pas wétgepercue par A. Vilbrod. Mais elle
sous-tend la réflexion de B. Bettelheim quant dyaamique motivationnelle qui anime ses
éducateurs. Enfin, qu'il s’agisse d’'un métier matttan permanence celui qui I'exerce au défi
de (se) changer, c’est la un point de vue origiltadlernier auteur qui meérite également d’étre
retenu.

Au-dela de ce qu’ont esquissé les différents asteités, je ne puis m’empécher d’'évoquer
ici la figure du « chaman », telle que Mircea Egd978, p. 39) I'a retracé@uestionnant le
rapport éventuel entre chamanisme et psychopatiepltiade conclut en ces termeQue

de telles maladi€8apparaissent presque toujours en relation avemigation des ‘medicine-
men’, cela n'a rien de surprenant. Comme le maldd®mme religieux est projeté a un
niveau vital qui lui révéle les données fondamestale I'existence humaine, c’est-a-dire la
solitude, la précarité, I'hostilité du monde envirmnt. Mais le magicien primitif, le
‘medicine-man’ ou le chaman, n’est pas seulemennalade : il est, avant tout, un malade
qui a réussi a guérir, qui s'est guéri lui-mémeciest a dire qui est « passé par la », pour
reprendre la formule de B. Robinson.

On observe bien une singularisationrdedicine-mara l'intérieur de la société : il est porteur
d’infirmité, de maladie nerveuse ou encore a sabaccident, tous signes extérieurs possibles
d’'une élection ou d'un appel. Mais, ajoute Eliagdes chamans... ne peuvent pas étre
considérés comme de simples malades : leur expéripaychopathologique a un contenu
théorique. Car s’ils se sont guéris eux-mémes etrdaguérir les autres, c’est, entre autres,
parce gu’ils connaissent le mécanisme - ou mieworenla ‘théorie’ - de la maladie id.,

p. 43) En outre, son propre équilibre est lié a I'exerai®e son « don », le chaman a en
guelque sorte besoin de « chamaniser » pour s& bat. Il est 'une des figures de cette
forme d’existence ou I'on aide les autres pourdgrisoi-méme, ou le don fait a autrui, a la
fois libre et contraint, intéressé et désintérésséssortit d’'un contre-don en retour.

Cette réflexion fait écho a celle de Bettelheinpp@tée ci-dessus, lorsqu'’il fait I'hypothése
que I'éducateur tente de s’aider lui-méme en aitEnautres. De méme, le « défi permanent
a changer » impliqué, selon cet auteur, dans lesede la profession de I'éducateur, renvoie
a la mutation impliqguée dans I'extase du chamarusNaurons a revenir sur cette bréve
évocation lorsque nous questionnerons, a propdedigcateur, 'hypothése de la résilience.
Remarquons aussi I'aspect « vocation », souveavéelmais aujourd’hui contesté, lorsqu’il
s’agit de I'éducateur ; et dans son prolongementjilnension religieuse qu’évoquaient des
auteurs comme Foucart et Vilbrod cités plus haourHRe chaman, le recrutement peut
prendre des voies diverses, mais il faut qu’il settonnu dans la société ou s’exerce son
activité. C’est cette reconnaissance qui lui cangan statut socio-religieux.

96 |_es manifestations épileptiques ou hystériques lenété question dans les pages qui précédeitakion.
" Dans la perspective de M. Mauss telle que repasépCaillé (2000), et par N. Rigaux (2000).
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La comparaison entre éducateur et chaman a biedes(limites, ne fit-ce que parce que le
type de société dans laquelle opére le chaman restsociété traditionnelle, alors que
I'activité de I'éducateur se situe dans une socigdéerne ou hypermoderfie ce dernier est
en prise avec une demande sociale, il a un ma@daman et éducateur different aussi au
niveau de la reconnaissance gu'ils obtiennent dexescollectivité de type communautaire
pour I'un, sociétaire pour I'autre. En termegdéhtité pour autri®, on peut ainsi opposer la
position dominée de I'éducateur au statut reconouctaman. Mon intérét pour ce
rapprochement doit étre limité a la dimension exiselle : il réside dans l'idée que l'un et
l'autre pourraient étre envisagés comme des figdee$humain a portée universelle, des
sortes d'archétypé¥.

Articulation des versants objectif et subjectif das la question de la spécificité

Les apports suivants constituent une tentative poticuler les deux faces — l'une, relative
a une position professionnelle dans un champ obgate, 'autre relative a un parcours
individuel, & la fois objectif et subjectif - du probléme de la spécificité, telles que nessa

fait apercevoir le chemin emprunté dans cette releula littérature sur le métier d’éducateur.

Un éducateur en posture clinique ?

Les sociologues auxquels nous avons fait référanadébut de cette section ont recueilli des
données et les ont interprétées avec les outiigieant I'angle disciplinaire qui sont les leurs.
lls ne tiennent pas un discours prescriptif. Telsh’pas le cas de Joseph Rotf2&R000,
avant-propos, p. X) dont le discours est engagé dam double sens : faire évoluer les
pratiques éducatives de l'intérieur de la profassies faire mieux reconnaitre de I'extérieur.
D’emblée s’affichent le credo et le positionneméiin auteur qui entretient avec son sujet -
et ce n'était pas le cas des auteurs passés ea pegaoédemment - un rapport fait a la fois
d’intériorité et d’extériorité : «'éducateur reste et restera un des artisans denlinisation.
C’est pourquoi sa position clinique ne peut s’amcgeile dans des valeurs éthiques et un
combat politique sans cesse affirmés. »

% Sous le nom de néo-chamanisme, fleurissent erd@utiine série d’approches qui pronent le déveloepe
personnel en harmonie avec I'air du temps. « Fdigpproches occidentalo-centristes, ils differpat nature
des chamanismes traditionnels qui sont des systéyneisoliques de portée religieuse collective »HRmayon
in F. Lenoir et Y.T. Masquelier (dir), 1997, p. 223

% Voir au chapitre 2, le paragraphe 5.2.

190 « L'archétype d'un sujet donné se fonde sur ursgénreprésentative forte, caractérisée, recontdgssa
(...) L'archétype n'est pas défini d'aprés des mogemnais d'apres les caractéristiques intrinséquepres et
identitaires communes a tous les sujets particubdfiliés au sujet général. L'archétype partagecdoujours
avec la totalité des sujets particuliers affiliéssajet général, l'intégralité de ses caractérissq la réciproque
est fausse, c'est-a-dire qu'un sujet particuliefaga quelques unes de ses caractéristiques (lespaies ou les
plus représentatives de ce qu'il est) avec sorégoh tout en conservant ses caractéristiques esigui en font
un individu a part entiére » (Encyclopédie Wikimddi

101 Cette distinction n'est qu’en partie superposabla distinction entre une vision sociologique Bé wision
psychologique du métier d’éducateur.

102 Apreés avoir travaillé pendant une vingtaine d’arméemme éducateur spécialisé, Joseph Rouzel exerce
actuellement comme psychanalyste. |l est égalerfmmhateur a I'Institut régional du travail sociak d
Montpellier.
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C’est & fonder I'action éducative sur les concefgda psychanaly$® et en revenir & une

« clinique de la relation éducative », qu’il définomme une clinique du sujet désirant, que
s’emploie J. Rouzel. Dans l'avant-propos a la sdeoadition de son ouvrage, il salue
I'’émergence parallele d’'une « clinique sociale ecaWichel Chauviére, Michel Autes et
Vincent de Gaulejac, entre autres. Un bref retaunsen passé idéologique et intellectuel, son
appartenance a la génération de 68 et au mouvenenk révolution du quotidien »
permettent de situer ses filiations de penséeagtoter son combat actuel.

Si les aspects sociologiques de la professiondoibdent assez bien connus, Rouzel estime
que «ce qui constitue le coeur du travail éducatif, Encontre singuliere, un par un, de
sujets en souffrance, reste encore a exploréid» p. 8) Contrairement aux points de vue
lénifiants qui décrivent les éducateurs comme dieshkniciens de la relation » ou a ceux des
partisans d’'un spontanéisme naif, Rouzel rappallétig éducateur, c’'est « se coltiner la
misére du monde », cotoyer au jour le jour lesnsditisés de I'ordre social, et ¢a ne laisse pas
tranquille.

Ce qui spécifie le travail de I'éducateur spéc@lisest une démarche intégrée qui consiste a
prendre en compte la demande singuliére, s’insdares un projet, obéir a une mission, sous
la garantie et le contrble d’'une institution, eusda tutelle de la collectivités Dans la
relation, I'éducateur n’est pas neutre. Il met exujsa personne, sa personnalité, ses
sentiments, ses godts, ses opinions, ses passamgprésentations de lui-méme, des autres,
du monde, mais il le fait au service d’'une causdujlest extérieure et il professionnalise ses
actes »(id., p. 11)

Les éducateurs travaillent a I'intersection desxdeliamps que sont la réalité sociale et la
réalité psychique. La pratique éducative doit itivext articuler les trois espaces que sont le
social, l'institutionnel et la clinique sans enhéac aucun. C’est la condition méme du travalil
educatif.

J. Rouzel rappelle par ailleurs le savoir-faire tiehe des éducateurs : encore faut-il qu’ils le
fassent connaitre. Le point de vue de l'auteuriomef ce qui a déja été dit par d’autres : les
éducateurs ont beaucoup de mal & parler de letiqpeaa écrire, a théorigét Peut-étre leur
passé scolaire heurté et la dévalorisation qui €shsuivie sont-ils en cause dans ces
difficultés récurrentes. Mais leur position partiete y est sans doute aussi pour quelque
chose, <longés » qu’ils sont <«au carrefour de questions complexes et souvent
contradictoires ».Leur parole peut-elle étre autre que dérangeantiesdonne a entendre
I'exclusion, la relégation, la disgrace qui sontlde de ceux qu’ils tentent d’accompagner
comme sujet$® ?

Toujours est-il que« les éducateurs n'ont pas pu, pas su, jusqu’awadibui dégager un
corps de concepts spécifiqgues permettant de recmimgte de leurs actes, d’en exposer les
hypothéses opérationnelles, et d’en expliquer lEBiissants et la logique interngp. 132)

103Et sur la découverte que « ¢a parle en ’homme ».

1041| ne s’agit pas ici de résultats d’enquéte, maipdrception d’un témoin privilégié, de par sa asidedans
et dehors de ce métier, et cela sur un temps &usgz

1050n peut méme se demander, avec J. Rouzel, sitlddaiotoyer quotidiennement des populations regeté
aux marges de I'espace social, d'étre pris soi-méares ce lieux ou il n'y a pas de penséensg laisse pas
comme seule porte ouverte pour y survivre avectBapcelle des écritures de I'ombre, situéesradege elles
aussi : la poésie ou I'art du fragment...
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Cette situation ne permet pas de lever 'incompmnsioe dont leur activité peut étre I'objet au
sein du corps social, puisque ce qu'ils font neaieguéré®. Mais la reconnaissance sociale
gu’ils pourraient espérer d'une meilleure formdlma de leur travail risque de buter encore
et encore sur cette limite intrinseque A se coltiner la misére du monde, il serait éamin
que les éducateurs s’en trouvent vraiment recomtauns leur fonction, sauf a en passer par
des modes de représentation dénégateurs, ou I'ecense la générosité, I'abnégation, la
grandeur d’ame des professionnels pour mieux lies faire » (id., p. 139)

Si P. Fustier s’interroge sur le caractere « matesrde la fonction éducative, J. Rouzel situe
plutdt celle-ci du coté de la fonction paternell&nonciation, la limite, le jugement, trois
fonctions que transmet le pére, sont selon cetuauteis points d’appui pour I'éducateur.
Restaurer la parole de chaque sujet, le confrantarloi, 'accompagner a faire des choix :
ces objectifs sont bien ceux d’'une position édueai cette position, que jappelle une
clinique du sujet(qui) force I'éducateur a tenir lui-méme une place deesuoumis a la
limite et qui ne peut se dérober a faire des clofixl., p. 181) Cette position ne va pas de
soi, on peut méme la dire subversive, dans unétgoniarquée par le déclin de la fonction
paternelle.

Un professionnel réflexif ?

Enfin, un dernier point de vue s’exprime autoutalquestion suivante : 'éducateur ne serait-
il pas en train de trouver sa spécificité en éuwaueers un « professionnalisme réflexif » ?
L’éducateur réfléchit sa pratique et met en pratiga réflexion, tel est le constat de B. De
Backer (2001, p. 123)« De trés nombreuses interviews témoignent de pktte donnée a
l'activité réflexive, a la fois comme outil d’exgson des intervenants, d’intellection des
situations, d’évaluation des pratiques et de néatimn ou de communication avec les
partenaires professionnels et/ou les bénéficiaitesaide ».La prise de distance réflexive, la
capacité de recul supposent le recours a I'éaitu reste parfois difficile dans ce « métier
de loralité ». Par ailleurs, elles permettentsamue la formation continuée, de lutter contre
la fatigue professionnelle.

C’est aussi le propos de J. Brichaux (2002, p.,1@@ nous avons eu I'occasion de présenter
au début de ce chapitre.Le paradigme réflexif dans lequel nous voyongrtéechaine étape

de la professionnalisation n’entend pas se prives dvantages réciproques de lI'analyse des
pratiques et de la réflexion théorique. L'approaiédiexive telle que nous I'envisageons doit
partir des réalités de terrain, pour y revenir apré&in détour alimenté par les apports
théoriques des sciences humaines ».

Commentaire

Au terme de cette section, nous ne pouvons qudatenses difficultés récurrentes a spécifier
le métier de I'éducateur, qu’il s’agisse de le aiten regard des autres professionnels qui
exercent dans le champ de l'aide sociale ou quégisse du rapport singulier que ce
professionnel entretient avec son activité. Leltasde tout ceci est peut-étre de nous amener
a dire gqu’il n'y a pas de réponses simples a |latoe de |la spécificité de ce métier.

106|_e courant des « Histoires de vie » est confrontéexdifficulté comparable en ce qui concerne kessité —
et, dans un méme temps, I'aporie - d’'une théodmales pratiques.
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Conclusions du chapitre 1

Au vu de ce qui précéde, il apparait que le mélieducateur est traversé et travaillé par une
série de tensions, de contradictions, voire de doxies dans lesquels est pris celui qui
I'exerce. Une forme de spécificité pourrait-ella@itedans cette accumulation méme ? Je vais
tenter de les reprendre ici.

L’activité de I'éducateur semble se situer sur wwoede raide, proche d'une ligne de

démarcation supposée séparer activité professiene¢l non professionnelle, comme si

I'éducateur était mandaté pour faire quelque chgse pourrait ressortir aux relations

humaines privées. Il n'est des lors pas surprergug |'opposition entre métier et

vocation, historiqguement prégnante au niveau desleras, continue a induire chez

I'éducateur la construction d’'une identité aux réfices contradictoires, entre partage de vie
et objectivation de son action, entre la « réféeemmour-vocation » et la « référence
profession-technicité ».

Les éducateurs aspirent & étre reconnus mais &iwitéd manque de visibilité ; ils ont un
savoir-faire tres riche mais ils ont beaucoup dé anke faire reconnaitre, a parler de leur
pratique, a écrire, a théoriserL’éducateur est... un professionnel de ce quotigratiquant
une « pédagogie de l'insignifiant(&. Gendreau, 1978). Ce savoir-faire semble diéinent
transmissible. Bien que plébiscitée pour répondpe®soins en compétences, la formation
continuée ne semble cependant pas pouvoir appiessentiel. Ce sont les compétences
considérées comme prioritaires (capacités relagibes autonomie et réflexivité, recul,
éthique...) qui sont réputées les moins faconngidesa formation« Ce qui est important, ce
sont des compétences qui ne sont méme pas profesigas, mais personnelles, qui sont liées
a I'histoire des personnes... Nous essayons d’ezrgdgs gens qui ont eu une enfance plutot
heureu%a?... ou banale, mais pas des gens qui ogitodses blessures(B. De Backer, 2001,

p. 137)7".

On continue a considérer le métier d’éducateur ceram métier transitoire. Au niveau de
I'action syndicale, I'éducateur se voit comme uawvdilleur a part. &lous, on disait gu’on
n'était pas des travailleurs comme les autres. lawait un peu d’orgueil la-dedans. On
travaille avec de I'humain, et avec de I'humain guolué®® ».

La reconnaissance sociale que les éducateurs pnirespérer d’'une meilleure formalisation
de leur travail risque de buter encore et encorecstte limite intrinseque, dit J. Rouzel
(2000, p. 139) « A se coltiner la misere du monde, il serait étortrgue les éducateurs s’en
trouvent vraiment reconnus dans leur fonction, saufen passer par des modes de
représentation dénégateurs, ou I'on encense largéité, I'abnégation, la grandeur d’ame
des professionnels pour mieux les faire tair®ans un monde ou ce qui régit les échanges
entre humains, ce sont la marchandise et le spectas éducateurs héritent de la tache
impossible de colmater les bréches du lien socialammal, estime encore Rouzel. N'est-il
pas pris alors dans un conflit de loyauté entrexdaevoirs : dénoncer les conditions
inhumaines dans lesquelles sont acculés les plowudé »,0u se borner a exécuterla
commande sociale » ?

107 On notera tout I'écart entre ce témoignage etpiiiieése de la résilience comme processus suseepbl
favoriser le développement des compétences profasslies (voir la réflexion de Marc Favez, 2005¢chapitre
2, paragraphe 9.5.).

108 Témoignage d’'un éducateur de 'UDES (Union des Btiurs Sociaux), cité par B. De Backer, 2001, p. 24
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Conflit de loyauté ou paradoxe ? Dans son actpritdessionnelle, il s’agit, pour I'éducateur,
de soutenir le paradoxe qui consiste a étre mandaté& accompagner un sujet humain dans
son expérience subjective unique et originale, eegt incompatible avec le mandaseion

le propos de B. Robinson, déja cikéC’est comme s'il s'agissaifjoutait cet auteud’étre

en méme temps dans la loi et hors la lailans I'institution et hors de l'institution, d’étea
service du pouvoir en place et de représenter orte sle contre-pouvoir. L'entretien de
P. Bourdieu et G. Balazs avec un éducateur de 1988( p. 385-386) est tout a fait
significatif de ce paradoxe.

Par ailleurs, I'éducateur supposé accompagnernéfiogaire n’est-il pas en train de s’aider
lui-méme a travers son activité professionnelleef1s P. Fustier (1975), c’est a la question
de sa propre enfance que I'éducateur chercheragpandre a travers son désir de s’occuper
d’enfants. Mais I'exercice réel de sa professiorpaedoxalement le mettre en cause au lieu
méme de sa fragilité. Dans sa relation au bénéfcde son action, I'éducateur est pris dans
une ambiguité entre similitude et altérité (P. lemstl975). Ses défenses peuvent 'amener a
nier les différences (défense fusionnelle, pertediance) ou a les exacerber (défense
fonctionnelle, distance maximale). Le renforcendata similitude 'améne a privilégier son
identité personnelle en mettant hors jeu son itemtiofessionnel@® le renforcement de
I'altérité 'améne au contraire a privilégier satentité professionnelle au détriment de son
identité personnelle. Les deux dimensions de semtiig@ ne sont plus alors dialectisées.

Je souhaite montrer, dans la suite de cette tcesanent le modeéle de la résilience permet
peut-étre, par I'expérience de celui qui est «Pass la », d’échapper a cetthernative, et
cela par le changement de position que le sujeteft dans la génération (P. Fustier, 2005).

Les considérations qui précédent nous invitent@quivre le parallele avec le chaman qui,
dans I'exercice de son activité, est, lui aussnflamté a un « passage périlleux ». Ce passage
est dit « paradoxal » parce qu’il se montre cormme impossibilité ou une situation sans
issue » Les candidats chamans se trouvent, selon lestitrag] dans une situation
apparemment désespérée dont le symbolisme expritaenécessité de transcender les
contraires, d’abolir la polarité qui caractérise keondition humaine pour accéder a la realité
ultime »(M. Eliade, 1978, p375 a 378)"°.

199 Ce serait le cas de I'éducateur de rue rifain @éatpns la % section de ce chapitre.

110 N'est-ce pas aussi, & quelque égard, la situatéms laquelle je me trouve dans cette recherchraruée
gue je suis a un «passage périlleux », parad@xalpe situation «sans issue », désespérée, m'Etént
I'objectif de « transcender les contraires » ?
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Définition des hypothéses
Contexte de la découverte

J'ai déja fait part de ma préoccupation relativecatactere interdisciplinaire de ce travail, et
notamment, a la place des hypothéses sociologidaas ma recherche. Si elles étaient
présentes dans la littérature abordée, je m’apaiseen cours de recherche, que peu de
données apparaissaient spontanément dans le eScfirdmiers narrateurs rencontrés, ou du
moins, qu’elles n’étaient pas analysées en termeslegiques (sauf, chez les femmes, pour
ce qui reléve de l'identité de genre), leur sitatétant plus volontiers analysée par eux-
mémes en termes psychologigtiés

Comme je l'ai dit plus haut, j'étais alors en dangwi-méme d’effacer, a leur suite, la place
des hypothéses sociologiques dans cette rechdtaiméa fallu dés lors, et c’est 'une des
difficultés que jai rencontrées, tenir cette dirsi@m sociologique en lintroduisant moi-
méme de fagon plus explicite au cours des entetigar des questions que mes interlocuteurs
ne se posaient pas.

Je me suis demandé comment comprendre cette moindnscience, perception,

sensibilisation a la dimension sociologique, qua gonsidérée en soi comme un fait
sociologique pouvant étre examingé ici, et jai as@mune série de facteurs explicatifs que
j'exposerai brievement dans la th&ée

Cette analyse s’est trouvée complétée et enrichtammment a la lecture d’'un ouvrage
fondateur, celui de F. Muel-Dreyfus (2000). Il nparu pertinent, par rapport a ma recherche,
de reprendre la question que s’était posée cetielegue a propos des éducateurs de 1968 et
de me demander comment, aujourd’hui, «la généralies enfants réinterpréte I'histoire
sociale et professionnelle des parents et apprédi®spectivement, les projets d’avenir que
I'on avait batis pour elle ».

En effet, il m’a semblé que cette « scission » étleur milieu d’origine, les éducateurs
d’aujourd’hui la vivaient également, méme s'ils $gemt plus conformés® moins critiques a
I'égard des structures de la société, moins contcides mécanismes de reproduction des
positions sociales. Je pense que les éducateursadeelles générations sont toujours les
« impossibles héritiers de diverses fractions di@s'se moyenne’, ... ameneés a privilégier le
discours psychologique du vécu comme le derniasit@dune appropriation possible de ces
postes ‘impossibleqid., p. 259) A mon avis, ils partagent encore avec leurs présisurs
cette aspiration & un métier qui fait la part belle a I ‘inventiort a la ‘découverte’ et, plus

111 On peut dailleurs se demander qui, hormis lesofmgues ou les individus qui ont une formationisec
politique, analyserait spontanément son parcouteremes sociologiques. Selon D. Bertaux (1997 3p3@®), on
ne peut s'attendre a ce que des phénomenes satidwrs logiques propres soient décrits par lgstsd’'une
enquéte par le récit de vie. Sauf exception, cggtssm’y feront que des allusions qu'il faudra &ecer de
capter comme autant d'indices, a travers l'usageiomles phrases ou mots. « L'un des enjeux centdau
I'analyse compréhensive consiste précisément atifid@nceux qui renvoient a un mécanisme socialnaya
marqué l'expérience de vie, a les considérer comniant dindices a s'interroger sur leusignification
sociologique, c’est-a-dire sur ce a quoi ils référéans le monde socio-historique. » Le travailreieherche
progresse ainsi en quéte d'indices susceptiblemaltre le chercheur sur la piste d’hypotheses kmginues
plausibles a propos des processus sous-jacentgé&allge qu'il étudie, et ouvrant & de nouvellesstions
(Bertaux, 1997, p. 86 et |. Bertaux-Wiame,1992).

12v/oir au chapitre 5, le paragraphe relatif a I'hggse 2.

113 5j conformité plus grande de I'éducateur il y & alest sans doute que le reflet de celle de sérgéon.
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largement, qui autorise tous les jeux avec l'idEngociale »,le rapport au métier étant
« congu comme une création continue, un travaihtegrrompu sur soi-méme qui est
inséparablement une maniére de négocier un rappothigu au passé familial et scolaire »
(id., p. 260).

L’angle d’analyse choisi par F. Muel-Dreyfus pernaeissi, me semble-t-il, d’avancer par
rapport a une question essentielle : comment &tida sens tel qu’il se dit et les données
plus objectivantes ? Comment concilier, d’'une pamg approche compréhensive qui étudie
les phénomenes de lintérieur, en se placant dot# vue des acteurs et, d’autre part, la
production de théories reposant sur des conceppduke souvent extérieurs au monde de
significations produites par les acteurs ?

L’examen des données présentes dans la littératiarelonc permis d’enrichir la formulation
de mes questions de recherche et de construirdhppeshéses. Par ailleurs, ma pratique de
de formation en histoires de vie avec les éducatdepuis 1999, dans le cadre de mon
activité professionnelfé®, et la lecture, & cette occasion, de nombreuxtsréde vie
d’éducateurs, m’ont amenée a en préciser certapects.

Statut des hypotheses

Fil conducteur pour progresser dans la recher@sehypothéses que je présente ci-dessous
ont été construites par le biais des différenteSratpns et démarches constitutives de la

thése, dans les allers et retours entre prise mieatssance de la littérature, recueil des récits,
analyse et théorisation. Autant qu’un outil, eléemt donc un produit de la recherche mais

aussi, comme je l'ai précisé plus haut, de maguatde formation en histoires de vie.

Comme dans le cas de I'enquéte ethnosociolodtgtelle qu’exposée par Bertaux (1997,
p. 19), la présente recherche basée sur des meitgie devrait permettre « d’élaborer
progressivement un corps d’hypothéses plausiblesnodelefondé sur les observations,
riche en descriptions de « mécanismes sociauxen giropositions d’interprétation (plutdt
qgue d’explication) des phénomeénes observeés. »

Parlant du statut et de la fonction des donnéesrigques, Bertaux (id., p. 21) explique que le
recours aux récits de vie fait remonter du parigcuhu général « grace a la découverte de
récurrences d’'un parcours de vie a l'autre et mikke en concepts et en hypothédesces
récurrences. Dans cette perspective, la fonctiom diennées n'est pas de veérifier des
hypothéses élaborées auparavant, mais d'aidercanktruction d'un corps d'hypothéses. »
L’auteur précise bien qu’il s’agit non pas de vérifdes hypotheses, mais plutdét de les
élaborer au cours des va-et-vient entre obsernationcrétes et théorisations, de maniéere a
dégager une vision cohérente de I'objet de recleerChlle-ci sera le fruit d’'une interprétation
plausible consolidée par la comparaison, plutétdjuee explication a proprement parler.

L'interrogation du chercheur tend néanmoins vers découverte de « mécanismes

géneériques », sa réflexion suscite un niveau derigation dépassant le caractere parcellaire
des observations. C’est par la confrontation deméles que s’élabore progressivement un
modeledu « comment ¢a se passe » au sein de I'objeigétBdrtaux, 1997, p. 94).

14| e chapitre 6 sera consacré a une réflexion dte peatique.
15 v/oir le chapitre méthodologique.
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« C'est donc bien un statut spécifique qui doie &pbnféré aux hypothéses fondées sur
I'enquéte de terrain et élaborées par le raisonmanseciologique, et qui les distingue aussi

bien des hypothéses vérifiées par une enquéte itataut specifique que de celles élaborées
de facon spéculative. Ce statut est précisément qak désigne I'expression de ‘grounded

theory’ proposée par Glaser et Strauss, la thétoedée ou enracinée dans les observations
empiriques xid., p. 100).

Ces hypothéses, et c’est ce qui fait leur valeant susceptibles de rendre compte des
récurrences observées par la découverte d’un nsfsanbu processtt, qu'il soit social,
économigue ou méme psychanalytique, dit encoreaBeil997, p. 100) « une fois qu'il a
été percu, identifié, théorisé sur un petit nomtbeecas, voire a la limite (Freud) sur un cas
singulier, il se détache de ce cas et prend vatbumiversalité. »

Si I'on suit Bertaux, le corps d’hypotheses qu’am lire peut donc étre considéré comme
I'essai de construction d’'un modeéle qui sera nlig@reuve lors de I'analyse de chaque récit
et surtout lors de l'analyse transversale des séatr «c’est principalement par la
comparaisorentre récits de vie que se consolide le modéfece stade, la dénomination de
modeéle ne désigne pas un produit fini et stabitisés s’applique a un ensemble organisé de
propositions qui restent partielles et proviso{w&kbarello, 2004, p. 68).

Mes hypotheses

1. La trajectoire sociale des éducateurs sera@tctisée par une forme de rupture ou de
prise de distance (subie ou souhaitée) par ragpodestin social et correspondrait a ce
que P. Bourdieu appelle «trajectoire interrompiie Hs seraient les «impossibles
héritiers » de leur milieu d’origine. Leur identisdciale serait dés lors marquée par la
contradiction.

2. Les éducateurs seraient en reconversion deatalihs un entre-deux social, un espace
intermédiaire, un champ interface. On trouve chez une tendance a ignorer, négliger,
masquer les enjeux sociaux de leur trajecttire

3. Le choix professionnel et le sens que prend lo@Exc et consécutivement la fagon
d’exercer le métier, sont liés a I'expérience de @i surtout a la représentation qu’a le
professionnel de son histoire de vie. Pour ce clebixet exercice, il s’appuie sur des
processus qui s’apparentent a la résilience etsedta différentes modalités.

3.1. Il y a, dans le choix professionnel et danspiatigue de I'éducateur, une
interrelation essentielle avec le parcours biogaph propre. C’est ce parcours qui
donne sens, qui donne une valeur existentielldhaix @rofessionnel.

16 « En raison de leur orientation narrative, lestsége vie s'avérent particuliérement adaptés salaie des
processusc’est-a-dire des enchainements de situationstedactions, d’événements et d’actions » (Bertaux,
1997, p. 88).

117 Ce concept, qui aura a étre davantage explicités ¢k partie théorique, désigne le décalage ehamaces
objectives et aspirations réalistes des membrdsadons de classes dont I'investissement en ahgiblaire a
été décu ; il fonde les stratégies de ces individasr lutter contre le déclassement en s'orientens des
positions nouvelles.

118 Bien que, par exemple, la plupart sinon tous lesr§ gradués cherchent évidemment & obtenir udrdeg
peu d’entre eux mettent en avant cette motivatiwaqu’ils entament leurs études, comme si celietait peu
avouable.
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3.2. De plus, I'éducateur se sert de b@toire pour intervenir, pour accompagner son
public. L'éducateur a généralement le sentimentrel’passé par des situations et des
événements (épreuves, souffrances, traumatismes)ildgest sorti positivement et
qui lui permettent, non seulement de comprendrpulniic qui a vécu des événements
analogues, mais aussi d’'étre « un passeur », de@panettre en oeuvre les ressources
spécifiques ainsi acquises pour accompagner cécpudys un mieux-étre.

3.3. Or, cette connexion n’est généralement pasmésrouvertement, elle peut méme
susciter géne ou honte, comme si devenir un piiofassl consistait justement a
oublier ou mettre de c6té tout ce qui vient de ia personnelle. Il s’agit de
motivations puissantes et pourtant le plus sougachées a soi et aux autres, comme
si elles étaient susceptibles de jeter la suspigan la qualité de I'exercice
professionnel.

L’hypothése de la résilience pourrait étre artieudéla dimension sociologique en prenant en
compte la rencontre avec les bénéficiaires :

3.4. Les éducateurs auraient en commun avec ldalicpine fréquence d’événements
traumatiques dans leur biograpfite

3.5. Il y aurait une proximité sociale, une commuigad’habitus entre le public
accompagné et les éducateurs, telles que la reacpatirra s’opérer plus srement
avec ces derniers qu'avec des intervenants plulfi§samais aussi plus éloignés
sociologiquement de ce public. Certains publiczamiéés ne font pas confiance aux
professionnels et sont plutét en recherche de peesoqui sont « comme eux », des
personnes qui seraient « passées par la » etgjem sont sorties’s".

3.6. Le rble de I'éducateur s’apparenterait & cdlun « tuteur de résilience », celui
qui offre un support, qui permet des « passagepi»opere des médiations avec
d’autres instances de socialisaffon

119 yai été frappée par le nombre important de vélmugoureux dans les familles des éducateurs daneji &
connaitre le récit de vie : maltraitance, probleniiafcoolisme ou de toxicomanie, handicap, suicdenaladie
mentale d’un proche...

120 b Jamoulle (2002, p. 179) souligne combielaccés a l'aide est traversé par des processusasix et
culturels » et fait remarquer que ... les intervenants psycho-médico-sociaux apparéet & une autre
« bulle » sociale... Ellefles familles de I'enquétede sentent étrangeres dans les univers institnésn Les
langages verbaux et non-verbaux, les vécus, lesémsnd’engager une relation, de se saluer, de eatrar
affecté sont tres différents(id., p. 100). L'auteur poursuit« Beaucoup de familles voudraient bénéficier des
expériences de vie des personnes « que la viemtat », qui pourraient leur montrer concrétemeoinment

« sortir de la ». Elles cherchent des modeéles aebsqg’identifier. (...) lls veulent de « I'humanitg des
échanges avec des personnes « qui ne marquerd piadnce » et qui leur parlent de leur propre gaurs de
vie »(id., p. 103).

121 « Le travail de proximité que font dans I'ombre fwende professionnels ‘généralistes’ (non spédaljsa
été déterminant pour certaines famillesnote P. Jamoulle (2002, p. 179). Pour que cesiétes développent
leurs compétences et arrivent a « s’en sor iba souvent fallu un médiateur : un animateurwuenseignant

a ‘ouvert un passage’ (...) Le type te prend tout de suite parce qu'il a véauTu discutes des heures avec
lui » (id., p. 185).
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Chapitre 2.
Construction d'un appareil théorique.

Introduction

La visée de cette thése étant interdisciplinaitai fambition d’articuler si possible
dimensions sociale, psychologique et philosophiguygropos de mon objet d’étude. Cette
articulation est d’ailleurs le propre de I'approcbegraphique, mon premier et principal
référent théorique.

La découverte de I'ouvrage de Michel Legrand (1983) a quelques années, a été pour moi
un moment fort dans les prémisses de ce qui a@kienir ce projet de thése. L'invite qui
cloturait le texte de la page de garde avait pdréicement éveillé des résonances en moi.
(Euvrer« a la construction d’'une psychologie romanciérdistorique »,voila un projet qui
m’enthousiasmait. J'avais a I'époque de ma licerdckgé un mémoire « littéraire », sous la
direction de Jacques Schotte (1969). Cette ouwestur la littérature et la poésie m’avait bien
davantage passionnée que toutes les théoriespgesannalité que I'on avait pu m’enseigner
au cours de mes études. En remontant plus loin lgatesnps, je peux dire que cela faisait
écho a mon attirance d’adolescente pour la psygildes romans que nous avions a lire
pour les cours de frangais en fin d’humanités dmmtdieu a une série d’analyses dont celle
de « la psychologie des personnages » pour lagiselss beaucoup de godt.

De la littérature, qu’elle soit romanesque, théatoa poétique, au métier d’éducateur, il y a
loin, semble-t-il. Alors comment définir I'approclhdéographique et en quoi est-elle indiquée
pour le théme de recherche que j'ai choisi ? Yilaxt appareil théorique propre a I'approche
biographique ou reste-t-il a constituer ? Je flerigivement le point sur ces questions.

La question du déterminisme et de la liberté m'al&gent passionnée. De méme que la
question du sujet : comment devient-on un « sujetGette question a été I'un de mes fils
conducteurs dans l'analyse du premier récit dequie j'ai recueilli. L’exploration de la
notion de sujet en philosophie, en sociologie, sycpanalyse mériterait a elle seule des
développements approfondis dépassant le cadre te t®s&? Je me contenterai
provisoirement de dire, dans la ligne de I'exisi@isime sartrien, que le sujet qui m’intéresse
est celui qui cherche a s’approprier (ou se réap@o son histoire. Je ferai bien évidemment
référence a la sociologie clinique et a ses praomnts dans la théorisation a propos des
histoires de vie. Il conviendra par exemple deimiigter différents sens du terme : acteur d’'un
trajet singulier, interpréte d’influences héritéesujet-producteur de sa vie, sujet de
I’énonciation... tout en se rappelant qu’il n'y a dujet que « supposé » (A. Lainé, 1996,
p. 48-49).

122 Depuis que jai écrit ces lignes, j'ai lu avec besup d'intérét la contribution de Christophe Niadémski,
« Postmodernité, identité du sujet et troublesadiifisli quelle place pour les histoires de vie 2092, p. 61 a 103.
Il'y propose une vision interdisciplinaire de Igion de sujet a laquelle je souscris pleinement.
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Cet apport de la sociologie clinique, et de VincéatGaulejac en particulier, nous indique
justement une voie de décloisonnement entre déeeréb théoriques issus de la sociologie et
de la psychanalyse. Il nous permet de mieux datayage mutuel des conflits sociaux et des
conflits psychiques et renouvelle la compréhengjae nous pouvons avoir des destinées
humaines et des conflits existentiels. Des condeggsqueroman familial projet parentalet
névrose de classeous sont des lors tres utiles en raison de eefitilation du social et du
psychologique qu’ils permettent d’opérer. La ddttgorique de ce courant a Pierre Bourdieu
sera reconnaissable par le recours a des concelgtsqiie trajectoire sociale capital
symboliqueou habitus

Je me référerai nécessairement au concept d’idesttaux théories qui I'ont élaboré : identité
comme produit de I'histoiredynamique identitaire, stratégie identitajidentité narrative..

Les théories sociologiques de l'identité nous adera comprendre comment chacun est
amené a négocier la construction de son identitéaleyp comment s’articulent différentes
composantes identitaires (pour soi et pour autawi)sein des processus relationnels et
biographiques. Les écrits de Paul Ricoeur sont yorggsignificatif pour tenter de saisir
I'identité en construction dans le processus méméacharration, le passage possible d’'une
identité-idema uneidentité-ipse ces deux facettes de I'identité décrites pahitopophe.

L’approche compréhensive sera également une r&krerportante. |l s'agit de comprendre
ce qui se passe quand quelqu’un essaie, en rat@atate, de cerner en méme temps qui il
est. Pour s’autodéfinir (et s’autodéterminer), lgesne peut, semble-t-il, que procéder par
petits pas en se comparant a autrui. Et cela ddabans les relations intersubjectives fortes
qu’il est amené a vivre. Il me semble que si ckgions sont significatives pour le sujet, c’est
d’abord par I'effet de miroir et de distinction glles permettent a chacun d’opérer.

L’approche de 'herméneutique allemande, telle I(uexposée Christine Delory-Momberger
(2000) parait susceptible d’'aider a thématiser cette guesta phrase citée en exergue de
son livre évoque déja parfaitement cette thématiquePresque tout ce qu’il entendait et
voyait, il le rapportait a lui-méme, et dans ce itét rencontrait donc aussi sa propre
histoire »2% 1l me semble que les éducateurs procédent biezetie facon, comme tout un
chacun ; de plus, ce processus est activé au s&mende leur activité professionnelle : ils
peuvent difficilement y échapper lors de l'accompagent des bénéficiaires de leur
intervention.

Enfin, parallélement a la mise en place d'un catgorique indispensable a I'analyse des
données, devra se développer une réflexion a waniepistémologique, sorte de retour sur
'ensemble de la démarche de recherche : son meEeses particularités, sa validité
possible. Je puis avancer des a présent que €&esarhctére scientifigue méme de ma
recherche qui est ici en jeu car le propos suppessortir de schémas causalistes, de passer
d'une science objectivante a une science subjedd@vaToute possible production de
connaissances devra elle-méme étre articulée awvec perspective dimplication du
chercheur. Le scientifigue, comme le dit Jean Lagissrand (1996, p. 103 et suivantes), ne
peut étre que situé. Quel sera son engagementuwapsojet social, éducatif et politique
d’émancipation ? La dichotomie naturaliste entrercheur et objet de la recherche tend a

disparaitre.

123. Ludwig TieckLes pérégrinations de Frantz Sternebalié par C. Delory-Momberger.
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Apres quelques considérations sur l'approche bpigoue, jexposerai les principaux
concepts de Bourdieu qui m’ont été utiles dansiétation de mes analyses. Je poursuivrai
ce chapitre en reprenant les apports de la soaoldgique. J'en viendrai ensuite a I'étude
du concept d’identité. Aprés une bréve sectionamotion de socialisation, je poursuivrai ce
périple par I'exploration de la notion de sujeteNdront ensuite le tour de la théorie du don
en rapport avec ma recherche, et pour termine@itren de la notion de résilience.

Ce n’est que tardivement que s’est imposé a motérét de la théorie du don pour ma
recherche. Si je ne l'ai pas intégrée dans mesthgpes, c’est parce qu’elle n’a pas pu faire
I'objet d’'une exploration significative lors du ezl des récits. Je la propose donc davantage
comme un prolongement a la réflexion et une @istxplorer que comme hypothéese mise a
I'épreuve dans la these.

Enfin, quelques mots a propos de la notion deieésié, découverte au cours de ma pratique
de formation avec les éducateurs dans I'enseignedepromotion sociale. Dans le champ
de l'intervention socio-éducative, ce theme estsdair du temps depuis quelques années.
On s’y référe pour réfléchir aux pratiques d’accagimement avec les individus en difficulté,
en tentant désormais de s’appuyer autant sur éésuiis de protection que sur les facteurs de
risque. La lecture des ouvrages de B. Cyrulnikeetjdelques autres auteurs est venue nourrir
mon intérét. Une meilleure connaissance des édwsatn formation par le biais du cours
d’histoires de vie m’'a fait considérer que la notipourrait s’appliquer tout autant a ces
professionnels qu’aux publics qu'ils sont sensémpagner. J'ai donc estimé nécessaire
d’investiguer théoriquement cette notion dans é&sé¢h

L’élaboration inégale des différentes sections dechapitre est justifiee par le fait que
certaines d’entre elles, qui concernent le thenrmerglede ma recherche, m’ont paru mériter
davantage de développements. Il est en est ainstodaept de trajectoire sociale, qui
nécessitait, pour étre bien compris et exploit@biaiment dans I'analyse, I'exposé d’autres
concepts fondamentaux de Bourdieu. C'est aussasede la notion d’identité, également
centrale a ma recherche. Les sections sur le dola eésilience ont fait I'objet d’'un
développement important pour d'autres raisons :nge me contente pas dy exposer
systématiquement des théories connues, mais j'gtieos une élaboration plus personnelle.
Les autres sections sont proportionnellement métioiées, ce que je regrette évidemment.
Mon argument est que I'exposé de données connuesent présentées ne nécessitait
peut-étre pas, de mon point de vue, autant de pyeloents pour les sections sur I'approche
biographique, la sociologie clinique et la socediisn. La section sur les théories du sujet
aurait mérité sans doute d'étre traitée plus lontrré, mais cette problématique est d’'une
telle ampleur qu’elle aurait nécessité une recheesams fin... et une autre these !
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1. L’approche biographique

J'introduirai mon propos par quelques distinctitgrsninologiques. L’approche biographique

s'intéresse a la vie dans la mesure ou elle eshtée, ou elle fait I'objet d’un récit. On parle

aussi d’histoire de vie. Qu’entendre sous ces r@iffts vocables ? Bien que d’autres choix
puissent étre faité*, je me rallierai ici & la trilogie proposée parl&iné (1998,

La vie (dimension vécue), c'est la suite des événemetdqtrils se déroulent en temps réel
au cours de notre existence, depuis notre venue@ule, jusqu’a aujourd’hui. Elle se
termine a notre mort La vie n'est pas une histoire. C'est une résmtuincessante de
problemes d'adaptation. Mais la vie humaine, ail@js contraint a en faire une histoire pour
éviter de la réduire a une série de réactions denke pour la survie dit B. Cyrulnik (1999,

p. 126).

Il'y arécit de vie(dimension narrative) dés le moment ou nous racentout ou partie de
notre vie, pour un ou plusieurs narrataires, pat ou par écrit. Le récit de vie n’est pas la
vie, en effet le rapport au temps est différent. g@at prendre deux heures pour relater un
événement qui s’est passé en cing minutes, ou atrag@ résumer dix ans de sa vie en
qguelques minutes. Si nous voulions faire le réaihplet de notre vie, la vie n’'y suffirait pas.
Il'y a donc forcément toujours un choix, une sébectjui s’opére lorsque nous racontons. De
plus, nous pouvons donner des versions differatgsesnémes événementdJn récit est une
représentation de mots qui raconte un enchaineméwvénements significatifs(€yrulnik,
1999, p. 134). Il s’agit toujours d’'une reconstroict parmi une multiplicité de lectures
possibles. Je laisse de c6té pour I'instant latoqureslu rapport a I'objectivité ou a la véracité
des faits.

Pour Michel Legrand (2000, p. 22), méme quand I8t rést court, il y a toujours une
globalisation. « Raconter son histoire engage égt eihe mise en forme globalisante ou
totalisante ». Une mise en intrigue s’opére a Bflehd’'une existence entiere. Une définition
du récit de vie comme pouvant inclure le récit dgyfents de son histoire est selon lui trop
large et ambigué.

L’histoire de vie(dimension réflexive) suppose un travail réflesdir la vie. Lorsque a partir
d’un récit de vie, pris comme support, nous opéadassliens, formulons des hypothéses, nous
entrons dans [l'histoire de vie. Celle-ci supposerdeours a un appareil conceptuel
généralement concu comme interdisciplinaire. Datie conception, le récit de vie constitue
une meédiation entre la vie et I'histoire de vieajduterai que si le récit est un moment
d’'implication plus ou moins investi par le narratelthistoire suppose toujours une prise de
recul, elle est moment de distanciation. L’ensenddela démarche faisant appel a ce que
jappelle « une implication distanciée ».

Une approche interdisciplinaire
La premiere remarque que je voudrais faire conclerfécondité de I'approche biographique

quand il s’agit de saisir l'articulation de proocessd’ordres différents, comme le souligne
M. Vargas (2002, p. 29). Le propos interdisciplirale ma recherche se préte bien a recourir

124 Michel Legrand (1993, p. 179) préfére la distiontientrelife history (ou histoire de vie objectivante,
s’approchant de I'histoire réelle) lde story(ou histoire telle que racontée par la personnd’@wicue).

125 Considérée également par G. de Villers commeus ghtisfaisante a I'heure actuelle. Si je la nstigour ma
part, c’est en raison de sa clarté didactique @eani des pratiques de formation a I'approche bigcue.
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a cette approche. Au fil de mes lectures et de wamailiirisation avec l'approche
biographique, mon intérét pour une articulationsdaial et du psychologique n’a fait que se
renforcer et j’ai été de plus en plus convaincusaleertinence, en particulier pour I'objet de
ma recherche. En effet, la problématique des paesoaccompagnées par les éducateurs est
toujours psycho-sociale, méme si c’est en propastieariables selon les publics. Plus que
d’autres, I'éducateur ceuvre aux frontieres de diveondes : médical, psychologique, social,
culturel, juridique... et opére des liens entreroesdes. Il est donc sollicité dans I'exercice de
son métier par ces différentes dimensions. Uneogpertrop unidimensionnelle de ce métier
présente des lors tous les risques d’étre rédactdtest aussi le point de vue de J. Brichaux
(2002, p. 12) : &n effet, aujourd’hui, chacun s’accorde a pensee,gqsous des dehors
généralement banals, les pratiques sociales ebséducatives constituent un objet d’étude
complexe. A ce point complexe que leur inscripians un seul registre disciplinaire, avec le
langage unidimensionnel qui le caractérise, mudiiegravement la réalité ».

Une approche constructiviste

L’approche biographique reléve d’'une épistémologpmstructivisté®® (M. Vargas, 2002,
p. 92-99). Au niveau du récit de vie, nous venons de voir lqg'agit toujours d'une
construction. Au niveau de I'histoire de vie, dwa@a qui se dégage du récit, c’est tout aussi
évident. Cette histoire, pour en parleije la questionne réflexivement, la déconstroigrpa
recomposer autrement. Je reraconte mon histoiregsegnifie, la charge de nouveaux sens »
(M. Legrand, 2000, p. 22)

En outre, I'approche biographique ne permet-elle quail y ait construction au niveau de la
vie méme, a travers la représentation qu’on erLa @onstructivisme du sens a parfois des
effets sur la construction de I'existence. Dangtta&t qui suit, le terme est utilisé par un
éducateur dans ce sens, comme si la constructia@aily puis la construction réflexive du
sens pouvaient faire retour sur la constructiofadge elle-méme « C’est cette stabilité qui
est aussi le test positif d'une nouvelle vie etdmene la prise de recul par rapport au passe,
une sorte de dissociation afin de m’éloigner de&néwments douloureux, pour aller vers un
avenir dans un état associé a ce qui donne un &ena vie. On est effectivement bien dans
du constructivisme, qu’'ai-je fait de ce que l'orfaét de moi ? Une autre création. (...) Ma
mission a été de changer le cours d’'une histoireilfale dont je suis le seul a avoir pris le
contre-pied ».

Un jour, quelqu’'un m’a dit je n’ai rien a raconter, ma vie n’'est pas intér@ste. Ce n’est
pas la vie mais le regard gqu’on porte sur ellelguend ou non intéressanRarfois apparait

la crainte d’aller remuer le passé quand il y ardprésentation d’'une vie douloureuse,
difficile. Nos représentations et les émotions gusont liées sont aussi de l'ordre de la
construction. Or, on ne refait jamais I'histoire sk vie, par contre on peut en modifier le
sens?’. Dans une perspective interdisciplinaire, il meaftaintéressant de noter que cette
affirmation, développée par Vincent de Gauleja@anwhent, correspond assez précisément a
la définition du re-cadrage en approche systémique.

126 *épistémologie constructiviste est un courant lépistémologie qui considére le caractére conssteti
construisant de la connaissance et par suite déal##é (Encyclopédie Wikipédia). Je me référedtisuis

partisane d’'une conception modérée du construniidJn constructivisme radical supposerait qu'éxiste

pas de réalité en dehors des représentations agisesmoavons.

127 « L'individu est producteur d’histoires : par... sarple et son écrit, ’homme opére une reconstructio

passé, comme s'il voulait, faute d’en contrélecrirs, du moins en maitriser le senditVincent de Gaulejac
(1987, p. 27). C'est ce qui constitue d'ailleursdaction d’historicité.
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« Re-cadrer signifie donc modifier le contexte aptael et/ou émotionnel d’une situation, ou
le point de vue selon lequel elle est vécue, gatdgant dans un autre cadre, qui correspond
aussi bien, ou méme mieux, aux ‘faits’ de cettaasdn concréete, dont le sens, par
conséquent, change complétement. ... il y a changam@me quand la situation elle-méme
reste inchangée ou méme inchangeable. Ce gu’onfimedi re-cadrant, c’est le sens accordé
a la situation, pas ses éléments concrets — oondal sentence du philosophe Epictete : Ce
ne sont pas les choses qui troublent les hommes m@pinion qu’ils en ont »
(P. Watzlawick, J. Weakland, R. Fisd®81, p. 116).

Une approche clinique

Voyons a présent comment la méthodologie et I'éiide I'approche clinique en sciences
humaines ont pu inspirer la présente recherchesNearons au chapitre 6 comment elles
peuvent également concerner le positionnement mhoaieur en approche biographique.

La démarche clinique en sciences humaines peutdéfiesie comme une approche dont le
souci est la compréhension du sujet humain au thewguel le chercheur se penche.
L’expérience freudienne en est une référence meféurla psychanalyse ayant été
historiquement la premiére science humaine clinigvke Legrand, 1993, p. 171). En
sociologie, la démarche est plus récente : il y pette vingtaine d’années a peine, V. de
Gaulejac (1987, p. 296) parlait de la sociologirigle comme d’une discipline a construire.
Aujourd’hui, ce courant, bien quainoritaire, a entrainé de nombreux chercheurs dans
sillage. « Selon la sociologie clinique, les phéeaas sociaux ne peuvent étre appréhendés
‘totalement’ que si I'on y intégre la fagcon dons iedividus les vivent, se les représentent, les
assimilent et contribuent a les reproduire. Elleesat & I'écoute du sujet, proche du réel dans
ses registres affectif et existentiel, attentive anjeux inconscients individuels et collectifs »
(Brochure de présentation de I'l.1.S.C., 2005).

Quelles sont les conséquences de cette attentiosupt humain sur la pratiqgue du
chercheur ? J'en reprendrai brievement quatre :

Tout d'abord, le chercheur clinicien eattentif au singulier il part d’'une expérience
particuliere considérée comme significative — plgbe représentative au sens statistique —
du type de réalité ou de démarche a comprendr&i@dux, 1998). Le changement d’échelle
quantitative — petit nombre de cas, versus grandbme - est ce qui permet les accents
gualitatifs suivants.

En effet, et en second lieu, I'approche cliniqud ereceuvre de fagon particuliererépport
sujet/objet on peut dire qu’elle réintroduit, au cceur de &lexion du chercheur, la
subjectivité : tant celle de I'observé que celld’dbservateur (V. de Gaulejac, 1996, p. 24) ;
en sciences humaines, le chercheur se trouve atéethent impliqué (J.-L. Le Grand, 1996,
p. 103-120).

Ensuite, les données sont considérées comme pesdiit facorco-construiteet non plus
uniquement de facon objective par le seul cherchigapproche clinique suppose donc un
certain décloisonnement entre savoir savant etisprafane (F. Dubet, 1998, p. 9-16).

128 En tant que « matrice formelle » et non au nivéesi contenus théoriques et méthodologiques, prbigse
M. Legrand.
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Enfin, pour cette approche, les concepts ne saupa fin en soi, lehangement recherche
n'est pas moins important que la production de a@msance (N. Rigaux, 1998, p. 137).

Transfert et contre-transfert en approche biographgque

Le transfert, phénomeéne qui s’est imposé a Freutbats de sa pratique clinique, est parfois
évoqué aussi quand il s’agit d’approche biographigie vais clarifier brievement dans quel
sens je parlerai de transfert et de contre-trans@gmes auxquels il sera fait référence lors de
I'analyse des récits recueillis. En effet, il meggianécessaire de préciser qu’on ne peut pas
automatiguement transposer ces notions issues dine canalytique a la situation
d’interlocution biographique.

Dans ses lecons ldtroduction a la psychanalys@rofessées en 1916, Freud (1962, p. 420-
421) note que le transfert se manifeste chez liemgatdés le début du traitement sans qu’on
s’en apercoive et sans d’ailleurs qu’'on n’ait angxéoccuper, car il représente a ce moment
un ressort utile au traitement. Ce n’est qu’a palti moment, inévitable lors d’'une analyse
qui se poursuit, ou il se transforme en résistaga#, requiert toute I'attention de I'analyste.
Qu'il s’agisse de sentiments tendres ou de leursfammation en sentiments hostiles, «le
travail ayant pour objet les souvenirs du maladet@lors un ralentissement considérable ».
La disposition a transférer existe d’ailleurs chm# individu, dit Freud (id., p. 423) ; ce n'est
gu’a la faveur de la névrose que se produit « wagération extraordinaire de cette faculté
générale ».

« Le transfert positif modéré est une conditionispdnsable de toute thérapie », rappelle
M. Legrand (1993, p. 268). Il se manifeste pardafiance, le crédit accordé au thérapeute.
Quant au transfert excessif, il signe « la rématitlans I'actuel de la situation analytique, de
schemes psychiques issus du passé ». B. Robin888, (. 329) reprend : « C’est ici que
Freud reconnait qu’'une part du transfert (un temshodéré et inexprimé) sert la voie de la
remémoration facile, aussi facile que dans I'hyena®rsqu’il devient négatif ou excessif de
facon telle qu’il nécessite le refoulement, le smniv fait aussitét place a la mise en actes.
Voila la fonction paradoxale du transfert : d’'unrtan point de vue il facilite le travail de
remémoration, et d’'un autre point de vue, il I'eroipé et le remplace.

Permettre la remémoration, I'accés au souvenirstcaissi ce que I'on vise en approche
biographique ; si ce processus venait a se troemeye, alors peut-étre faudrait-il en effet se
poser la question d’'un transfert devenu excessifRBbinson (id. p. 380, note 101) se
demande d'ailleurs « si le ‘récit autobiographiquéest pas la formule d’'une activité de
remémoration la plus dépouillée d’'une résistarmestiérentielle. »

M. Legrand (1993, p. 269) distingue le plan du gfart psycho-analytique qui ne fait pas
I'objet du travail biographique, dans lequel iltfafailleurs rarement irruption, et celui du
transfert socio-analytique qui peut y étre élu@uéc le sujet.

Le contre-transfert, également positif modére, kercheur ou de l'intervenant est ce qui va
favoriser le travail du récit. Au-dela de cettenfier basique de contre-transfert, des résonances
socio-analytiques pourront parfois étre solliciféesire des moments plus interpellants ou
I'histoire du narrateur fait comme irruption, enea résonance avec les failles propres du
narrataire. Ne plus pouvoir maintenir une attitaideneutralité bienveillante est sans doute
l'indice pour le narrataire, qu’il ne maitrise plgsn contre-transfert. Travail analytique
personnel, supervision, auto-réflexion aiderorgtéouver le dégagement nécessaire.
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2. Les concepts de Bourdieu

A linstar de Marx qui pense que c’est la conditisociale qui détermine la conscience
humaine et non pas l'inverse, Pierre Bourdieu a®rsi que le discours que lindividu tient
sur lui-méme ne peut étre que marqué par sa situatociale. Comportements, idéees,
croyances, valeurs, attitudes, sentiments mémeisgmégnés par I'appartenance de groupe
ou de classe sociale. Les concepts de Bourdieu Bons trés utiles pour comprendre
lindividu comme acteur soci&, pour interpréter son positionnement dans descespa
sociaux divers, pour saisir de quelle facon lesitipos sociales pesent sur son destin
individuel (R. Orofiamma, 2002, p. 173-174).

Avant d’aborder la notion de trajectoire, il esleutle préciser brievement ce que Bourdieu
entend par espace social, position sociale, chaciplst capitaux.

2.1. L’espace des positions sociales

La théorie del'espace socialde Bourdieu traite des difféerents modes de hiérsation
sociale selon lesquels les groupes sociaux seitt@rgtet entrent en conflit les uns avec les
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autres. A la suite de Max Weber - et a
la différence de Marx - Bourdieu pense
gue les sociétés ne se structurent pas
seulement a partir de logiques
economiques, mais aussi a partir de
ressources culturell&8,

A cette fin, Bourdieu (1979, p. 140-
141) a théorisé un espace social a
deux dimensions qu’il représente
schématiquement I'axe vertical
représente le capital économique
possédé, I'axe horizontal représente
le capital culturel obtenu. Les
groupes sociaux et les individus
peuvent étre situés dans l'espace

ainsi structuré en fonction du
volume des capitaux  qu’ils
détiennent mais aussi selon

I'importance respective de ces deux
types de capitaux dans le volume
total. Par exemple, la bourgeoisie
industrielle, dotée d'une grande
guantité de capitaux davantage
economiques que culturels, est
située en haut a droite du schéma.
Les professeurs d’université
possédent beaucoup de capital

culturel et moins de capital économique : ils s@ib@és en haut a gauche du schéma.

129 Bjen que Bourdieu parle surtout de I'individu commiun « agent ».
130 v/oir ci-dessous la notion de capitaux.
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La vision de I'espace social de Bourdieu est refatelle eta position socialeg’est-a-dire la
position qu’y occupent les différents groupes oteas, est relative ; elle résulte de la
comparaison entre les atouts et ressources quechmgupe ou acteur peut mobiliser. Cette
vision est dynamique : produit de luttes antérisuréespace social, fondamentalement
inégalitaire, est sujet a des transformations (dgrand, 1990, p. 4).

2.2. Les champs et les capitaux

Un champest une région du monde social régi par des toieg codes qui lui sont propres.

C’est aussi un champ de forces, d’interactionsedes individus qui cherchent a y conquérir
des places. Ainsi, le champ socio-éducatif dorat 8té question au chapitre 1 est un petit
monde en soi pour ceux qui en font partie, c’edademicro-société ». On a vu aussi que s’y
déroulent « des luttes de concurrence dont I'eagl’appropriation du capital spécifique au

champ » (M. Legrand, 1990, p. 6-7).

A la fois enjeux et ressources dans le jeu solgalcapitauxse présentent sous différentes
formes. Les individus déploient des stratégiesraéfieur des champs sociaux en disposant
d’atouts sous forme de :
e capital économique ou biens ayant une valeur madghapouvoir financier
dont dispose l'acteur,
» capital social ou réseau de relations socialesImable par I'individu,
» capital culturel objectivé ou non (diplébmes, bageglurel...)

L’ensemble de ces capitaux détermine I'apparitiom d
» capital symbolique qui, a la faveur de la recorsaise sociale de capitaux
particuliers, procure a son détenteur crédit, kg€, prestige. Chacun des
trois premiers types de capitaux - I'argent, lecsiagt les relations - peut donc
étre source de ce dernier type.

Outre le capital économique et le capital cultugal sont les deux types de ressources
structurant le plus profondément les sociétés ocopdeaines, les autres types de ressources
peuvent occuper une place plus ou moins importsite le champ envisage.

2.3. La trajectoire sociale

Notion diachronique, Bourdieu (1986, p. 71) la diéfcomme«une série de positions
successivement occupées par un méme agent (ourn@ gnéupe) dans un espace lui-méme
en devenir et soumis a d’'incessantes transformation

Cette notion est devenue un outil incontournablesda courant des histoires de vie. Elle
figure en bonne place dans le travail d'implicatieihde recherche proposé par I'Institut
International de Sociologie Clinique a Paris puesdas séminaires de base qui y sont
proposeés s'intitulent « Roman familial et trajeotasociale ».

S’inspirant de Bourdieu, M. Legrand (1993, p. 6@}idguetrajectoire sociale individuellet
trajectoire sociale collectivel définit la premiére comme étant datrajectoire sociale d’'un
individu qui, au départ d’'un héritage social mégiar la famille d’origine, se meut et se
déplace, a la faveur de son parcours biographicae,sein du méme champ des champs,
progresse ou périclite, monte ou descend, se sapiaccumule, perd ou reconvertit du

89



capital. (...) La trajectoire sociale individuelle s’inscritads une trajectoire sociale

collective, celle-la du groupe social auquel I'iadiu appartient par la médiation familiale,

de sorte que prendre connaissance de la premigrpaaerait d’abord de la réinsérer dans la
seconde.(...) Entre la trajectoire de la classe odad&action de classe et la trajectoire de
l'individu, s’insinuerait a titre de trajectoire naéatrice, la trajectoire familiale, elle-méme

trajectoire collective, puisque trajectoire d’'unaympe, mais trajectoire d’'un micro-collectif,

déja plus a la portée des individus, plus prochdede enracinement social concret. (...) La
socio-analyse est attentive chaque fois a recoimsties trajectoires familiales, utilisant a

cette fin I'outil généalogique ».

La définition qu’en donne A. Lainé (1998, p. 1124)1met l'accent sur la sphere
professionnelle. La trajectoire sociale est pouufuconcept appartenant a la sociologie de la
mobilité sociale qui désigne les positions socifggsionnelles successives occupées par un
individu au cours de sa vie. Le sens ascensionnetiascensionnel de la trajectoire est
rapporté soit a la carriere de lindividu lui-mém&it aux positions occupées par ses
ascendants et ses descendants. En raison de teqgoace du concept au vocabulaire des
sciences exactes, et de la vision déterministengpiue cette appartenance, il vaudrait
mieux, selon A. Lainé (id., p. 264), dans le doreailes histoires de vie, préférer les notions
de parcours ou d'itinéraire a celle de trajectoire.

La mobilité sociale, explique-t-il, est un phénomédnstoriquement relatif. Peu répandue au

début du vingtieme siécle, elle devient mobilitéeasionnelle dans les années d’aprés-guerre
(1945-75). Le modéele type en est I'évolution soistrgénérations : grands-parents paysans -
parents instituteurs - enfants universitaires. Augihui, on voit apparaitre des phénomeénes

nouveaux de déclassement social.

Pour Louis Chauvét! (2006), il s'agit clairement d’un phénoméne gétiérmel. « Pour la
premiéere fois, en période de paix, les enfants aissent a leur entrée dans le monde du
travail une situation moins favorable que celldales parents ». Les générations nées avant
1920, fortement polarisées entre un prolétariatagépet une bourgeoisie d’héritiers, ont été
suivies par celles qui, nées entre 1925 et 1950,connu des perspectives de mobilité
ascendante exceptionnelles qui ont permis I'expansies « nouvelles classes moyennes
salariées », notamment dans la fonction publigue.niouvement s’est inversé pour les
générations nées ultérieurement. Alors que le nivass dipléomes ne cesse de croitre, les
candidats potentiels a I'entrée dans les classgemnes voient diminuer de moitié le nombre
des postes au sein des catégories intermédiairgsitae public.

On considére que chaque classe sociale posseédajesetdire modale et ses trajectoires
déviantel™ La trajectoire modale correspond au chemineméatissquement le plus
probable des individus qui ajustent leurs aspinatia leurs chances objectives, en référence a
leur classe d'origine. On peut dire qu’ils adoptahirs des stratégies de reproduction qui
s’opposent a la mobilité sociale. La trajectoirevidite est celle de la fraction d’individus
empruntant une trajectoire davantage probable lesumembres d’'une autre classe. Il s’agit
d’individus qui se déclassent, soit par le haut gair le bas. Parmi les stratégies dont
disposent les individus pour maintenir ou amélideur position dans la structure des

131 Sociologue, professeur des universités & ScieRceParis, membre de I'Institut universitaire denem
auteur dd_e Destin des générations, structure sociale ebaels en France au XXe sieckeUF, 2002.

132 Cette considération doit &tre nuancée : en cecopgerne la petite bourgeoisie qui va nous intérepar
rapport au métier d’éducateur et dont verra qu'eieune classe trés indéterminée, il faudrait sanse dire
que la trajectoire modale est elle-méme marquéé&ipdétermination.

90



rapports de classe, on peut citer en particulier deatégies de fécondité, les stratégies
éducatives, les stratégies matrimoniales.

De méme qu'il affirme qu'il n’y a pas deux habittiidentiques, Bourdieu, pourrait-on dire,
concede a la psychologie I'idée que chaque trajecest singuliere, méme si cette singularité
est avant tout pour lui une variante de I'habites alhsse ou un écart par rapport a une
trajectoire modale collective. La socio-analysel@shéthode indiquée par lui pour approcher
la trajectoire sociale singuliere. Elle est le moyBobtenir, par rapport au social qui nous
détermine, un gain de conscience et par la detéib&e libérer de lillusion, en assumant
notre «inconscient social », en instaurant un eauvrapport avec lui, tout comme la
psychanalyse le propose en ce qui concerne notreorscient individuel ». Dans ce cas, la
sociologie ressemble d’ailleurs a une psychanalgsale, dit-il (1979, p. 9).

Est-il possible d’articuler le concept de trajeraociale avec celui d’identité ?

L’approche concréte de la trajectoire sociale imliglle est incontournable dans un travail
d’analyse opéré par I'approche biographique. Calleit M. Legrand (1990, p. 87), appelle
une théorisation, la construction de catégorievelbes, proprement biographiques, telles que
les phénomeénes d’ « événement » ou de « crise ypelnainsi repérer sur la ligne du temps
d’'un individu des moments-clés, des changementsgols dans la structure des capitaux
dont il dispose. « Il convient alors de ne pas godfe I'événement et la crise... La crise se
situe au niveau d’'une modification de la structiles composantes, I'événement en est I'effet
ou la cause » (F. Loicq, 1987, p. 47-48).

Le lien avec la notion d’identité semble incont@ble des qu'on passe de I'étude des
trajectoires collectives a celle des trajectoimdiviiduelles. A mon sens, pour que ce lien
prenne consistance, les aléas de la trajectoin@leaadividuelle devront étre articulés aux
événements, moments-clés, tournants ou criseséedéns la biographie individuelle. « Que
le terrain reste stable, que le terrain s’agraedis&nrichisse, s’appauvrisse, se fissure et
éclate (départs, morts, déménagements, divorcaagement brusque dans les rapports entre
sexes et générations, pertes d’emploi, brusquensiste sociale) et I'identité sociale du
narrateur peut se trouver brusquement menacée.eQnogve sans références, avec des
références contradictoires, et c’est 'anomie,desiposantes du mélange ne parvenant pas a
s’agréger, a former un tout au minimum homogeneitbae fissuré, identité menacée, fuite,
délinquance, drogue, etc. », dit F. Loicq (id.4p-48).

2.4. L'habitus

Les habitus sont dessystemes de dispositioasagir, a percevoir, a penser, a espérer, a
préfigurer son avenir de facon déterminée ; cepahftions de classe étant acquises et
agissant tout en préservant entiers les sentimdetdiberté et de spontanéité du sujet »
(A. Lainé, 1998, p. 22)'habitus, c’est du social incorporé des la pegitdance, fruit d’'une
expérience et d'un apprentissage par familiarisafiwécoce et intensive, qui influence
inconsciemment les godts, les opinions, les craggndes systémes de valeurs, les
comportements. Les individus sont le produit d'titoire individuelle et collective, d’une
éducation associée a un milieu social et toutess lexpériences sont a chague moment
percues a travers des catégories déja constrlitesbitus n'est pas que le produit d'une

133 Ce concept est défini un peu plus loin.
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condition sociale d'origine, mais celui d'une ftiy@e sociale dessinée par plusieurs
générations.

Bien que les habitus soient toujours individudly,a une homogénéité objective des habitus
individuels des membres d’'une méme classe sodiaést pourquoi on parle d’habitus de
classe. « Entre les positions sociales objectidiEdinies par les classes de conditions
d’existence (en l'occurrence, rappelons-le, pavdtume et la structure du capital) et les
pratiques et styles de vie, interviennent en dfet habitus comme structures structurées-
structurantes intermédiaires », expligue M. Legrdh@90, p. 29). Systeme de « signes
distinctifs », ils deviennent « systeme de classgeme(P. Bourdieu, 1979, p. 190) entre
classes dominantes, reconnaissables a leur « serla distinction », petite-bourgeoisie,
marguée par sa « bonne volonté culturelle », sselpopulaires, caractérisées par le « choix
du nécessaire ». « A ces trois grands groupesesmmndront donc trois habitus de classe
spécifiqgues. En outre, Bourdieu différencie a énmur de chacun d’eux des fractions de
classe, définies par la structure de leur capjtptécise M. Legrand (1990, p. 31).

Bourdieu décrit I'habitus dedasses populairesomme étant marqué par la « nécessité faite
vertu » : démunies en capital, privees des biertessaires, les classes populaires sont
soumises a la nécessité, a ses contraintes etiageeres. L'ethds® populaire est caractérisé
par une morale de la bonne vie, un matérialismatgpé du « bon vivant ». La propension a
sacrifier les appétits et plaisirs immédiats augirdéet aux satisfactions a venir n’est pas le
fait des classes populaires (M. Legrand, 19904{83.

La petite-bourgeoisielécolle- petitement de la nécessité. Une perspective d’'avenir s’ouvre.
A I'ethos hédoniste se substitue I'ethos rigoridte Legrand, id., p. 50). Le petit-bourgeois
ajoute un surcroit de «ressources morales » aressources en capital économique et
culturel. Econome, il est ’lhomme des investissemetducatifs. Le petit-bourgeois est
soucieux de son étre-pour-autrui, « condamné a&gdes contradictions entre une condition
objectivement dominée et une participation en iimen et en volonté aux valeurs
dominantes... hanté par le regard des autres(P. Bourdieu, 1979, p. 383 ; M. Legrand,
1990, p. 51-54).

Une fraction de cette classe qui nous intéresse pduiticulierement ici et sur laquelle nous
reviendrons, Igetite bourgeoisie nouvellest porteuse d’'un nouvel habitus. « Prédisposée a
jouer le réle d’avant-garde dans les luttes qui or enjeu tout ce qui touche a l'art de
vivre... a la vie domestique... aux rapports entre deges et entre les générationfa..
nouvelle avant-garde éthique oppose (a la moralaedeloir) une morale du devoir de
plaisir... la recherche de I'expression de soi... eladeommunication avec les autres... culte
de la santé personnelle » et consommation des kipgg » (1979, p. 423-425).

Avec labourgeoisies’introduit une distance a la nécessité, une titteessentielle portée aux
« formes ». L’habitus bourgeois se caractérise qoan échange social hautement policé,
excluant toute violence physique ou verbale.(P. Bourdieu, 1979, p. 239 ; M. Legrand,
1990, p. 49). A la quéte anxieuse du paraitre betsuent la |égereté, la liberté, la grace, le
charme, le naturel (M. Legrand, id., p. 55).

134 'ethos désigne la composante axiologique, moral&hdbitus, c’est un systeme de valeurs fonctioh@a
I'état pratique (M. Legrand, 1990, p. 18).
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Les habitus individuels peuvent changer, évoluaisrdans certaines limites, celles qui sont
prescrites par I'habitus primaire, a savoir, cajui est constitué des dispositions les plus
anciennement acquises et donc les plus durableseftefy I'habitus est un facteur de

résistance au changement dans le sens ou il tgmdtéger la personne de toute remise en
question. Il produit des stratégies d’évitement fiéguentations et des expériences qui ne lui
correspondent pas et contribue a la reproductienstieictures sociales. Ce qu’on appelle
« les mentalités », ce que I'on met généralementlesucompte de « I'éducation », les

jugements de « bonnes maniéres » ou de « manqdacdon » sont souvent issus de la
perception d’éléments liés a des differences sexidet donc d’habitus) mais qui sont

qualifiés d’'un point de vue sociocentrique.

L’habitus est donc un concept sociologique qui rrde mieux saisir le travail de
conditionnement des individus et de combattreukiibn de liberté qui masque les rapports de
domination. La connaissance de son habitus perriedévidu de le modifier, d’étre moins
agi par les structures sociales qui le détermie¢rmtonc de se constituer davantage comme
sujet.

On peut, avec Claude Dubar (1991, p. 70), se dasguestion de savoir si I'habitus est le
produit des conditions objectives (privilégieées panalyse marxiste) ou s'il résulte de
limprégnation d'attitudes subjectivEd Par la correspondance quelle établit entre
conditions objectives et dispositions subjectiviesm’a semblé, a premiere vue, que la
définition de Bourdieu dialectisait bien ces deumehsions, et dés lors rendait compte de
toute la complexité du processus. Pour connattebltus d’'un individu, il ne suffit donc pas
de connaitre les conditions objectives de sa vieelées de son groupe familial, encore faut-il
connaitre quel rapport lui et les siens entretishagec ces conditions en fonction de la pente
de leur trajectoire sociale.

Ce concept sociopsychologique a le mérite, selamrddeu, de dépasser quelques antinomies
telles qu’entre objectivisme et subjectivisme, déieisme et liberté, individuel et social...
(M. Legrand, 1990, p. 15). Dans la section congaarka notion de socialisation, je reviendrai
sur le débat autour de la part subjective que pant avoir les individus dans la fabrication
de I'habitus. Dans la suite de la these, jaunaieaprononcer sur une autre question : I’habitus
est-il un concept encore opératoire aujourd’hui @e@ est-il en particulier pour cette
recherche ? Nous verrons ce que I'analyse des mécitieillis permet d’en dire.

2.5. De I'habitus - produit d’'une histoire, a I'identité - interaction avec I'histoire

« L'importance de I'habitus selon Bourdieu tieni &it qu'un ensemble cohérent de
dispositions subjectives, capables a la fois decstirer des représentations et de générer des
pratiques, puisse étre pensé et analysé commeolduprd'une histoire, c'est-a-dire d'une
séquence nécessairement hétérogene de conditigastiobs, celle qui définit la trajectoire
des individus comme mouvement unigque a traverscli@anps sociaux tels que la famille
d'origine, le systeme scolaire ou I'univers proi@ssel »(Dubar, 1991, p. 76).

135 Cet auteur rappelle en effet que I'on peut inttgr de deux maniéres différentes les conditions de
production de I'habitus selon que I'on en fait teguit d’'une condition sociale d’origine ou, comBeurdieu y
invite lui-méme, comme le produit d’'une trajectos@ciale définie sur plusieurs générationgilors que, dans

le premier cas, cet habitus est concu comme leyiratk « conditions objectives » (un fils d’ouvrigrun
habitus ouvrier), dans le second cas, il est prissenomme une imprégnation d’attitudes subjectisssds de la
lignée familiale (un fils d’ouvrier peut avoir urahitus petit-bourgeois). (...) la situation « objget» dépend
des «schémes de perception, d'appréciation ettidiae avec lesquels les individus I'appréhendent.
C. Dubar, 1991, p. 69-70.
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Quel est au juste le statut de ces dispositiongstides et de la subjectivité chez Bourdieu ?
Si I'habitus est bien l'inscription subjective desnditions objectives vécues par les individus
ou les groupes sociaux, il n'est cependant le €un sujet que dans le sens de
« subjectus $° II me semble que Dubar se situe un peu différeminen parlant de
'imprégnation des attitudes subjectives qui ertteanjeu dans la fabrication de I'habitus ; sa
vision parait moins déterministe.

Dubar (id., p. 77) estime que Bourdieu n’établitteecorrespondance entre conditions
objectives et dispositions subjectives qu’au prixind double réduction: la premiere
réduction consist@& penser I'habitus comme incorporation et intésation d’'une position
différentielle uniqgue, comme « systéeme unifié déédences » ; la seconde réduction consiste
a lier nécessairement la classification produitenrieur de I'espace social a une « tendance
a se perpétuer selon sa détermination interne je tBaduis bien, tant la systématisation des
habitus en termes d’habitus de classes que la s@oesnertie de ces habitus apparaissent
comme réducteurs aux yeux de Dubar. Cette doubigctén permet, selon lui, d’assimiler
I'habitus a une identité sociale définie comme enitfication a une position relative
permanente et aux dispositions qui lui sont asesciglle permet d’assurer la permanence des
identités individuelles et la reproduction des cues sociales (...) a travers toutes les
formes de changement qui ne constituent jamais dpg reconversions de stratégies
objectives ne modifiant pas la structuration degace social ».

Cette conception ne laisse pas de jeu dans l'ictieraentre trajectoires sociales et systemes
d’action. Elle suppose une « harmonie pré-étalnieedes identités « pour soi » produites par
la trajectoire passée et les identités « pour auwtmcluses dans un systéme d’action » (id.,
p. 78).

En réponse & cette double réduction repérée dahédse de I'habitus, Dub¥¥ va proposer
une théorie de lidentité reposant sur une doubticudation : la premiére définit la

« trajectoire » comme une «ressource subjectiface a un « systéme », plutbét que de la
réduire & une « position objective »; la secondiuse I'a priori de continuité entre
« trajectoire antérieure » et « stratégie », ls@a®e déterminant pas mécaniquement la vision
de l'avenir. En effet, « entre trajectoire et sigit s’intercale I'ensemble des relations
internes au systeme dans lequel l'individu doiirdégon identité spécifique ; de méme entre
représentation et opportunité du systeme s’interpadrajectoire des individus a partir de
laquelle ils jugent des caractéristiques et detuéwvos probables du systeme » (id., p. 79).

1% v/oir dans la section 7 de ce chapitre, le paradwrap?2.
137 | a théorisation de C. Dubar sera reprise et d@pae dans la section relative a l'identité.
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3. L’éducateur dans un espace social en transforman

Il n'est guere possible de parler de la trajectsweiale de I'éducateur sans se référer a une
vision structurée de I'espace social ou cette ms#ocio-professionnelle puisse étre située.
C’est pourquoi nous avons abordé brievement ceit®m dans la section précédente. En
effet, nous venons de le voir, la trajectoire decidoit étre pensée dans sa relation a
I'ensemble d’'un corps social en mouvement. Jenggigendre a présent quelques éléments de
la structuration de I'espace social tel que Pi&oardieu I'a analysée darsa distinction
(1979) en tant qu’ils peuvent concerner plus pggoent la position des éducateurs.

3.1. Position sociale et trajectoire sociale

En termes d@osition socialeon peut situer les éducateurs (spécialisés aluggdiplomes)
dans la classe moyenne, quelque part entre legaermnédico-sociaux, les intermédiaires
culturels et les instituteurs, c'est-a-dire avee yrédominance du capital culturel sur

I'’économique-®

La détermination de l#&rajectoire socialeimpligue de mettre en relation le capital hérité,
c’est-a-dire le capital d’origine défini dans sariume et sa structure, et le capital acquis, soit
le capital d’arrivée défini de la méme maniére,anuhent le capital scolaire de I'individu
(id., p. 88). Les parametres pris en compte pardieu en 1979 (p. 142) pour 'examen de la
trajectoire sociale sont la catégorie socioprotesselle du pere, le dipldbme du pere (capital
culturel hérité}* et le diplome du sujet (capital scolaire). A pade la, on pourra se
demander s'il s’agit d’un individu en ascensionesudéclin et, en cas de trajectoire en pente,
si toutes les especes de capital sont concernéda de&€me facon, ou bien s’il y a eu
reconversion de capital.

3.2. La petite bourgeoisie nouvelf&®

Les trajectoires qui correspondent aux positiorgages moyennes sont les plus dispersées :
c’est la qu’on trouve la plus grande indétermimatsmciale. Une fraction de cette classe est
désignée par P. Bourdieu comme la petite bourgenmivelle. C'est la qu'il situe les métiers
d’assistance médico-sociale et d’animation cultengarmi lesquels les éducateursau lieu

de la plus grande indétermination d'une région d#termination, c’est-a-dire
principalement du c6té du pdle culturel de la classoyenne, se situent des positions encore
mal déterminées, tant pour le présent qu’elles psamt que pour I'avenir tres incertain, et
du méme coup tres ouvert, c’est-a-dire a la fasguie et dispersé, qu’elles permettent (par

138 \/oir les paragraphes 2.1. et 2.2. ci-dessus.

39 Un quart de siécle plus tard, on imagine mal e@rstire cette prise en compte au seul pére du stjeh
exclure la mere.

140 e qualificatif « nouvelle » attribué a la petitsourgeoisie, comme dailleurs aux professions dites
« nouvelles » dans la suite paragraphe, appelmommentaire. Ces fractions de classes émergentemaent
ou Bourdieu les étudie, il y a environ 40 ans,eednt plus a la fin du XXe siécle ; « les sousiges sociaux
en expansion sont bien différents aujourd’hui dgds étaient dans les années soixante. (...) Aladiraction
des classes moyennes dont les ressources relésamittaut du ‘capital culturel’ (ou ‘éducationnelfpit face
aujourd’hui a des incertitudes nouvelles. (...) lldgcoule une profonde crise de certaines fracti@ssclasses
moyennes, en particulier des ‘nouvelles classesemugs intermédiaires’, typiquement les instituteatrdes
travailleurs sociaux ou ceux de la santé qui peemtaaujourd’hui subir les contrecoups de leur d&weement
extraordinaire a la fin des Trente glorieuses bl diChauvel inLa déstabilisation des classes moyentese
paru dans Le Monde (2006), en libre accés surrater
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opposition a l'avenir assuré mais fermé des pos#tidortement prédéterminees(£979,
p. 396-97§*.

Bourdieu (1979, p. 145) part du principe suivaquid tout groupe social tend a reproduire sa
position dans l'espace sociak:les individus ou les familles tendent, inconsonemt et
consciemment, a conserver ou a augmenter leurrpatnie et corrélativement, a maintenir
ou ameliorer leur position dans la structure despparts de classe.»Suivant les
circonstances, cet objectif pourra faire appel & @®érations de reconversion de capital. Un
des principaux instruments de ces opérations &amicherche de titres scolaires, il s’ensuit
une course au dipldme entrainant elle-méme unelubdian de ces titres. De nombreux
agents se trouvent alors dans une situation de{efdux, qu’il s’agisse d’agents issus des
classes dominantes qui n'ont pas réussi leur regsion scolaire, soit d’agents issus des
classes populaires ou moyennes qui n'arrivent p@erle profit escompté du titre scolaire
décroché, d’ou I'humeur « anti-institutionnelle e génération qui se considére comme
flouée (M. Legrand, 1990, p. 65).

L’émergence, au sein de la bourgeoisie ou de l@egsburgeoisie, de positions nouvelles,
correspond a une zone particulierement mouvantesfeace social. Cette émergence est-elle
le produit des stratégies de reproduction-reconweides agents de ces fractions de classe ou,
au contraire, les permet-elle ? « L'opposition Beailzi entre « transformations sociales » et
« stratégies de reproduction-reconversion » edil@naatique. En effet, on pourrait dire que
ces stratégies de reproduction-reconversion carefgmt en tant que telles a des
mouvements qui contribuent a changer la sociétéedte toutefois qu'a mon sens », dit
M. Legrand, « Bourdieu postule des transformatgomales indépendantes des stratégies des
groupes sociaux, qu’il présuppose sans les explique(1990, note p. 64).

L’apparition de la petite bourgeoisie nouvelle e @omprend que par référence aux
transformations des modes de domination s’exerdans I'espace social (séduction au lieu
de répression, relations publiques au lieu de fpud®ique, maniere douce au lieu de maniére
forte, imposition des besoins plutot qu’inculcataes normes...)

L’examen de I'évolution du métier d’éducateur depsés débuts semble indiquer gqu'il est
traversé par les mémes transformations. Par allsute mouvement éducateur n’a jamais pu
s’unifier et revendiquer de facon efficace la rewasance d’'un statut ou de meilleures
conditions de travail, ne serait-ce pas en raisnatigines extrémement hétérogenes de ces
agents sociaux, de leurs trajectoires tres dispsrsie leurs appartenances éclatées, comme le
sont d’'une maniere générale les trajectoires de petite bourgeoisie nouvelle dont ils font
partie ? On peut penser en effet que les mouvenseietifs forts (dont les luttes ouvrieres

%1 On comprend mieux le décalage, voire 'oppositnire les éducateurs et les instituteurs qui, ¢oufaisant
partie également de la classe moyenne, se siturg dne autre fraction de celle-ci: la petite beaisie
d’exécution ou en ascension (selon Accardo, 199lvelle édition refondue, annexe), ou encore latepet
bourgeoisie de promotion, dont les habitus sorféihts, plus typiguement petits-bourgeois, potsoaidire.
Si, dit Bourdieu (1979, p. 408), «les plus indsuwle la génération la plus jeune des cadres mogedss
techniciens et surtout des instituteurs, se rappmoicde la petite bourgeoisie nouvelle », et sk(®, note 23)
« la profession d'instituteur participe dans ungaiee mesure des caractéristiques des professmnglles en
raison des changements (dont le plus visible edénginisation, sans doute corrélative d'une élé@vatie
I'origine sociale) qu’ont connus le recrutementlaoe et social..», il reste selon lui (id., p. 414-415) une
opposition entre éducateurs et instituteurs, lemmpars trouvant dans « l'indétermination des postes
ajustement possible aux dispositions liées a leajsctoires alors que les seconds bénéficient pesitions
établies qui sont clairement situées dans unergléienet qui imposent sans équivoque I'image d’prafession
bien définie dans son présent et son avenir ».

96



sont le paradigme, mais aussi les mouvements airpi@s dans d’autres régions de I'espace
social) reposent sur une méme origine de classie draction de classe.

3.3. Enjeux stratégiques des professions nouvelles

Les agents sociaux qui, a travers ces professiomgeties, cherchent a se reconvertir, ont des
trajectoires trés hétérogenes au sein desquelldsssegent deux groupes : ceux qui, issus des
classes dominantes, bénéficient d’'un avantage lk@ira« capital culturel de familiarité » et a
leur « capital social de relations » ; et ceux @ggus des classes populaires et moyennes, se
trouvent en tension entre leurs dispositions dinaget les dispositions appelées par la petite
bourgeoisie nouvelle (M. Legrand, 1990, p. 68). Bejuons en outre que ces positions
nouvelles sont occupées dans une proportion impterfzar des femmes.

Si I'on peut estimer indispensable de situer I'edear dans un espace social objectivé,
cherchant par la a échapper a l'illusion subjest&siil convient cependant, comme le rappelle
P. Bourdieu, de dépasser cet objectivisme prowsarirconsidérant que les positions sociales
sont aussi le lieu d’enjeux stratégiques : ellet ses places a défendre ou a conquérir dans
un champ de luttes. Les agents ont sur cet espeegaints de vue qui dépendent de la
position qu’il y occupent : dans le cas des éduratdl s’agirait plutdt de la volonté de le
transformer que de le conserver.

Comme c’est le cas pour les autres professiongédian récente, ils cherchent, on peut le
supposer, a transformer I'ordre établi pour s’'yuesisune place reconnue. Il n'y a aucune
raison de penser gu’ils échappent aux luttes syioped pour I'appropriation de signes
distinctifs : dans leur cas il pourrait s’agir plds la subversion des principes de classement
des propriétés distinctives que de leur consemdtiotamment par la modification de leur
habitus, comme on le verra un peu plus loin).

Les stratégies pour se distinguer du groupe imne&dient inférieur et s’identifier au groupe
de rang immédiatement supérieur pourraient étréradfes chez eux, de méme que les
contradictions entre condition objectivement doreirgt participation en intention et en
volonté aux valeurs dominantes.

3.4. Destin social et trajectoire interrompue

En fonction de la position dans I'espace sociaeska trajectoire sociale de ses ascendants, on
peut comparer la trajectoire individuelle de champakvidu avec le « destin social » auquel il
était voué (Bourdieu, 1979, p. 161). La région rdatet moyenne de I'espace social ou sont
situés les éducateurs est un ensemble de lieuasages en mouvement entre les deux péles
du champ des classes sociales, elle est donc neapgué’incertitude et I'indétermination.
Les éducateurs font partie des fractions nouveltlss classes moyennes, zone
particulierement indéterminée de ce champ de fogoésst I'espace social. Le rapport a la
culture et au monde social de cette petite bousgeeabuvelle trouve son fondement dans une
trajectoire interrompueet dans l'effort pour prolonger ou rétablir cetr@jectoire, dit

P. Bourdieu. Qu’est-ce a dire ?

Les classes nouvellement venues a I'enseignemeondaire, en particulier les enfants de la
classe ouvriere, vivent un décalage entre leursadigms - ce qu’elles peuvent attendre d’un
capital scolaire accru compte tenu de ce qu'il pdtuprocurer en des temps ou elles en
étaient exclues - et les chances qu'’il offre réedat. En raison d’'une inflation des titres, ils
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en obtiennent moins que n’en aurait obtenu la gdioér précédentd”. La désillusion
collective vécue par cette « génération abusée mspire du ressentiment vis-a-vis du
systeme scolaire et nourrit son «humeur antitutgdnnelle ». L’effet detrajectoire
interrompue explique Bourdieu (1979, p. 159-164), résulte ddéealage « entre les chances
objectivement offertes a un moment donné du terhfgseaspirations réalistes qui ne sont pas
autre chose que le produit d'un autre état desadsanbjectives » ; c’est par rapport a la
potentialité objective inscrite dans la positiontéaieure que la trajectoire est dite
« interrompue $2

Dans cet effet de trajectoire interrompue, Bourdi#879, p. 167) voit le fondement des
stratégies conduisant vers les professions nowvellecinscrite au plus profond des
dispositions, cette impossible potentialité objestisorte d’espérance ou de promesse trahie,
est ce qui peut rapprocher, en dépit de toutegditiEsences, les enfants de la bourgeoisie qui
n'ont pas obtenu du systeme scolaire les moyemodesuivre la trajectoire la plus probable
pour leur classe et les enfants des classes mayehpepulaires qui, faute de capital culturel
et social, n'ont pas obtenu de leurs titres soetage qu’ils assuraient dans un autre état du
marché, deux catégories particulierement portégeréenter vers les positions nouvelles. »
L’orientation vers des positions nouvelles faittaren effet, des stratégies qu’adoptent ces
individus pour lutter contre le déclassement.

I me semble également intéressant d’examiner dgeéded’ouverture de I'univers des possibles
de ces agents, les attentes de I'entourage veeaftrcer les dispositions imposées par les
conditions objectives. Plus l'origine de la tra@o se situe en bas de I'espace social, dans
les classes populaires, plus cet univers des gessbmble fermé.

3.5. Une identité sociale marquée par la contradicin

Les professions nouvelles sont le lieu d’électindividus en déclin dotés d’'un fort capital
culturel imparfaitement converti en capital scaaou d’individus en ascension n'ayant pas
obtenu tout le capital scolaire nécessaire. Ledétermination s’accorde a I'hnétérogénéité des
trajectoires des agents qui les choisissent. Maidétermination de la position a aussi pour
rancon l'incertitude de son occupant sur son idéstcialé*”,

C’est le cas pour les professionnels du « travadiag » ou de I' « animation culturelle »,
parmi lesquels les éducateurs. Pris entre les rsaléw milieu de départ et les valeurs du
milieu d’arrivée, leurs choix ne peuvent qu’étrerquees par la contradiction. Occupant des
positions dominées dans les hiérarchies institngtes, ils sont placés en porte-a-faux dans
la structure sociale, du fait du décalage entraliggositions subversives liées a leur position
et les fonctions de conservation attachées a cgttee position.

142 Ce qu'avait mis en évidence Bourdieu semble plesapnfirmé par les analyses actuelles de L. Chauie
montrent une accentuation de ce phénoméne auxajieméy les plus récentes.

143 Bourdieu revient sur cette notion plus loin (19p9409-414) en disant que « les membres de piofess
nouvelles [ont]... un rapport a la culture et... au d®social qui trouve son fondement dans tragctoire
interrompueet dans I'effort pour prolonger ou rétablir cetitajectoire. C'est ainsi que, comme on I'a vu, les
professions nouvelles sont le lieu d’élection destoeux qui n'ont pas obtenu du systéme scoladréttes leur
permettant de revendiquer avec succes les posiétatdies auxquelles les promettait leur positiociae
d’'origine et aussi de ceux qui n'ont pas obtenledes titres tout ce qu'ils se sentaient en dri@hdittendre par
référence a un état antérieur de la relation éegrétres et les positions. »

144 Nous aurons & revenir sur cette caractéristiqne Basection relative au concept d'identité.
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« Obligés de vivre quotidiennement le décalageeeldurs aspirations messianiques et la
réalité de leur pratique, contraints de cultiveintertitude de leur identité sociale pour

pouvoir I'accepter et voués de ce fait a une irdgation sur le monde qui masque une
interrogation anxieuse sur eux-mémes, ces intekdst de service sont prédisposés a
éprouver avec une intensité particuliere, 'humeaxistentielle de toute une génération
intellectuelle qui, lasse d’espérer désespérément espérance collective, cherche dans le
repli sur soi des mystiques narcissiques le sulisii I'espoir de changer le monde social ou
méme de le comprendrgBourdieu, 1979, p. 423).

Lors du passage de la condition ouvriere a celédutateur, les habitus populaires, par
exemple la valorisation de la force physique conttimeension fondamentale de la virilité,
entrent en contradiction avec les valeurs liées@uvel espace professionnel. La mise en
question de l'adhésion a ces valeurs d'origine espond a un effort individuel pour
s’assimiler I'idéal dominant et est a 'opposé de I'ambition méme d’une reprisengin
collective de l'identité sociale ¢d., p. 448). A la faveur de I'ascension ou dedeonversion,
I'estime de soi deviendra davantage dépendantsigess de la valeur sociale tels que le titre
ou le statut professionnel. On comprend des loestgqut ceci ne rende pas aisée une prise de
conscience politigue dont on pourrait cependamndte un autre mode de réhabilitation de
I'estime de soi.

L’organigramme que je propose ci-dessous illuseefaton particulierement évidente la
position dominée des éducateurs, relégués avewmugsers au dernier échelon de la
hiérarchie. Il existe certes des centaines d’oggamimes différents, reflétant des réalités
institutionnelles variées. Mais la tendance louddechamp socio-éducatif actuel est bien
celle-la.

Bien que les éducateurs soient définis dans ceetpiogtitutionnel comme « acteurs du
guotidien », il me semble que ce qui y est atteiédux est bien davantage qu’ils soient des
« agents d’éducation », chargés d’exécuter ce eurehiérarchie a pensé pour eux. De cette
définition & celle proposée par J. Brich¥ixil y a loin.

195 Rappelons que celui-ci proposait de définir I'éatear commec un professionnel capable d’identifier un
probléme, d'y apporter dans le feu de I'action, uéponse acceptable sur le plan éthique et adagiééde plan
conceptuel, et ce grace a un savoir pratique acquigiré des circonstances et de la réflexion ddes ent fait
I'objet. Par opposition au technicien qui exécute programme d’actions défini par d'autres, le psg®nnel
réflexif assume la responsabilité tant en amonequdval de I'action %2002, p. 36).
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Consell
d'Administration

Directeur

‘Sous-Directrice
administrative et Sous-directeur pédegogique
Tinanciére

Services Services PM.S.
administratifs Psychologues Médecins
Comptabilké Assistants. Neuro-psychiatre
Accuell sociaux Généraliste
Ouvriers Paramédicaux
L 1ére Décentralisation l | 26me Décentralisation I ' 3éme Décentrafisation , [ 4éme Décentralisalion ' | 5éme Décentralisation | I 68me Décentralisation I | 7éme Décentralisation I
[ Chef de Maison | [ ChefdaMaison | | Chef de Mason ][ Chef de Maison ] Chef de Maison ] Chef de Malson | [ Chef de Maison ]
L Educateurs —H Educateurs ]l Educateurs } I Educateurs | | Educateurs ] l Educateurs J { Educateurs [
Quvriers Ouvriers Ouvriers Ouvriers Ouvriers ‘Ouvriers Ouvriers

Voici un exemple de définition du role de I'éducatéelle que formulée dans un Service résidentiel peunes
accueillant 90 mineurs en mixité et subventionné I[p@VIPH (Agence Wallonne pour l'Intégration des
Personnes Handicapées). Cette définition émane dnigendu non des éducateurs eux-mémes mais de leur
hiérarchie (Extrait d’'un projet médico-pédagogiduatitutionnel actualisé en 2003).

En résumé, les éducateurs sont les « acteurs didigno». Ils partagent des moments de la vie désngs en sd
relayant suivant leurs horaires. lls possedentdtutsd’employés et doivent le respect hiérarchiguechef de
maison. lls assurent le suivi du projet pédagogidaes le quotidien et transmettent des informateunshef
éducateur. lls participent a I'analyse et au comnetelu de I'évolution du pensionnaire au niveauagégique.
lls récoltent les demandes des bénéficiaires,erdila leur confort de vie et leur sécurité moralphgsique ef
menent des actions éducatives de comportement@usodis doivent aussi gérer le groupe pour mainteme
certaine harmonie.

Tableau 3. Position hiérarchique.
3.6. Politisation ou psychologisation ?

Les luttes symboliques entre classes dont il g@stion plus haut napparaissent pas comme
telles, explique Bourdieu. Il faudrait pour celaeuw politisation » qui fasse apparaitre les
expériences personnelles comme des cas particdliexpériences génériques, communes a
une classe, antithése de la « moralisation » da depsychologisation » personnalisant ces
expériences auxquelles on assiste et dont téemoigadaitement I'étude de F. Muel-Dreyfus
présentée dans le chapitre précédent.

Le choix qui définit ces professionnetsde faire leur profession plutét que d’épouser des
professions déja faites, leur style de vie et lqarises de position éthiques et politiques ont
pour principe le rejet de tout ce gu’il y a en eam@mes de fini, de défini, de définitif, en un
mot de petit-bourgeois, c’est a dire le refus détangés en un lieu déterminé de I'espace
social... ils se veulent inclassables... ces nouvedahdctuels inventent un art de vivre qui
leur assure au moindre codt les gratificationsest prestiges de l'intellectuel... On comprend
I'horreur que leur inspire toute forme d’objectivan sociologique — et la séduction
gu’'exerce sur eux, a contrario, I'enchantement psj@gique ou psychanalytique »
(P. Bourdieu, 1979, p. 428-429).
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4. Le courant de la sociologie clinique

Refusant les cloisonnements disciplinaires et légtgils - psychologisme ou sociologisme,
la sociologie clinique étudie les interactions ergrocessus psychiques et processus sociaux.
Pour ce faire, elle puise son corpus théoriqueos tsources : sociologie, psychanalyse
freudienne et psychosociologie.

4.1. Noeud socio-psychique et névrose de classe

La sociologie clinique a pour objet de démélerriesuds complexes entre les déterminismes
sociaux et les déterminismes psychiques dans fedudes des individus et des groupes ainsi
gue dans les représentations qu'’ils se font decoeduites. Elle s’inscrit au coeur de ces
tensions entre objectivité et subjectivité, entrecdure et action, entre individu-produit socio-
historique et individu créateur d’histoire, enteerkeproduction et le changement, entre les
dynamiques inconscientes et les dynamiques socia{¥s de Gaulejac, S. Roy, 1993, p. 14).

Bien qu’il privilégie encore la dimension sociale @bjective au sein de ces processus
d’articulation sociopsychique, le Bourdieu da misére du mond€l998, p. 1099-1100)
semble avoir intégré cet apport de la sociolog®dile. « C’est ce qui fait que, a travers le
récit des difficultés les plus ‘personnelles’, demsions et des contradictions les plus
strictement subjectives en apparence, s’exprimament les structures les plus profondes du
monde social et leurs contradictions. Cela n'’eshg@s aussi visible que dans le cas des
occupants de positions en porte-a-faux qui sonktdierdinaires ‘analyseurs pratiques’ :
situés en des points ou les structures socialasditlent’ et travaillés de ce fait par les
contradictions de ces structures, ils sont contigipour vivre ou pour survivre, de pratiquer
une forme d’auto-analyse qui donne acces, bienesguaux contradictions objectives qui les
possédent et aux structures objectives qui s'exarira travers elldé®. »

Aux conflits d’origine psychosociale vécus par dimidu tels qu’ils engendrent une
souffrance psychique importante, non traitable dansadre des psychothérapies classiques
ou de la psychanalyse, parce qu’ils sont artical@es contradictions d’ordre macrosocial,
Vincent de Gaulejac a donné le nomnégerose de classe

La névrose de classe peut résulter des déplacemecitux ; elle peut provenir aussi des
contradictions existant entre les projets parentdeida mere et du pere. Des différences
sociales, économiques, culturelles, idéologiguepoimantes sont en effet susceptibles de
mettre en conflit le projet paternel et le projetternel.

4.2. Le projet parentaf*’
Tout en faisant référence aux phénomeénes colleetifaux mouvements de I'Histoire, la

sociologie clinique ne travaille pas sur des prsgssstatistiques. Chaque trajectoire est
considérée pour elle-méme. Dans la démarche désiréss de vie, le support de I'arbre

146 « C'est le cas, bien souvent, des travailleurs amcique nous pensions interroger, initialement, mentes
informateurs, et qui sont devenus des objets pgidls d’'une analyse d’'autant plus riche en révélai
objectives qu’elle allait plus loin dans I'explotah des expériences subjectives. »

147 Actons avec Ricoeur I'impact inaugural de tout @rgjarental« Le projet parental dont je suis issu — quel
qgu'il fit — a transformé la statique du tableau gélogique en une dynamique instituante qui s'instains le
mot « transmission »... (...) C’est cette contractiartrdsor de la transmission dans la nomination @uforise

a parler une premiére fois de reconnaissance darigihage : j'ai été reconnu(e) fils (fille)...(2004, p. 282)
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géneéalogique permet d’appréhender des processusctifdj de mobilité intra et
intergénérationnelle en tenant compte du conteod®<historique. Mais la trajectoire sociale
renvoie aussi a des phénomenes psychiques, stdjacticulés a ces processus objectifs.

Les notions de projet parental ou de roman fansliakcrivent dans ce versant subjectif de la
trajectoire. La dimension sociale est articulééndélriorité psychique de deux manieres :

« Par des désirs, des projets, des aspiratighs début du 20"°siécle, on disait vouloir
rester & sa place, ne pas vouloir s’élever, ou-Bigarder son rang » suivant la
position occupée dans la société. Au contrairesdas années d’apres-guerre, les
parents ont eu des projets pour leurs enfants.an@les parents ont un projet, les
enfants ont un destin », dit Sartre.

» Par les effets produits par les déplacements saciduy a un colt psychique a
I'ascension sociale : d’'un c6té il y a la fierté Kautre la culpabilité, le sentiment
d’avoir trahi. Dans le cas de descension sociafeigera la honte, le sentiment qu’on
n'est pas bon, «pas a la hauteur » (V. de Gayldja87 ; 1996). En littérature,
I'histoire d’Annie Ernaux est exemplative de ce ldépment social (M. Legrand,
1993, p. 84-87).

Le projet parental agit comme courroie de transiomsgu champ social a travers les familles,
il est une médiation entre la structure sociald’iedividu. Le projet parental est fait des
représentations que se font les parents au suj&twemir de leurs enfants. C’est un ensemble
plus ou moins contradictoire de craintes et derggde buts a atteindre et de risques a éviter,
de modeles et d’antimodéles. Il traduit des stiatéde promotion sociale ou des craintes de
descension. Il est traversé par les contradictemtse logique de reproductior{désir que
I'enfant devienne comme eux), kEtgique de différenciatior{désir que I'enfant devienne
quelqu’un d’autre, qu’il réalise ce qu’eux n’ontsgau faire).

« En milieu sous-prolétaire ou prolétaire, les erntasont souvent confrontés a un double
message... Les parents souhaitent que leurs enfaarts e vie meilleure pour accéder a

une position sociale qui leur évite de connaitreni@ere et I'exploitation et, en méme temps,
gu’ils restent solidaires de leur milieu et lutteantec les exploités contre les bourgeois, les
riches et tous ceux qui profitent de cette misefé.>de Gaulejac, 1987, p. 58)

La contradiction apparait aussi entre traditionsagtditions concréetes d’existence. C’est le
cas, par exemple, dans des familles immigrédent les parents ont intériorisé le systeme de
valeurs de leur culture d’origine et dont les ertfagont confrontés a la culture urbaine dans
les banlieues ouvriéres(id., p. 59)

Enfin, chaque parent ayant sa trajectoire propresaetposition héritée, il peut y avoir
contradiction entre projet paternel et projet magkr «Cette lutte est d'autant plus
problématique que les différences sont fortes el@sedeux projets : différences sociales
lorsque les parents n’appartiennent pas a la mékasse d’origine, différences idéologiques
lorsque les valeurs, les opinions, les options tpples, la religion, la morale sont
dissemblables, différences culturelles lorsqueile®au scolaire, les godts et les habitus ne
sont pas les mémes, différences économiques ldrgguiin décalage entre la fortune de I'un
et de l'autre, etc. %id., p. 61)
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4.3. La notion de roman familial

Expression créée par Freud, le roman familial est histoire que l'enfant s’invente,
imaginant qu’il est né, non de ses parents réetss mle parents plus prestigieux ou plus
aimants. Il concerne donc l'identité des parenta @lace occupée par eux dans la hiérarchie
sociale. Cette fiction s’origine donc sur fond d&te narcissique et remplit une fonction de
réparation« Le roman familial prend sa source dans deux ph&res qui caractérisent la
vie psychique du jeune enfant. Le premier de ces pgeénoménes est la découverte, avec les
progres de la socialisation et avec la scolarisatie I'enfant, qu’il existe des parents plus
forts, plus riches, socialement mieux placés gaesiens. Cette découverte s’opére en méme
temps que I'enfant voit son ‘idylle familiale’ miesa péril. C’est la le second phénomeéne qui
donne naissance au roman familia{A. Lainé, 1998, p. 114-117)

Il peut prendre plusieurs formes. Dans le fantagiheenfant trouvé », I'enfant pense que
ceux qui se disent ses parents ne sont pas ses paaents. C'est la forme infantile,
présexuelle. Le fantasme d’ « enfant batard » spmed a I'adolescence et au fait de penser
étre le fruit d'une liaison non révélée. Enfin,ddgende familiale » ne correspond pas a un
age précis. Elle consiste par exemple a se troumeancétre prestigieux. Tout ce qui se
raconte dans la famille autour d’'un héros, d’'unnéweer, qui a pour fonction de redorer le
blason, en fait partie.

Sous ses différentes formes, le roman familial mépbien & des enjeux identitaires et
narcissiques. A propos du sentiment d’injusticeseafi par certains quant a leur trajectoire
socioprofessionnelle et exprimé parfois sous fodha : « On ne m’a jamais donné ma
chance ! », A. Lainé (1998, p. 116) émet I'hypothémr’il peut s’agir la d’'un rappel de
I'expérience douloureuse a I'origine du roman faahilDans la question de la plus ou moins
grande reconnaissance dont on se sent I'objetvarrda position sociale que I'on occupe,
résonne souvent I'écho du deuil non accompli defdlet-roi que 'on a été.
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5. Le concept d’identité

Plutdt que de chercher a donner de lidentité ufeniion univoque et définitive, je tenterai,
dans le cadre de ce chapitre, d’approcher les phedtifacettes de ce concept si difficile a
définir, d’examiner comment elles peuvent s’aricudt enrichir la réflexion sur les données
empiriques. Bref, d’accepter son caractére flomettiforme pour y chercher tout ce qu’l
peut nous donner. Il importe cependant de clanfeequoi on parle quand on utilise ce terme.

Le termeidentitas en bas latin, désigne la qualité de ce qui esidme, identique. A I'idée
de similarité, s’ajoute, dans le discours philosqpe, celle de permanence. En logique,
I'identité renvoie a lI'idée d'unité. En droit, leahdésigne le fait pour une personne d’étre un
individu donné et de pouvoir étre reconnu comme tel

On trouve donc dans ce terme polysémique une reférea la fois a ce qui est commun ou a
ce qui assure une unité entre plusieurs élémemts,caii est permanent, et a ce qui permet la
reconnaissance pour une personne donnée. Outrersent objectif de 'identite, il existe un
versant subjectif, autrui peut dire qui je suisjetpuis, de mon c6té, revendiquer cette
reconnaissance.

« L’identité est aujourd’hui envisagée dans unespective dynamique. Elle doit étre
considérée comme un processus intégrant tout ag lkde la vie I'ensemble de nos
expériences. Au-dela de la dimension personnedst ta dimension interactive qui apparait
aujourd’hui comme le moteur de ce process(i Brichaux, 2002, p. 17)

Pour J.-C. Kaufmann (2005, p. 82)l'identité est un processus historiquement nouyéa a
I'’émergence du sujet, et dont I'essentiel tournmaude la fabrication du sens k’image de

« double hélice » qu’en donne cet auteur évoque fai$ le mouvement non linéaire et le
mélange inextricable de deux modalités différentdsine de socialisation pure sans
intervention de la réflexivité, I'autre subjectivenngageant les représentations et les capacités
d’arbitrage de I'individu. Retracant I'histoire dwoncept dans les sciences humaines, il fait
état d’'un consensus gu'il résume en trois points :

« 1. L'identité est une construction subjective.

2. Elle ne peut cependant ignorer les ‘porte-idéhtia réalité concrete de l'individu ou du
groupe, matiére premiére incontournable de I'ideatiion.

3. Ce travail de malaxage par le sujet se méne Isoegyard d’autrui, qui infirme ou certifie
les identités proposées » (id., p. 42).

La difficulté restera cependant d’articuler l'idieé@tvenue du dehors et celle qui vient du
dedans, « de mettre a jour des articulations foressant poids du social et initiatives du
sujet ; d’analyser comment l'individu est concredanproduit par son histoire, tout en la
produisant » (id., p. 45).

5.1. L'identité : un rapport a soi

5.1.1. Définition de soi et estime de soi

« L'identité recouvre la définition de soi et I'ese de soi. Entrent dans la définition de soi a

la fois les référents identitaires objectifs etrigprésentation que le sujet s’en fait. Cette
représentation vise a produire I'image de soi conttoiée des caractéristiques de continuité,

104



d’unité et d’intégration personnelles a travers @swngements temporels. L'identité est donc
fondamentalement liée a la problématique de I'hiistde vie du sujet. De son coté, I'estime
de soi procéde du regard des autres et de son propgard sur soi>A. Lainé, 1998,

p. 262)

De cette définition, je reprends sans hésiter l@nénts qui concernent la définition de soi
dans ses aspects objectifs et subjectifs.

Pour ce qui est de I'estime de soi, la participatie cette notion a l'identité me parait juste,
mais insuffisante. L'estime de soi est définie ermies de valeur ou non-valeur que I'on
s’attribue. Pour ma part, je parlerais plutét d'wapport affectif de l'individu a sa
représentation de lui-méme, ce qui me parait phagptet et reflétant mieux la complexité du
rapport de soi a soi. En effet, si 'on peut setisdier ou honteux de soi, éprouver un
sentiment de valeur ou de non-valeur, il existen ld&autres colorations affectives dont ne
rend pas compte ce seul concept. On peut étre décsoi, en colere contre sa propre
personne, s'éprouver avec intérét ou curiositéirgpeur de soi-méme et redouter ses propres
réactions, ne pas se comprendre soi-méme, av@rdetsoi, se regarder avec tendresse ou
pratiquer I'autodérision... Mais peut-étre cecialige-t-il la stricte notion d’identité ?

5.1.2. Présence a soi, sentiment d’étre soi.

L’identité, c’est aussi le sentiment d’étre soi (@& ne pas ou plus étre soi), une forme de
présence a soi qui surgit parfois dés la petitaresd avec la force de I'évidence. Odile Urien-
Deroin (1985, p. 65) en relate ce souvenir paitceiment significatif :

« Il me souvient d’'une anecdote me concernant guitsle aux environs de mon guatrieme
anniversaire. Je trottinais avec mes grands-parelaiss un chemin creux moussu et terreux a
la fois, et jai pensé fortement ‘J'ai quatre ansjexiste’. C'était le sentiment d’étre une
personne qui m’exaltait. Ma mere, a qui j'ai racérdet épisode de ma vie alors que jétais
déja mariée, s’est étonnée et a ajouté : ‘C’est tofait toi, cependant’. Qui suis-je donc ? »

On trouve dans ce bref récit une importance tdattgprécise du contexte : la compagnie des
grands-parents, le chemin tel qu’il est décrit,ni@rche au cours de laquelle surgit le
sentiment exaltant d’exister. A la conscience d#eiitité est liée d’emblée un affect. On y

trouve aussi le rapport a autrui, aussi consulistaat 'émergence de lidentité que la

conscience propre. Et I'on devine que l'identitéceastruit dans ce va-et-vient entre ce que
Dubar (1991) appell@entité pour soietidentité pour autrui Se pose aussi la question du
réle de la mémoire : I'événement rapporté ici retadain dans le temps, et peut difficilement

étre recoupé par la contribution de témoins, puilsgiagit d’'un événement essentiellement

intérieur.

L’expérience relatée ci-dessus se laisse aisemappracher de la vision humaniste
d’E.H. Erickson (1972, p. 14) définissant I'ideéticomme ®entiment subjectif et tonique
d’une unité personnelle... et d’'une continuité temsple... »sur lagquelle je reviendrai un peu
plus loin.

A I'opposé, lorsque notre interlocuteur nous ditle n'étais plus moi-mémé*§ que faut-il
en penser au niveau de son identité ? S’est-edkodie dans la disparition de ce qu’il appelle

198 Ou & l'inverse : « Elle ne savait plgsi elle était », comme le dit D. Rosé d’une analysanf@u bon usage
du leurre »jn Formation et dynamiques identitaird®evue d’Education permanente n° 128, 1996-3, p. 179
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« moi-méme » ? Est-elle au contraire dans le « b constate ? N'est-ce pas plutbt
justement le rapport entre les deux - le je qusai®#re, qui pose un jugement, et le moi-objet
de cet examen - qui la fonde ? Nous butons iciusurapport que I'on peut qualifier de
dialectique entre soi percu et soi percevant dpae, et entre identité pour soi et identité
pour autrui d’autre part. Une autre question suafpits : cet état de division est-il le fait de
I'identité que I'on cherche a définir ou renvoielte plutot a la notion de sujet ? Je tenterai
d’avancer par rapport a cette question dans laosede ce chapitre consacrée aux théories du
sujet.

5.2. Identité professionnelle et identité personnie : la théorisation de C. Dubar

Une premiere appréhension de ces concepts esticeliépond - relativement a mon objet de
recherche - aux questionsgu’est-ce qu’étre éducateur ?en ce qui concerne lidentité
professionnelle et gui suis-je ? »en ce qui concerne l'identité personnelle.

Si ces deux questions paraissent renvoyer a diesdaien distinctes, il me semble que dans
le cas de I'éducateur, I'imbrication entre vie penselle et vie professionnelle démente
I'évidence de cette distinction. La construction ces deux types d’identités me semble
s’opérer chez I'éducateur par le biais de renvotxassifs de I'une a 'autre, de remodelages
de l'une par l'autre. L'analyse des récits recigejlermettra de voir comment peut se réaliser
cette imbrication. La question pourrait devenirstoqui suis-je comme éducateur ? »

Avant de parler d’'identité professionnelle, voyares que I'on peut entendre pafentité
sociale Une référence incontournable est ici la thédosate Claude Dubar (1991, p. 7). Cet
auteur concoit lI'identité comme lepkoduit des socialisations successivie'sndividu ne la
construit jamais seul : elle dépend autant des nougets d’autrui que de ses propres
orientations et définitions de soi ».

Plutét que d’opposer une identité individuelle eteuidentité collective, Dubar concoit
I'identité sociale comme articulant deux transawiol’'une «interne » a l'individu, l'autre
« externe », entre I'individu et les institutionsea lesquelles il interagit. Et plus précisément,
elle est selon lui te résultat & la fois stable et provisoire, indivel et collectif, subjectif et
objectif, biographique et structurel, des diver®gessus de socialisation qui, conjointement
construisent les individus et définissent les fastins »(id., p. 113) En dialectisant de la
sorte la notion d’identité, Dubar introduit la dimensi®ubjective, vécue, au coeur de
I'analyse sociologique, il propose, a partir de Bonizon propre, une articulation du social et
du psychologique qui permet a différentes discgdide dialoguer.

Retenons de cette théorisation que

* L’identité n’est jamais donnée, mais en construcpermanente.

» L'identité est problématique et marquée par l'ititede : en effet, si nous avons
besoin du regard de l'autre pour savoir qui nouBrees, Nous n'avons jamais acces a
I'expérience de I'autre que par le biais de nosmoimications.

* L’identité sociale est marquée par la dualitédd& psychanalytique d’'urivision du
Soiest reprise et installée au coeur méme du social.

En effet, pour Dubar, I'identité articule deux pessus identitaires hétérogenes : lidentité
pour autrui, définissant ge qu'on nous dit que nous sommest|identité pour soi, qui
correspond a ge que nous sommes tout au fond de nous-mérhédentité attribuée au sein
des systemes en interaction avec l'individu peutnéo lieu & un étiquetage produisant une

106



« identité sociale virtuelle » ; I'identité intérisée au cours de sa trajectoire biographique
produit pour l'individu son « identité sociale neeb. Si la |égitimité des catégories - types
identitaires pertinents - utilisées pour les metre forme l'une et l'autre est un enjeu

important, entre ces deux processus il n'y a paggsairement correspondance : l'identité
attribuée peut étre acceptée ou refus€korsque les catégories offertes a I'individu ne
correspondent pas a celles auxquelles il souhaifmeenir, on assiste a ce qu’il est convenu
d’appeler une crise identitaire (Brichaux, 2002, p. 18)

En cas de discordance entre ces deux processogividiu peut déployer des stratégies
identitaires destinées a réduire I'écart en reqduiades transactions externes ou internes. La
transaction externe ou objective consiste t@néer d’accommoder lidentité pour soi a
I'identité pour autrui La transaction interne ou subjective viserter d’assimiler I'identité-
pour-autrui a l'identité-pour-soi XC. Dubar, 1991, p. 116). La référence a Piagetlest

ici. Rappelons gu'il s’agit 1a, pour le psychologgenevois, de deux concepts fondamentaux
de sonEpistémologie génétiqueui rendent compte des phénomeénes d’équilibragiaine
I'organisme et le milieu. Par I'assimilation, lejestucherche a modifier son environnement
pour le rendre plus conforme a lui-méme, alors jgarel’accommodation, le sujet tend a se
modifier lui-méme pour répondre aux contraintesal@ environnement.

Des configurations identitaires plus ou moins &aldu évolutives résultent des compromis
opérés au cours de ces deux transactions.

» Par latransaction externg’individu « transige » entre demandes et offlédentités
possibles, il confronte ses propres anticipatidnstégiques aux catégorisations des
autres (processus relationnel). Il peut y avoincolence ou non entre ses attentes et
les identités sociales conférées par les institstet les proches.

« Par latransaction interngl'individu « transige » entre ses identités héd et ses
identités visées, il négocie la part des identifices antérieures qu’il désire
sauvegarder, et celle des nouvelles identités qlédire se construire (processus
biographique). Il peut y avoir continuité ou ruguentre identité héritée et identité
visée.

A partir de cette double dualité et du champ dessiptes qu’elle autorise, on comprend
mieux des lors comment l'individu est amené a dgplges stratégies identitaires.

La confrontation au marché du travail constituenumment essentiel de la construction de
I'identité sociale et représente un enjeu idemgténportant pour I'individu. L'entrée dans
une speécialité disciplinaire ou technique le dotend identité virtuelle a laquelle il va
confronter son projet, ses aspirations, bref soentitE pour soi.« Pour réaliser la
construction biographique d’une identité professiele et donc sociale, les individus doivent
entrer dans des relations de travail, participerusaune forme ou une autre a des activités
collectives dans des organisations, intervenir @ unaniere ou d’'une autre dans des jeux
d’acteurs »(C. Dubar, 1991, p. 124).

La construction de son identité professionnelleultés de la négociation entre ses
compétences, son statut, ses possibilités de @taks qu’ils lui sont reconnus par autrui, et
sa propre appréciation de ses capacités, son amlsth projection de soi dans I'avenir. Si le
résultat de cette construction est de plus en plasqué par l'incertitude, et si le risque
d’exclusion s’accroit, il reste a l'individu le mars aux stratégies identitaires que sont le

107



choix du métier, I'obtention de dipldmes mais alssistratégies personnelles de présentation

de soi (« apprendre a se vendred)nvestissement dans des espaces de reconnaissance
identitaire...

Deux processus identitaires - le biographique etlietionnel - sont ici également articulés :
« Si le processus biographique peut se définir comngeconstruction dans le temps par les
individus d’identités sociales et professionnelegartir des catégories offertes par les
institutions successives (famille, école, marchérdwuail, entreprise...) et considérées a la
fois comme accessibles et valorisantes (transacsabjective’), le processus relationnel
concerne la reconnaissance, a un moment donné eteau d'un espace déterminé de
légitimation, des identités associées aux savabs)pétences et images de soi proposes et
exprimés par les individus dans les systemes diact{id., p. 128). Ce deuxiéme processus
releve donc de la transaction « objective », aglies’organise autour de la reconnaissance -
ou non-reconnaissance - des aspects de l'ideptigndiquée, proposés a autrui.

En fin de compte, on peut dire que le champ duattade I'emploi, et de la formation,
comme lieu ou s’expérimente’affrontement des désirs de reconnaissance dansoutexte
d’accés inégal, mouvant et complexe au pouvdbubar, id., p. 125), détient une forte
légitimité pour la reconnaissance de lidentité iglec il revét donc une importance
particuliere dans la construction des identités.

5.3. Temps rétrospectif et temps prospectif

« A la pointe de la problématique de la reconnaissale soi », P. Ricceur (2004, p. 187) a
couplé la mémoire, tournée vers le passe, rétrtigpeet la promesse, tournée vers le futur,
prospectivé®. « Ensemble, et & la faveur des interférences quédire, leur opposition et
leur complémentarité donnent une ampleur tempoeeliereconnaissance de soi, fondée a la
fois sur une histoire de vie et sur les engageneaigenir de longue durée. »

Je voudrais introduire ici un schéma reprenantliéérentes modalités de l'identité telles que
théorisées par Dubar, et dont je propose une adapt@n y ajoutant les notions demps
rétrospectif et detemps prospectifQue veux-je signifier par la? Le temps rétrotipec
s’appréhende en se tournant vers le passeé devitiglipar la prise en compte de ses identités
héritées et attribuées - de sa mémoire, selon Ric&®ur appréhender le temps prospectif,
on examine les identités visées et revendiquédsndevidu, la perspective est celle de son
avenir - de la promesse, selon Ricoeur -, nonobsiamtcette dynamique identitaire prenne
elle-méme sa source dans un passé plus ou moar# icsoit ancrée dans le présent.

Le voici avec, en guise d'illustration, une appiica au cas de Gustave Flaubh&tt
Rappelons trés brievement que Gustave est issie damille rurale en ascension. Voué a
prolonger I'héritage paternel, « on inculque a @ustl’ambition Flaubert, on l'infiltre de la
violente exigence de contribuer a I'ascension dualle, en méme temps, on décrete qu'il
n'a pas les capacités requises, que jamais, paifigece de nature, il n'atteindra ce a quoi
on I'intime de parvenir » (M. Legrand, 1993, p. 106

149 3y reviendrai au paragraphe 5.5.1.
130 Je me référe ici aux pages consacrées par M. hedf093, p. 101 & 118)laldiot de la famille tel que
Sartre I'a analysé.
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Identité « pour Identité « pour

Soi » autrui »
temps Héritée Attribuée
rétrospectif (je me reconnais (autrui me voit

comme...) comme...)

l . Origine bourgeoise
transaction aSraith fa?re le «L'idiot de la
Interne ou droit, problémes de famille »
subjective santé...
temps prospectif  processus Visée Revendiquée
biographique (’aspire a (Je voudrais
! étre...) gu’autrui me

voie comme...)

Flaubert finira par
se faire reconnaitre

« Je serai écrivain % — P
comme écrivain

demandes transaction | offres d’'identité
d'identité — externe ou
objective—
processus
relationnel

L’identité selon C. DubarL’'exemple de Flaubert

J'ai I'intention d’utiliser ce schéma au chapitredur I'analyse des récits recueillis. Il devrait
permettre une lecture plus aisée des conflits plessientre différents facettes de l'identité.
Conflit interne a l'individu (processus biograph&julorsque les identités héritées et les
identités visées sont en contradiction. Conflireiindividu et autrui (processus relationnel)
lorsque les identités visées se heurtent a la ipredsop forte des identités attribuées,
empéchant les identités revendiquées de se faiommaitre par autrui.

V. de Gaulejac (2002, p. 177) utilise un modélel'akentité qui comporte également le
recours a la notion dlentité héritée « celle qui nous vient de la naissance et dagnas
sociales », qu’il distingue delidentité acquise «liee fortement a la position
socioprofessionnelle », et dddentité espérée « celle a laquelle on aspire pour étre
reconnu ».

Pourquoi avoir retenu le modele de C. Dubar plgti ces trois aspects de l'identité selon de
Gaulejac ? Le modéle de Dubar m’a paru mieux coitstt plus dialectique. En effet on
retrouve chez lui non seulement la notion d’idéntitéritée, et celle d’identité espérée
(équivalant a l'identité visée), gu'il situe du ébdel'identité pour soi Mais il y ajoute le
volet desidentités pour autrugue sont l'identité attribuée et I'identité revende. On a vu
comment, a l'aide de deux types de transactiomsdiVidu négocie continuellement ses
différentes identités. Bien que de Gaulejac appartetion didentité acquiseil me semble
que la conception de I'identité chez cet auteuplst linéaire. On peut y voir un modele qui
suit la ligne du temps : passé, présent, avenir.
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5.4. Des identités « en crise » ?

Claude Dubar (2000) a poursuivi sa réflexion suthiéme des identités dans un ouvrage
ultérieur. Bien que, dans I'ensemble, 'argumeptatieLa socialisation(1991) me paraissait
plus solide et mieux construite, je considere gat auvrage bien documenté reste une
référence intéressante pour mon propos. En efféahdme de la « crise identitaire » est sans
aucun doute pertinent pour la population que jdrepris d’étudier.

Concernant le concept de crise, je reprendrai ¢egmions proposées de « phase difficile
traversée par un groupe ou un individu » et depture d’équilibre entre diverses

composantes » (2000, p. 10) qui font écho a cg’gupu trouver dans la littérature a propos
du métier d’éducateur (Chapitre 1).

Quant au concept d’identité, y a-t-il des avangeggapport a 'ouvrage de 1991 ?

La notion deformes identitairesdéfinies comme « systémes d’appellations, higt@rinent
variables, reliant des identifications par et pAutrui et des identifications par et pour Soi »
(id., p. 4),fait sans doute mieux référence a l'idée que lidénest le «résultat d’'une
identification contingente ».

Je puis aussi adhérer a 'idée que la notion digdtést coextensive a celle d’'identité. Dubar
(id., p. 213) souligne en effet quela ‘relation a l'autre’ est bien au coeur du preses de
I'identité personnelle »et montre comment se déploie ce lien entre them&attérité et
identité personnelle a travers les différentes &wmentitaires qu'il propose.

Mais lorsque l'auteur parle duaradoxede l'identité qui résulte de ce que l'identité adt
fois difféerence et appartenance commune (2000), pe pense qu'il serait plus juste de parler
de relation dialectique entre les deux opératiomappartenance et différence d'une part,
identité pour autrui et pour soi d’autre part.

Y avait-il lieu de remettre en cause larticulatie@ntre l'axe biographique et l'axe
relationnel ? L'autocritique a ce propos figure slame courte note et n'est pas davantage
justifiée :« C’est I'équivalence postulée entre la distinctiopour soi » et « pour autrui » et
la distinction «relationnelle » et « biographiquequi rendait parfois obscures et
insuffisamment opératoires mes premieres défirstes formes identitaires. » (2000, p. 6)

La thése qui parcourt tout I'ouvrage, celle quit f@fat du passage d'une forme sociale
« communautaire » a une forme sociale « sociétaiet parallelement d’'une prééminence du
Je sur le Nous, peut constituer un cadre d’analgie™",

« Le processus le plus général est celui qui cdrndaisociétés dites « modernes » a détruire
constamment les anciennes formes sociales « conutaings » pour les remplacer par des
formes sociales nouvelles que jai appelées, apviessx et Weber, « sociétaires ». Ce
processus... produit... la prééminence potentielle 'dentité des « Je » sur celle des
« Nous »Dubar, 2000, p. 219).

31 Toutefois, chez Dubar, I'opposition entre commuafa et sociétaire me parait trop exclusive et le
« communautaire » devient chez lui synonyme deesSifr par rapport aux évolutions positives qui eavent
provenir que du « sociétaire », méme si cette dezrforme reste ambigué et incertaine. Je préféeevision
dans laquelle ce qui change dans la société cootaimg, ce n'est que la redistribution, suivant dpberes
envisagées, de ces deux formes qui ne peuventoidwer a coexister.
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Ce passage entre formes sociales est au fondemechdngements de formes identitaires en
cours.

- Les formes identitaires communautaires « supgdsearoyance dans l'existence de
groupements appelés « communautés » considéerésecdesnsystemes de places et
de noms préassignés aux individus et se reproduigalidentique a travers les
générations»

- Les formes identitaires sociétaires sont plugmées. « Elles supposent I'existence de
collectifs multiples, variables, éphémeéres auxquesdsindividus adherent pour des
périodes limitées et qui leur fournissent des resses d’identification qu’ils gérent
de maniére diverse et provisoird2000, p. 4-5)

Dubar propose ainsi 4 formes identitaires idéalgtyes™ (culturelle, statutaire, réflexive et
narrative) qui «sont des tentatives de nominatiten la combinaison de transactions
relationnelles (communautaires ou sociétairespdtahsactions biographiques (pour autrui et
pour soi) qui tiennent compte des analyses histedq

Qu’en est-il pour Dubar de [lidentité sociale? Smwnfond-elle avec lidentité
professionnelle ? L'auteur rappelle que l'identigciale, pour beaucoup de chercheurs, se
confond avec les catégories d’appartenance. Pamlfleseci, la CSP ou catégorie
socioprofessionnelle, gutil d’analyse remarquable forgé par 'INSEE dates années
50... »(2000, p. 7).

« On appelle généralement ‘identités sociales’ @sgégories servant a classer des
déclarations individuelles sur des dimensions ‘otiyes’ correspondant a des ‘champs de
pratiqgues’. Chaque individu possede ainsi plusiadentités au sens de ‘positions’ dans des
catégories officielles. (...) La catégorie sociopssiennelle... présente l'avantage de
combiner une certaine idée de ‘classe sociale’ retregroupement raisonné de ‘groupes
professionnels’, en étant ancrée dans une dimensiportante du statut social (sociétaire) :

le travail fournissant un revenu. (...) L'identifica dite sociale est typiquement une identité
pour autrui qui n'implique d’aucune maniere que lpsrsonnes concernées utilisent ces
termes ‘officiels’ pour se définir eux-mémes.(Dubar, 2000, p. 205).

Mais pour Dubar, I'« identité professionnelle »st’pas la CSP. Elle est une forme identitaire
telle que définie plus haut : elle vise a la faie udentité d’acteur, dans le champ des activités
de travail rémunérées (relationnelle) et un typdredgectoire au cours de la vie de travalil
(biographique). « Les identités professionnellest stes maniéres socialement reconnues,
pour les individus, de s’identifier les uns lesrasit dans le champ du travail et de I'emploi »
(2000, p. 95).

Si les identités professionnelles sont en crisestcgu'il y a, depuis plus d’une trentaine
d’années, non seulement crise de I'emploi, maisiatrise du (sens du) travai et enfin
crise des rapports sociaux (de classe). La comps@e sociologique des crises identitaires

152 Je ne détaillerai pas plus avant ces formes idénatit dont je n’ai pas fait usage dans la thésbabsiinspire
de la méthode idéal typique de Weber qui ne clpasedes individus mais caractérise des formes diomies.
Il s’agit de typologies inductives et non de clisations déductives (2000, p. 208).

133 Dubar (2000, p. 104) appelle « ‘sens du travkilcomposante des identités professionnelles qiaroe le
rapport a la situation de travail, & la fois I'a# et les relations de travail, I'engagement diedgains I'activité et
la reconnaissance de soi par les partenaires...
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consiste précisement a comprendre en quoi bon reod#x chocs biographiques » sont liés a
des processus sociaux.

« L'une des caractéristiques majeures des trenteiélees années, en France, semble bien
étre ‘'effacement des conflits de classe’. Toufpasse comme si la montée du theme des
‘identités’ accompagnait le déclin de celui dettutle classes’ §2000, p. 119).

De nouvelles formes de conflits sociaux rempladest conflits de classes traditionnels.
L’identité collective des « dominés résistants it idace a « une identité nouvelle, a la fois
personnelle et « sociétaire », celle qui résultd®mnstruction d’'un « acteur collectif ».

En rapport avec cette évolution, Dubar (2000, 8) kfistingue « l'identité catégorielle » et

« l'identité de réseau ». La premiére «est inscdans une continuité, dans une forme
historique pré-existante qui lui fournit son idéntition principale (par autrui). » Cette

« identité collective au travail est d’abord défeas. ». La seconde forme identitaire est
apparue plus récemment, elle « résulte d’'une rapgui implique une identification nouvelle

(pour soi), qui traverse I'épreuve de lindividsation souvent forcée, qui affronte la
guestion de la reconstruction d’'une forreeciétaire a la fois volontaire et incertaine.

L’identité collective au travail est une innovatiarn>

Peut-on dire qu’a travers ces différents modéekeglessine une progression vers identité
personnellenoins déterminée et davantage construite ?

« L'identité personnelle... n'est pas appartenancgitbe’ a une culture figée, pas plus
gu’elle n’est rattachement a une catégorie statetddonnée’, immuable, elle est un
processus d’'appropriation de ressources et de cocisbn de repéres, un apprentissage
expérientiel, la conquéte permanente d’'une idemi#ative (Soi-projet) par et dans I'action
collective avec d’autres choisis. L'identité perselle implique la mise en ceuvre d’'une
attitude réflexive... permettant la construction dgysopre histoire (Soi) en méme temps que
son insertion dans I'Histoire (Nous)(®Pubar, 2000, p. 200).

Ou-bien, ne s’agit-il que du reflet d’'une évolutidas conceptions sociologiques concernant
la possibilité de prendre la subjectivité humaierpobjet ? Car il est bien question d’'une
identité qualifiée de virtuelle plutdt que de réell

L’expression « identité personnelle »... marque kegpassage d’'une conception objectiviste
et réifiée de l'identité « pour autrui » & une étasition subjective et virtuelle de l'identité
« pour soi X Dubar, 2000, p. 201).

Je terminerai ce paragraphe par quelques remagguiesnt aussi le fruit de la lecture de cet
ouvrage et qui concernent plus directement I'odgetma recherche :

1. Certaines caractéristiques sociales relevées @anevue de la littérature a propos des

éducateurs sont en fait le propre d’'un mouvemental@été beaucoup plus vaste ; les

évolutions du métier repérées au cours de son digcle d’existence risquent bien, dés lors,

d’étre plutbt des évolutions de plus larges coudteda société, sinon de la société toute

entiére. Entre autres : 'augmentation constantéadmpulation des éducateurs n’est que le
reflet de 'augmentation générale du secteur fegtidurant les dernieres décennies en France
ou en Europe occidentale.
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« En 1968, le secteur tertiaire, marchand et nomainand, concernait en France, 45 % des
actifs, il en concerne 66 % en 1998. (...) Les réssilie I'Enquéte emploi de 1998... donnent
22,8 % d'ouvriers (39,9 en 1968), 20,1 % d’employ#4,5 en 1968) et 35,9 % de
« professions intellectuelles supérieures et inéshiaires » (13,1 de cadres moyens et
supérieurs en 1968)... On passerait ainsi de 28 a %6demployés, professions
intermédiaires et supérieures salariées en trems. &emarquons que les femmes y sont
presque aussi nombreuses que les homn(2309, p. 102).

Si le secteur primaire s’est effondré le premiersécteur secondaire I'a suivi, tandis qu’au
sein du secteur tertiaire « certaines activitésconnu un essor sans précédent : informatique,
commercial, recherche et développement, conseilcadobn et formation, santé et travail
social, sécurité..» (2000, p. 104).

2. L’évolution des modéles repérés dans I'histduemétier et I'orientation actuelle vers un

modele réflexif : Dubar montre bien qu’il s’agit thune tendance générale du monde du
travail, quel que soit le secteur concerné. Leréfite, le travail envisagé comme résolution

de problémes sont devenus la norme dans bien #esespde la vie professionnelle. Cette
tendance, qui a des incidences identitaires, ediex, selon lui, aux formes de rationalisation

apparues dans l'industrie dés les années 50 €A est que plus tard qu'elle s’est répandue
également dans les services.

« L’activité de travail... est devenue... une actiwig résolution de problémes et non
d’exécution mécanique de consignes, d’applicatienptbcédures préétablies. (...) Bref, le
travail réputé le plus mécanisé et considéré coemmeoins qualifié est déja, a sa fagon, une
activité de résolution de problémes... Mais cettevaé€tn’est pas reconnue, pire, elle est
niée, non seulement a travers l'organisation anposition des contraintes de temps, mais
aussi a travers le salaire et I'absence d’avenk, r@connaissance et de carriere(Dubar,
2000, p. 106-107§*

3. L'importance de I'activité communicationnellendde travail de I'éducateur, notamment la
promotion de I'écrit, pourrait n'étre que le refttine tendance plus générale dans le monde
du travail :

« ... les dispositifs de gestion font appel, de fagmissante, a la parole et aux écrits des
salariés. Si le « savoir communiquer » devient hiea compétence professionnelle, dans sa
dimension cognitive, il n’est producteur d’'identifée dans sa dimension sociale qui suppose
une réappropriation personnelle et collective ds aatils de gestion ¢bubar, 2000, p. 109).

154 « ... depuis les années 60, dans des contextesvarié prescrit tend & s’effacer alors méme queveau

d’exigence tend a augmenter » (Frangois Guérinpi Qu'il en soit, le paysage s’est modifié et leuccde
l'activité de travail la plus « banalisée » s'eéplthcé : « L'acte productif s'élargit... il s’intetiualise et gagne
en autonomie » (Gilbert de Tersac), in Dubar, 2@0@,06-108. Toutefois, il ne faudrait pas se leyret Dubar
ajoute :« ce n'est pas parce que les dirigeants d’entrepost compris tout le parti qu'ils pouvaient tirde ces
savoir-faire incorporés et autrefois niés, ce n’gas parce qu'ils ont ‘élargi aux salariés le poinvae réfléchir
sur les formes d’organisation, les modes opératoiré que les rapports sociaux de travail ont congtant
changé, que la reconnaissance des salariés d’eiodcast chose acquise et que le pouvoir hiérarahigexiste
plus. Ce que je veux dire, c'est que le travail,meéle plus ‘ordinaire’, est devenu un enjeu pour
reconnaissance de soi, un ‘espace de parole’ astirv@u non), un ‘champ de problémes’ a gérerstager de
résoudre (ou non), un ‘univers d'obligations imfils’ et non plus de ‘contraintes explicites d’'as&ince’ »
(p. 109).

a
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On fait aussi de plus en plus appel a la créatilge salariés. « La question de la créativité

comme production d'oeuvres a soi est au cceur deegsas de lidentité personnelle »
(Hannah Arendt, 1973, ch. 5. ; in Dubar, 2000,34®)1

4. La nécessité d’'un « travail sur soi », de pluagpkis souvent affirmée a propos du métier
d’éducateur, n’est pas non plus réservée a ce dgpenétier : elle doit étre reliée a un

processus social plus global. Elle résulteraitgildes ruptures par rapport a I'ancien modele
de linstallation a vie (dans une profession, vaireemploi, dans un couple et une famille,
dans un lieu d’habitation et un réseau social) & dobilités forcées qui en sont la

conséguence.

« De plus en plus de personnes, a I'age adultet sonfrontées a la nécessité de changer
(d’emploi, d’habitation, de partenaire, de miliee die...) Or tout changement est générateur
de ‘petites crises’ : il nécessite un ‘travail sswi’, une modification de certaines habitudes,
une perturbation des routines antérieures. Il fapprendre a nouveau, parfois repartir a
zéro »(Dubar, 2000, p. 166).

5.5. Identité et histoire de vie

L’identité me semble prendre sa consistance spamiporelle en référence a deux notions
essentielles : I'appartenance et la continuiténmtenfamiliarisant a la pratique des histoires de
vie, jai pu expérimenter puis utiliser deux sugpagrincipaux que sont I'arbre généalogique
et la ligne de vie (M. Legrand, 1993, p. 243-244).premier illustre davantage un espace
identitaire, le second, un temps identitaire. PHeuwas, la prise en compte des types de
souffrances identitaires auxquelles sont confrotggspraticiens m’a confirmée dans cette
conception.

* La dimension spatiale de l'identité correspond idehtité d’appartenance. Celle-ci
prend d’autant plus dimportance que l'on se rappeo des formes de sociétés
traditionnelles dans lesquelles l'histoire de lindu tend a se confondre avec
I'histoire de son groupe. L'identité y est davamtagllective qu’individuelle. Dans
nos sociétés modernes ou l'individu cherche a staarhiser par rapport a ses groupes
d’appartenance, qu’ils soient familial, résidentie€ligieux, ethnique, etc., les
appartenances se distendent, parfois jusqu’a laumeipengendrant des souffrances
propres a la modernité. La perte du lien sociabdence d’héritages entrainent des
blessures identitaires que ne connaissaient pae®btéstés plus holistes.

Martine Lani-Bayle (1990, p. 77), par exemple, fléchi, a travers sa pratique, aux
trajectoires d’enfants placés et empéchés ainsidstruire leur identité a défaut de trouver
leur place dans une lignée.Cette dimension familiale développée, élargie ahdle
généalogique, est essentielle a I'élaboration @sdise identitaire, faisant de nous des étres
historiques par-dela les frontieres spatio-templa®létroites et limitées de notre existence
biologique périssable. es appartenances, parmi lesquelles I'appartentamiiale garde
une position privilégiée, seraient donc les basesldtrices de I'identité, a partir desquelles
les parcours de vie pourront prendre des oriemstibifférenciées intégrant le temps vécu de
l'individu. « Etre de quelque part vous donne de I'assuranceus\étes riche d’'un passe,
vous disposez d’'un avenir. Etre sans patrie, @&t condamné a ne posséeder que le présent.
En dehors de ce présent, nous n'avez rien. Absolurien »(id., p. 330).
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* La dimension temporelle de l'identité correspondamt a elle, a la possibilité de
continuité d’'une existence. Ce sont ici les « reggiexistentielles's® qui entrainent
blessures ou souffrances identitaires. Certainsafaénts de la vie peuvent provoquer
des cassures de la trajectoire, telles que la&isena jamais plus comme avant. Les
acquis de l'identité antérieure ne semblent plilsables par l'individu. Ainsi peut-il
en étre de I'abandon ou du placement chez I'entint,accident corporel grave avec
séquelles irréversibles, de l'exil, de la pertetdles d’'un proche, ou de l'arrét de
I'activité professionnelle dans certains cas.

I me semble utile ici d’'introduire quelques réflexs sur I'évolution des sociétés en lien avec
la construction des identités, dans ses dimensipaisale et temporelle.

La société traditionnelté® est caractérisée par la répétition, la stabilidégre. Le temps y est
vécu comme cycligue dans un univers quasi immudldepermanence des liens a pour
corollaire une fixité identitaire des individusylla passage a la modernité lorsque les sociétés
humaines reconnaissent qu’elles sont le produledeaction sur elles-mémes. « L’'individu
autonome » est bien un produit de la société megenais le processus d’individuation a
pour contrepartie la dissolution communautairesaffdiation sociale et perte des reperes.

Dans la société moderne, il y a prédominance duveroent sur I'ordre, le changement
permanent et la mobilité caractérisent cet unigexsal ou plus rien n’est fixe. On assiste a
une modification en profondeur des rapports au teetja I'espace.

Pour J.-C. Kaufmann (2005, p. 58), l'identité estprocessus historiguement nouveau, lié
intrinséquement a la modernité et a l'individudiza. Le sociologue reprend a Michel
Legrand (1993, p. 281-282) cette idée paradoxaeire identité indicible dans les sociétés
premiéres, ou elle a pourtant ‘sa plus forte ceasi®e, sa plus éclatante évidence’, alors
gu’elle ‘vient a la lumiere’ dans les sociétés dématiques ou elle ‘déchire sa cohérence’, ou
elle ‘se fragilise et s'affole’. L'identité n'a com la gloire que parce qu'elle est devenue
incertaine. (...) Car la montée en puissance derititleest justement liee a ce qu’on appelle
atort sa ‘crise’. »

Car c’est bien la crise des repéres sociaux dadgflaition de soi qui a été a l'origine du
développement de la quéte identitaire. C’est laemification de la structure sociale qui a
contraint de plus en plus l'individu a se constitea sujet. Kaufmann observe une rupture
culturelle gu'il situe de maniére assez précisendieu des années 1960 (id., p. 31; 76 ; 80 ;
118 ; 314). C'est en effet le moment ou une séiridateurs sociologiques se sont mis a
bouger, révélateurs de I'’émergence d’'un individuaiperche a devenir maitre de son destin.
L’autonomie est désormais la premiere valeur trassnpar I'éducation« Le problemg
ajoute tres justement Kaufmarest que 'autonomie est une valeur contraire adédmnéme
d’éducation et de transmission®» En effet, transmission et autonomie paraissent
antinomiques.

15 Concept repris & Michel YliefPsychologie du vieillissemer@ours donné a la Faculté de Psychologie et des
Sciences de I'Education de I'Université de Liegel®81-92. Michel Legrand (1993, p. 144) parle quati

d’ « accidents biographiques ». Parmi les terméi ppopose a la discussion en tant que possib&égories
biographiquedigurent aussi « basculement », « événement ris& g, catastrophe »... (p. 124-152).

1% pour cette réflexion sur société traditionnellsatiété moderne, je m'inspire du chapitre 1, Dyigam de la
modernité et changements sociaux, de I'ouvrage.d@eBacker et D. Wautier, 2000, p. 23 a 32.

37 Interview dans le journal Le Ligueur du 20 noveenB002
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Au sein de la modernité elle-méme, de nouvellesatiarts se font jour. Certains parlent de
postmodernité, d’autres de seconde ou de néomdéleidans la société néomoderne ou
hypermoderne, de nouveaux espaces d’incertitud&lifenberg, 1995 ; 1998) s’ouvrent dans
le domaine des normes sociales, les modeles transdent le pas devant I'élaboration de
modeles construits et le brassage des culturestilité réflexive s’étend au coeur méme de
I'identité du sujet. €lous sommes non pas ce que Nous sommes mais geuguiisons de
nous-mémes it A. Giddens (1991§2

Autonomie, liberté de choix s’expriment dans lesdaiiés de relations évolutives et
ouvertes : réseaux relationnels construits surbase volontaire plutét qu’appartenance a des
groupes pré-assignés. Le marché du travail exigeibilité et adaptation incessantes
(T. Périlleux, 2001). La partie de la populationnéee de la structure de production en subit
des effets en cascade. Les exclus cumulent une dérdifficultés de tous ordres : perte
d’emploi, insuffisance des ressources matérietlésrochage relationnel et culturel, manque
de réseaux de sociabilité stable...

Si les transformations sociales contemporaines @gemt aux uns une ouverture de nouveaux
espaces de liberté, elles accentuent la situatioprdcarité des autres. Sont en cause non
seulement une répartition inégale du capital écaogoenmais les inégalités dans les acquis
sociaux, culturels, psychiques permettant de ginetédans cette dynamique de la modernité.
« Avant les individus étaient ‘en haut’ ou ‘en hawsais chacun avait sa place. Aujourd’hui,
c’est directement lidentité de lindividu et la smibilité méme d’avoir une place dans
I'espace social et symbolique qui sont mis en caus@ujourd’hui, « ... c’est a chacun de se
‘produire’ comme individu et de trouver sa placendala société »(A. Franssen et

T. Lemaigre, 1998, p. 65-66)

5.6. Identité narrative : I'apport de P. Ricceur

L’effet bien connu de la narration comme suscegtitd remettre du lien, de retricoter le
maillage distendu des appartenances ou de la oiétid’'une vie nous font introduire ici le

concept d’identité narrative que nous devons a iBceBr, homme de dialogues, pour qui
« penser, c’est dialoguer ».

« Je ne puis dire qui je suis qu’en désignant destfiire tout au long de la vie. C’est le récit
qui montre, dit et transforme ce qui est advenweetjue je fais de ce qui m’est advenu. (...)
C’est un moi ou un nous qui s’affrme comme soi-e)&n construisant sa vie a force d’en
étre a la fois l'auteur et le lecteur 1985, p. 355)Cette formule nous fait sortir d’'une
conception fixiste ou figée de I'identité : cellertest pas pure invention ; elle n’est pas non
plus donnée d’avance, déja la. Elle est produithdstoire et elle produit I'histoire. En se
racontant, chacun se découvre a la fois méme it @L890).

Le concept d’identité narrative permet de prendreanpte la dimension temporelle du soi et
de l'action.« C’est dans cette mesure que l'identité persoenetinsidérée dans la durée,
peut étre définie comme identité narrative, a laige¢e de la cohérence que confére la mise
en intrigue et de la discordance suscitée par |éapgties de I'action racontée. (2004,

p. 153)

138 Modernity ans Self-ldentity. Self and Society mlthte Modern Age§;ambridge Polity Press, cité par B. De
Backer, 2000, p. 28.
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5.6.1. Mémeté, ipséite

A la gquestion «Qui suis-je ? »dit Paul Ricceur (1990), la réponse ne peut pasugivoque,

et elle ne peut étre que narrative. Rappelons i&mmsion paradoxale de l'identité a laquelle
ce philosophe nous invite. D’'une part, le concepledtité renvoie a la permanence du
sujet®® dans le temps, & sa « mémeté », a identité idem.D’'autre part,Iidentité ipse
concerne la variabilité du sujet dans le fil cortduc de son existence, elle tente de rendre
compte des processus de changements qui ne manpsedé se faire jouk. A la différence

de l'identité abstraite du Méme, l'identité narnadi, constitutive de I'ipséité, peut inclure le
changement, la mutabilité, dans la cohésion d’'uee>y1985, p. 443)C’est par la médiation
de la narration que I'étre humain accede a cettie sbidentité mouvante et concréte qu'il
faut donc distinguer de I'identité abstraite eefoy’est I'identité-mémeté.

Se trouver ressemblant avec I'image que I'on SLesistruite de soi-méme, tel serait I'enjeu
de lidentité idem laquelle ne peut donner lieu gqu'a un récit com@ret conventionnel.
Pouvoir s'imaginer dans un autre type de rapporhande, avec un sentiment de perspective
et d’ouverture a toute possibilité de se voir gutekserait I'enjeu deidentité ipsg(C. Abels-
Eber, 2000, p. 157).

Deés lors, ne faudrait-il pas distinguer deux questi: la questiork Que suis-je ? ¥ui se
situerait du coté de lamémeté@avec ses acquis de permanence identitaire, etelstiqon« Qui
suis-je ? »qui concerneraiplus proprement ipséité® dont la quéte n’est jamais cloturée ?

Je pense aussi pouvoir établir une correspondariceidentité idenselon Ricoeur etlentité
héritée selon Dubar ; Identité ipsede Ricceur correspondrait alors &dntité viséede
Dubar ; un jeu dialectiqgue pouvant s’instaurer emtes deux composantes de l'identité. Le
schéma de I'identité proposé plus haut pourrad étrichi par cette référence a Ricceur.

En effet, pour le Ricoeur de 2004 (p. 154), l'idéntiarrative n’élimine pas l'identitiélem
elle la met en relation dialectique avec l'identipée Les capacités qu’'a I'homme de se
souvenir et de promettre interviennent dans ce#ieaique entre mémeté et ipséii€ avec

la mémoire, I'accent principal tombe sur la mémetins que la caractéristique de I'identité
par l'ipséité soit totalement absente ; avec lampesse, la prévalence de lipséité est si
massive que la promesse est volontiers évoquéeepamadigme de I'ipséité ¢d., p. 165).

On le voit, ces apports de Ricceur au schéma propesgoncernent que l'identité « pour

soi ». Il faudra se demander ce que deviennent kehégs composantes de l'identité « pour

autrui ». Cette problématique est loin d’étre absehez le philosophe, comme on le verra un
peu plus loin dans le paragragbialectique de I'identité confrontée a l'altérité.

%9 5elon M. Legrand, l'identité du méme n’est pascje », c'est I'habitus, constitué par socialisatio
180 5j on se référe a la théorie du moi de Szondh@aeté serait a situer du coté du K+, I'ipséit&dié du P+.

117



Identité « pour Identité « pour

SOi » autrui »
temps Héritée (idem) Attribuée
rétrospectif (je me reconnais (autrui me voit

comme...) comme...)

l

transaction | ©rigine bourgeoise,

) aurait dd faire le « L'idiot de la
Interne ou droit, problémes de famille »
subjective santé...
temps prospectif  processus Visée (ipse) Revendiquée
biographique (aspire a (Je voudrais
! étre...) qu'autrui me

voie comme...)

Flaubert finira par
se faire reconnaitre

« Je serai écrivain 3 — e
comme écrivain

demandes transaction | offres d’identité
d'identité — externe ou
objective—
processus
relationnel

L’identité selon C. DubarL’'exemple de Flaubert (schéma compléte)

5.6.2. Mise en intrigue

Raconter I'histoire de sa vie, c’es¢ mettre en intriguet composer une fiction vraie »
selon les termes de C. Delory-Momberger (2001).\M8ttre en intrigue, c’est construire une
histoire plus ou moins cohérente, avec un débumetfin et entre les deux, un rapport de
transformation. C’est agencer des événements, Breshdes faits et des actions de maniéere a
piquer la curiosité, les nouer en un scénario Qaut a un dénouement.

« La mise en intrigue attribue une configuratiorteitigible & un ensemble hétérogéne

composeé d’intentions, de causes et de hasard¢§Riceeur, 2004, p. 151). Ce sont autant les
personnages que les actions qui sont mis en ietrigypersonnage étant celui qui fait I'action

dans le récit.

5.6.3. « Fiction vraie »
Qui dit récit dit interprétation de soi, médiatiaisant de I'histoire d’'une vie une histoire
fictive ou, si I'on préfere, une fiction historiquQui dit identité narrative dit lieu ou

fusionnent histoire et fiction. Selon Ricceur (1988,295), le type de vérité dont il s’agit
reléve plus de I'attestation que de la vérification
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La question du rapport entre fiction et réalitéedk des lors sans importance comme certains
'avancent ? Pour ma part, sans nier la démarchstieativiste qu’implique tout récit, je
pense, comme Roselyne Orofiamma (2002, p. #¥%%u’il importe de subordonner le récit
historiqgue a des criteres de vérité. La prise empte des données socio-historiques qui
traversent I'histoire individuelle, I'insertion dmlle-ci dans une histoire familiale elle-méme
emboitée dans I'histoire sociale me semblent reptés des facteurs d’objectivation auxquels
doit se confronter I'histoire de vie pour ne pa® @ure fiction. S’interroger sur la réalité des
événements évoqués, repérer la part de roman dagéede familiale - qui disent aussi
quelque chose de la vérité du sujet - fait I'oljet travail d’histoire de vie en tant que
clarification de la reconstruction opérée par uetsa partir des faits de son histoire.

« Dans la pratique de I'histoire de vie a laqueiieus nous référons, le récit est objet de
reconstruction historique, au sens du travail dedtorien qui cherche a reconstituer des faits
ou tout au moins une trame de lhistoire socialefaniliale qui permette de saisir les
fondements a partir desquels I'histoire individeed pu se batir »(R. Orofiamma, 2002,
p. 184).

Le processus de la thérapie narrative tel que idpéin Mc Leod consisterait a adopter une
nouvelle histoire, que I'on raconterait aux autf®s Legrand, 2002, p. 126). Que devient
alors la vérité historique (et la vérité psychotpgt) ? Toutes les versions se valent-elles ?
Dans ce débat, transposé au niveau du narratifsgohpnalyse, Michele Bertrand (1998,
p. 16)pointe les positions contrastées de deux auteudgrivian et Spence : pour le premier
demeure I'expérience veécue, croisée par la corgirudistorique ; pour le second, la
référence a I'histoire disparait, ce qui est cariisést pure fiction.

5.6.4. Dialectique de I'identité confrontée a l&dité

L’exercice de notre capacité d’action se déploiasdan monde social en interaction, que
l'autre y tienne le rdle d'obstacle ou d’'aide. lifigue compose ensemble événements et
personnages. Il faut parler d’enchevétrement dasashlistoires, chaque histoire de vie se
mélant inévitablement a celle des autres, dit Rio@Q04, p. 155)« C’est dans I'épreuve de

la confrontation avec autrui, s’agissant d’'un indiv ou d’'une collectivité, que l'identité
narrative révele sa fragilité §id., p. 156). Car s’il peut y avoir reconnaissantpeut y avoir
aussi méconnaissangeOn ne se trompe pas sur soi sans se tromperesuautres et sur la
nature des relations que nous avons avec gick »p. 371).

Si Ricoeur ne distingue pas deux aspects de ligentpour autrui » comme le fait Dubar
(identité attribuée et identité revendiquée son propos met l'accent sur linévitable
interaction, voire l'intrication entre l'identité rgpre, « pour soi » et les opérations de
reconnaissance ou de non-reconnaissance par autrui.

5.7. ldentité et reconnaissance

Pour Ricceur, «l'idée de reconnaissance a un livilggié avec celle d’identité ». Le
Parcours de la reconnaissange’il propose (2004) est aussi un parcours de fiide. Dans

la premiére de selrois étudesreconnaitre, a la voix active, c’est identifiénur reconnaitre
guelque chose, quelqu’un, il est d’abord fait agpsh mémeté : c’est la signification princeps
de cette premiéere étude qui ne sera pas abolis,coaiplexifiée, par les suivantes.

161 Roselyne Orofiamma se référe a la conceptionhigtdrien Antoine Prost.
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Dans la deuxieme étude, il est question de recesamace de soi et donc encore
d’identité.« Sous sa forme personnelle, l'identité constituarda fois I'enjeu de cette
reconnaissance et le lien entre les problématiqassemblées sous ce titrdid., p. 38). Se
reconnaitre soi-méme implique la dimension de Fairequiert l'aide d’autrui. Sans un
autrui le reconnaissant dans ses capacités, comememffet chacun pourrait-il recevoir
'assurance pléniere de son identité ? C’est ce drieceur développe avec sa
« phénoménologie de 'homme capable » : pouvog, ditest-a-dire « faire des choses avec
les mots » ; pouvoir faire, c’'est-a-dire se recdmeala cause de ce qui arrive ; et enfin
pouvoir raconter et se raconter, c'est ce par guddentité personnelle se projette comme
identité narrative >x Les trois traits par lesquels se caractérise lalj¢matique de 'lhomme
capable prennent un relief remarquable dans la phaarrative de ce parcours initié par la
réflexion sur I'homme parlant et continué par lafle&gion sur '’lhomme agissant. §id.,

p. 150).

Autre capacité, celle de l'imputabilité, c’est-aalicelle par laquelle le sujet peut rendre
compte de ses actes, se les imputer a lui-mémediénterpellé, appelé a répondre, introduit
a la troisieme étude, celle consacrée a la recssanace mutuelle. Avec cette troisieme
thématique« la question de lidentité atteindra une sorte pl@nt culminant : c’est bien
notre identité la plus authentique, celle qui nfais étre ce que nous sommes, qui demande a
étre reconnue %id., p. 38). Il y est question de la lutte paauréconnaissance et 'amour ; de
la lutte pour la reconnaissance au plan juridigle troisieme modéle de reconnaissance
mutuelle étant celui de I'estime sociale.

Le sujet est en demande de reconnaissance affgctiiBque, sociale, mais sa demande est-
elle sans fin ? Dans la section de ce chapitreamvée au don, nous reviendrons a ce que
Ricoeur appelle des expériences pacifiées de reissanae mutuelles Quand, demandions-
nous, un individu peut-il se tenir pour reconnu& demande de reconnaissance ne risque-t-
elle pas d’étre interminable ? C’est eu égard deguestion existentielle que nous avons fait
I'hnypothése que, dans I'échange des dons, les mpaires sociaux faisaient I'expérience
d’'une reconnaissance effectivéio., p. 354).

5.8. Conclusion : un processus sans fin...

Le recours au concept d’identité semble particaeiignt indiqué quand les problématiques
étudiées impliquent des processus de changemearveau individuel ou collectif.

« Féconde dans le domaine des sciences socialgéremal, la problématique identitaire est
probablement indispensable dans la recherche ssr deamps de pratiques qui ont
directement pour objet des changements individoalsociaux : action sociale, thérapie,
formation, développement de compétences, actioiique, etc. »(J.-M. Barbier, 1996,
p. 20).

Au niveau social, il est clair que le métier dédiaur fait I'objet de transformations
auxquelles fait largement écho la littérature aberdans le chapitre 1. Individuellement, on
verra que les sujets de ma recherche sont engagésutie redéfinition d’eux-mémes et de
leurs compétences, suite a leur réorientation damsiouveau métier.
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Raconter sa vie, c’est produire des connaissangess@, réorganiser sans cesse son
autodéfinition. Le mouvement de la narration dorsems a notre histoire, une histoire
toujours a construire (R. Hess, 2000, p. XIV a X\l Rien, en effet, des lors, dans la mise
en intrigue de soi, dans l'identité narrative airginstituée, qui puisse se revendiquer d’'une
vérité acquise une fois pour toutes. Une intriguesinjamais que l'une parmi d’autres

possibles, toujours sujette a reprise et a révisighl. Legrand, 1993, p. 229)

La réflexion sur la notion d’identité reste a paivse, processus sans fin elle aussi. Cette
premiere approche nous a permis d’apercevoir @italés difficultés et les richesses que
receéle ce terme polysémique. De par ma formatiorbake, I'entrée que j'ai tendance a
privilégier est celle qui se situe au niveau indix@l ou microsocial. Mais la notion d’identité
permet aussi d’aborder le mésosocial (institutibnriamilial), et le macrosocial ou
sociohistorique. Or I'approche biographique trdeadl tous ces niveaux. Ceci nous autorise a
penser que la complexité méme du concept s'accavee la réalité complexe qu'il est
supposé nommer ; plus encore, qu’il est un borl patir traiter la complexite.
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6. La socialisation

Dans la section précédente, nous avons vu que aru991, p. 7) concoit l'identité comme
« un produit des socialisations successive$ant la théorisation de C. Dubar que le corpus
des récits recueillis m’incitent a m’attarder unmemt sur cette notion de socialisation. En
effet, au cours de l'analyse des récits, il m'ggiaau avec de plus en plus d’évidence qu’on
ne pouvait parler de construction de l'identité sspnendre en compte les mondes sociaux
successifs rencontrés par les narrateurs, et ¢anfdgnt cette rencontre avait éventuellement
contribué a leur transformation.

Mais qu'est-ce donc que la socialisation ? Selone wiéfinition classiqué’ la
socialisation serait « le processus par lequektagnne humaine apprend et intériorise, tout
au cours de sa vie, les éléments socioculturelsodemilieu, les integre a la structure de sa
personnalité sous I'influence d’expériences et efdg sociaux significatifs et, par la, s’adapte
a I'environnement social ou elle doit vivre»..

Entre «la socialisation de l'enfant dans la pslofie piagétienne », les approches
culturalistes et fonctionnalistes de la social@ati« la socialisation comme incorporation des
habitus » et « la socialisation comme constructiociale de la réalité », quelles différences,
guelles convergences possibles ? Voyons ce quepmwns retenir d’'un bref parcours de
ces théories, en nous référant principalementectare qu’en fait C. Dubar (1991).

Emile Durkheim assimile la notion de socialisatiancelle d’éducation. La socialisation
apparait comme une contrainte exercée par la soeidt les individus. Les différentes
institutions (famille, école, etc.) fonctionnennome des instances de socialisation.

A la vision holiste et déterministe de Durkheimpgose la vision constructiviste de Piaget.
Pour celui-ci, la socialisation est aussi le fas dndividus eux-mémes, les individus ne sont
pas passifs mais actifs dans leur socialisatiomdividu interpréte a sa facon les valeurs et
normes transmises par les générations antérigus)struit lui-méme de nouvelles regles.
La socialisation selon Piaget est le résultat das<rocessus déja rappelés a propos des
transactions interne et externe de [lidentité, diadlation et I'accommodation. Rar
I'assimilation, le sujet chercherait a modifier s@nvironnement pour le rendre plus
conforme & ses désirs et diminuer ses sentimerdasxidté et d'intensité ; par
I'accommodation, au contraire, le sujet tendrageémodifier pour répondre aux pressions et
aux contraintes de son environnement

On peut voir dans la théorisation de Piaget unitiee de dépasser les oppositions de points
de vue entre psychologie et sociologie. L'approgiagétienne de la socialisation est reprise
par Annick Percheron qui en propose un prolongemseaiplogique intéressant (C. Dubar,
1991, p. 26-29). Pour cet auteure, la socialisatEst un processus interactif et
multidirectionnel qui implique des renégociationsrrpanentes au sein de différents sous-
systemes de socialisation. Elle est un compromise dmesoins et désirs de lindividu et
valeurs des groupes avec lesquels il entre enarldille n’est pas seulement transmission de
valeurs, de normes et de regles, mais « dévelopgeniene certaine représentation du
monde ». Cette représentation n'est pas imposée fimite par la famille d'origine ou I'école
mais chaque individu se la compose lentement, en empruntant certaimeges aux

162 Guy Rocher, 1970 £f édition 1968-1969)ntroduction & la sociologie généralParis, Seuil, Points.
183 A, Percheronl 'univers politique des enfant8NSP, Colin, 1974, p. 25.
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diverses représentations existantes, mais en leterprétant pour en faire un tout original et
neuf »(id., p. 26).La socialisation est un processus d'identificatd@construction d'identité,
c'est-a-dire d'appartenance et de relation. Selg®r, c'est assumer son appartenance a des
groupes (d'appartenance ou de référence) c'eseagirendre personnellement en charge
ses attitudes au point qu'elles guideront largensntonduite sans méme qu'on s'en rende
compte x(id., p. 32)

Les notions d’appartenance et d'identification st&rouvent dans les définitions de la
socialisation que proposent I'anthropologie cullereet le fonctionnalisme. Pour
I'anthropologie culturellex la socialisation de I'enfant est essentielleremlysée comme
un processus d'incorporation progressive des trgéiséraux caractéristiques de la culture de
son groupe d'origine, celui qui est censé défimin sappartenance sociale de base »
(C. Dubar, id.,p. 47). A premiéere vue, ce processus d’incorpomagiarait assez proche de
celui d’accommodation invoqué par Piaget. De ménpmmur le fonctionnaliste
Parsons« socialiser un individu c'est bien le rendre blahble aux autres membres du
groupe et en particulier a ses paremtsC'est ce qu'assure, selon lui, l'identification qui
permet a l'enfant d'étr& semblable sans étre identiqué% Dans ces deux dernieres
approches, cependant, on ne percoit pas la patieip subjective de l'individu a un
processus qui semble s'imposer a lui de fagcon méssn

Ce n'est pas le cas chez Merton qui, avec sa théhrigroupe de référence, introduit la
notion de socialisation anticipatrice. Il s’agit gtocessus par lequel un individu apprend et
intériorise les valeurs d'un groupe (de référenaajuel il désire appartenir. Certains
individus, en effet, se définissent ou se réfepasitivement a un groupe social qui n’est pas
leur groupe d’appartenance.

« La socialisation selon Bourdieu, en assurantdiporation des habitus de classe, produit
'appartenance de classe des individus tout enodepgant la classe en tant que groupe
partageant le méme habitus » (C. Dubar, 1991, p.L&3 individus pourraient-ils avoir une
part subjective dans cette approche ? Ce « pracgasement social et quasi magique de
socialisation », pour reprendre les termes de Beur@ssure a la fois 'adhésion subjective et
la participation active des agents a la reproductie leur position sociale, dit Dubar (1991,
p. 68). Que signifient cette adhésion subjectiveette participation active ? Elles signifient
que les individus ajustent leurs choix a la nétésgu’ils finissent par vouloir ce a quoi ils
sont disposés de par leur passé. On peut doncr ghelsoumission des individus a leurs
chances objectives.

Etant donné que I'habitus tend a reproduire lagctires dont il est le produit, d’ou peut alors
venir le changement, voire I'espace de libertél2é®lque de considérer I'habitus comme le
produit d’'une condition sociale d’origine (ce quenhtaccent sur les conditions objectives),
c’est la prise en compte d’une trajectoire socsaleplusieurs générations qui permet de faire
place au changement. Cette vision demeure toutefaiguée par le déterminisme, elle ne fait
pas de place aux stratégies conscientes des indjvidais a des stratégies « objectives »,
orientées vers la conservation ou 'augmentatiardssources et de la position dans I'espace
social, ne laissant aux individus que l'illusion choix. La réduction de toutes les dimensions
de la socialisation a des especes de capitaux cdiles les unes dans les autres, rend

164F. Bourricaud | 'individualisme institutionnel. Essai sur la sdeigie de J. Parsond?UF, Coll. Sociologies,
1977, p. 192.
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compte, selon Dubar, d’'une forme de socialisateorsgloute majoritaire, mais non exclusive,
et qui privilégie la continuité par rapport aux tunes.

Bourdieu (1992, p. 239) n’en reste cependant papiaposant I'outil de la socio-analyse, il
réintroduit prudemment la conscience individuethenmme moteur d’un changement possible :
« L'habitus peut aussi étre transformé a traversdaioanalyse, la prise de conscience qui
permet a l'individu d'avoir prise sur ses dispasis. Mais la possibilité et I'efficacité de cette
sorte d'auto-analyse sont elles-mémes détermineégsadie par la structure originelle de
I'nabitus en question, en partie par les conditiaigectives sous lesquelles se produit cette
prise de conscience

Apres un expose critique de ces différentes thétoiss, C. Dubar (1991, p. 79) propose une
approche « causale-probabiliste » de la sociabisatiLa problématique ainsi élargie fait de

la socialisation un processus biographique d'inaygtion des dispositions sociales issues
non seulement de la famille et de la classe d'oegmais de I'ensemble des systémes d'action
traversés par lindividu au cours de son existenEfle impligue certes une causalité
historique de l'avant sur le présent, de I'histoécue sur les pratiques actuelles, mais cette
causalité est probabiliste : elle exclut toute dét@ation meécanique d'un ‘moment’
privilégié sur les suivants. Plus les appartenansgscessives ou simultanées sont multiples
et hétérogenes, plus s’ouvre le champ du possiblen@ns s’exerce la causalité d’'un
probable déterminé. »

Plutét que de réduire la socialisation & une fodimaégration sociale ou culturelle unifiée
reposant sur un conditionnement inconscient, désutinéories placent I'interaction au coeur
de la réalité sociale définie comme confrontatiotreedes logiques d’action hétérogenes. La
distinction entre agir instrumental et agir comnoationnel, proposée par J. Habermas ou
celle entre socialisation communautaire et soets sociétaire due a M. Weber en font
partie. De méme, pour G.H. Mead, la socialisatistincenstruction d'un Soi dans la relation a
Autrui. Des identifications aux « autrui signifidat», a celle a « l'autrui généralisé », le « je »
acquiert son identité sociale en s’appropriantale actif, tout en étant un « moi » et reconnu
par autrui.

C. Dubar situe dans ce méme courant la distin@rdre socialisation primaire et socialisation
secondaire opérée par P. Berger et T. Luckmanmsotelisation primaire se caractérise par
'immersion des individus dans un monde social véaa comme un univers possible parmi
d’autres, mais comme « le seul monde existant Btes@ble », et fournissant des savoirs
« généraux » de base. La socialisation secondsti@eéinie comme tériorisation de sous-
mondes institutionnels spécialiséproduisant I'acquisition de savoirs spécifiquesietrdles
sociaux, introduisant & un « univers symboliqueéhiculant une conception du monde, qui
peut étre soit en prolongement du « monde vécudegtsavoirs construits antérieurement,
Soit en rupture par rapport a la socialisation pirm

Selon ces auteurs, il faut parfoipldsieurs chocs biographiques pour désintégrerdalité

massive intériorisée au cours de la prime enfari€e £eux-ci accompagnant un double
processus de «changement de monde » et de «a@sdtion/restructuration d'identité »
supposent, pour étre réussis, les conditions si@sanprise de distance de rbéle, forte
identification au futur réle visé (engagement parsd), processus institutionnel d’initiation

http://www.homme-moderne.org/societe/socio/bourtiisigue/s/socioanalyse.html « Lexique » bourdiensi
— Parcours erratique de morceaux choisis.
166 p, Berger et T. Luckmanha construction sociale de la réaljt§léridiens Klincksiek, 1986, p. 195.
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(institution médiatrice), transformation du vécu [gamodification du langage, identifications

a des autrui significatifs nouveaux pergus comngitiges. « Ces conditions sont d’autant

plus importantes et difficiles a réunir que la diste entre les contenus de la socialisation
primaire et ceux de la socialisation secondaireas grande. Lorsque la rupture est forte,
on assiste a de véritables « alternations », e%edire a des transformations totales de
I'identité, a des « devenir-autre » de l'individw a&ours de la socialisation secondaire »
(Dubar, p. 103)

Dans le cas de la psychothérapie, par exemplkenjeu du processus, c'est-a-dire la
transformation d'identité, dépend de l'articulatidarable d'un ‘appareil de |égitimation’ et

d'une ‘réinterprétation de la biographie passéet@u d'une structure du type ‘avant je
pensais... maintenant je sais’. La rupture biogrigple doit pouvoir étre vécue et Iégitimée
comme une ‘séparation cognitive entre ténébresumidre’, ce qui suppose que le travail
‘biographique’ de redéfinition des événements pagadisse s'inscrire dans le cadre d'un
‘appareil de conversation’ lui-méme inséré dans gtecture légitimante de plausibilité »

(id. p. 103).

Conclusion

En fin de compte, la socialisation est-elle appssage ou construction, est-elle imprégnation
d’habitus ou interaction, ou est-elle tout celaddis ? Est-elle automatique ou implique-t-
elle un sujet ? Et comment s’articulent mécanisdeesocialisation et processus identitaire ?

Dans un ouvrage récent, J.-C. Kaufmann (2005, p.et(®. 104) propose sa vision des liens
entre socialisation et identité«: La subjectivité... est continuellement aux prisescaes
pesanteurs sociales qu’elle cherche a travailler....) (L'identité est une invention
permanente qui se forge avec du matériau non igvént) L'identité est le processus par
lequel tous les supports de la socialisation saavaillés et dynamisés... Avec la
modernité, la socialisation se fait plus souvemti@dictoire. L'individu moderne doit opérer
continuellement des choix mais aussi reconstraireofiérence : la réflexivité s’inscrit dans le
mouvement de déconstruction des certitudes, l'itergecolle les morceaux en fabriquant du

sens.

« La logique de l'identité n’est pas celle de lzxistisation ; elle est incomparablement plus
libre et mobile. De petites ressources concretaisies a la volée, peuvent produire de gros
effets identitaires xid., p. 130). Car si l'identité permet a l'indii de s’unifier, elle lui
permet aussi « de provoquer des décalages avattdéeslus de la socialisation, de s'inventer
différent ».

Au cours de cette bréve section, nous avons puéhppder un peu mieux combien le
phénomene que recouvre cette notion de socialis&sb vaste et complexe. Ce petit tour
d’horizon nous a permis tout au plus de souligoerismportance quand il s’agit de traiter la
guestion de la construction identitaire.
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7. Les théories du sujet
7.1. Agent, acteur, sujet...

Il semble qu’'avec la modernité aient changé notessent la définition historique du sujet,
mais aussi la « place » de la subjectivité elle-mélans la construction sociale.

« L’acteur, objet de recherche chez des auteussgge Crozier ou encore Touraine, en tant
gu’il prend part a des unités sociales, ou il agsdes roles et fonctions, voit sa subjectivité
non considérée en tant que telle. La notion d’aggaant a elle, est une conception de I'étre
profondément instrumentaliste et dépersonnalisamte,concerne avant tout les étres
considérés de par ce qu'ils représentent en termeldce, d'appartenance au sein d'un
tout »,dit F. Delforge (2003, p. 117).

Le sujet n'est pas l'acteur, encore moins I'agé&mt.raison de sa dimension polysémique, le
terme n'est pas simple a définir. La posture clieid’envisage comme un sujet parlant,
d’emblée relié a autrui dans l'intersubjectiviééll vise la reconnaissance (s’y reconnaitre et
se faire reconnaitre), ce qui le place tout deesdiins une visée de sens et dans la relation
aux autres. ¥’

« Connotant peut-étre davantage vers ‘l'intérioritén peut aussi proposer des formules
comme ‘expérience en premiere personne’ ou ‘expégiale soi'. Il n'y a plus d’'un cété le
sujet et de l'autre les qualités qu’il supporteyila un sujet capable d’ ‘auto-référence’...
Capable donc, grammaticalement, de se dédoublenrefje’ et un ‘moi’. La subjectivité
‘vraie’ n’est pas dans I'une ou l'autre de ces denstances, mais dans leur duplicité ou leur
circularité méme, la circularité étant ce qui catédse et identifie sujet et subjectivité. (...)
Le sujet fait ainsi preuve d’'une capacité a s’érenenais il est également ‘parlé par les
autres’ »,dit encore F. Delforge (2003, p. 118).

7.2.Qu’entend-on par ce mot, qu’est-ce qu’un sujet ?

« D’'une fagon générale, le concept de sujet ocaupeplace majeure dans la problématique
des histoires de vie. Il en est en quelque sorfedare angulaire »A. Lainé, 1998, p. 263).

Comment comprendre I'apparente contradiction enfsgymologie du terme latin

« subjectus » indiquant qu’il s'agit de celui gst & jeté dessous », celui qui est assujetti, et
l'inflation d’autonomie dont le terme est affubléjeurd’hui dans les sciences humaifes II

est frappant de constater que lorsqu’on abordeubjectivité, ou des phénomenes connexes
comme l'autonomie ou la liberté, il est difficil&diter toute formulation paradoxale. Serait-
ce a dire qu’on ne peut penser la subjectivité suiele mode du paradoxe AM. Legrand,

N. Rigaux, 1998).

Pour Guy de Villers (1999, p. 88), le paradoxe djetsréside en ceci qu’il disparait « au
moment ou il se signifie », il ne peut jamais caiec avec sa représentation, il n’est
représentable qu’absent. C’est pourquoi, a la slgteacan, la psychanalyse parle de « sujet
divisé ».

17 Ardoino J. et Barus-Michel J., 2002, p. 258-265ujet », in Barus-Michel Jet al, Vocabulaire de
Psychosociologie — références et positjdiditions Eres, Ramonville Saint Agne, p. 366-374.
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Pour ma part, je suis sensible, dans cette étynetogibée en désuétude avec la modernité,
a lindication d’'un sujet d’emblée relatif dans deuble sens d'étre en rapport avec autre
chose et de n’avoir rien d’absolu. Une théoriealeelativité du sujet pourrait signifier, d’'une
part, que le sujet est toujours relié : le sujeedga en relation avec d’autres sujets, il nait
d’'un appel a devenir sujet, il n'est pas de suggissintersubjectivité ; d’autre part, qu’il est
toujours partagé, mélé de « non-sujet », qu'il njamais pur sujet. En outre, il est loin d'étre
totalement transparent & lui-mélfe

Or ce caractere d’'un sujet entrant en scene paetite porte, éloigné de tout triomphalisme,
je le retrouve tant dans lewo Es war soll Ich werdende Freudque dans la perspective de
Sartre pour qui homme se caractérise... par ce qu’il parvientaird de ce qu’on a fait de
lui », ou encore dans les propos de la sociologie cieniq

«La ou cétait, je dois advenir »avait dit Freud. Chague humain est un sujet ermgvun
étre de désir. Dans le sens grammatical, le sgetteui qui dit « Je ». Sujets, nous le
devenons, nous ne le sommes pas d’emblée commerigarie développement de I'enfant
dans ses premieres années. S’il faut environ tnaois a un petit d’homme pour accéder a
'usage de ce pronom a la premiére personne, & [p&s uniquement en raison d’un manque
de maturation neuro-biologique, mais parce qu’iltfae temps pour que la relation
intersubjective porte ses fruits. En effet 'usalye« je » suppose celui du « tu » et donc la
différenciation d’avec l'autre.

« C’est la contribution de la psychanalyse a I'aoiologie de nous expliquer comment le
petit enfant (infans) devient un sujet parlant @ecappelé sujet de I'ordre symbolique)...
‘Je’ n'est plus un nom propre mais un pronom persbnutilisé par tout le monde pour se
désigner quand il parle en tant qu'il est la persenqui parle. Ce passage au pronom
personnel le plus commun pour se désigner soi-nuame ce que chacun est censé avoir de
plus singulier manifeste une perte narcissiquepageagnée par la réversibilité de I'usage de
ce pronom : ‘je’ n'existe qu’en face d’un ‘tu’. Popasser de I'usage du nom propre a celui
du pronom personnel, il faut se saisir sous la ®rdiune fonction dans le langage (la
fonction de sujet de I'action de parler, de sujetl@nonciation)... Par cette réversibilité du
‘je’ et du ‘tu’, par cette permutation des placeasnd I'échange de la parole, la personne est
devenue sujet dans le langage et sujet du langaged¢uble sens ou elle est désormais
assujettie au langage et est devenue support dgatg). En devenant sujet de I'ordre
symbolique, la personne est, d’'un méme mouvemelitidualisée et socialisée..**%

Sujets, nous ne le sommes jamais totalement nangolonme le montre I'expressienC’est
plus fort que moi ! »Si la psychanalyse est aujourd’hui réputée portelesda notion de
sujet™ cest sans doute parce quelle s'est toujouréréssée & ce que I'étre humain a
d’unique, de singulier, de non-programmable. Dedeleut de ses recherches, Freud manifeste
le plus grand intérét pour ce qui, dans I'humaist, lors-normes, a la marge. Plutét que
d’étudier 'homme moyen, normal, adulte..., c’ests/I'enfant, le malade mental, I'artiste, le
primitif... que va sa curiosité scientifique. Lds$&pomeénes psychiques qu’il étudie sont, eux

188 Déplacant la notion du sujet lucide de Castorjallichel Legrand (1993, p. 119) parle de « subytéti
obscure », de « réflexion irréfléchie », de « vtdomvolontaire ». On pourra repérer dans le rdd@mélie et
celui de Daisy, en particulier, quelque chose derire (chapitre 4).

189 Jean-Renaud Sebiags enjeux anthropologiques de I'éducati@onférence du 9.03.01 au CPSE. J.R. Seba
est docteur en philosophie, chargé de cours a.l'UIg

179 Remarquons cependant que la rubrique « sujetst p&s traitée en 1967 par Laplanche et Pontatis lear
Vocabulaire de la Psychanalyse.
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aussi, ceux que l'on ne prend généralement guersédaux : le réve, le lapsus, le mot
d’esprit..*”~. On voit 1a d’emblée une conception originale derééhumain : ce qui peut
nous apprendre quelque chose sur I’homeeen’est pas sa moyenne, ce sont ses extrémes,
ses marges.

Cette nécessaire modestie du sujet, nous la retnsudans le point de vue de la Sociologie
cliniue, quand elle nous dit, avec Vincent de @jagl, que lindividu est produit d’'une
histoire dont il cherche & devenir le sujet (198727). On peut y voir une continuité avec la
pensée de Pierre Bourdied La question clé de la sociologie de Bourdieu satanc celle-

ci : gu’est-ce qu'un individu ? Et comment peutehquérir sa liberté contre les mécanismes
sociaux qui l'ont fabriqué et ne cessent de I'erexerOn pourrait alors éclairer de cette
lumiere ses deux concepts fondamentaux : la théerithabitus, pour appréhender comment
l'individu a incorporé les déterminismes sociauxi quuident, comme un systeme de
dispositions acquises, ses actions, ses choixgeéss, et la théorie des ‘champs’, pour
montrer que, dans la mesure ou il y a, dans tows dspaces sociaux, des forces qui
s'opposent, des luttes, et donc du jeu, il existgours de la place pour que naisse quelque
chose qui ressemble & ce qu'on appelle d’ordinkirkberté »-'2

A leur suite, Alex Lainé (1998, p. 249) considemmme « le trait caractéristique de
I'’émergence du sujet : le lien dialectique qui Ue# deux contradictoires que sont la liberté
et le déterminisme »Ainsi se trouvent esquissées des pistes pour pénsgestion du sujet
de maniére dialectique. Christophe Niewiadomsk0Z2@®. 71) propose d’attribuer au sujet

la double signification de sujet ‘assujetti’ a urdee qui le dépasse et de sujet ‘cause’ de sa
propre action $'°. C’est & une vision interdisciplinaire de la natie sujet qu'’il nous invite.
L’interdisciplinarité, qui n’est pas une simple fagosition, suppose l'interaction entre les
disciplines et doit permettre un enrichissementuslutElle est probablement une nécessité
pour des questions aussi complexes que celle qu8 pocupe « ce travail de co-pensée
apparait indispensable pour tenter de lire de fagpbms fine des problématiques telles que
celles du sujet et de la construction de son ig&mtiid., p. 94).

Du c6té du sujet « assujetti », on trouvera toutque est de l'ordre des déterminations
(inconscient, habitus...). Du c6té du sujet « cadisesa propre action », on trouvera les
thématiques de la liberté, de I'émancipation, datbnomie ; on trouvera également les deux
attributs essentiels du sujet tels que repris pehd&l Legrand (1993, p. 3@ la suite de
Castoriadis : volonté et réflexivité (capacité diac transformatric€® conscience de soi...).

L historicité’® « cette capacité qu’'a 'homme de décider davantigeon avenir & partir de

la réflexion gqu’il mene sur son passéA: Lainé, 1998, p. 263se comprend en référence au
concept de sujet en tant qu’il est auteur de réftexet de volontés.

1 Freud est sans doute le premier neurobiologistei osé prendre pour objet de recherche des imaxéels
que le réve, le lapsus, I'acte manqué ou 'oeuvaet,dpensant trouver dans leurs effets de suriegenarques
du sujet de l'inconscient, rappelle Guy de Villé&802b, p. 144).

172 pidier Eribon,L'anti-héritier, in Le Nouvel Observateur du 31 janvier 2002.

173 Schotte distingue « sujet & » et « sujet de ».

"4 pour M. Vargas (2002, p. 394, p. 402), cette dsi@mtransformatrice implique que, pour qu’une@ctsoit
action de sujet, son effet transformateur aillesdeEnsens d’'un désir qui la précede. En effet,rselte, la
volonté ne peut se comprendre que si elle eseraliédésir.

15 'historicité est définie comme la capacité & interroger le champ de son expésepour aiguiser sa vision
du possible sans verser dans lillusion ; il s'affide créer les conditions pour devenir auteursd@ histoire
sans croire a la toute-puissance de I'événementfajuiforce, ou du sujet qui fait loi, mais en arlant
singularité et systeme, individu et structure@> Gallez, 1996, p. 27u encore comme la capacité d'agir
sur sa propre histoire et d'avoir prise sur sa temgbité (...), la capacité d'agir sur ses déterrsimies pour s'en
dégager et prendre de la distancé€Ghristine Abels-Eber, 2000, p. 67).
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7.3. Un sujet qui cherche a se réapproprier son Hisire

Bien que Sartre ne parle pas explicitement de ,sujetis plutét de «I'homme », sa
philosophie s’inscrit, selon Michel Foucault (1946,3-14), dans I'un des deux axes de la
philosophie contemporaine, en tant que « philosoghil’expérience, du sens, du sujet ».

Si sa démarche est phénoménologique, sa doctrinkos@bhiqgue est celle de
I'existentialisme. Elle s’appuie sur le postulatoselequel « I'existence précede I'essence ».
Ainsi, pour Sartre, comme le dit Michel Maillard@6, p. 37)« ‘’Thomme n’est rien d’autre
que ce qu’il se fait’. Il se définit par un projett ‘sera d’abord ce qu’il aura projeté d’étre’.
Mais son choix n’engage pas que lui-méme : ‘... erchogsissant, je choisis 'homme’ bb.
est engagé dans une liberté responsable parce cquedamné a chaque instant a inventer
'homme ».

L'Etre et le Néant(1943), ceuvre maitresse ol sont exposées les domeééapproche
existentialiste, traite de deux notions qui nousrpellent : « L'Etre pour soi », « le Pour-
autrui % Dans cette ceuvre,ce que Sartre se propose d’examiner, c'est la i&dlumaine
définie tout d’abord comme conscience de sa pregistence »C’est cette conscience qu’il
appelle le « pour-soi » et quise définit comme fuite, comme négation, commetdilser
(Maillard, p. 33)

« Mais le pour-soi oblige a analyser une autre disien, qui lui est organiquement liée : le
pour-autrui. Ce pour-autrui peut étre une menaae,particulier par le regard de l'autre
devenu une conscience qui me transforme en ohjeinebbilise ma liberté fid., p. 37). A la
différence de I' « en-soi », désignant I'étre ctas lui-méme, le « pour-soi » est présence a
Soi sans coincidence, il est inséparable de lactamse. Il est a articuler au « pour-autrui »,
car « on se choisit en face des autresMous ne sommes nous qu'aux yeux des autrestet c'es
a partir du regard des autres que nous nous asssnoomme nous-mémesle « pour-
autrui est condition nécessaire de la constitutiorpour-soi comme tel », dit Sartre (1943,
p. 139).

L’ceuvre philosophique de Sartre se poursuit &ettique de la raison dialectiquet I'idée
qgue, si 'lhomme est un projet, il est aussi un pibdhistorique. <Ainsi, il subit et fait
I'Histoire. (...) La dialectique a pour corollairedttion par la conscience qui subit et fait
I'Histoire tout a la fois »(M. Maillard, 1996, p. 39)L’'engagement est le lieu ou s’affrontent
individu et collectif, liberté et aliénation.

Ce que le pour-soi a a étre, il ne peut le devami travers la temporalisation (Sartre, 1943,
p. 206). La temporalisation est donc le ressort laledynamique du pour-soi rejeté
perpétuellement vers dautres termes de ses propgafisations. Le pour-soi est
perpétuellement & venir.

176 On peut y voir une analogie anticipatrice avedesx formes d'identité proposées par C. Dubar.
17 Gérard WormseiSartre : Du mythe a I'histoireEd. Parangon, 2006.
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7.4. Le sujet biographique

Voyons maintenant comment le sujet se manifestes dhistoire de vie. Et tout d’abord,

comment s’articulent les deux versants du sujes danproduction de son histoire ? Une
maniere dialectique d’aborder la question est de due si c’est le sujet qui produit son
histoire, en retour la démarche d’histoire de uiedpit le sujet. Selon Alex Lainé (1996,
p. 48-49 ; 1998, p. 248)

* le narrateur estujet-producteuen tant qu’auteur d’actes volontaires qui ont rfiédi
le cours de sa vie.

» il est sujet d’énonciation(volontaire), a travers la décision et l'acte dee det/ou
d’écrire ce qui constitue le cours de sa {fie

« il est et enfinsujet-auteurd’analyses, de retours réflexifs, d’interrogatiates faits
temporels qui constituent la matiere de son exigten

La liberté apparait ici comme lacte d'un sujet quient faire «rupture dans
I'accomplissement d’'un déterminisme, sans pour rautabolir absolument, mais plutét en
l'intégrant d’'une facon personnelle(A. Lainé, 1998, p. 250 Cette liberté est-elle la regle,
n'est-elle pas plutdét un phénoméne rare ou mémsoille comme le pense Hannah Arendt ?
« Bien que chacun commence sa vie en s’'insérard amonde humain par l'action et la
parole, personne n’est l'auteur ni le producteurldhéstoire de sa vie. En d’autres termes, les
histoires, résultats de l'action et de la parolévelent un agent, mais cet agent n'est pas
auteur, n'est pas producteur. Quelgu'un a commedifistoire et en est le sujet au double
sens du mot : 'acteur et le patient : mais persnren est 'auteur ¥° Grave question que
nous laissons ici en suspens...

7.5. Sujet et identité

Comment pouvons-nous articuler ces deux notionsunag que sont l'identité et le sujet ? Le
sujet n’est-il pas trop souvent confondu avec sentité ?

Se référant a la distinction lacanienne entre mmaginaire et sujet symbolique, Guy de
Villers (1999, p. 81 & 107) situe I'identité daesrégistre imaginaire, alors que « la structure
du sujet ne peut étre que symbolique ». Le sujeti@sc « divisé » et ne se confond jamais
avec une image spéculaire. La quéte identitairesige précisément dans ce décalage
irréductible entre le « je » (sujet) et le « mdidentité). C’est au travers de ce « principe de
non-identité de soi & soi », et pour autant qteilse fixe pas en telle ou telle idenfitéque
I'individu peut se faire « agent historique capaldese transformer ».

La fonction du sujet est celle de I'énonciatiorest’en tant que sujet de I'énonciation qu’il

cherche a exprimer son désir. C’est au cceur deikiah subjective que prend forme le désir

du sujet. Le rapport, jamais comblé, entre le sefeson objet de quéte, est le ressort
dynamique qui meut tout le systeme.

178 C. Niewiadomski pour sa part, rappelant les efthistravail de la parole en termes de division djets
propose de distinguer « sujet de I'énoncé », @edire le contenu du discours envisagé en termeatsfert
d’'information, et « sujet de I'’énonciation », c'@stlire la prise en compte d’un sujet qui chereiedela méme
d’une parole sur lui-méme, a exprimer son dési0R2p. 36).

794, Arendt,La vie de I'espritvol. Il. Le vouloir PUF, 1983, p. 242.

18911 me semble qu'il ne peut s’agir alors que dedhtité idemdans la terminologie de Ricceur.
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La mise au travail de l'identit®, en fragilisant I'axe imaginaire, peut « convogleesujet a
une autre place dans son rapport aux autres » jaaras 'y fixer. Elle le libere de la
confusion entre appartenance et identité. « L'dpérade cette transformation identitaire est
le sujet lui-méme » (id., p. 105).

Il est toujours périlleux de traduire un langagéqsophique dans les termes d’'un autre cadre
conceptuel. C’est pourtant ce qu’une recherchedigeplinaire se doit de tenter si elle ne
veut pas que ses référents conceptuels demeureplesient juxtaposés. En I'occurrence,
peut-on articuler 'apport sartrien déEtre et le Néant I'effort de distinction opéré par la
psychanalyse en ce qui concerne les concepts eleeswj’identité ?

Je me risquerai a avancer que le « pour-soi » dieeSgui est, rappelons-le, présence a soi
sans coincidence, inséparable de la consciencdlesgroche du « sujet divisé » lacanien.
Alors que I' « en-soi », d’'une part, qui désign&re clos sur lui-méme, et le « pour autrui »,
d’autre part, qui renvoie au regard des autresréir guquel nous nous assumons comme
nous-mémes, pourraient étre rapprochés des deagtagte I'identité proposés par C. Dubar,
« identité pour soi » et « identité pour autrui ».

7.6. Le sujet de I'énonciation

L’analyse des récits présentée au chapitre 4 fféaance au concept d’énonciation. Il me
parait donc bienvenu d’explorer brievemérit comment I'énonciation a été théorisée en
recherche linguistique et d’examiner quelques matiqui lui sont associées.

S’interroger sur I'énonciation dans la perspectides linguistes, c’est étudier la « mise en
fonctionnement de la langue » lors d'un « acteviddiel d’utilisation » (Benveniste). Elle
concerne « l'activité langagieexercée par celui qui parle au moment ou il parlelle) est
donc par essence historique, événementielle, timeptelle, ne se reproduit jamais deux fois
identique a elle-méme » (Anscombre et Ducrot).

Mais tentons d’abord, avec O. Ducrot (1995, p. T#8Yistinguer entre ces trois termes que
sont la phrase, I'énoncé et I'énonciation.fdlaaseest une « entité linguistique abstraite, qui
peut étre employée dans une infinité de situatthfiérentes », Enoncéc’est ce qui est dit,
c’est la « réalisation particuliere d’'une phrase yrasujet parlant déterminé, en tel endroit, a
tel moment ». Quant aéhonciation elle dénote la présence du locuteur a I'intéregison
propre discours, «c’est I'événement historique stitue par le fait qu'un énoncé a été
produit, c’est-a-dire gu’une phrase a été réalisée.

C. Kerbrat-Orecchioni (1999, p. 34-36) distingue sens restreint et un sens extensif de
I’énonciation :
« Congue extensivement, la linguistique de I'ératiam a pour but de décrire les relations
qui se tissent entre I'énoncé et les différentsnélis constitutifs du cadre énonciatif, a
savoir :
- les protagonistes du discours (émetteur et desé(s)) ;
- la situation de communication :  ° circonstas spatio-temporelles ;

° conditions générales de la production/régaptdu
message : nature du canal, contexte socio-histeriguontraintes de l'univers de discours,
etc. (...)

181 'identité qui peut se mettre au travail, c'egdéntité ipsetelle que I'entend Ricceur.
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Concue restrictivement, la linguistique de I'énaticin ne s’intéresse qu'a l'un des
parametres constitutifs du cadre énonciatif : leuteur-scripteur. (...) Dans cette perspective
restreinte, nous considérerons comme faits énafgias traces linguistiques de la présence
du locuteur au sein de son énoncé, les lieux dipgan et les modalités d’existence de ce
gu’'avec Benveniste, nous appellerons ‘la subjeaétidans le langage’. »

S’inscrivant en faux contre ceux qui jugent « thgement régressive » une conception selon
laquelle I'énonciation poserait un sujet autonopweteur de « parole » libre, d’ « intentions »
et de choix explicites, source du sens, C. Kerbratechioni (p. 199) persiste a considérer
comme pertinente la notion de « sujet» de I'ératiam. Elle s’appuie sur la distinction
effectuée par Ducrot entre un sens fort et un fahke du sujet « Explicitant la polysémie
du terme, Ducrot (1977, p. 200) propose de distngleux définitions du sujet (au sens fort
= véritable instance productrice dont s’origine $ens/au sens faible = individu susceptible
de se représenter la signification et méme le sknses paroles) et déclare que selon sa
définition faible au moins, le locuteur peut bigneéconsidéré comme un sujet. Mais sur sa
nature de sujet au sens fort, Ducrot ne se prongraze Allant imprudemment un peu plus
loin que lui sur ce point, nous dirons que les oiagi de ‘projet’ et d’ ‘intention’ signifiante ne
sont peut-étre pas aussi aisément évacuables quétiendent certains. »

Pour C. Kerbrat-Orecchioni (1999, p. 36), qui <misdans la perspective restreinte dont il a
été question ci-dessus, la problématique de I'éatino s’attache a la recherche des procédés
linguistiques « par lesquels le locuteur imprime rsarque a I'énoncé, s’inscrit dans le
message (implicitement ou explicitement) et seegttar rapport a lui. » Il s’agit de repérer et
de décrire des éléments « qui fonctionnent comrdieés de I'inscription dans I'énoncé du
sujet d’énonciation ».

Pour désigner ces allusions qu’un énoncé fait @ohéiation, on parle ddéictiques Ces
indices de I'énonciation présents dans I'énoncé fmartie du sens méme de cet énoncé.
« Dans un contexte donn€, une expression est difietique’ si son référent ne peut étre
déterminé que par rapport a l'identité ou a laatian des interlocuteurs au moment ou ils
parlent » (Ducrot, 1995, p. 369). C’est le cas @ample des expressions personnelles qui
désignent ldocuteurou I'allocutaire, dans I'événement énonciatif ou I'énoncé appdlaije

ou le tu référent & celui qui est en train, ou & qui I'on es train, de parlet}>. Selon

E. Benveniste, les déictiques constituent une fimapdu discours a l'intérieur de la langue.

Pour ma part, je m'appuierai sur un sens extensifl’@onciation dans la mesure ou
janalyserai les éléments qui concernent les pmiteges du discours (narrateur-narrataire),
les circonstances spatio-temporelles de la sitaat® communication (évoluant au cours de
différents entretiens, dont le dernier, dit de ikt restitution, est congu pour fournir un
retour au narrateur), et les conditions générakeslad production/réception du message
(I'utilisation de supports).

Dans la perspective de I'analyse des récits prapagéchapitre 4, il me parait intéressant de
définir également les notions datuation de discours(lou de communication) et de
pragmatiqué® qui relévent du sens extensif donné ci-dessusnaficiation.

182 | 'adverbeici que jai utilisé & la deuxiéme ligne de ce poire.%en est un autre exemple. Il ne peut faire
allusion qu’a ce passage de la thése que je prapustre lecture. C'est bien par rapport aux iouteurs que
I'objet est désigné.

183 Ces concepts ne seront pas utilisés comme tetsl@amalyse des récits que j'ai recueillis. Sigs teprends
ici, c’est pour indiquer les pistes de recherche leur utilisation pourrait ouvrir dans le chams décits de vie.
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« On appellesituation de discour§ensemble des circonstances au milieu desquallisu
une énonciation (écrite ou orale). Il faut enteruhela a la fois I'entourage physique et social
ou elle prend place, I'image qu’en ont les inteutecrrs, 'identité de ceux-ci, I'idée que
chacun se fait de l'autre (y compris la représ@matue chacun possede de ce que l'autre
pense de lui) ; les événements qui ont précédén@ation (notamment les relations qu’ont
eues auparavant les interlocuteurs, et les échatggmroles ou s’insere I'énonciation en
guestion). On définit souvent la pragmatique conétoeliant I'influence de la situation sur le
sens des énoncésx».(Ducrot, 1995, p. 764).

Selon Ducrot (1995, p. 131 ; p. 133)pleagmatiques’attache a I'étude de « tout ce qui, dans
le sens d’un énoncé, tient a la situation danseigliénoncé est employé, et non a la seule
structure linguistique de la phrase étudiée. (...ptagmatique concerne non pas l'effet de la
situation sur la parole, mais celui de la parolelaisituation. La plupart de nos énoncés, en
méme temps qu’ils donnent des renseignements sumolede, instaurent, ou prétendent
instaurer, entre les participants au discours,ype particulier de rapports, différents selon
'acte de langage accompli... selon aussi le niveaudidcours choisi... D’autre part ils
imposent une certaine image du locuteur au momerilt marle (a distance ou engagé...) Et
ils imposent également au destinataire une imadei-geéme...».

7.7. Conclusion : a I'écoute du sujet

De l'existentialisme sartrien a la sociologie djné en passant par la psychanalyse et la
linguistique, une vision interdisciplinaire de lation de sujet se trouve esquissée.

Ce petit tour d’horizon nous a révélé un sujet@midant a toute tentative d’objectivation, un

sujet parlant et pourtant absent, échappant alEntéode le représenter ; un sujet capable
d’autoréférence mais aussi émergeant de I'inteestilijté et « parlé par les autres » ; un sujet
projet et produit, libre et contraint, soumis ardiee symbolique ; un sujet qui semble ne

pouvoir étre pensé que sur le mode de la divisialugaradoxe.

Si la fonction du sujet est celle de I'énonciatiatgrs le mode de rencontre du sujet peut-il
étre autre que celui d’'une écoute (G. de Ville@)Zn) ?
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8. Echange par le don

Au-dela du caractére obligatoire de la solidariiéenen place par les pouvoirs publics, et qui
s’exprime a travers le réle professionnel dansaldre d’'un emploi, la relation de I'éducateur
a la personne accompagnée ne peut-elle étre pé&gsdéement dans la perspective de la
théorie sociologique du don ? La réflexion de NgeRix (2000) concernant l'aide aux

personnes dépendantes me parait pouvoir étre gesatans cette direction.

Comment peut-il y avoir échange dans le moment nagna relation d’aide ? Je pense que,
bien souvent, 'histoire des éducateurs les prépgardvre cette relation sur le mode de
I’échange. Leur passage par des épreuves qui caffgrier leur image d’eux-mémes les rend
peut-étre plus capables de reconnaitre un paréedains le bénéficiaire. Il leur permet de
faire un pari sur son humaniefinie par la capacité d’échange de celui-ci ptuque par ses
performancesLa personne accompagnée enrichit la vision de ldinonde 'accompagnant,
amplifie le sens qu'il peut trouver & I'existen@est son don en retolif.

A partir de son étude sur les échanges et contlats les sociétés dites primitives ou
archaiques, Marcel Mauss (1923-1924, p. 8) a peos¢oir tirer des conclusions en quelque
sorte archéologiques sur la nature de transactiongines qui fonctionnent encore dans nos
sociétés, de maniere sous-jacente et représentemtdes rocs humains sur lesquels sont
baties nos sociétés ». A sa suite, d'autres aut@otrsmontré que le don était une forme
d’échange universelle et qu’il concernait aussienotilture occidentale moderne. A. Caillé en
parle comme d’un « universel sociologique et argblogique d’'une importance capitale » et
pourtant largement méconfitl Dans cette section, je tenterai de montrer, enréférant
principalement aux travaux de P. Fustier (2005¢ Kkpactivité professionnelle de I'éducateur
se préte a une lecture en termes de « don » etdetke-don », suivant la théorie de Mauss.
Cette réflexion s’appuiera également sur des appécents de P. Ricoeur (2004).

8.1. Socialité primaire et socialité secondaire dan’accompagnement éducatif

Paul Fustier se base sur une proposition d’AlailéCat utilise sa distinction entre socialité
primaire et socialité secondaire :

« Avant que d’intervenir a titre d’acteurs sur leése économique ou politiqgue, avant que de
tenir le rbéle d’acteurs de ce qu’on pourrait appela socialité secondaire, ils (les sujets
humains) naissent, se structurent, trouvent etaneth I'épreuve le sens de leur existence
dans la sphére des relations de personne a pers@ungein de ce qu’on pourrait appeler la
socialité primaire, qui recouvre des domaines awssiés et étendus que ceux de la parenté,
de I'alliance, du voisinage, de la camaraderie,|'denitié, de I'amour, et, transversale a tous
ces champs, la conversation.

Cette sphére de la socialité primaire et des reladi de personne a personne fonctionne,

croyons-nous, essentiellement a I'obligation de reiwn recevoir et rendre, et ne peut
dailleurs pas fonctionner sur d’autres bases, sagé dissoudre ¢Caillé, 1991, p. 101-1168%°

184 *écoute du narrataire des récits de vie peutfgresée dans ces termes-la également.

18 Qutre I'universalité de I'obligation de donnercegoir et rendre, il souligne I'avancée décisiveomaplie par
Mauss qu’est la découverte de la nature symboligula réalité sociale.

18 voir aussi A. Caillé, 2000, p. 86-87. L'auteur yfetéd I'idée d’'une disjonction croissante, dansdaiété
moderne, des deux registres de la socialité. «reenjgr est celui de laocialité primaire dans lequel les
relations entre les personnes sont réputées I'dmpau devoir I'emporter en importance sur les sble
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Selon Fustier (2005, p. 10-15), dacialité secondaireonvoque moins les personnes que les
réles, les statuts ou les fonctions ; elle met eésgnce des professionnels divers (par
exemple, des éducateurs et des usagers); ellaiipredtre les partenaires une forme
equilibrée de lien, une transaction qui aboutifaxtinction des dettes : le lien interpersonnel
disparait, une fois devenu inutile. lsocialité primaire met en présence des individus
relativement dégagés de leurs appartenances fiwiitelles, cest le lieu de

« I'interconnaissance directe et concréete ». Lesslisociaux qui se nouent sont le produit
d’'un « échange par le don », échange en déségudidralimente la dette. Ces liens sociaux
caractérisent un milieu de vie qui prend la forrhend communauté.

En quoi I'éducateur, dans son agir professionrstljl&€oncerné par cette analyse ? Tout en se
rapprochant, d’'une socialité dite primaire dansuédlg les individus sont relativement
dégagés de leurs appartenances institutionnelles ks liens sociaux qui se nouent sont le
produit d'un « échange par le don », lui et sesehéaires demeurent néanmoins dans un
cadre desocialité secondaire qui met en présence des gioferls divers, qui produit entre
les partenaires une forme équilibrée de lien iaeihterpersonnel ne se maintient pas au-dela
de la transaction prévue par le contrat.

Par certains coteés, les institutions éducativesvegit de la socialité secondaire : elles créent
des emplois, elles font I'objet d’'une gestion oligationnelle et financiere, les professionnels
qui y exercent leur activité sont rémunérés. Mdlisserelévent également de la socialité
primaire, ce dont témoigne le vocabulaire religiemikisé pour désigner les valeurs qui ont
présidé a leur fondation (vocation, don de soi,odéwment...). La figure du bénévole
généreux, par opposition a celle du professionmsiedu mercenaire, restera longtemps
emblématique de la mission confiée a I'éducateautd 'histoire de I'éducation spécialisée
est traversée par cette double logique ; la tersiore amour-vocation et technici®é

Fustier (2005) étudie plus particulierement le das éducateurs spécialisés et celui des
infirmiers psychiatriques. On peut se poser la tiolesde savoir si ce qui est dit des
éducateurs et des institutions éducatives ou dersest pas le fait de toute profession. N'y a-
t-il pas une part de socialité primaire et de dansdtous les métiers de l'aide, et méme au-
dela, dans toute activité professionnelle des dorslle est confrontée a de I'humain ? Sans
doute pourrait-on en donner de nombreux exerifiles

Je pense néanmoins, et c’est aussi ce qu’a mantevlie de la littérature du chapitre 1, que
le métier d’éducateur est non seulement marquécgide tension entre les deux types de
socialité, mais qu’il se constitue de cette tensit@me. Bien des activités professionnelles
peuvent parfaitement fonctionner dans le pur regige la socialité secondaire. Celle de
I'éducateur le peut-elle ? Je ne le crois pas, msnde perdre son sens et son efficace. La
société moderne tend a disjoindre les deux typesodlité, dit A. Caillé (2000, p. 86-87).

C’est ce qui est en train d’arriver aussi dansesgatle I'aide aux personnes, et on voit avec

fonctionnels qu’elles jouent. Ce registre est cdkiia famille, de la parenté et de I'alliance |'dmitié et de la
camaraderie. Dans kocialité secondair@u contraire, c'est la fonctionnalité des actesasiaux qui importe
plus que leur personnalité. Sur le marché, dasph@re d’'action régie par I'Etat, comme dans lealoende la
science, la loi en principe absolue est celle idapersonnalité. »

87 Dans un autre écrit, Fustier (2002) propose déndiser petite association relevant d’'une dynamique
instituante, largement imprégnée de socialité prenet association « mammouth » située du cotéimsiiué,
davantage marquée par la socialité secondaire.

%8 Dans la France du 1% siécle, les professions d’enseignement, I'exerdieda médecine et les pratiques de
sage-femme étaient rémunérés par des rétributembamt entre le don et le salaire, note RicoeQ042 p. 347).
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quels résultats désastreux. Le récit de Laurahapitte 4, témoigne de pratiques de soin en
maison de repos. Elle y compare I'exécution ddettes des personnes agées a une entreprise
de car-wash déshumanisée. Dans de tels contegtesntrat salarial, qui prescrit un certain
nombre de taches aux professionnels, ne leur sélaigcune latitude pour introduire du don
dans I'accompagnement, ce qui supposerait du tgraptu en regard de la stricte logique
marchande des échanges.

8.2. Une nécessaire ambiguité

Plutét que de trancher dans le débat « entre darorgtrat salarial », Fustier estime plus
intéressant de maintenir 'ambiguité : en effetsemble que I'échange par le don vienne
s'imbriquer au sein d’un systéme géré par le coxtemnploi.

Au moment ou j'écris ces lignes, me reviennent @&mwire les propos d’'un éducateur qui
exerce son activité professionnelle dans une maisaccueil pour hommes. Ce qu'il écrit
dans son travail de fin d’études illustre parfag@mles propositions ci-dessus< Je reste
attentif au comportement et aux dires de l'autra.ddscute, on blague, on parle de choses et
d’autres. Moi, je vise a créer une relation de ¢ane. Comment ? Je fais en sorte que mon
titre d’éducateur soit mis de coté et je me plagen@®@me diapason que le résident. Je porte
de l'intérét a ce qu’il me dit, je I'écoute €’est la le moment de « I'interconnaissance déect
et concréte » dont parle Fustier. Cet éducateurspduun peu plus loin« On ne peut pas
établir une relation a n’importe quel prix car jeoid toujours rester dans le cadre
institutionnel et dans ma fonction®n le voit, il s’agit bien que I'échange par le doenne
s’imbriquer dans un systéme géré par le contratishsans I'effacer.

Des lors, selon Fustier, poser de fagon tranchateihative entre bénévolat et transaction
salariale risque d’aboutir a des impasses. Il ingpque la part du don reste implicite : si le
professionnel n'est pas réductible a sa situateoralarié, les traces de socialité primaire qu'il
met en ceuvre ne peuvent résulter d’injonctions (d.25-26). Il propose donc plutdt de

mettre en ceuvre cette invitation de Winnicott ()97&% Je demande qu’un paradoxe soit
accepte, toléré, et qu’on admette qu’il ne soit pesolu. On peut résoudre le paradoxe, mais
le prix & payer est la perte de la valeur du paregle.ll ajoute que ce n’est pas la « réalité »
de I'’échange qui importe, mais l'interprétationeufont les protagonistes.

8.3. Interprétation par le don dans la relation d’acompagnement

« Ce choix « interprétatif » sera d'importance ddasmesure ou les actes professionnels
n'ont pas le méme sens et ou leurs auteurs ne®percus comme identiques selon que
I'interprétation se déploie dans l'univers de lac&dité secondaire et de I'échange salarial
ou dans l'univers de la socialité primaire et dédhange par le don ¢Fustier, 2005, p. 95).

Plus précisément que ne le dit Fustier, on peusgreque l'interprétation par la norme

salariale dévalue en quelque sorte aux yeux degersHaction de 'accompagnant (de toutes
facons, il est payé pour le faire) et que la saaten qui ait quelque valeur pour eux est celle
qu’ils peuvent interpréter comme un don. Le gest@mfessionnel interprété dans I'univers
de la socialité secondaire, peut apparaitre conmaethentique, seule l'interprétation dans
I'univers de la socialité primaire lui donne decta&dibilité. Plus encore, si I'on fait référence

a «la lutte pour la reconnaissance et I'amour st gh@rle Ricoeur (2004), se pourrait-il que
cette confiscation d’'un « bien unique », 'amitifgnt 'usager a tant besoin en tant qu'étre
nécessiteux de reconnaissance, soit ressentiaigamhme une humiliation de plus ? C’est ce
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que semble montrer la suite du commentaire de d@&dwr cité dans le paragraphe
précédent « ... certains hommes nous disent que I'on ne s&st& & eux que parce qu’on

est payé pour le faire et qu’en dehors de nos ptiEsts nous ne portons aucune attention a
leur problématique.»

P. Fustier releve une série d’indices sur lesquain lui, vont s’appuyer les partenaires
d’une relation d’accompagnement pour l'interprétemme relevant de I'’économie du don.
Donner du temps, faire appel a la sphére du pmpastager des émotions, donner de
I'individuation, tels sont les supposés dons dugqssionnel, du point de vue des personnes
prises en charge. L'auteur précise queet ensemble ‘fait don’ dans la mesure ou il dren
sens, ou il est déchiffré comme une expressionip@sBun type de don particulier que nous
appelons don d’individuation. (...) La personne priese charge... est reconnue comme
individu, comme sujet ayant une place identifiadd@s le désir du professionnel. Le don de
I'individuation fait sortir de I'anonymat %2005, p. 98)

Mais le professionnel a, lui aussi, une attenteawigs de l'usager. Les indices de contre-dons
en provenance de la personne prise en charge meésopar l'auteur sont: offrir un
changement, un contre-don narcissique, faire defdemces ou offrir un secret. Je préciserai
pour ma part qu’il s’agit la tout autant d’interfatton de la part du professionnel, ce sur quoi
la démonstration de Fustier laisse un certain flau.j'ajouterai que le professionnel
n'interprete ces indices comme relevant d’'un échgray le don que dans la mesure ou il ne
se contente pas de demeurer strictement dansiséreege la socialité secondaire.

Enfin, pourront étre interprétés par 'usager conuoetre-dons en réponse du professionnel
des actes qui suspendent I'asymétrie du lien eingr@ la forme de dons de simple humanité,
pouvant aller, dans les situations extrémes, jasgsacrifice de sa professionnalité®.

8.4. Echange par le don et posture clinique

Comment articuler cette forme d’échange par le @dda posture clinique telle que définie
plus haut et dont nous avons relevé quelques éarstacjues ? Envisager la posture clinique
transversalement a plusieurs champs suppose il tpagalable d’analyse de ce qu'il y a de
spécifiqgue a chacun de ces champs : celui de teerelee, celui de la formation, et enfin celui
de la pratique éducative.

Dans la section de ce chapitre consacrée a I'apprbiographique, jai mis en évidence

I'attention au singulier et a la subjectivité demrtpnaires, le souci de co-construction des
données et celui des effets produits en tant quaciEgisant une approche clinique de la
recherche. Peut-on se hasarder a inscrire I'apprdchchercheur clinicien dans une forme
d’échange par le don ? Peut-on aller plus loin Bnem avancant que c’est justement cette
introduction du registre de la socialité primaitedaine forme d’échange par le don dans
I'activité du chercheur qui autorise a parler dmdeche clinique ?

Les sciences humaines cliniques « s’attardent augdte singulier pour lui-méme », dit

M. Legrand (1993, p. 172), tout en le considéramime « un chemin possible, voire

privilégié vers la connaissance de l'universel »e @isant, elles procédent du «don
d’individuation » dont nous avons vu qu’il est wes modalités pouvant donner lieu a une
interprétation par le don, selon Fustier. Il y @&s$si question dhe humanité partagee,est

189 Ceci sera davantage explicité au paragraphe 8.6.3.
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le premier point cité au sujet de la relation durfateur, du chercheur et de l'intervenant avec
le narrateur (individuel ou collectif) dans la dieade 'ASIHVIF*.

La posture du clinicien inévitablement impliqué;ilgsoit chercheur, mais aussi formateur ou
accompagnateur, est celle d’'une prise en comps$a @eopre subjectivité dans la rencontre. I
est ainsi délogé d’'une place d’observateur quiitsarbabri, ou lui seul userait de I'observe,
montrant exclusivement les manipulations qu’il ext f(F. Delforge, 2003, p. 53). Le
chercheur étant émotionnellement impliqué dans swtériau, il s’agit d’accepter et
d’exploiter la subjectivité de I'observateur, d’apter le fait que sa présence influence le
cours de I'événement observé (id. p. 58).

Dans le champ de la recherche, ceci est évidemimgmobable lorsque le chercheur manie
des données purement quantitatives ; dans le cdarfgpformation, ce I'est tout autant quand
le formateur s’adresse a des vastes auditoirespsssibilité de lien plus personnel. Prenons
le raisonnement par I'autre bout : le chercheufenseignant non cliniciens peuvent tres bien
se passer de la socialité primaire et de I'échgragele don pour exercer leur activité. Le
clinicien, chercheur ou formateur, ne le peut pas.

Au paragraphe 8.1., jai soutenu l'idée que ledipuas d’accompagnement ne peuvent pas
davantage se passer de socialité primaire et d¥@ehpar le don sauf a perdre leur sens. Dans
ce champ, il est plus rare gu’aucune opportunitadd/iduation n’existe, mais elle ne se
maintient parfois qu’au prix d'un combat permanemttre la restriction du temps aux strictes
taches a exécuter. Voila comment, dans ces dit®rehamps, nous pouvons relier a
I’échange par le don 'attention au singulier ¢ dubjectivité des partenaires.

Quant a I'objectif de co-construction des donnéesjppose nécessairement un échange dans
lequel chacun des partenaires va se trouver alteen@ent dans la position de donateur et de
donataire. Ce qui est propre a I'approche clinigiest que tant le chercheur que le formateur
ou le professionnel de 'accompagnement se recesaaii débiteurs du don fait par leur
partenaire : don de son expérience par le suj&t techerche dans le premier cas, don de son
récit par le participant, dans le cas d'une fororaten histoire de vie, don d’émotions, de
confidences, de son propre changement par le loéxigdid’'une pratique éducative. En ce qui
concerne cette derniéere, la co-construction pductaicerner toutes les étapes de la démarche
d’accompagnement, depuis la définition de la pnobligque jusqu’a I'évaluation du
programme d’intervention, en passant par la fixatdes objectifs et la formulation des
moyens pour les atteindre. C’est loin d’étre totgole cas et on peut le regretter : bien des
pratiques confisquent aux usagers le droit d'éadepaires du « travail » dont ils vont étre

I objet, les privant ainsi de la possibilité d’y advenirtant quesujets.

Reste l'attention aux effets produits chez le pemit@. Pour la recherche clinique, les
concepts ne sont pas une fin en soghangement recherchréest pas moins important que la
production de connaissance, disais-je en début elehapitre (section sur I'approche
biographique). En formation et en pratique d’accagmement, la visée étant de produire un
changement, l'attention aux effets produits paediér de soi. Mais est-elle toujours si
évidente quand il n’y a pas ce souci clinique pdase que, dans les trois champs, c’est un
sentiment de responsabilité personnelle accru guifférencier I'approche clinique de celle
qui ne l'est pas. Dans les trois cas, le profesmbrva se situer en tant que « sujet

190 |ivret de présentation de I'ASIHVIF (Associationtérnationale des histoires de vie en formatiof)32
p. 5.
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d'imputation » au sens que lui donne Rict&urCe qui nous conduit & rappeler la visée
nécessairement éthique de toute approche clinigu€lest sur le mode éthique de
I'interpellation que le moi est appelé a la respainisité par la voix de l'autre »glit encore le
philosophe (Ricceur, 2004, p. 375).

En inscrivant le clinicien dans un échange parole, @es caractéristiques le rapprochent donc
de la socialité primaire sans toutefois I'y confomét I'y réduire. En effet, il n'y a recherche
et construction de savoir, il n'y a formation, iyra action éducative professionnelle qu'a
condition que les partenaires puissent aussi deaneans le cadre d’'une socialité secondaire
telle que définie ci-dessus.

8.5. Don et reconnaissance

L’attention a la subjectivité des partenaires dbrtent d’étre question n’est primordiale ni
dans I'échange marchand, ni dans la socialité skdan Par contre, elle devient essentielle
quand il s’agit d’échange par le don et de soéigdiimaire.

Dans la derniére partie de s@arcours de la reconnaissan¢2004), Ricceur montre que
I'échange par le don est le moyen par excellenceetie reconnaissance mutuelle qui se
fonde sur l'idée qu’ «autrui est un autre moi>» Hon en retour de l'autre est une
confirmation qu’il agit comme moi : c’est la véritle mon propre geste, ma subjectivité
méme, qui sont par la confirmées.

Plutét que de mettre I'accent sur I'énigme de ligdfion de rendre, Ricceur s’interroge sur
I’énigme du don premier, le geste qui amorce lec@ssus entier Au lieu d’obligation a
rendre, il faut parler, sous le signe de I'agape,réponse a un appel issu de la générosité du
don initial » (id., p. 351). L’entrée dans le don n’est en gff@$ sans risque, il faudra ensuite
alimenter, entretenir I'échange. C’est quelque ehass soi que I'on a donné en donnant une
simple chose. La chose donnée fait fonction de gagle substitut a I'égard de la relation de
reconnaissance mutuelle.

Bien que I'échange par le don ait été percu, fanesgé comme une forme archaique de
I'échange marchand« c’est dans la différence entre le don et le mardaue la
phénoménologie du don retrouve viguewaffirme Ricceur (id., p. 336) qui poursuitAllons
plus loin: dans le marché, il n'y a pas d'obligati de retour, parce qu’il n'y a pas
d’exigence ; le paiement met fin aux obligationstualles des acteurs de I'échange. Le
marché, pourrait-on dire, c’est la réciprocité samsitualité $3°2 Pour le philosophes Le
recours au concept de reconnaissance mutuelle aguia ce stade de la discussion, a un
plaidoyer en faveur de la mutualité des rapporttre&emcteurs de I'échange, par contraste
avec le concept de réciprocité situé par la thé@iedessus des agents sociaux et de leurs
transactions xid., p. 337).

Dans le régime du don, certains biens sont « sarspc’est ainsi que I'esprit du don peut
susciter une rupture a l'intérieur de la catégales biens. Bien qu’enchevétrés dans la
pratique quotidienne, il demeure une différenceeales et d’intention entre I'échange de dons

191 « Nous appelons imputation le fait de tenir quelqu’un comme responsable au sens ol il doit pouvoir rendre
des comptes ou répondre de ce qu'il a fait. » P. Riccaur, 1993, p. 94.

192 « Par convention de langage, je réserve le termemdeualité’ pour les échanges entre individus eluc de
‘réciprocité’ pour les rapports systématiques dteg liens de mutualité ne constitueraient qu’'une tigures
élémentaires’ de la réciprocité (id., p. 338).
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et I'échange marchand L'examen de ces mixtes amene a renforcer I'aco@stsur la
gratitude comme le sentiment qui, dans le rece\s#ipare et relie le donner et le rendre,
comme on y insistera plus loin. C’est la qualitéagesentiment qui assure la fermeté de la
ligne de partage qui traverse de l'intérieur leslamges entre don et ventdid., p. 347).

8.6. Métier d’éducateur et échange par le don

P. Fustier (2005) a montré combien les institutiepignantes et éducatives sont marquées par
la socialité primaire et I'échange par le don,eepour trois raisons.

Une raison historique d’abord. En effet, on I'a lag valeurs qui ont présidé a leur fondation
relevent d’'un vocabulaire religieux : il est questide don de soi, de dévouement, de
géneérosité, de vocation, par opposition a la figlwemercenaire qui se fait payer. A cela
s’ajoute que les services fournis au sein de cstftutions résultent de la professionalisation
d’'une aide autrefois prodiguée par le biais desliimiliaux ou de voisinage non rémunéres.
Pour une raison constitutive ensuite. L'institutemignante ou éducative produit une « ame
maternelle », dit Fustier (id., p. 36), elle susde la part des personnes carencées qui y sont
accueillies un choix d'objet par étayage. Les mmsifmnels y occupent une position
relationnelle susceptible d’actualiser une figur@emelle toute dévouée. La troisieme raison
est corollaire de la précédente, elle tient awgersm Ceux-ci, dans leur espoir de retrouver
cette figure maternelle dévouée a laquelle ilsragpiont tendance a interpréter par le don les
actes du professionnel.

Pour qu’existe et se maintienne du lien qui softeaohose qu’une pure relation marchande
(socialité secondaire), il faut faire des donsgater les dons et rendre les dons. C’est la triple
obligation de donner, recevoir et rendre, exposgée N). Mauss. L’'étymologie du mot
« obligation » (ob-ligare) nous rappelle, si besétait, que la dynamique essentielle a
I'opération est bien celle du lien.

Je voudrais ajouter ici que les obligations de @onde recevoir et de rendre fonctionnent
encore presque intégralement, sans que nous neel@iions comme telles, dans les liens

entre les générations. Les parents donnent lat\u@uece qui est nécessaire pour mener leur
progéniture vers I'age adulte. Celle-ci recoit lespnormalement du monde le don qui lui est
fait. L’opération de rendre est reportée sur laégétion suivante, assurant ainsi la survie de
'espece, bien qu’'une petite partie puisse étreluenaux géniteurs quand I'état de leur

vieillesse le nécessite. La transmission a un tiést d'ailleurs pas le propre du don entre

générations. Ce lien vertical, méme si I'évolutinaderne lui fait subir de nombreux avatars,

est encore tres présent et peu contesté danssuaikge. Le lien social horizontal décrit par

Mauss, celui entre groupes humains contemporagnshle avoir beaucoup plus souffert de la
modernité.

Un paradoxe du don peut étre formulé de la facoraste. Le don se définit par sa gratuité et
pourtant, aucun don n’est désintéresseé, le donertrgn lui-méme sa rémunération, de par le
plaisir pris & donner, ou du fait du sentiment aleésiorité conféré & celui qui dorfiie

Un autre paradoxe, centré sur la formule de Mausde sur I'obligation qu’il y a a donner,
alors que le don repose en méme temps sur sortérarae liberté. C’est grace a l'intervalle
de temps entre don et contre-don que le travailadmauvaise foi (comme dirait Sartre)

198 Notons que cette argumentation met en doute fmssibilité de don gratuit,dgapédont parle Ricceur.
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permet de croire que don et contre-don ne sontligasqu’on est libre de donner et de
rendré®.

8.6.1. Faire des dons

Faire des dons, pour I'éducateur, est-ce honorex dette ? Les motivations d'un

professionnel en position de donateur peuvent gora un désir de réparation ou
d’identification a des parents idéaux dans un ré@mgément du roman familial, on y

reviendra un peu plus loin. En fonction de sonné#teris-a-vis de I'usager, le professionnel
va souvent rechercher une position complémentareahataire de la part de la personne
prise en charge.

Une hypothése centrale aux propos de Fustier ssi‘ante : tout lien d’accompagnement est
mixte et suscite de la part de la personne acmieifle interrogation sur le sens de I'agir du
professionnel. Va-t-elle I'interpréter comme consg&ce d’'une norme d’emploi (il fait cela
parce que c'est son travail) ou comme relevantadgphére du don (c’est pour moi qu'il le
fait) ? De cette interprétation va dépendre leesyst relationnel qui se met en place : lien
équilibré dans le premier cas, lien en déséquililares le second cas. Une interprétation par la
norme d’emploi produit peu de lien social ; uneiptétation par le don en génére davantage.
On a vu plus haut quels gestes sont susceptibdésedhterprétés comme dons de la part du
professionnet®

8.6.2. Accepter les dons.
Le don seul ne suffit pas ; 'échange suppose augsi’on recoive et que I'on rende.

Quelle place prend la reconnaissance du donataine det échange ? Mauss (1923-24) la
situe & toutes les étapes de I'échange, aussichiemiveau du ddr’, qu'au niveau de sa
réceptiorl®” et au niveau d’un contre-don dont il dit qu'il alme la peine et la fatigue du
service rendu, compense la perte de I'objet ouedres donné, du titre et du privilége cédé ».
Ce sont des « marques de reconnaissance et detwsila (id., p. 41). Fustier lui, ne parle
pas tant de reconnaissance que de contre-donsssiguas offerts par l'usager au
professionnel. Quant a moi, je situerais la rec@sa&ce du donataire, non comme un contre-
don, mais plutdt comme un indice que la prestatioronateur a été recue, acceptée en tant
que don et non comme un dd, ce qu’induirait I'iptétation par la norme salariale.

194 Ce paradoxe, Ricoeur I'envisage aussi, dans someataire de 'ouvrage de M.R. Anspa¢hcharge de
revanche. Figures élémentaires de la réciprocRéris, Le Seuil, 2002 Ce qui néanmoins plaide pour une
vision systémique de la séquence don contre-dest Bélévation de I'énigme au rang de paradoxesans fort
de pensée inconsistante. Ainsi s’énonce le parado@mment le donataire est-il obligé de rendre ?
(...) Autrement dit : reconnaitre un cadeau en ledeati, n'est-ce pas le détruire en tant que cadeay2004,

p. 332). La solution proposée consiste a distingieerx plans différents, celui des transactionseelas acteurs,
et le métaniveau, soit la relation d’échange em ¢gae transcendant ces opérations. A cette so|uRaroeur
n'accorde pas un grand crédit phénoménologique.

195 voir paragraphe 8.3. : il s'agit du fait de dondertemps, au-dela de ce que prévoit le contratail ; de
donner du privé en se laissant apercevoir danséés non-professionnels ; de donner des émotidagipnner
de l'individuation en faisant sortir de I'anonymat.

1% « Le potlatch, la distribution des biens est #afindamental de la ‘reconnaissance’ militairejdjgue,
économique, religieuse, dans tous les sens du@motreconnait’ le chef ou son fils et on lui dewierecon-
naissant’ » (id., p. 57).

197 « Celui qui recoit la chose... non seulement lamaeit acceptée, mais se reconnait lui-méme versdjuja
paiement » (id., p. 79). On notera au passage&pisdns donnés au mot « reconnaissance » dansetdesl
Trois étudesle Ricoeur (2004) se trouvent ici impliqués.
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A l'appui de mon point de vue, I'argument de Ricog2004, p. 351) fait du recevoir la
catégorie pivot, c’'est la maniere dont le don esepté qui va décider de la suite car «la
gratitude allege le poids de I'obligation de rendre

8.6.3. Rendre les dons

Rendre les dons, pour l'usager, ce peut étre affrichangement de comportement, proposer
un contre-don narcissique renforcant I'estime dedsoprofessionnel, ou encore faire des
confidences ou partager un secret, dit Fustier.

Peut-on dire que le bénéficiaire « fait cadeau ssate évolution ? Ce point de I'analyse de
Fustier est sans doute discutable, car on pountaitpréter le changement de comportement
de l'usager comme le résultat d'un travail professel efficace réalisé dans la pure norme
salariale.

D’autres situations me semblent plus révélatricesahtre-dons. C’est le cas lorsque 'action
de l'usager apparait comme une stratégie donttl@stude rétablir I'équilibre et de diminuer
la distance professionnelle. Ainsi dans ce témajgrracent d’'un jeune éducatew Certains
jeunes dont je m’'occupe et qui habitent la ménite gile moi multiplient souvent les marques
de sympathie voire de reconnaissance. Mes bontatsores avec eux les amenent parfois a
me convier a des anniversaires, des activités pave que je décline. lls comprennent parfois
difficilement mon attitude, professionnelle danscae » L’éducateur se retrouve alors dans
un dilemme : accepter le (contre) don de l'usagést laisser entamer sa qualité de
professionnel, mais le refuser, c’est risquer aeme ou d’affaiblir le lien.

Dans certains cas, un rapprochement peut étre técegptant que simple aménagement
temporaire. La féte ou le camp de vacances, pamgee permettent dans une certaine
mesure que les régles du métier soient sacrifiégged&xpéerience communautaire de socialité
primaire ou l'on vit ensemble sur un mode plus entiue et spontané. Certaines
circonstances donnent I'occasion de reconnaitieéaéficiaire une identité de semblable qui
suspend provisoirement I'asymétrie du lien. Darsuttes cas, le professionnel se dévoile
dans sa simple humanité, il se montre un hommenairdi, abandonnant sa position de
maitrise des situations. Mais dans les cas extréfeeprofessionnel peut aller jusqu’au
sacrifice de la professionnalité : il s’agit alafsn retour a la similitude et a la confusion des
places. Le destin de cet échange est soit la rypsoit la déprofessionnalisation. En tant que
travailleur de premiere ligne, I'éducateur est nmginotégé que d’autres professionnels contre
ces risques. Il est dans une proximité plus gra@iddlit des liens moins asymétriques que les
médecins ou les psychologues, par exemple.

En guise de contre-don, la personne prise en clmageencore faire don de confidences ou
d’un secret. Le professionnel débutant les regitois comme une attestation de ce qu'il est
un bon professionnel, voire meilleur que les aufp@s eux, n'ont pas été mis au courant (par
exemple dans le cas d’'un événement traumatisamtpsubl’intéresse). A partir de telles
confidences se noue un lien particulier, trés isderqui est de l'ordre de la séduction. Le
systeme relationnel change et peut débouchegaiipe institutionnelle n’est pas convoquée
en tant que tiers, sur l'aliénation du dépositguese sent tenu d’accepter la demande d’'une
« relation privilégiée ».
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L’éducateur cité dans les paragraphes 8.2. eti@&entant ce risque, réaffirme la norme du
contrat de travail « Il est clair que je peux étre disponible pourlpaavec un résident méme
en dehors de mes heures de travail et méme engldbdiinstitution, pour autant que cela ne
soit pas comme un entretien officiel. Dans ce ¢apai opposé un refus a linvitation (de
rencontrer le résident dans une taverne) car jeagawres bien qu’il y aurait une confusion
dans ma fonction. »

8.7. Les pieges du don

P. Fustier estime que la cliniqgue peut avoir quelghose a entendre du concept maussien
d’ame, celui-ci est susceptible d’éclairer les erjdes liens tres forts qui peuvent naitre dans
les pratiques soignantes ou éducatives. En effetcepter quelque chose de quelqu’un, c’est
accepter quelque chose de son essence spiritdellspn ame », dit M. Mauss (1923-24,
p. 161). Selon l'auteur deHssai sur le don’ame du donateur prend possession du donataire
(celui qui recoit le don), elle est potentiellemdsstructrice pour lui, elle tend a le maitriser,
a aliéner sa liberté.

A la suite de Mauss, Fustier (2005, p. 43) parlsd’ « violence consubstantielle au don » :
celle-ci peut étre vécue tant du coté du donatpieedu coté du donateur. Pour le donataire,
accepter les dons, sans pouvoir rendre, c’estratsepar le donateur dans une position
déséquilibrée, c’est rester débiteur. Recevoir dansphére de la charité, c’est subir la
maitrise de celui qui donne et étre délogé de azeple sujet, car il s'agit alors d’'un don sans
contre-partie. On peut, a mon avis, analyser ulte gguation comme relevant d’'un exces de
don et d’un défaut de socialité secondaire permetta maintenir I'équilibre du lien.

Chez le donateur, I'impression d’'un don refusé esié sans réponse, révélatrice de ce que le
bénéficiaire n’a pas ressenti comme un don cewquthit offert, peut étre insupportable au
professionnel en attente de reconnaissance. Mas @acas, plutdt que de piege, je parlerai
d’'un malaise résultant du décalage d’interprétagioine donateur et donataire.

Il 'y aura piege si, comme on I'a vu plus haut dppsodes confidences ou du secret livré, le
professionnel se conforme a lattente et a lintégtion du bénéficiaire, s'il se laisse

enfermer dans I'’échange par le don, car dans cgeilgagurrait étre amené a alimenter cet
échange en déseéquilibre en renongant a tout oie plersa professionnalité.

L’issue réside dans une tentative de compromis’adira pour le professionnel de mettre en
place des situations métissées. Il importe, pouwsti€u (2005, p. 126), de rester dans
I'indécidable »et d’ « accompagner I'énigme de la rencontre avec autrge qui« suppose

de distinguer pour soi la sphére de I'agir professiel de la sphére des externalisations dont
on est 'objet. Il s’agit de ne pas induire une oége chez la personne accueillie, que cette
réponse aille dans le sens du don (j’agis selondésir), ou qu’elle aille dans le sens de la
norme d’emploi (je suis professionnel et tes exdisations sont des erreurs de la pensée). »

Ceci améne Fustier (2005, p. 133) a distinguer«pmfessionnalité de niveau un », définie
par le contrat de travail, dune «professionnalitde niveau deux » ou

« métaprofessionnalité » qui comprend la profesgbte de niveau un, tout en la débordant.
« Une métaprofessionnalité rend le professionnelbie de laisser venir, de contenir et de
mettre au travail des situations... qui sont horgefgssionnalité niveau un » : il s'agit de
leur donner un sens, répondant a 'objectif du pesionnel... Nous considérons aussi... que
la métaprofessionnalité suppose que la « professilité niveau un » soit suffisamment
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assurée ou stabilisée, gu’elle ne soit pas attag@&eir qu’il devienne possible de laisser
venir plutét que d’exclure, il ne doit pas étre egsaire d’avoir & se défendre borsqu’on a

le sentiment que son emploi, ou que la professams don ensemble, voire le champ dont elle
reléve, sont menaces, il devient difficile d’étrecumétaprofessionnel ».

8.8. Travail social et crise du lien social

Le sentiment d'un « déclin du social » se généradigjourd’hui parmi les professionnels du

champ (C. Niewiadomski, 2005). La volonté des pinsvsubsidiants de calquer les criteres
de rentabilité du secteur non marchand sur ceusedteur marchand, produisent les effets
délétéres qu'on connait. On peut y voir, avec Alaaillé (2000, p. 86-87) le résultat d’'une

« disjonction croissante, dans la société modelee deux registres de la socialité ».

Cette problématique inspire a P. Fustidihypothese selon laquelle une société qui iasist
exclusivement sur les facteurs de productivitér(fowne prestation au mieux et au plus vite,
dans une rentabilité maximale) sacrifie une autredoictivité, sociale celle-ci, qui se réalise
dans les moments que I'on appellera des ‘tempsusérdt qui emprunte les caractéres d’'un
échange par le don. (...) Dans une société condaitéepseul principe de rentabilité, on peut
craindre un déficit de socialité primaire, pouvaentrainer une crise géneéralisée du lien
social (qui est principalement généré par I'échamge le don). D’ou une convocation qui

deviendrait obligée de cohortes de ‘thérapeutesaso¢ dont la fonction professionnelle

serait de rétablir un minimum de liens sociaux.(2805, p. 63).

Autrement dit, ce a quoi on assiste, c’'est a uniepnise de purification du travail social, on
voudrait en éliminer les scories de I'affect, lenps perdu a établir le lien, en se centrant sur
la tdche a exécuter. Ainsi, le professionnel deviahicien, ne devrait étre rémunéré que
pour une tache « objective ». Il lui faudrait digso les émotions relevant du privé et
nuisibles a la productivité, de la professionnaliééluite a la résolution technique d'un
probleme posé.

P. Fustier en arrive ainsi a distinguer tavail social purifié qui fait appel a la socialité
secondaire, suppose un contrat clair, désigneggnéeint un objectif et la place de chacun ; et
untravail social non aseptisgui releve d’'une socialité mixte, secondaire massaprimaire.

Ce dernier, qui fait appel au don, se justifie eareafpis que le probléme renvoie a situation
complexe nécessitant une appréhension globale.

Cette distinction n’est pas sans effet sur le typdien qui s’'instaure entre les protagonistes.
« Comme I'échange par le don est caractéristiquéadgocialité primaire, on ne s’étonnera
pas que cette forme non aseptisée de travail secihine, selon les cas, soit des échanges
dons/contre-dons entre les protagonistes, soit tem@ance a interpréter les situations
pourtant strictement professionnelles, comme des @mtrainant des contre-dons. Ainsi se
complexifie le lien, dont on ne peut plus seulementdre compte a partir d'un contrat

salarial ou d’'une prestation neutre de servicggd», p. 75).

8.9. Don et transmission

Il en a été question plus haut, la succession édegrgtions implique un type d’échange
vertical, non réciproque, ou le donataire deviemhadeur pour la génération suivante (A

donne a B qui donne a C). La transmission reposersel inégalité dans I'’échange, sur une
asymeétrie du lien, elle inscrit les individus dame chaine de dons unidirectionnelle.
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Fustier définit la position adulte comme celle gqi¢iape un individu qui a pu abandonner une
position exclusive de donataire, au profit d’'unaipon mixte, de donateur-donataire (2005,
p. 143). Plutét qu’'un renversement de la positibs’agit d’'une complexification de celle-ci.
Car I'échange vertical décrit ici contient une pdihorizontalité ;. la reconnaissance et
I'affection du donataire en font partie. Le fondemneée la loyauté résiderait de la part du
donataire-enfant, dans une réciprocité vis-a-vis ddmateur-parent. Cette réciprocité ne
deviendrait symétrie, ou méme inversion, que darta$ de la « parentification destructrice »
de I'enfant®®,

Le changement de position opéré dans le modélédeahge « vertical » par le don, n’est
pas sans évoquer la dynamique existentielle qus awons repérée déja a plusieurs reprises a
propos du métier d’éducateur. S’il est quelqu'uneasgi « passé par la », I'éducateur est aussi
guelqu’un qui a changé de position dans la gémérabe donataire, il est devenu donateur.
En tant qu’il est permutation symbolique des pladass la généalogie, ce « passage de
génération » s'avére transformat€dr il peut étre considéré comme un mécanisme
psychologique permettant le changement personeel IGhdividu.

Certaines associations l'utilisent d’ailleurs pdonder leur action. C’est le cas des groupes
d’entraide qui fonctionnent selon le méme prindipedamental : c’est par le biais de l'aide a
autrui que I'on s’aide soi-méme. Dans ces associgfiil n’est pas fait état de différence de
nature, mais de génération entre aidants et didgscaticien y établit avec la personne dont il
s’occupe, un lien fondé sur la similitude, et smdeiche pourrait s’apparenter a une démarche
militante. Les mouvements d’aide aux femmes vicsime violence en sont un exemple.

D’autres institutions, par contre, privilégient u@&marche caritative qui s’appuie sur
I'affirmation de la différence entre aidant et aidet fonctionne a partir d’'un échange
horizontal. En reéalité, la plupart des institutiomsnnent a la fois d'un modéle militant
(vertical) et d’'un modele caritatif (horizontal).

8.10. La question des motivations

Des études psychologiques déja anciennes citédsugtier (1975, p. 99-100) et portant sur
les motivations « a s'occuper d’enfants », ont anisévidence un désir de réparation : les
personnes désireuses de s’occuper d’enfants chemthaelon les auteurs mentionnés, a
réparer quelque chose de leur propre enfance.

Dans un choix professionnel de type militance decihy aurait possibilité de donner un sens
aux manques et aux souffrances du sujet par uneatap€ de déplacement, la souffrance
d’autrui prenant la place de la souffrance propresdjet. L’analyse que propose Fustier du
processus dynamique a l'ceuvre campe bien les pindsnde cette relation relevant de
I’échange vertical par le don«:celui qui montre par sa présence et par I'aidélgpporte,
gue du traumatisme on peut survivre, qu'on peut endéentransformer, et justement en
prenant symboliguement une place ‘d’ainé’ ; l'aytia victime ‘actuelle’, qui attend de
I'aide, sera sollicitée pour devenir ce que somédiest déja, un donateur pour des tiers. Ces
expériences tendent a réduire et a vouloir fairespdraitre l'asymétrie du lien,

198 | e psychiatre hongrois lvan Boszormenyi-Nagy aouhtit le concept de « loyauté familiale invisiblell a
travaillé sur les notions de «justice », d « éguwi au sein de la famille, de «Ilégitimité consfine et
destructive » des enfants envers leurs parentg etparentification » (Encyclopédie Wikipédia).

1991 pourrait entrer en ligne de compte dans le gssas de résilience (voir plus loin).
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I'hétérogénéité qui caractérise dans notre soci@s,deux positions du professionnel et du
client »(2005, p. 154).

Je retrouve dans ces propos confirmation de megsrggantuitions déja exposées dans le
premier chapitre, quand je faisais état d’une apialpossible entre les positions existentielles
du chaman et de I'éducateur. Car Fustier poursywiDe facon plus précise, on pourrait
penser que la position du praticien ‘militant’ sScrit dans la lignée directe des positions
chamaniques. Rappelons la formule de Lévi-Stral@®s8g, p. 198) : ‘Un malade soigné avec
succes par un chaman est particulierement bienépfaaur devenir chaman’. Le chaman est
un ‘fou guéri’ ; en surmontant son trouble, il deni capable de soigner autrui, grace a cette
similitude qu’il partage avec lui. C’est bien cefiesition chamanique que I'on retrouve par
exemple dans le mouvement des Alcooliqgues Anonymedaut état de cause, ‘les anciens
sont passes par 1a’ (ils ont été aussi des alco@#gavec alcool) §id., p. 155)

Dans le secteur caritatif, on satisfait des besamnscomble les manques (de nourriture, de
logement, de soins, d’argent...). Les praticiens it sles prestataires de services, oeuvrant
dans un échange horizontal, sans passage de geémékatmotivation ici peut étre différente.
C’est souvent la conviction d’avoir été des prigiés, d’'avoir été gatés par la vie, qui crée
chez eux un sentiment de dette dont ils désiragsiitter. Leurs partenaires d’élection sont
des personnes en difficultés, ceux a qui « la lagas fait de cadeau ». On le voit, dans cette
relation d’aide de type caritatif, il est fait appgon a la similitude, mais a la différence. A la
suite de Lébovici et Soulé (1970), Fustier pense cptte motivation trouverait son origine,
par une sorte d’idéalisation de sa propre enfadesms une identification aux parents
donateurs idéaux du roman familial.

8.11. Conclusion

L’échange par le don inspire et nourrit les prasu’'accompagnement éducatif. « De la

relation d’aide a la relation d’étres », la récpté peut devenir transformatrice (C. Gaignon,

2006) et le lien se complexifier. Ces pratiqguesalevent pas cependant de la seule socialité
primaire, elles s’inscrivent nécessairement dans démarche contractuelle relevant de la
socialité secondaire, tout en la débordant.

L’échange par le don rend possible la posture qui@i ou plutét semble porteur de ce
supplément d’ame dont ont besoin la recherchepriadtion ou I'intervention pour prendre
véritablement cette dimension clinique qui leut &ainsidérer autrui comme un autre soi.

Le lien créé par le don n’est toutefois pas sasgue. Potentiellement aliénant pour le
donataire si celui-ci est condamné a rester débitgpeut aussi entrainer le donateur de plus
en plus loin dans un renoncement a sa professiténal la médiation institutionnelle fait
défaut.

L’échange « vertical » par le don suppose un chaegéde position qui pourrait caractériser

I'éducateur en tant qu'il est « passé par la »wtpgurrait, secondairement, constituer une
invite faite a I'aidé de ne pas demeurer dans wséipn exclusive de donataire.
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« La pierre qu'avaient rejetée les batisseurs,
c'est elle qui est devenue pierre de faite »
Luc, 20 : 17.

9. Résilience

Ce qui pourrait manquer, a mon avis, a l'analysssiue des motivations en termes de
réparation, revisitée par Fustier, tient au praeeste résilience : si bien des personnes ont
vécu des souffrances dans leur enfance, ceux aquisiskent une profession telle que celle
d’éducateur seraient ceux qui estiment « s’enggirgs » et avoir quelque chose a apporter a
d’autres, leur métier leur permettant peut-étrersalde consolider leur réparation. Si ce
processus d’'autoguérison, de transformation desugps n’'a pas eu lieu, la personne reste en
souffrance et ne s'oriente pas vers un tel métar,échoue a l'exercer. Le choix de la
militance sociale ne serait possible que lorsqueetaonne a déja pu expérimenter sa capacité
a donner. Se pourrait-il que le processus de eé@s#i tienne a la capacité pour I'individu de
changer de position dans la génération ? Le dépeltopnt proposé ci-dessus, dans le
paragraphe portant sur les motivations, tend a datrar, bien que cette caractéristique
particuliere (celui qui va choisir la position diant, de donateur ne le peut que dans la
mesure ou il a déja amorcé un processus de ré&slieme soit pas mise en évidence par
Fustier. Ce dernier s’interroge cependant sur ¢eequl possible le passage de I'expérience
traumatique a la prise de position de « donatewu»plus largement, sur ce qui permet le
changement de position dans la génération. Dedgspsont abordées en tant qu’éléments de
réponses : celle de la rencontre initiatrice, deaes rites de passage.

9.1. Le changement de position dans la génération
9.1.1. La rencontre initiatrice

Qu’est-ce qui permet le changement de position lggnération dans le cas d’'un échange
vertical par le don ? Un premier élément de répasicfourni par Fustier avec le concept
d’organisateur repris a Spitz et appliqué ici ardacontre initiatrice dont témoignent un
certain nombre d’individus. La rencontre d’'une persalité charismatique, d’un livre, d’'un
enfant ou d’'un adolescent handicapé... peuvent predigs changements qui s’apparentent a
une conversion. La puissance de transformatiormpguetuit cette rencontre évoque, a la facon
des « organisateurs » pensés par Spitz, une régf@mn) un remaniement identitaire, une
restructuration du systeme psychique ouvrant a hangement, voire une réorganisation
existentielle. A quoi le voit-on ? La vie prend auntre sens, on assiste a une remobilisation
des choix et des engagements de l'individl.e récit d’'une rencontre fondatrice est la
manifestation d’'un organisateur existentiel qui eme, dans un nouveau projet de vie, le
« systéme psychique » antérieurement présen{Fustier, 2005, p. 183). Ces rencontres
pourraient activer, dans certains cas, ce que dfusfipelle « une position existentielle
d’hyperdonateur ».

Il cite 'exemple de madame Michelin et de BrunatBkeim, qui sont deux survivants en
detté®. Ces fondateurs d'institutions témoignent tousxdee I'importance d’une rencontre
qui les a sauveés lors de leur séjour en camp deeotration. La fondation d’une institution

20v/oir aussi, plus loin, I'histoire de S. Tomkiewicz
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serait, dans leur cas, une tentative pour rendfauwdres la vie qu’ils doivent a cette rencontre
salvatricé™,

D'aprés D. Baumarfi’, parmi les six & huit mille enfants des camps e#lisien collectivité

a l'issue de la deuxieme guerre mondiale, 70 % ignemt de ce qu’'une rencontre a changé
leur destinMais une rencontra’est pas que le fruit d’'un heureux hasard, elteagssi due a
un élan du sujet vers son milieu. Certains enfantsété trop altérés pour rencontrer qui que
ce soit.

Un autre élément de réponse vient de ce que I'eqEr du camp de concentration semble
avoir pris la forme d’un rituel de passage, entairun changement de la représentation du
monde et un effet quasi thérapeutiquel:'effet de mon séjour en camp de concentration
aboutit en quelques semaines a une métamorphosdeguannées d’analyse utile et féeconde
n'avaient pas accomplie (B. Bettelheim, 1960, p. 39).

9.1.2. Les rites de passage

Le changement de position dans la génération pbuvésalter d'une forme de rite de passage.
Les rites de passage ont en effet pour objectiprdeluire un changement de position ou
d’identité chez ceux qui en sont I'objet.ll s’agit d’'un phénoméne qui orchestre le ‘saut’
d'une étape a une autre de la vie d’'une personnesiestitant le changement ; il est un
puissant marqueur temporel qui permet au tempsotlév... » dit Etienne Dessoy (1996,
p. 487-505) qui ajoute« La singularité de ce changement réside dansilejtél n’apparait
qu’a la condition que la communauté d’appartenaclange elle-méme de telle facon qu’elle
soit en mesure d’accueillir le nouveau statut stheuvelles fonctions de la personne ayant
subi l'initiation ».

Selon certains auteurs dont Nathan (1987), le pasgar des épreuves permettrait de
modifier durablement I'identité d’'un sujet. Il ypaés d’un siecle, Van Gennep (1909) a décrit
trois phases des rites de passage. La premierephase de séparation d’avec le milieu

d’origine, s’effectue de facon brutale, a la mamidiun arrachement. Il s’agit d’'une rupture

avec un milieu protégé. Selon E. Dessoy, cette epless en méme temps une phase de
cohésion pour la communauté. La deuxieme est uaseptle marginalisation au cours de
laquelle les sujets sont reclus dans un lieu sawriés se forment leur identité future grace a
I'action d'initiateurs. Au niveau de la communaud&ssoy souligne qu’il s’agit d’'une phase

de mise en scene des antagonismes, de ritualisi®points de vue différents. La troisieme

est une phase d’agrégation ou de résurrection digmieoqui confirme la réussite du rite. Les

sujets du rituel sont réintégrés dans la communanaté avec une nouvelle position ou un

nouveau statut, supérieur a celui d’avant le ritkel communauté a donc modifié son

organisation pour donner place au nouvel initié.

Pour Dessoy, les rites de passage fonctionnentdsarie encore a minima dans nos sociétes
occidentales. Une bonne réalisation des différepieses du rite implique, selon lui, au-dela
du registre comportemental, le registre de I'amt@aet celui des croyances. Le rite de

21 par analogie avec la culpabilité du survivantaeac son sentiment de dette - le don de vie aedtisé &
d’autres - on pourrait évoquer un sentiment senibdlabscité par la rencontre avec la personne hapéi La
dette viendrait dans ce cas du don de normalité&edtiment d’avoir échappé au handicap alors qudré en
est atteint.

2921 a mémoire des oubliés. Grandir aprés Auschviaris, Albin Michel, 1988, p. 21 (cité par B. Ciyik,
1999, p. 111).
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passage intervient-il dans tout changement lieeeaps ? Sur quel discours le rite s’appuie-t-
il 7 Comment le repérer et analyser son organis&id. Dessoy laisse ces questions
ouvertes, invitant a ce que se poursuive la retleelans cette direction.

Quant a moi, je pense que des éléments de réponseagportés a ces questions par la
sociologie, quand elle analyse les phénomenesstertinuité entre socialisation primaire et
secondaire (voir la section de ce chapitre consaxité notion de socialisation).

Les conditions de réussite d’'une « déstructuratsitructuration d’identité » indiquées par
Berger et Luckmann semblent apporter une confionatidle lidée selon laquelle le
changement chez l'individu n’advient que s’il est@mpagné par un changement au niveau
de la communauté&’

Les réflexions proposées ici sur les rites de mgsst sur la socialisation primaire et

secondaire mériteraient certes d’étre approfondegjue je ne pourrai faire dans le cadre de
cette thése. Tout au plus puis-je les proposer aordes ouvertures qui nécessiteraient
d’autres recherches. Leur utilisation dans l'aralges récits ne pourra étre qu’indicative

d’une intuition qui reste a traiter.

9.2. Qu'est-ce que la résilience ?

Selon J.-L. Genafd® le dualisme selon lequel 'homme en vient & sesee a partir de la
seconde modernité (libre-autononedéterminé) peut étre interprété de facon disjorabiv
conjonctive. L’hypothése de cet auteur est que rsomsmes passés progressivement d’'une
logique disjonctive (libre OU détermin€) a une tpgt conjonctive (libre ET déterminé). Le
continuum anthropologique qui en résulte aurait edgine dans les mutations du champ
culturel des années 60-70. L’'émergence du concepésilience, qui exprime une position
d’entre-deux, serait particulierement significatdesce renversement anthropologique.

L'intérét pour le concept de « résilience » eseffat assez récent, méme s'il recouvre une
réalité sans doute aussi ancienne que I'hnumahgé&gdit d'une maniére nouvelle, qui se veut
révolutionnaire, de concevoir l'impact d'un trausrate. En physique, la résilience désigne
«l'aptitude d'un corps a résister a un chacbransposée a I'étre humain, la résilience est
définie par le psychiatre Boris Cyrulnik (1999,18) comme la €apacité a réussir, a vivre

et a se développer positivement de maniéere soatieatceptable en dépit du stress ou d'une
adversité qui comportent normalement le risque grdwune issue négative ».

Au lieu d'envisager un probléeme comme résultamtedzause unique qui provoque toujours le
méme effet, la notion de résilience vise a appréberde quelle maniére un coup peut étre
encaissé, peut provoquer des effets variables etemén rebond Xid, p. 43).1l ne s'agit
nullement de nier la gravité du traumatisme, maigop d'étudier les mécanismes qui aident
certaines personnes a « tenir le coup ».

203 | a prise de distance de role évoque la phasemieatéon (£ phase) ; la forte identification au role visé fait
penser a la phase d'initiation-réclusion, l'ideictition a des autrui significatifs nouveaux rappéd role des
initiateurs (2™ phase) ; le processus institutionnel d'initiatienle réle médiateur de l'institution évoquent la
phase d’agrégation {3° phase) ; la transformation du vécu par la modificadu langage concerne le registre
des croyances et pourrait répondre a la quessanquel discours s’appuie le rite ?

204 « Souffrance, capacité, responsabilité : une rileigémantique pour I'action publique », exposé&alipbque
Etats de souffrance. Décrypter les souffrancesalesicontemporainede 23.03.07 a Louvain-la-Neuve.
J.-L. Génard est philosophe et sociologue ; il gmeea 'ULB.
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Cyrulnik (2001, p. 20) insiste sur lI'importancedistinguer les effets directs d'un traumatisme
des effets dus a la représentation de ce traunmtiEm effet, «'est la signification que ce
coup prendra plus tard dans I'histoire du bless@ats son contexte familial et social, qui
expliquera les effets dévastateurs du second amigi, qui fait le traumatisme ».

Ensuite, il faut souligner qu'un événement quié&ele traumatisant (ou protecteur) pour une
personne ne le sera pas forcément pour une alitmgpdrte de garder a I'esprit qu'une méme
cause ne provoquera jamais le méme effétesctraumas sont toujours inégaux puisqu'ils
surviennent a des moments difféerents sur des eatistns psychiques différentes »
(Cyrulnik, 1999, p. 15). Il cite I'exemple du peMichel, agé de cing ans, qui, pendant la
guerre de 40-45, fut caché pendant six mois parffaméle parisienne. Durant cette période,
il avait subi un isolement social et sensoriel guestotal : a peine quelques paroles chaque
jour quand on lui apportait a manger. Il avait fo@r ne plus répondre quand on lui parlait.
Ses seules activités étaient de marcher autowa tible, de se balancer, de tournoyer sur lui-
méme ou de se lécher les genoux. Quand il fut ed@rdans un camp, il retrouva la vie, le
bruit, les visages, les rythmes des repas et deomées. Il vécut son arrestation et son
internement dans un camp comme une véritable fGsmlement dans lequel il avait vécu,
alors qu'il était destiné a lui sauver la vie, dida\probablement plus altéré que l'internement
dans un camp (id., p. 34).

La résilience est-elle un phénomene rare ? Prebfexesmple de la maltraitance. Dans ce
domaine, il est courant de penser qu'une persoon& @té maltraitée dans son enfance
maltraitera a son tour ses propres enfants. Cedtd@ére de considérer les choses illustre ce
gue Cyrulnik appelle te biais du professionnalisme:ses professionnels ne repérent que les
personnes qui répéetent la maltraitance, alors gueux qui s'en sortent » passent inapercus a
leurs yeux.

Cette idée que la maltraitance se transmet de ag@méren génération vient du fait que,
lorsqu'on examine ['histoire des parents d'un énfaaitraité, on constate qu'ils ont aussi été
maltraités dans leur enfance. C'est une approétrespective Or, les conclusions sont
totalement différentes si on étudie ce que deviehdes enfants maltraités une fois devenus
adultes (approche longitudinale qurospectivg On constate alors que seule une faible
proportion des enfants maltraités deviennent mtdts. La résilience est donc bien la regle
et tous les individus peuvent I'étre a des deginésrsl

Boris Cyrulnik estime qu'un drame peut étre sur@oqgtie la transmission d'un traumatisme
est loin d'étre fatale. Mais il y a a cela, selaindeux conditions il faut qu'ait existé, avant le
traumatisme une situation affective positive, quemfiant se soit senti aimé par I'un des ses
parents au moins, ou par une personne occupaastfoetttion ; ensuite, il faut qu'il ait eu un
réle actif, qu'il ait été en mesure de résistengréssion ou & l'oppressféh Dans le méme

205 « On comprend la place qu'il réserve dans ce furélm de Roberto Benigni,a vie est bellequand on sait
qu'aprés avoir perdu son pere, militant antifasciabrt & Auschwitz, et sa mére d'origine juivepdisie en
déportation, le jeune Boris échappe lui-méme augoma scellés en partance pour les camps de laaiwst

qu'il n'est 4gé que de 5 ans. Faute de preuvesatmatives de la mort de ses parents, ce qui tapeamis son
adoption, il a connu une trentaine de placemempdeaires dans diverses institutions ; ne pouvamy les

mémes raisons, bénéficier des bourses de I'Etagdis, il est contraint a faire toutes sortes digpmétiers pour
payer ses études. (...) A I'encontre des « psychaxze qui, selon lui, ont intérét a ne s'occuper de ce qui va
mal, il soutient que l'intellectualisation ou lagsee peuvent jouer autant dans la constructioredd@nsonnalité
que les calins d'une mére et que les grands friéesnoniteurs, les pére ou mére de substitutioverg aussi
permettre de « transformer un destin en histoifd'aprés l'article de C. Saramito paru dans la eesuisse
Fémina du 13 juin 1999).
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ordre d’'idées, le fait de se fixer des objectifslélaborer une stratégie pour y parvenir fait
partie des facteurs de protection et contribuerédaience.

Outre les conditions énoncées ci-dessus, la ptside mettre en mots une situation, de
I'analyser, de trouver un sens a la souffranceeepréndre ses distances par rapport aux
émotions est facteur de résilien&aconter sa vie permet undransformation émotionnelle
de I'épreuve qui, une fois partagée, change dedorfid., p. 118). Ce point nous intéresse
tout particulierement en ce qui concerne I'apprdaiographique. J'y reviens un peu plus loin
en parlant de l'identité narrative.

Enfin, Cyrulnik insiste sur I'importance de la rentre, du contexte social. On n’est pas
résilient tout seuk ... la résilience est un processus diachronidugyachronique : les forces

biologiques, développementales s'articulent aveccémtexte social, pour créer une

représentation de soi qui permet l'historisation dujet » (id., p. 43). La rencontre de

personnes que Cyrulnik appelle des « tuteurs déeré® » joue un rdle important. Ainsi,

Stanislas Tomkiewicz (2001) explique qu'il a ret@le golt de vivre grace a un psychiatre
qu'il a rencontré apres avoir tenté de se suicaerl942 dans le ghetto de Varsovie. |l
explique que cet homme a fait naitre en lui unetion.

Stanislas Tomkiewicz, dit « Tom », est décédé €82Bsychiatre, il s’était spécialisé dans le
traitement des enfants autistes et polyhandicappéa. également été psychothérapeute
d’adolescents délinquants. Tout au long de saératril s’est engagé dans un combat pour les
droits de I'enfant et contre les violences ingtitutelles. En bref, quelle fut son histoire ? A
'age de 16 ans, en 1942, il vivait avec sa famdéns le ghetto de Varsovie. Il fit une
tentative de suicide parce que, n‘ayant pas etale de voler quelques objets dans les stocks
récupérés par les Allemands ou il travaillait eurj@e, objets qui auraient été bien utiles a ses
compagnons de malheur, il en était arrivé a se isgpprofondément. Le psychiatre qui prit
alors soin de lui, et qui devint pour lui, on levohe, une importante figure d’identification, lui
redonna le godt de vivre. En 1943, il parvint &ader du train de déportation qui 'emportait
avec sa famille vers les camps de la mort. Il &gris un peu plus tard ainsi que sa soeur et
termina la guerre au camp de Bergen-Belsen. Aprgsiérre, il passa un certain temps dans
des sanatoriums et y fut confronté a I'inhumanité&ysteme hospitalier.

C’est seulement cinquante ans apres les faits éerit son histoire dan®\dolescence volée

Il s’en explique en soulignant le manque d’écoetecontré a l'issue de la guerre de la part de
ses concitoyens d’'une part, sa propre réticenee@nter I'humiliation d’autre part. Il estime
qu'étre un « rescapé », une « victime », ce nastupe identité. Dans cet ouvrage, il n’est pas
seulement question de ce qu'on lui a fait (ghettort des siens, camp...) mais aussi de ce
gu'’il en a fait. On voit bien le lien entre sadolescence voléet ce qu'il efforcé plus tard de
donner aux jeunes blessés par la vie ou la sociéte.

Dans son article intitul&tanislas Tomkiewick, le silence et la Via¢ole Lapierre écrit :

« Témoin, oui, finalement. Mais rescapé, ce n'est ypne identité. Stanislas Tomkiewick ne
veut pas seulement raconter ce qu'on lui a fagfadu du ghetto, la mort des siens, les
barbelés du camp. Il veut dire aussi comment istsfait, en retrouvant le lien entre son
‘adolescence volée’ et ce qu'il s’est plus tardbefé de donner aux jeunes que la vie, la
maladie ou la société avaient [éséd e Monde des Livres, 9 juillet 1999).

On voit, a travers I'évocation de ce récit, commianhotion de résilience nous ramene au
don. « Ces enfants ne se sentent réparés queillbaprinent a leur tour » dit Boris Cyrulnik
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(2001, p. 175)« Précisément parce qu'il est seul et misérablesggu'il meurt d'envie qu'on
le secoure, qu'on le console, parce qu'il a un lmefabuleux de recevoir de I'amour, il décide
d'en donner $° Ceci va & I'encontre de I'adage populaire selomdée on ne peut donner
gue ce qu'on a regu ».

A la suite des travaux de Mélanie Klein et de Weotti, M. Vaillant (2001) parle d’'un

« travail de réparation » qui transforme la pedadtaine en don et en lien, qui soit un travalil
d’élaboration psychiqgue comme peuvent I'étre leeréu le deuil. Ce travail de réparation

s’apparente au travail du deuil en tant qu’il syétasur la reconnaissance de la réalité du
manque. C’est a cette condition qu'il peut déboushe I'acceptation de soi et donner accés a
la créativité culturelle ou sociale. Si le travd# réparation ne résout pas I'énigme de la
résilience, elle peut étre un chemin pour y panveni

9.3. Résilience et identité narrative

En définissant I'objet de cette thése, je me suap@sé d’examiner comment l'individu
eéducateur pouvait étre produit par son histoirenroent il pouvait en étre aussi I'acteur.
Enfin, comment il pouvait devenir producteur de guostoire, tenter de maitriser le sens
donné a son passé a défaut de pouvoir en changeurg (V. de Gaulejac, 1987).

Dans sa théorisation de l'identité, J.-C. Kaufm@p05, p. 78) évoque ces images de soi qui
précedent la réflexivité, construisant les « sagildles ». Bien gu’il n'y fasse pas référence,
ce qu’il en dit pourrait s’appliquer au processesrésilience : « Les soi possibles... exigent
effort et prise de risques. A ce prix, ils autonisan travail de réforme de soi véritablement
innovateur, aux limites du réalisable, ou le prégarvient momentanément a mettre entre
parenthéses le poids du passé. lls représententesmanodalités les plus abouties de la
subjectivité a I'ceuvre dans linvention de soi. endprise ainsi, la résilience pourrait étre

considérée comme une modalité de constructionitdestparticulierement intéressante.

Le lien que je vais faire a présent avec le condégéentité narrative proposé par Ricoeur - et
déja rencontré plus haut dans ce chapitre - perangtiffiner I'appréhension du processus en
cause.

Dans sa préface a un des livies Tim Guénard (2003, p. 7-9), Boris Cyrulnik dit: « |I

n'y a pas que la force des événements dans tespégea aussi ton regard sur ce qui t'est
arrivé et ta maniere de penser ton passé pour hewre. Si tu n'avais pas cherché a le
comprendre pour nous le faire comprendre, ton kistom’aurait été qu’'une succession
d’événements terribles, débouchant aujourd’hui woe maniere de vivre plus humaine. (...)
Tes souffrances nous parlent, mais ce qui nous ela@spoir, c’est ta victoire sur les
souffrances. (...) Nous ne sommes ni des machinedesivases communicants, nous
cherchons a devenir des étres humains et rien ns oblige a nous soumettre au passeé. (...)
Mais nous devons travailler a cette petite libertéous faut la gagner. (...) C’est beaucoup
plus que le récit de souffrances passées et caedépassement qui te permet de ne plus étre
prisonnier de ta mémoire. Si c’est la représentation qui fait le traumatisseon Cyrulnik,
c’est aussi la représentation qui permet de sdutiraumatisme« Un coup fait mal, bien sar,
mais c’est la représentation du coup qui fait laumatisme, I'idée qu’'on s’en fait. Or, une
représentation, ¢a se travaille avec les renconties mots, les images et les réflexions. »

208 3.-P. SartreSaint Genet comédien et mart@allimard, 1952, p. 93 (cité par B. Cyrulnik, 2091175).
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Avant d’aller plus loin, faisons un petit detourr pa littérature. Annemarie Trekker (2006,
p. 37) évoque l'apparition au 4% siecle d’'une « littérature de résilience », en bwec une
attention grandissante pour les problemes soci@lixer Twistde Charles DickensSans
famille d’Hector Malot,Les Misérablesde Victor Hugo...autant de romans dont les héros
vont surmonter les obstacles d’'une vie difficileaaxquels les lecteurs peuvent s’identifier.
La réflexion que cette écrivaine, animatrice deletbd’écriture, nous propose est que
I'écriture littéraire, comme d’autres formes d’eagsion artistique d’ailleurs, permetla
transformation d’une situation de ratage socialnfidal et personnel) en une expérience
poétique, esthétique. L’'auteur fait plus que restaison image, il se re(crée) a travers son
ceuvre. »

Ainsi, I'écriture peut devenir source de résilienetle style, facteur de guérisanC’est la
raison pour laquelle, apres un trauma, la produntidun récit écrit (souvent a la troisieme
personne) est préférée car elle évite I'envahiss¢rdes frontieres de l'intime. L'écriture
devient alors source de résilience : l'auteur écakiste, se répare §d., p. 62). L'écriture
d’autofiction, en particuliers permet d’exprimer des émotions puissantes touhgtaurant
une protection xid., p. 69-70).

Boris Cyrulnik (1999, p. 195) ajoute quel'écriture rassemble en une seule activité le
maximum de mécanismes de défense : l'intellecatialis la réverie, la rationalisation et la
sublimation. Elle permet en méme temps de s’affiroe s'identifier, de s'inscrire dans une
lignée glorieuse, et surtout de se faire accep&rqgu'on est, avec sa blessure, car tout
écrivain s'adresse au lecteur idéal. »

Ce que je voudrais souligner, corollairement, c’Bshgouement du public pour cette
littérature. On pourrait y ajouter un exemple taufait actuel avec le phénomeharry
Potter. De tout temps, lire des histoires ou en enteralrenter a fait le bonheur des enfants.
« Il était une fois »...ainsi commencent toutes les histoires de noti@era. Quand Grimm,
Perrault, Andersen et les autres plantent le déedeurs contes, les débuts sont généralement
prometteurs. Jolie princesse, riche demeure... Waisnent les épreuves, les malheurs, le
drame : l'intrigue se noue. Heureusement, le hétokhéroine finit par s’en sortir, de fagon
souvent inattendue, grace a ses ressources prapess, aussi grace a la collaboration
bienveillante de divers personnages. Tout cela partditre un peu ingénu aux adultes que
nous sommes devenus. Et pourtant, quel que sog Age, les histoires qui suscitent le plus
notre intérét sont probablement celles qui surgissal milieu des problémes, qui sont
susceptibles de faire partager des émotions, cofexique Boris Cyrulnik (1999, p. 119-
121). « La réussite de I'enfant pauvre, son épanouissemgourd'hui, métamorphose ses
souffrances passées. L'histoire de son malheur remssire et nous donne espoir puisque sa
métamorphose est la preuve de sa victoireasmise en intrigue suit un canevas fort simple,
comme un scénario de roman populaikge vais vous raconter I'histoire de mes épreuves et
comment j'en ai triomphé »Toutes ces histoires qui nous font vibrer seragdles des
histoires de résilience ?

Mais revenons a I'écrivain et a «la fonction ditparatrice de I'écriture ». Celle-ci est
discutée dans I'ouvradgecriture de soi et traumapublié sous la direction de J.-F. Chiantaretto
(1998), qui pose surtout la question du processusubljectivation a travers I'écriture de soi.
Si aucun des auteurs de ce livre ne parle de e¥sdi on y trouve cependant des
considérations sur «le role d’étayage et de camiede la structure du texte et sur le
‘contenu’ dans sa fonction de représentation stracte du moi » (A. Clancier, ibid., p. 41-
58). Les fonctions de I'écriture de soi, illustr@es I'examen du parcours de deux écrivains,
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J.-P. Sartre et R. Morgiévre, sont précisées corauike par cette auteure« fournir un
contenant psychique, un étayage, satisfaire a Ia fmlsions et défenses, permettre une
élaboration des conflits inconscients et une sudtiom des pulsions, permettre des
retrouvailles avec un objet interne que le sujetignait d’avoir abimé ou détruit, combler
des besoins narcissiques, tant sur le plan du plds fonctionnement que dans la relation
avec les lecteurs?¥ Selon C. Burgelin (ibid., p. 249-264) le trauma tpsecondairement
devenir un « instrument paradoxal de libératioA¥inverse on peut aussi y trouver l'idée
d’'un acharnement « a poursuivre le travail de @ment, de forage de la vrille traumatique »
(G. Levy, ibid., p. 189-202).

Une réflexion proposée dans le méme ouvrage paegadgnebin (ibid., p. 59-74) concernant
la pulsion d’emprise me semble susceptible d’étrdopgée dans la perspective qui est la
mienne. L'auteure rappelle que I'emprise a étdédeapar Freud dans le cadre de sa premiere
théorie des pulsions et que celui-ci la relie aylestion de I'invention et de la création,
notamment danédu-dela du principe de plaisif1920). Relisons ce commentaire du célebre
jeu du Fort-Da :

« A considérer les choses sans préjugé, on acgeisgntiment que I'enfant a transformé son
expérience en jeu pour un autre motif. Il étaitphasa la merci de I'événement, mais voici
gu’en le répétant, aussi déplaisant qu'’il soit, coejeu, il assume un réle actif. Une telle
tentative pourrait étre mise au compte d'une pulsid’emprise qui affirmerait son
indépendance a I'égard du caractere plaisant oulaiépnt du souvenir XS. Freud, 1981,
p. 54)

Cette re-présentation de I'événement a travergudeng serait-elle pas une sorte de proto-
expérience de ce qui se passe dans la réévocatiolépriture ou la parole d’événements
douloureux ? Une issue, positive en termes d’effetproduirait dans la mesure ou l'individu
peut s’y impliquer en tant qu'il y assume un robtifaou il n’est plus le pur jouet passif des
événements. Or, on a vu que ce role actif prisl’padividu est une des conditions de la
résilience mises en avant par Cyrulnik.

« Quand la douleur est trop forte, on est soumsa perception. On souffre. Mais des qu'on
parvient a prendre un peu de recul, dés qu'on peutaire une représentation théatrale, le
malheur devient supportable, ou plutét, la mémdiremalheur est métamorphosée en rire ou
en oeuvre d'art. (...) Mécanisme de défense siif thi rasoir, puisque si je réussis a vous
faire rire de mon malheur, je me fournirai la preugue je redeviens le maitre de mon passé
et que je ne suis pas si victime que ca. Cettee'dicart des exigences de la réalité’ permet
de contréler la représentation de son malheurglitité narrative du blessé de I'amé1999,

p. 14).

« C'est dans ce vertige du vide provoqué par ldaegpgue le symbole crée une représentation
qui vient a la place de l'objet perdu. (...) La smarite du manque, la douleur de la perte
nous contraignent au symboldid., p. 191-192).

Résumons-nous : des événements douloureux vécusmidaisser le sujet dans un état de
sidération, a moins que, les revisitant par la lgaou I'écriture, il permette a la pulsion
d’emprise de s’en saisir, qu’'une distance puisse@ise, que du jeu puisse étre introduit par
lequel le sujet conquiert une forme d'indépendgrarerapport a eux.

207 Ces différentes fonctions, exprimées ici dansangage psychanalytique, pourraient servir de pistes
élaborer la notion de résilience.
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Que devient l'identité narrative dans ce proce&sBglisons la définition de Ricoeur. Pour lui,
I'identité narrative résulte bien d’une transforioat opérée par la mise en récit, de « ce qui
est advenu », elle permet au moi (ou au nous) d#irgier « comme soi-méme », de
construire sa vie. Plus précisément, clédentité ipsequi rend compte des processus de
changement dans une vie.A la différence de l'identité abstraite du Ménf@entité
narrative, constitutive de I'ipséité, peut incldeechangement, la mutabilité, dans la cohésion
d'une vie » (1985, p. 443). Rappelons aussi que lidentité aise met en ceuvre une
interprétation de soi dans laquelle fusionnenbimstet fiction.

Faisant retour au jeu du Fort-Da raconté par Freadpourrait dire qu’il s'agit la d’'une
recréation fictionnelle, d’'une mise en intriguertes élémentaire, par I'enfant, de ce qui lui
arrive : ne construit-il pas, a l'aide de ces dewts, une histoire plus ou moins cohérente,
avec un début et une fin, et entre les deux, uparapde transformation ? Et suscitant la
curiosité de son illustre observateur ?

9.4. Critique d’'un concept

Il ne peut étre question dans cette thése de eéaliee étude critique exhaustive de la notion
de résilience. Tout au plus pourrai-je poser quesgalons dans cette direction. Tout d’abord,
il semblerait prudent de parler d’'une notion plgde d’'un concept.

Je voudrais faire référence pour commencer a ucleade Serge Tisseror,‘Résilience’ ou

la lutte pour la vie paru dand.e Monde diplomatiquéaolt 2003). L'auteur y dénonce le
caractére flou du concept, les dérives de I'engangrdont il fait 'objet. S. Tisseron semble
s’en prendre davantage aux usages du mot tel qumEé dans le langage courant et
déformé par les profanes, tout comme bien des ptsicesus de la psychanalyse l'ont été.
Parler de ses complexes ou de sa libido ou enawreod (Edipe a correspondu aussi aux
effets de mode d’'une époque.

Si I'on peut arguer d’'une relative faiblesse detecetotion, et de certains excés dans son
usage, faut-il pour autant renoncer a l'utilisele™irais plus volontiers gu'il reste a opérer un
travail de définition, d’exploration et d'élabormati important & son propdé Il y aurait lieu,

en effet, de s’interroger sur les ruptures de ig¥gie observées, de reconnaitre le caractére
réversible du mécanisme et la fragilité des défendéveloppées pour faire face aux
traumatismes. Il y aurait lieu ensuite de précpgami les mécanismes de défense ceux qui
peuvent correspondre a la notion de résilience, @di la distinguer d’une simple adaptation
sociale de facade. D'ores et déja, il me semblergpeut envisager la résilience davantage
comme un phénoméne interactif que comme un attpbrgonnel ou une aptitude a la réussite
quasi darwinienne« Le concept de résilience, qui n'a rien a voir @¥@vulnérabilite,
appartient a la famille des mécanismes de défanaes il est plus conscient et plus évolutif,
donc maitrisable et porteur d'espoir. (...) Nous seswtous des résilients, puisqu'aucun
d'entre nous n'aura eu la chance d'ignorer la sauite. Pour mieux comprendre ce qui nous
concerne, les situations extrémes servent de pltpresclairent des voies de passage encore
peu connues it encore Cyrulnik (1999, p. 207-208).

208 A titre indicatif, les pistes suivantes seraierex@lorer, dans une optique interdisciplinaire r@pport avec
cette notion: «lutte pour la vie » (dimension lbgque) ; étayage, mécanisme de défense (dimension
psychologique) ; adaptation sociale (dimensionadogique) ; rédemption (dimension spirituelle).
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Cette notion peut-elle étre éclairante pour la c@ng@nsion de processus observés ? Peut-elle
étre opérante en terme d’action sur des environnemet d’intervention au bénéfice des
personnes ? Jai tendance a répondre affirmativemees questions. Au-dela des querelles
théoriques, c’est bien ce qui me parait I'essentiel

Quant aux deux textd®sychanalyse sans résilieneelLa résilience ? Du venproposés par

J. Rouzel sur son site Psycha9ddls la condamnent sans appel. Pourtant, il mas, & mon
avis, antagonisme entre l'idée de résilience ethése de Rouzel selon laquelle tout étre
humain est créateur (de sa vie). La résiliencetrpas une théorie de la prédestination, au
contraire. Elle n'est pas une force obscure qui faire a 'homme I'’économie de sa
responsabilité. Elle esin processuset non une loterie. Les ouvrages de B. Cyrulnik et
d’autres sont suffisamment explicites la-dessus paiil soit besoin d’y revenir.

Si la vision du sujet que propose Rouzel, a laesdé Lacan (« De notre position de sujet,
nous sommes toujours responsables »), me paraittornable, il me semble qu’elle péche
par défaut de pensée dialectique. Elle semble égries apports de Bourdieu notamment, elle
meéconnait le poids des déterminants sociaux. Roegie que la résilience est «une
dénégation de l'inconscient » et qu’elle met «Ugshors-cause ». Le concept de résilience,
dit-il, « fait I'impasse sur ce que la psychanalysenme I'inconscient, a savoir que, quelles
que soient ses conditions de vie, il existe untspjeassume des choix » : n'y a-t-il pas la une
position volontariste et paradoxale qui ne s’asspagecomme telfé’ ?

Je pense, pour ma part, que la rigueur épisténtplegexige que nous mettions constamment
nos théories a I'épreuve du réel. Il n’en reste pams que la notion de résilience doit étre
questionnée, élaborée comme dit ci-dessus. Nousnssmoin d’avoir tout compris en
matiéere de résilience.

Les «promoteurs » de la notion de résilience a@ittét de nommer une expérience
existentielle vécue personnellement, ou rencortdinéz autrui, et pour laquelle on n’avait pas
de mot jusgu’ici. Le témoignage de personnes quidamné une notoriété a ce terme en
'employant d’abord pour eux-mémes, par exemplaiSkas Tomkiewicz, me parait mériter

le plus grand respect.

Ce qui me touche chez ceux que je rencontre darmaopae pratique, c’est que les personnes
concernées par cette expérience intime se recaamiidans cette notion, qu’il fait sens pour
elles, tout se passe comme si sa découverte &aililen leur permettant de penser ce qui leur
est arrivé. Cette expérience, ils ne la viventgaame une fatalité, leur dimension de sujet y
est tout a fait impliquée.

Les témoignages de différentes personnalités ditésilientes », et ceux de nombre de mes
étudiants, me font faire I'nypothése d’'un effet yiique de la notion sur les personnes ayant
vécu des événements traumatisants. Il me sembklgwontribue a les déstigmatiser en
donnant d’elles une image moins négative, qui rpast celle de la victime.

Il nous faut cependant nous garder d’'une positi@alisante. Lors d’une journée d’études sur
la résilience a Fraipont (Belgique) en 2001, je m@s entretenue un moment avec
S. Tomkiewicz qui en était I'un des invités et hii soumis mon hypothese relative a la

29 Dossier résilience, Psychasoc 24.02.04, docunmsiuité sur http://www.psychasoc.com.
210 N'y a-t-il pas assimilation contradictoire entrges et inconscient, puisque l'inconscient est twcpssus o
il N’y a pas de sujet (selon M. Legrand) ?
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résilience des éducateurs. Voici sa réponse : «1@aiis il ne faut pas oublier tous ceux qui
soignent leur névrose sur le dos des bénéficiiseSette réponse rejoint ce que dit
Bettelheim (1975, p. 435) : tous n’y arrivent pksn de la (voir chapitre 1). Ceux dont la
motivation essentielle estl& besoin de résoudre leurs problemes affectifsqrarels par
I'intermédiaire de leur profession g qui n'est pas nécessairement une mauvaiseatiotiv
de départ, selon Bettelheim, a condition d’avdiotinéteté de le reconnaitre, quittent parfois
leur profession au moment ils devenaient plus coemp® et donc plus utiles aux patients.

9.5. Résilience et relation professionnelle d’accgragnement

Je voudrais a présent apporter quelques élémelfappmui de mon hypothése centrale. Le
choix professionnel de I'éducateur et le sens gaadgce choix, et consécutivement, la fagon
d’exercer le métier, seraient, selon moi, liéseapérience de vie et surtout a la représentation
gu’a le professionnel de son histoire de vie. Rmuchoix et cet exercice, il s’appuierait sur
des processus qui s’apparentent a la résilienogl@selon différentes modalités. S'il a choisi
de devenir éducateur, n’est-ce pas avant tout pgutka un message existentiel a faire
passer ? Un « message de la vie », ainsi que feufercette éducatrice Nous sommes les
seuls a savoir ce que nous voulons de notre viedog®gine me convient parfaitement pour
passer mon message de la vie. Peut-étre que jidtda donner tout ce que je n'ai pas eu ? »
Pour le dire autrement, la facon dont il tente dgtra sa vie en intrigue répond a ce schéma
de base : « mon parcours m’a fait passer par désuttés, des souffrances, des épreuves que
jai pu dépasser et dont je retire des ressouraas|p métier que j'ai choisi. Et c’est a travers
ce métier-la que je puis sans doute le mieux fa@eéficier d’autres personnes de mon
expérience de vie ».

Boris Cyrulnik parle, quant a lui de « théorie de » (1999, p. 18k Ce qui est intéressant
pour notre sujet, c'est que presque tous ceux 'g@ai sont sortis ont élaboré, trés tét, une
‘théorie de vie’ qui associait le réve et l'intataalisation. Presque tous les enfants résilients
ont eu a répondre a deux questions. ‘Pourquoi (misant souffrir ?’ les a poussés a
intellectualiser. ‘Comment vais-je faire pour étheureux quand méme ?’les a invités a
réver ».

Au chapitre 5, nous verrons dans quelle mesure pougons mettre au jour, pour chacun des
narrateurs dont nous avons recueilli le récit, ae rglie de facon existentielle son vécu
personnel et son choix professionnel, donnant égaleésens a ce dernier ; autrement dit, « le
message de vie » gu’il cherche a faire passer dansexercice professionnel. En quelque
sorte, ce qui est déterminant dans le choix duenéti la facon de I'exercer, c’est ce qu’on
pourrait appeler « la boite noire » du professigraéquelle on a rarement acces, et qui peut
rester largement taboue.

C’est de cette question, a savoir « le fait posmli®fessionnels de la relation d’aide de ne pas
pouvoir parler, en particulier dans leur institati@u rapport qui existe entre leur trajectoire
de vie personnelle et leur engagement professionnek traite Marc Favez (2005, p?'1)

je reprends les grandes lignes de ses réflexicapres.

211 pssistant social et thérapeute de famille de foionaMarc Favez est engagé au Service de protedéola
jeunesse du canton de Vaud (Lausanne) depuis d88iellement comme adjoint de direction (resporesdbl
I'Unité de support méthodologique).
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S’appuyant sur son expeérience personnelle, cecpatiaffrme qu’ «on peut étre un
intervenant professionnel et un adulte résifier{suite & une histoire d’enfance marquée par
le traumatisme) » (2005, p. 1). Il s'interroge kuproportion de professionnels résilients dans
les métiers de la relation d'aide (psychiatres, chethérapeutes, travailleurs sociaux,
éducateurs...) et constate qu’il s'agit la d'une ¢oes taboue dans les institutions
psychiatriques et sociales. Parmi les motifs rai@bs a cette situation, il cite « le risque d’étre
réduit au seul fait d’étre une victime.... le risgieene plus étre maitre de ses propos, de voir
son histoire relatée par des tiers, de perdre anede son intimité » (id., p. 2). Au nombre
des motifs plus inconscients, il releve « le faied'enfouissement par I'enfant de sa propre
souffrance, de son histoire, participe au mécangengéfense (a priori utile) qui va permettre
de surmonter cette souffrance », le «déni», pdar du professionnel de perdre sa
crédibilité » (id., p. 2).

L’auteur s’interroge sur le pourquoi de ce sentitriitiégitimité chez l'intervenant résilient
et avance différents arguments. D’un point de vié¢hodologique, deux positions opposées
existent : 'une étant qu’« on ne peut étre aidarg si 'on n'a pas de probleme soi-méme »,
l'autre, qu'« on ne peut aider quelgu’un a s’ertisgue si I'on sort du méme trou que lui »
(id., p. 3). Ces deux positions doivent bien évidemt étre nuancées. S'il est vrai qu’'on ne
peut aider l'autre si I'on est submergé par sepna®o difficultés, on constate aussi que les
groupes de pairs peuvent apporter de I'aide ddféretites problématiques (par exemple les
alcooliques anonymes ou d’autres groupes d’enfraidigtte réflexion doit étre complétée par
ce que j'ai déja avancé, a la suite de Fustiepatant du changement de position dans la
génération (voir plus haut). Un autre argumenttionnel celui-la, est la crainte de la
contamination. Une victime du malheur ne sera&-pls potentiellement dangereuse ? Enfin,
le fait que la victime sorte de son rdle pour dé@veanteur, « ne serait-ce pas la la véritable
transgression du tabou social ? » (id., p. 3)

M. Favez se demande ensuite comment la victime geuéenir un acteur. « Quand la
résilience se construit au travers (mais pas exeosent) d’'un engagement professionnel, le
processus peut ressembler a ceci : ‘Jintervienséméfice de I'autre, mais cela crée du sens
pour moi’. Il se crée alors un sentiment d’utiltérsonnelle et sociale, par le dépassement du
traumatisme. Au lieu de souffrir, voire de fairaiffar, je contribue a réduire la souffrance de
celui qui bénéficie de mon intervention. Ainsi,pecessus de résilience n’est pas limité a la
sphere personnelle et familiale, il prend une disien sociale. Mais c’est un processus
inconscient ou peu explicite » (id., p. 3).

Mon expérience m'améne a confirmer que ce processmmerge pas demblée (a la
conscience ou a la parole). J'ai eu l'occasion idi@n a de nombreuses reprises, lors des
journées d’'accueil des nouveaux étudiants dans imstitution de formation, une séance
destinée a permettre I'expression des motivatiossngcrire dans cette formation et a se
préparer a ce métier. Les motivations liées auqguaiscbiographique apparaissent rarement
lors de ce moment initial, et quand elles appagais’est de fagon tres vague ou crypteée.
Soit que ces motivations restent en grande parteniscientes pour les candidats, soit que les
conditions de confiance ne sont pas encore répoi@spouvoir aborder quelque chose dont il
est difficile de parler, soit que c’est seuleméexpérience de la pratique professionnelle qui
pourra les révéler a celui qui entre en formation.

212 voir le développement théorique sur cette notiaelgues paragraphes plus haut. Je me pose laauesti
suivante : cela a-t-il un sens de dire d'un praées®sel qu’il est un résilient ? N'est-ce pas la daeon de
substantialiser une notion qui doit désigner urcessus plutdt qu’un état ? On trouve la méme aiti@ propos
du concept d'identité, de la part de Jean-Claudgfiidann, par exemple.
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« Ainsi, les motivations explicites affichées dana classe lorsque j'effectuais ma formation
d’assistant social étaient plutot ‘de gauche’ duétiennes’, voire méme les deux », poursuit
Marc Favez qui estime que, « méme s'il est incamcice processus est efficace pour la
personne concernée » et quil «a permis de suenolfitnpact du traumatisme et de
poursuivre un cheminement de vie acceptable, ceesjula définition de la résilience » (id.,

p.4)

L’aspect paradoxal du processus - pour étre utileetation d’aide, il faut se rendre inutile -
amene l'auteur a s’interroger sur les risques quihporte et les opportunités qu'il offre.

Au niveau personngte professionnel risque de s’apercevoir qu'ishigas plus avancé dans

son cheminement que celui qu’il cherche a aiden &divité professionnelle peut alors le

faire souffrir : « dans l'activité professionnelle, souffrance personnelle peut confiner au
désespoir parce que I'on n'a pas prise sur elid.pd. 4). S’y ajoute la souffrance de se sentir
pas aidant, inutile.

Au niveau de la relatignil risque d’étre dans la sympathie plutdt qu’enpathie. Il peut
éprouver des difficultés a maintenir la bonne dis¢a: étre trop ou trop peu distant. Trop,
lorsqu’il éprouve des difficultés a rejoindre l'amitdans sa souffrance. Trop peu lorsque la
relation devient fusionnelle : «je sais ce questy'¢ai passé par la» (id., p.%5) Le
professionnel fonctionne alors par projection ou jkentification, ce qui n'est pas de
I'empathie

Au niveau du positionnement professionmel des risques est de devenir un militant, donc
par nature dans la provocation plutét que dans eésune, avec le risque de polarisation
inhérent a cette position ; ou encore d’avoir datitades, d’élever en dogme son expérience
personnelle, plutdt que de relativiser la valeusde intime conviction, en cultivant le doute,
en laissant place au débat.

Au niveau de la relation intervenant-institutjiooe professionnel peut avoir tendance au

surinvestissement, si sa vie n‘a de sens que &’ibent utile. Surinvestissement qui se

manifeste notamment par I'absence de délimitatemsphéres privées et professionnéfies.

« |l est pire pour un intervenant social de n'avign a faire que d’avoir trop a faire » (id.,

p. 6). Ses attentes a I'égard de l'institution pauvétre démesurees : le besoin de se sentir
utile demandant une validation pleine et entielele®esoin de reconnaissance se reporte
entierement sur linstitution et plus particuliéremb sur ses cadres, celui-ci risque de ne

jamais étre suffisamment assouvi.

Du coup, le risque de burn-out n'est pas a exclur¢’histoire personnelle de l'intervenant
victime de traumatisme dans son enfance favorite capacité a se sentir personnellement
responsable » (id., p. 6). L’intervenant ayant bgescomme résilient, que son travail donne
du sens a sa vie, peut s’investir jusqu’a épuisérdans le fonctionnement de l'institution.

13 Nous retrouvons ici la proposition énoncée paR8binson : une des caractéristiques de la relgicative
serait le fait que celui qui la met en ceuvre sqassé par la ».

214 | 'empathie doit étre distinguée d’'une part de yengathie, d’autre part de l'identification. Les apis de
C. Rogers par rapport a ces notions sont touttéééairants et permettent un positionnement samsicaiité.
Voir notamment C. Rogers & M. KingeBsychothérapie et relations humaines, théorie ettigue de la
thérapie non-directivePubl. Université Montréal, 1973, p. 198.

215 Ceci fait écho a la position d’hyperdonateur chastier.
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« Si cette expérience (du burn-out et de la démm@sest I'occasion d’entreprendre un travalil
sur soi, elle ne le remplace pas : en effet, sangavail sur soi (une thérapie...), il y a un
risque de spirale répétitive jusqu’a lI'incapacitéfpssionnelle et a I'invalidité » (id., p. 7).

Ce processus comporte donc des risques, commesnhde le voir, mais il offre aussi des
opportunités que souligne Marc Favez.

Au niveau personngle professionnel peut demander et recevoir déd’aour lui-méme. Ce
travail pour soi peut alors devenir bénéfique desrautres.

Au niveau de la relation intervenant-bénéficiairee potentiel d’intervention de ce
professionnel s’accroit dans la mesure ou il vavpwoupuiser dans son expérience
personnelle, utiliser ses résonances pour aider.v8ou propre lui permet d’augmenter sa
capacité d’empathie, voie étroite entre trop gb peu de distance. Le changement s’amorce
dans une rencontre existentielle ou l'autre se sentpris. Et I'intensité de cette rencontre
existentielle, quand elle se produit, crée pountdivenant ce fort sentiment d'utilité. Il est a
méme de se confronter a I'’horreur sans en étrecwaih va pouvoir entendre I'histoire de
I'autre méme si elle inspire dégodt et horféliien sachant que derriére le sordide, il y a peut-
étre encore de l'espoir et sGrement de 'humatit®e opportunité a ce niveau est aussi de
pouvoir situer ses limites.

Au niveau du positionnement professionrela confrontation a son histoire personnelle, la
sortie du déni émotionnel et un travail d’ajustemeles émotions permet d’intégrer
I'expérience personnelle comme une ressource »pid). L'expérience personnelle devient
une expérience qui enrichit plutét qu’elle ne haage ; le professionnel est susceptible de
devenir un expert plutét qu’'un militant, tout ertmant le doute permettant d’inventer une
pratique adaptée a chaque situation.

Au niveau de la relation intervenant-institutjiole professionnel « résilient » n’est pas un
employé qu’il faut constamment motiver. L'engagemele l'intervenant est a la fois
professionnel, sur base d’'un contrat et d’'un cates charges, et personnel : il contribue,
parmi d’autres choses, a donner du sens a sa wes [2 cadre méme de l'institution, la
complémentarité de I'expérience professionnellpegsonnelle peut étre favorisée. Comment
peut-elle I'étre ? En confrontant le tabou, paxdémple et la valorisation de I'expérience
personnelle ; par une reconnaissance appropriéel’eteployeur, en favorisant des
« rencontres » d’ordre existentiel dans le cadsgtutionnel.

Pour conclure, selon I'avis de l'auteur, il y araoins autant d’opportunités que de risques a
étre professionnel et résilient. « Le tabou suteceuestion devrait étre levé : I'histoire
personnelle est une dimension a prendre en comats ¢th réflexion sur la pratique
professionnelle » (id., p. 10).

218 Cette capacité d’entendre le récit dans touteirsiemsité dramatique sans en étre déstabiliséapitate. En
effet, comme le dit Cyrulnik (1999, p. 18@)yuand le parleur fait le récit de sa tragédiegdt bien plus troublé
par la réaction de celui a qui il se livre que davocation de sa blessure Ainsi, Annie Ernaux racontant a un
nouvel amoureux I'épisode ou son pére avait teattudr sa mére, fut davantage perturbée par lgdaitcelui-

ci ne pouvant soutenir son récit, ait pris la fugae par I'évocation de I'événement lui-mémédl ne suffit pas
de dire son malheur pour que tout soit réglé. Lactéon de celui qui entend le secret impregne umtisent
dans le psychisme de celui qui se confie. C'estquoil le secret révélé peut aussi bien provoquer un
soulagement qu'une torture(id., p. 185).
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9.6. Conclusion

La réflexion de Marc Favez nous invite a faire vetsur ce que nous avons avancé
précédemment a propos du don. S’il est peut-étre @h danger qu’'un autre professionnel
d’étre entrainé dans certains pieges du don évaqgussaut, le professionnel « résilient » est
moins susceptible de se conformer a la positiom ghur technicien qui exécute des taches
sans nourrir la relation et qui, de ce fait, n'appaien au bénéficiaire et perd lui-méme le
sens de son travail.
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Conclusions du chapitre 2

Une grande partie de ce chapitre a été consackeeomgepts de Bourdieu. En effet, ceux-ci
me paraissent trés éclairants pour comprendrevithd comme acteur social, pour interpréter
son positionnement dans des espaces sociaux dpgnssaisir de quelle facon les positions
sociales pésent sur son destin individuel. La wisite I'espace social de Bourdieu est
relationnelle etla position sociale,c’est-a-dire la position qu’y occupent les difféen
groupes ou acteurs, est relative ; elle résultdmmparaison entre les atouts et ressources
que chaque groupe ou acteur peut mobiliser. Cétervest dynamique : produit de luttes
antérieures, I'espace social, fondamentalemenaliiége, est sujet a des transformations.

A partir des travaux de Bourdieu, I'éducateur aépme situé dans la classe moyenne et plus
précisément dans la fraction de classe dite depktite bourgeoisie nouvelle ». Cette maniere
de situer les éducateurs peut poser question. Qauxsont issus des classes populaires
appartiennent-ils de plain pied a la petite bouigjeonouvelle, sont-ils réellement en
ascension ou seulement en reconversion ? Ceuxrguemaient de milieux ouvriers sont-ils
dans des conditions supérieures suite a leur rdatien ? Peuvent-ils étre situés dans le
méme espace fictif ou théorique que les assistatiaux ou les psychologues par exemple ?
Leurs conditions de travail sont souvent plus dagres celles de ces autres professionnels. lls
ont moins de ressources pour se mettre a I'abricd plus proches des classes populaires,
ilIs ne sont parfois pas tres loin de la nécesSitéepeut se demander si la notion de nouvelle
petite bourgeoisie rend bien compte de cette édlies éléments objectifs plus étoffés en
termes de barémes, en termes de proportion despastesponsabilité occupés auraient pu
permettre d’avancer par rapport a ces questiogss qlielques données fournies dans la revue
de la littérature ne permettent pas daffiner déage les comparaisons avec d’autres
professionnels.

Sans vouloir trop généraliser et en restant aftantt nuances, il me semble intéressant de
situer les éducateurs, dans I'espace social telstjueturé par Bourdieu, en ce «lieu de la
plus grande indétermination d’'une région d’'indéteation », plutét que de rester dans un
flou subjectiviste qu’ils adoptent eux-mémes sowbiers.

Car que nous fait voir cette maniere de positioheéducateurs ? Quels sont les enjeux de
cette maniere de les situer dans un espace olgéettiv

- Les situer dans la classe moyenne et la noupeligée-bourgeoisie permet de comprendre
leur situation intermédiaire entre les groupes damis et dominés ; le pouvoir qu’ils ont pu
conquérir sur leurs conditions d’existence, a la féel et limité, s’exerce dans un champ qui
reste inégalitaire et traversé par des luttes. @gedit Chauvel (2006) des « nouvelles classes
moyennes intermédiaires » ne fait, & mon sensrepfercer le caractére d’'incertitude voire
de crisxgl?uxquelles peuvent étre confrontées @esidns dont font partie les travailleurs
sociaux:

217 Selon Chauvel, ces « nouvelles classes moyentesiédiaires » subissent aujourd’hui le contreadeipeur
développement extraordinaire a la fin des Trentriglses. Peut-on dire que les éducateurs subissent
aujourd’hui le contrecoup de leur développementaextlinaire dans les années 60-70 ? Cette analyse d
sociologue ne peut a mon avis s’appliquer finenant éducateurs. En effet, on a vu qu'a cette époque
professionnalisation des éducateurs était encolleutiente et qu'il s’agissait le plus souvent d'ométier
transitoire. Cette analyse se trouve en outre editer par le nombre sans cesse croissant des édrxate
I'aprés guerre a aujourd’hui.
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- Les situer dans la petite bourgeoisie nouvellengé de comprendre le caractere composite
de leur habitus, les contradictions de leur idént{t contradictions entre condition
objectivement dominée et participation en intengbren volonté aux valeurs dominantes »)
et leur tendance a masquer les enjeux sociauxudérégectoire.

- Les situer dans la petite bourgeoisie permet etrenen évidence le « surcroit de ressources
morales » qu’ils ajoutent a leurs ressources eiatazonomique et culturel.

- Les situer dans la petite bourgeoisie nouvellengé de mettre en évidence leur réle social
de recherche et de diffusion d’un nouvel art deeiv

La sociologie clinique constitue la courroie dengmission qui nous permet d’articuler les
apports de Bourdieu et ceux des disciplines quesérent sur I'individu singulier, que celles-
ci s'intéressent a la souffrance psychique ougrdduction de sens de son existence. Gar «
travers le récit des difficultés les plus « perselies », des tensions et des contradictions les
plus strictement subjectives en apparence, s’exgrinsouvent les structures les plus
profondes du monde social et leurs contradictions.

Bourdieu lui-méme ouvre cette voie quand il indiquee les travailleurs sociaux qu’il pensait
interroger comme informateurs dans son enquéteaunisere du mondesont« devenus des
objets privilégiés d’'une analyse d’'autant plus gchn révélations objectives qu’elle allait
plus loin dans I'exploration des expériences suijes ».

Un « parcours de lidentité » nous a conduit emsaitexplorer les multiples facettes de ce
terme polysémique tout en évitant de le figer dams acception définitive. La théorisation de
Dubar nous a fourni un outil permettant de diatestiles différentes composantes de
l'identité dans un processus dynamique et une daninteractive qui fait droit non
seulement aux autrui singuliers mais aux systemsstltionnels en tant qu’appareils de
légitimation et de reconnaissance de l'identitGadec

Le travail biographique fait nécessairement appéha anotion d’identité quand il s’agit
d’explorer I'histoire des appartenances de l'indwid’'une part (dimension spatiale) et de
suivre le fil du temps a la recherche des contisditiscontinuités de I'existence d’autre part
(dimension temporelle). Ce déroulement de la viepesticulierement bien véhiculé par la
mise en récit qui construit l'identité narrativéapport de Ricceur a fait jouer les difféerentes
facettes de cette notion complexe entre mémetgsétté, entre mémoire et promesse, entre
fiction et réalité et a enrichi la réflexion en efition de l'altérité en articulant la notion
d’identité avec celle reconnaissance.

L’identité pouvant étre congcue comme un « prodeag docialisations successives », il a paru
important d’approcher brievement la notion de diszaton.

Parmi les approches du sujet, c’est celle d’untsyyecherche a se réapproprier son histoire
qui a été privilégiée. Cette tentative, pathétitpreque le sujet peine a émerger, révélant son
poids de non sujet, dinévitable division, est pgant une réalité incontournable, se
manifestant dans une parole adressée a autrui. @ierproduit de déterminations, le sujet
garde sa part de liberté inaliénable ; quoiquejeriul est aussi cause de sa propre action.
C’est a travers la temporalisation qu’advient Igshiographique et c’est grace a sa capacité
d’historicité qu’'il se met en scéne.

Dans la section sur le don, je me suis référéecipatement aux travaux de Fustier.
S’inspirant de la théorie du don de Mauss pourecdil a la relation d’accompagnement
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professionnelle, cet auteur ouvre des perspectjuesn’ont parues tres intéressantes pour
analyser ce qui se passe dans la relation enpeofessionnel et son public, que ce soit au
niveau personnel ou institutionnel. Car si la &igbligation de donner, de recevoir et de
rendre est repérable dans le champ socioédudéifes toujours a situer dans le cadre d'un
contrat salarial. Reprenant a A. Caillé sa diskimcientre socialité primaire et secondaire,
Fustier construit une théorisation transdiscipl@aau carrefour des dimensions sociale,
anthropologique, existentielle, psychique et méraemiéneutique. Prolongeant la réflexion
des auteurs précités, j'ai tenté pour ma partididgr échange par le don et posture clinique,
ce qui m’'a conduite a rappeler la visée éthiqudee pratique clinique.

La section sur la résilience termine le chapitre-d&la d’'un exposé critique concernant cette
notion, je tente des articulations, d'une part alee¢héorie du don, d’autre part avec le
concept d’identité narrative. En effet, je montheng part que le changement de position qui
se produit dans un échange vertical par le donrpibusien étre essentiel au processus de
résilience. D’autre part, en lien avec la pulsicentprise qui permet au sujet de s’impliquer
en prenant un role actif, je propose de compreledpeocessus de résilience en tant que mise
en intrigue de son histoire. L'identité narrativiesa construite résulte d’une transformation de
« ce qui est advenu » par la mise en ceuvre d’'urepiétation de soi et de son histoire. Ces
deux processus concernent bien I'éducateur domhdavement de résilience pourrait se
résumer de la fagon suivante : étant passé paeligp, et I'ayant surmontée, il a un message
existentiel a transmettre et c’est a travers sotiem@u’il tente de le communiquer a d’autres.
Cet essai de théorisation sera prolongé dans [dtoh&.
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Chapitre 3.
Approche methodologique.

Dans sonAutobiographie précocde poete russe Evtouchenko proclamePour avoir le
privilege d'exprimer la vérité des autres, il faatyer un prix : explorer sans complaisance sa
propre vérité $'8

Je souhaite introduire ce chapitre en affirmantigquon sens, le recours a la méthodologie
des récits de vie ne peut faire I'économie d’uwvdilapersonnel préalable d'implication du
chercheur. En effet, avant toute mise en ceuvre ed'telle méthodologie en tant
gu’intervenant, formateur ou chercheur, il impod@&voir fait un travail sur sa propre
histoire.

Dans cette intention, jai participe, depuis 1989divers séminaires d’'implication du type
« Roman familial et trajectoire sociale » propopés I'Institut International de Sociologie
Clinique a Paris. J'ai ainsi eu I'occasion de catreade facon directe le travail de Vincent de
Gaulejac, d’Alex Lainé et d’Anastasia Blanché. dasidére que la poursuite d’un travail
personnel sur son histoire est non seulement tnéshessante pour quelqu’'un qui veut
entreprendre une recherche en rapport avec I'nesti® vie, mais j'estime qu’elle est méme
déontologiquement indispensable. Par ailleurs, cemmembre de I'asbl ARBRIY, jai eu
I'occasion de coanimer a plusieurs reprises derdtions a I'approche biographique, ce qui
m’a permis de nourrir ma réflexion méthodologigu&i ainsi tenté de formuler quelques
principes qui me semblent spécifier cette approche.

Aprés une présentation des principes méthodologiggénéraux relatifs a I'approche
biographique, je préciserai les choix méthodologgjeffectués pour cette these. Je reviendrai
sur ma pratique méthodologique concrete en dédrigariains aspects du déroulement du
recueil des récits, de la mise en place de ledys@aen faisant part de mes interrogations. Je
compléterai ce chapitre par des considérationslesuiaspects éthiques, déontologiques et
épistémologiques.

1. Comment définir la méthodologie de I'approche lmgraphique ?

Avant de préciser la méthodologie du récit de \depaée pour cette recherche, je parlerai
d’abord de la pratique biographique en groupe. §glearactérise par :

1.1.La mise en valeur du récitans les deux opérations qu’il suppose : racaettécouter.

« La parole est moitié a celui qui parle, moitié dutequi I'écoute »Montaigne,Essais,ll|,
13Y*%°. Dire qu'il s’agit d’un récit, qu'il y a quelqu’unui raconte et d’autres qui écoutent, ne
suffit pas. Encore nous faut-il nous interroger fdeon plus attentive sur les aspects
d’'implication gu’il requiert. En approche biogragbe, on n’écoute pas « un cas » mais « une
histoire ». Il s’agit d’'un travail d’implication ta pour celui qui raconte que pour ceux qui
écoutent.

218 Eygéne Evtouchenko, cité par F. Coloane, 20003.
219 Association pour I'Approche, la Recherche Biogigpk et la Réappropriation de son Histoire.
220 Cité par C. Delory-Momberger, R. Hess, 2001, p. 5.
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Lors des séminaires « Roman familial et Trajectsgeiale » animés par Vincent de Gaulejac
et ses collaborateurs, de méme que dans les foamsague nous animons a I'asbl ARBRH,
chaque participant s’est engagé a étre tour a nawmateur et narrataire, ce qui organise
I'implication de chacun autour d’un principe égailie au moins symbolique.

1.2. Ceci peut se faire grace @ntexte narratiinis en place : « I'espace biographique », et a
sa contractualisation. Le contrat est le garantrdgkes et des limites que chaque partenaire
s'engage a respecter, il remplit ainsi la fonctam tiers sécurisant (C. Abels-Eber, 2002,

p. 196). La contractualisation, telle que noustBedons dans le travail biographique, balise
le contexte et nous renvoie, entre autres, a fautéflexion sur les « liens et frontieres entre

histoire de vie et psychothérapie » menée au abursséminaire d’étude et de recherche de
PASIHVIF %%,

Reprenons les éléments essentiels de notre déndeadwntractualisation :

- le caractere volontaire, le consentement éctamédu narrateur que des narrataires quand |l
s’agit d'un groupe. L'adhésion des personnes ppditt a la démarche doit étre clairement
vérifiée et pas simplement supposeée.

- la libre gestion de son implication : la questéanrole plus ou moins directif de I'animateur
se pose ici. Dans I'approche biographique telle ooes la pratiguons (ARBRH), je pense
pouvoir dire que nous sommes proches d’'une attitudmsyerienne », centrée sur le client.
L'initiative du récit est laissée au narrateurchmix du contenu lui revient, c’est le theme
annoncé et les supports proposeés qui sont lesigaime stimulateurs de I'expression.

- la confidentialité : il est demandé a chacunaleekpecter hors du temps et du lieu du travail
en groupe. Ce qui permet d’accroitre les conditidassécurité dans lesquelles chacun va
pouvoir s’exprimer au-dela d’'un discours conventigin

- une écoute bienveillante, sans jugements de valeupublic coutumier des formations est
généralement sensibilisé a ce point et la naturaerdu travail y incite.

1.3. Grace a un dispositif on utilise des supports autour de thémes, c&t pas forcément
toute I'histoire, toute la vie, mais des morcealnistoire autour d’un theme convenu.

- un théme est donc proposé préalablement et cheasuimvité a travailler sur une (des)
question(s) qu’'il se pose par rapport au themesetnahistoire. Méme si la proposition reste
tres ouverte, d’autres themes pouvant venir sladrca celui qui est proposé, il ne s’agit
jamais de toute l'histoire. Le théme est un orgateisr, c’est I'angle de vue selon lequel le
récit va étre cadre.

- les supports, le plus souvent graphiques (dessirécrits), ont un rdle facilitateur et cadrant
tout a la fois. lls stimulent la mémoire, orientéatecherche du narrateur tout en lui laissant
une grande marge de liberté. La construction swuneedes supports, en fonction du public et
du theme proposé fait appel aux ressources créate®formateurs.

1.4. La compréhension progressive de ce qui est raceatéait en commurLa « vérité »
appartient a celui qui raconte. Ce qui est viséstcla réappropriation des éléments dégagés
ou élucidés dans ce processus.

2L Travail de réflexion publié sous le titBouci et soin de sosous la direction de C. Niewiadomski et G. de
Villers, L'Harmattan, 2002.
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L'utilisation de termes tels que « vérité », « g@@priation », ne doivent pas cependant pas
nous illusionner « A lllusion biographique qui nous fait recevdeérrécit d'autrui comme un
objet transparent donnant directement acces auxaitoes de réalité qu'il véhicule, s'ajoutent
la méconnaissance de nos propres opérations der&ect»(Delory, 2001, p. 14-15).

La question déillusion biographiquea été posée par Pierre Bourdieu dés 1986 (p. h9472

y voyait une forme de complicité entre narrateunatataire autour du « postulat du sens de
I'existence » raconté&. Produire une histoire de vie, traiter la vie comome histoire, c’'est-
a-dire comme le récit cohérent d’'une séquence figme et orientée d’événements, c’est
peut-étre sacrifier a une illusion rhétorique, aeureprésentation commune de l'existence,
gue toute une tradition littéraire n'a cessé etoasse de renforcer ».

lllusion rétrospective, souvenirs écrans, autaditti la possibilité pour un sujet de composer
son histoire de vie, c’est peut-étre la potentélgelon les termes de Freud, de remplacer une
« réalité indésirable par une réalité plus conforene désir » ajoutent C. et P. Lenel (2005,
p. 114%% Faisant référence au concept d’identité narrajisecomparé ci-dessts la mise

en récit de son histoire au jeu de la bobine dgmait Freud. La « re-présentation » de
I’événement douloureux a travers le récit permepdier cette prise de distance par laquelle
le sujet conquiert une forme d’'indépendance pgroggu reel.

Un autre aspect de la question est peut-étre nsoimgent examiné : ou se trouve la frontiére
entre mon histoire et celle d'autrui ? Paul Ricog2004, p. 156) rappelle combien
I'expérience primordiale de chacun est celle d’wenghevétrement dans les histoires ». N'y
a-t-il pas dans ces pratiques un risque d’analgswagie ou du moins de confusion ? La
notion de résonance utilisée par certains thérapesystémiciens, pour intéressante qu’elle
soit, ne comporte-t-elle pas ce risque Ce«que ressent le thérapeute renvoie non seulement
a son histoire personnelle, mais aussi au systéineeosentiment émerge : le sens et la
fonction de ce vécu deviennent des outils d’anadisd’intervention au service méme du
systeme thérapeutiqugM. Elkaim, 1989, p. 13)

Une prudence, éclairée par la vigilance aux phénemsde transfert et de contre-transfert, me
parait s'imposer. Notre position, & ARBRH, relaydatposition des séminaires Roman
familial et Trajectoire sociale, et la charte dASIHVIF, est de distinguer hypothéses et
interprétation. Les hypotheses sont multiples eppsées au narrateur qui en dernier ressort
juge de ce qui fait sens pour lui. Par contre naatons l'interprétation qui apparait comme
une vérité énoncée du dehors par une personnestgpavoir.

Plutdét que d’inviter les narrataires a exprimer |ptopre perception face au support produit
par un narrateur, il s’agit de rester centré suistibire de ce narrateur, et d’avancer dans la
compréhension commune, sous forme d’hypothéseda dacon dont celui-ci vit et (se)
représente son histoire.

La réappropriation de son histoire est le but anaaiu projet ARBRH et des démarches qui
y sont mises en oeuvre. Il serait déontologiquenmatceptable qu’un narrateur doive en
guelque sorte se défendre des fusions et confuammtsies récits des autres, qu’il ne se sente

222 Remarquons, tant dans la citation de Bourdieudsres celle de C. et P. Lenel, le « peut-étre »audui
incite au questionnement critique sans toutefdisnadr.
23\/oir au chapitre 2, le paragraphe intitulé « Résite et identité narrative ».
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plus soutenu et aidé par un groupe en recherche lavautour de ses questions, mais en
danger d’étre aspiré dans des questions et pesaspiui ne lui appartiennent pas.

L’animateur est garant du cadre, il n'est pas ld agposer des questions, ou a proposer des
pistes de compréhension, il partage ses hypotledses cadre de référence avec le narrateur
et le groupe.

2. Choix méthodologiques opérés pour cette rechereh

Les aspects méthodologiques font eux-mémes pdrtre mtocessus de recherche propre a
cette thése. Dans cette section je préciseraiggens que j'ai prises tout en faisant part, le
cas échéant, du cheminement parcouru pour y arriver

2.1. Le positionnement méthodologique

Le foisonnement actuel des pratiques en histoieegiel et de leurs prolongements réflexifs,
gue ce soit dans le domaine de la recherche, mter¥iention psychosociale ou dans celui de
la formation, me parait constituer un bouillon ddtwre propice aux échanges et a la
production créatrice de recherches toujours piesrsifiées et approfondies.

La recherche ethnosociologique notamment, s’eséegoavec le récit de vie, d’'un outil
pertinent pour étudier des fragments de la réatitdgohistorique mondes sociayxatégories
de situation trajectoires sociales C’est ce qu'a bien montré Daniel Bertaux daes s
ouvrages méthodologiques de référence (1997, f**11)

Or il se fait que I'objet d’étude que j'ai choisstaun monde sociatentré sur une activité
professionnelle : I'éducation sociale spécialigéest croisé aveane catégorie de situations
il s'agit de personnes arrivées tardivement a lafggssion et formées dans la filiere de
I'enseignement de promotion sociale. C’est done @auble titre que le type d’objet social
dont il est question ici peut se préter favorableindel’enquéte empirique par le récit de vie.

Cette recherche s’écarte cependant de la perspeattimosociologique, dont le « but n’est pas
de saisir de l'intérieur les schémes de représentau le systeme de valeurs » de I'individu

ou du groupe social invité a produire son récivige Je m'intéresse en effet particulierement
a la facon dont les personnes dont jai recuedlirécit de vie peuvent devenir sujets et
s’approprier leur histoire a travers leur parcalggormation et professionnel, mais aussi plus
largement familial et socioculturel. C’est autougsdnotions de sujet et de construction
identitaire que je tenterai de cerner I'articulatau social et du psychologique.

Elle s’apparente Bapproche compréhensivgaufmann, 2001) en tant qu’elle considere les
interviewés comme des informateurs compétents ‘etlgwise a découvrir leurs catégories
de pensée dans la conduite des entretiens etgppuoduction des hypotheses.

224 « Le préfixe « ethno » renvoie ici non pas auxnuinéénes d’ethnicité, mais a la coexistence au deime
méme société de mondes sociaux développant chacpropre culture. » A titre d’exemples, la boulaige
artisanale, les péres divorcés, ou encore la nélsiticiale ont ainsi pu faire I'objet d’enquétepeigues par le
récit de vie.

168



Cette recherche se situe dans une perspectivewinia position choisie est de se laisser
enseigner par les faits concrets, singuliers, lilisuaupres de narrateurs, comme Freud le fit
« au chevet du malade », comme le font aujourdésiisciences humaines dites cliniques.
« C’est en se laissant enseigner par la cliniquél breud) espere reconstruire un certain
savoir » dit G. de Villers (1996, p. 54Plus précisément, mon orientation méthodologique
s’inspire des apports de Michel Legrand et de demsdgion ARBRH surl'approche
biographique de ceux des séminaires d’'implication et de redieer« Roman familial et
trajectoire sociale » inities par Vincent de Gaadejet ses collaborateurs (notamment
A. Lainé, 1998)des travaux de 'ASIHVIF>.

Dans la premiére section de ce chapitre, jai fdéhquatre principes méthodologiques qui me
paraissent caractériser I'approche biographiquetigm&e en groupes de formation
thématiques. Ces principes ont inspiré égalemeniméthodologie de recherche : voyons
comment.

Mise en valeur du récit)’ai écouté non des « cas » mais « des histojrigsme suis sentie
impliquée en tant que narrataire. Dans I'analyserdeits réalisée au chapitre 4, dans la partie
intitulée « analyse de I'énonciation », je reviemdsur la relation narrateur-narrataire et les
réflexions qu’elle m’a inspirées.

Contexte narratif En laissant le choix du lieu au narrateur, somidide ou le mien, un

« espace bhiographigue » a pu étre investi en tamtgdre sécurisant. Mais c’est surtout par le
contrat, I'accord sur les regles et les limites gaedonnent les partenaires, qu’a été remplie
cette fonction. Les principes de volontariat, dbrdi gestion de son implication, de
confidentialité, d’écoute bienveillante ont étépeses.

Le dispositif. Le theme proposé (le sens qu’a pris le choix du métier abdteur dans
I'histoire de vie) a joué le role d’organisateuest I'angle de vue selon lequel le récit a été
cadré. Une différence est a noter ici : c’est &ipdes questions de la chercheuse, non du
narrateur, que le récit a été produit. Deupportsont été proposés : I'arbre généalogique et
la ligne de vie. La présentation de ces supportss da relation de face a face differe
évidemment de celle qui est faite dans une intemactde groupe, laquelle suscite
immanquablement des effets d’échos et de relaruprgs a ce type de dispositif.

Compréhension commun@e principe a été en partie mis en ceuvre dangsaim ou le récit

et son analyse ont été une co-construction, majsaetiie seulement. Je m’en explique plus
loin. L'entretien final de bilan et de restitutianrépondu a un souci de réappropriation par le
narrateur du travail produit & propos de son histoi

2.2. Le dispositif de recherche

Dans ce paragraphe, jexposerai la procédure spmig le recueil des données et pour leur
traitement en proposant quelques commentaires supnatique meéthodologique concréte.
Pour chacune de ces étapes, je ferai part de nuErI\dE¥tes et interrogations, détaillant
comment s’est opérée la mise en place des ensediewomment jai concu et tenté de
construire I'analyse avec certains narrateurs eticpher. C'est dans le paragraphe suivant
(2.3.) que j'expliciterai ma position quant au tygee structuration adoptée pour I'analyse des
récits et que j'en préciserai les composantes.

225 pssociation internationale des histoires de viéoemation.
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2.2.1. Recueil des données

L’approche qualitative de la recherche et le paiihbre de récits recueillis (6) ne permettent
pas de parler d’échantillon statistiquement repriggi. Néanmoins, dans lintention de
couvrir au mieux la variété des témoignages passithe choix de I'échantillon s’est effectué
en tenant compte de la répartition hommes-femmas aprofession (1/3-2/3f et autant
que possible de la représentation des differenttewes employant des éducateurs. Les
secteurs représentés sont I'enseignement spécialapolescents, I'hébergement des adultes
handicapés mentaux, l'aide a la jeunesse, les maide jeunes, les services aux adultes en
difficulté, 'hébergement de familles en difficulté

La construction de I'échantillon doit permettreclamparaison des cas patrticuliers, dans ce
gu’ils comportent a la fois de similitudes et dééences, dit Bertaux (1997, p. 22). Les deux
criteres retenus sont-ils les seuls, sont-ils las pertinents pour rencontrer cet objectif ? lls

sont sans doute les plus évidents pour les édusagexx-mémes : d’apres mon expérience
c’est d’'aprées les secteurs ou ils exercent qudatedifférencient le plus entre eux. Ceci était

déja patent au début des années 80 lorsque s’appbsss educateurs du secteur « justice »
et ceux du secteur « santé ». En outre, ces @it&met mis en évidence de fagon récurrente
dans la littérature consultée au chapitre 1 (DekBad-ranssen et Walthéry...)

Un autre critere, celui de l'origine sociale n'atibpas permis de montrer des variations
significatives ? Ce critére a été mis en éviderardgs recherches sociologiques sur le métier
d’éducateur, notamment par C. DubdDans le contexte de cette recherche qualitatiséea
sur un petit nombre de récits, je pense que sétawir mon échantillon sur base d’une origine
sociale objectivée n'aurait pas été trés prati¢ablet n'aurait pas été trés apprétiéOr, ne
fallait-il pas mettre tout en ceuvre pour favoriseconfiance nécessaire a I'ouverture au récit
de soi ? Toutefois, sans avoir été choisi exphoért selon ce critére, mon échantillon est
relativement représentatif de la diversité socimjog des origines mentionnées par des
auteurs tels que Dubar. Une minorité de ces priof@ssls provient des classes dominantes et
sont donc en déclin. (...) La provenance des clgssgslaires ou moyennes inférieures est la
plus fréquente. (...)

Concretement, ce choix s’est opéré aussi en fanaiopportunités et de rencontres. Tous
sont d’anciens étudiants ; j'ai donc pu obteniilément leurs coordonnées. Je ne connaissais
que peu leur histoire, voire pas du tout. (...)

Il s’agit d’éducateurs venus a la profession ad’dg 30 ans et plus. On pourrait s'étonner de
la facilité avec laquelle plusieurs des narrate@pondent a ma proposition de faire leur récit.
Les aurais-je sélectionnés en fonction de cettéteppe qui serait elle-méme le fruit de leur
trajectoire ? J'ai pu faire I'expérience, au codesmes longues années d’enseignement, d’un
degré d’ouverture croissant en fonction de I'age éediants. On trouve davantage de réserve
chez les étudiants plus jeunes, ce qui est biepaemensible. L'expérience de vie conjuguée
avec une démarche réflexive est sans doute ce equigb de mettre en perspective son
parcours de vie et donc d’en parler plus aisénikergste cependant des différences entre les

228 | e critére de genre m’'a paru sociologiquement@sigant. La situation originelle de domination \&par les
femmes, dans leur famille ou au travail, est uit tjai ressort des quatre parcours de femmes selaté

227 \/oir au chapitre 1, la section 2.

28 Quel indicateur de I'origine sociale aurait-il ltakchoisir ? La profession du pére ? A quel mondmison
parcours ? (...)

2 Qu'on se rappelle la réaction des éducateursvietgés par Muel-Dreyfus (chapitre 1, section 2).
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narrateurs sur ce plan comme on le verra a propesid personnes interviewees. C’est donc
ma connaissance préalable de ce public qui m'aafsiciper I'intérét de m’adresser a ces

sujets plus agés. Si jai choisi des candidats ette dranche d’age, c’est aussi en tant que
susceptibles de produire un effet de loupe supteblématiques étudiées dans la thése : jai
pensé que des mécanismes plus dilués ou moinsieotiseés chez des sujets plus jeunes,
pourraient apparaitre ici avec plus de netteté.

La premiére rencontre a commencé par I'explicitatitu travail proposé et I'établissement
d'un accord sur base d’un contrat signé par lex gieutenaires®. Ce contrat a permis de
préciser l'objet des entretiens et ses modalitéactetr lI'accord du narrateur pour
I'enregistrement et la retranscription du récitfait état de la thématique du travail entrepris,
du nombre et de la durée des entretiens, des rdglesnfidentialité et de propriété a propos
de ce qui serait produit. Le contrat n'a pas pasélpme a mes interlocuteurs et nous avons
pu commencer rapidement le recueil du récit. Jepda réalisé de guide d’entretien mais je
me suis parfois servie des questions que javapgeées a mes étudiants dans le cours sur
les histoires de vie (voir chapitre 6) pour stimmukeur expression dans le sens du théme
annonce :

- Quelles expériences, quels faits, quels événememi contribué, directement ou
indirectement, & mon choix de devenir éducateae}r?

- Comment et dans quelle proportion, a traversdifiérentes étapes de mon parcours de
formation (et de mon parcours professionnel) gatjen’approprier ce parcours ?

- Comment des faits, des expériences, des événgigema propre vie sont-ils sollicités dans
la rencontre avec le(s) bénéficiaire(s) ? En queiaréent-ils une difficulté ? En quoi me
sont-ils une ressource ?

Les récits ont été recueillis au cours de quasi &ntretiens individuels semi-directifs d’'une
durée d’'une heure trente a deux heures. Ceux-4anétaspacés de deux ou trois semaines,
excepté pour le dernier entretien, dit de cloturgeerestitution, avant lequel un intervalle plus
long a été laissé. Cet entretien final répondaibh@ double intention : il s'agissait de vérifier
avec le narrateur des hypothéses concernant sttiag, ainsi que d’évaluer les effets
éventuels de la démarche telle qu’elle avait ét&i@dar lui.

Les entretiens ont été enregistrés avec I'accordattateur et retranscrits intégralement. Ce
dernier pouvait obtenir un exemplaire des entrstretranscrits s'il le souhaitait. Dans ce cas,
le texte lui en était remis a la séance suivanteufl des sujets de la recherche n'a décliné
cette offre.

Commentaire :

Chaque séance enregistrée a donc été retransaritaqi-méme de facon aussi fidéle
gue possible, c’est-a-dire en incluant les hésitiatiles erreurs ou répétitions de mots,
les silences, en notant les rires ou les intonatinhabituelles par exemple. Ce qui a
été une découverte pour moi, lors du recueil ded@sts de vie, c’est la longueur mais
aussi la richesse du travail de retranscriptioriteCapération qui supposait plusieurs
auditions de I'enregistrement a nécessité envirmdouzaine d’heures de travail par
entretien et produisait en moyenne quinze a viagep de texte a simple interligne.
J'avoue m'étre demandé au début si tout ce longitraninutieux en valait la peine.

En réalité, jai découvert grace a cela que je aevpis pas toujours me fier a ma

230 Un exemplaire de contrat est proposé en annexe.
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mémoire si ce n’'est pour les grandes lignes deucentgtait raconté. Je pense que
méme en prenant note, bien des détails m'auraigmppe. De plus, le choix des
mots, les répétitions ont leur importance. Ce fiamge permettait de vivre une

seconde fois l'entretien et son climat, d’entrecade davantage dans le récit.
L’'audition de I'enregistrement me faisait découwdas éléments que je n’avais pas
pleinement saisis sur l'instant, comprendre mieextains enchainements. C’était
aussi la seule fagon d’avoir un reflet exact de prepres interventions.

Les cinq récits de vi&" - plus un qui n’a pas pu étre mené a terme, yyeredrai - ont totalisé
474 pages, soit prés de 100 pages en moyennegiar ré

(...)

Chaque entretien ainsi retranscrit a fait I'objeing interanalyse avec Michel Legrand, mon
promoteur. Ce temps de relecture avec un tiersimphiqué, m'a permis de bénéficier d’'un
regard extérieur, notamment sur mes interventidiesprimer mes questionnements, de faire
le point, de préparer I'entretien suivant (M. Legtal993, p. 182 et suivantes).

Je me suis bien évidemment interrogée sur mesverigons, j'ai été soutenue dans cette
démarche par les moments d'interanalyse. Je pearse généralement adopté une attitude
empathique qu’on pourrait qualifier de rogériendes interventions sont le plus souvent des
accusés de réception (« Oui, c’est ¢a »), des iques{« Tu es restée mariée combien de
temps ? ») ou des reformulations généralement gibtzgles, plus synthétiques (« Donc, tu
étais passée a l'acte la... »).

Commentaire :

En reprenant les propos de mes interlocuteursj@’aas parfois renforcé certaines de
leurs représentations ? Je me suis sentie dansentane incertitude quant aux

guestions que j'avais envie de poser, partagée eng attitude quasi non-directive ou
je les laisserais simplement poursuivre et repeerdimme ils I'entendent, et mon

souci de clarifier certains propos, certaines §itna, de compléter des informations,
d’explorer des liens possibles. J'ai peut-étre éopprfois leur propre cheminement
narratif, en revenant en arriere. Il est arrivé saugu’ils ne prennent pas

nécessairement ma question comme une piste a retegentinuent leur propos aprés
avoir répondu brievement a une question.

(...)

Le recueil des récits de vie s’est étalé sur ungue période : le premier récit a été recueilli
en I'an 2000, le dernier s’est achevé au début’'aenée 2006. C'est dire combien les
différentes opérations de construction de la tlwggeté imbriquées : revue de la littérature,
contruction d’'un appareil théorique, analyse degse

8L Afin d'élargir la base de données sur lesquelledtepla recherche, il a été fait occasionnellemanic
I'accord des auteurs, usage d’écrits biographituaisiduels recueillis dans le cadre scolaire otrascolaire.
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2.2.2. Traitement des données

Une premiére étapea été, pour chaque récit, d’en reconstituer lactire diachronique et
d’appréhender, grace a une analyse de contenu tilaémal’ histoire comme un ensemble
ordonné. Les rubriques généralement utilisées peitie reconstruction sont : le terrain socio-
familial, le couple parental, I'enfance, I'adolesce, la trajectoire scolaire et professionnelle,
la vie de couple et la parentalité, le contextdgasionnel actuel, le projet, I' « aujourd’hui ».

(...)
Commentaire :

Cette étape, premiere dans I'exposé, ne I'a pasiaté la mise en ceuvre concrete.
Elle a en effet été précédée par l'opération dfprietation et de dégagement des
unités de sens telle que décrite en tant que secaage.

Pour la premiere narratrice, la reconstruction ltacique et thématique de son
histoire s’est heurtée a quelque réticence (ostaasie) de ma part. Cette opération de
traitement-montage m’interrogeait : I'état brut, «enagma » en apparent désordre
n'est-il pas porteur de sens (peut-étre insu) paupersonne ? Y remettre mon
ordonnancement de chercheuse, n’est-ce pas brufigueer, violer) le matériau ?
Autant javais plongé volontiers dans l'analysejvant d’'abord au plus prés le
processus narratif, puis renouant des fils condustqui permettaient de ressaisir, me
semblait-il, I'histoire de vie de la narratrice fd&on plus globale, autant réécrire moi-
méme le récit de sa vie me faisait craindre deirtrigh caractére co-construit de
'entreprise. Ce serait mon récit, plus le sien.idvi je voulais que son histoire soit
lisible par d’autres, dans cette these, il faliaisser par la.

Ensuite, il a été procédé au travail d’interprétatet d’analyse, afin de dégager des unités de
sens, tout en affinant les hypotheses. Pour settende étapent di se conjuguer, au cas par
cas, intuition clinique et ouverture aux différenthamps théoriques pertinents. Cette
deuxiéme étape de I'analyse est en partie co-agtestivec les narratedré

Commentaire :

Le processus d’'analyse s’étant construit tout ag lde la recherche, il a évolué d’un
récit a I'autre en fonction de I'état d’avancemdstla these et aussi en fonction des
particularités de chaque narrateur et de son réait.structuration adoptée pour
'analyse des récits sera explicitée ci-dessoupant 2.3.) : elle se présente sous la
forme de catégories issues de mon cadre théoriDemaziere et Dubar (2004)
distinguent catégories « naturelles » et catégowesmvantes ». Comment suis-je
passée des catégories utilisées par mes narrateesscatégories dites savantes ? Une
relecture attentive m'a permis de lister, pour cimades entretiens, les thématiques
rencontrées. Ensuite, j'ai rassemblé et retransou$ les passages relevant de ces
themes. D’'un entretien a l'autre, la prégnance eltams thémes a été confirmée.
Cette opération m’a permis de faire un tri, d’adfita pertinence des themes retenus,
des themes ont été regroupés, supprimés ou renondigss donc par une méthode
inductive que j'ai construit ma grille d’analysetaale.

232 Je reviens sur cette notion de co-constructiomédit et de son analyse dans la troisiéme sect®wed
chapitre, au paragraphe 3.2.
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Exemples et particularités :

Suite au recueil du premier récit, comment ai-jecpdé pour I'analyser ? J'ai noté
aprés chaque entretien mes impressions, mes reesarmes questionnements. J'ai
mis en évidence des themes récurrents. En foncléota question centrale de ma
recherche, et du théme proposé a la narratrice gmyurécit de vie, j'ai bien sdr pointé
au fur et a mesure les hypothéses qui m’'apparargsaipropos du choix de formation,
du choix professionnel ou de la profession d’édimmttout en gardant la plus large
ouverture sur les autres domaines de la vie gpré&sentaient.

(..)

J'ai cherché a mettre en évidence la logique sogiqQue qui n‘apparaissait pas
d’emblée. J'ai cherché un complément d’informatioracrohistorique. Apres la
retranscription des quatre entretiens qui constitue récit, jai entrepris d’en
reparcourir I'ensemble, suivant ainsi au plus ptasfagcon dont les thémes
s’enchainaient, dont les fils conducteurs se déremi. En tentant ce deuxiéme
moment d’analyse, j'ai eu le sentiment que le niatérecueilli était d’'une richesse
guasi inépuisable et permettrait encore de poursude nombreux questionnements.
La maniére dont j'ai procédé releve pour une pamel analyse de contenu. Pour une
autre part, elle s’apparente a une forme d’analgserécits de vie appelée « analyse de
I'’énonciation $*°. Pour cette narratrice en effet, plus que pouslggants, et en raison
méme de la réticence dont jai parlé, je me suspinée d’'une analyse séquentieife
dans le sens ou jai trouvé important de faire ggssles themes et les tonalités
emotionnelles différentes qui apparaissaient diunetien a l'autre.

(..)

Il me semble que cette forme d’analyse a fait uaegpimportante a la subjectivité de
la narratrice.

Les questions plus transversales qui se sont impose moi dés ce moment
concernaient le transfert et le contre-transfark part du sujet » dans la vie vécue et
relatée ici d'une part, dans le récit lui-méme tfapart, ma position de narrataire et
ses implications éthiques. Des éléments en ragpert ces questions seront repris au
chapitre 4, dans la partie d’analyse intitulée &lgse de I'énonciation ». Mes autres
guestions concernaient les liens et frontieéreseetitérapie et histoire de vie d’'une
part, entre récit de recherche et récit d’'interient’autre part, et enfin la nécessité de
repenser la question épistémologique. Je reviesdratertaines de ces questions a la
fin de ce chapitre.

(..)

233 \/oir au paragraphe 2.3.

234 « L'analyse deséquencesnet en relief la scansion, le rythme, la progressio discours & un niveau plus
global... C'est aussi une analyse degtures Quels sont les événements, les forces sous-ggentla réaction
aux choses exprimées susceptibles de modifier beusgnt le contenu (sujet abordé) ou I'expressiom, @tyle
d’expression) ? Analyse logique et analyse ségelémtont deux étapes (sans primat chronologiquaide sur
'autre dans la démarche des opérations) révédatrile la « dynamique » de I'entretien. Les résutbatenus,
confrontés a ceux de I'analyse stylistique et déménts atypiques, permettent de saisir, en lia®@t les
thémes abordés, les tensions, détentes, pertesrdaitrise, controles, contradictions, conflits, equi animent
et structurent le discours. » L. Bardin, 1991,31.2
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La troisieme étapea consisté a opérer une conceptualisation et egenstruction théorique
transversales a I'analyse des différents récitscdamevas d’analyse finalement adopté pour
'ensemble des récits a fait I'objet de nombreuxnamiements. Pour tendre vers une
homogénéisation de la démarche d’analyse des @lif@récits, j'ai construit une grille assez
générale pour étre pertinente pour tous les réoits en permettant d’appréhender la
singularité de chaque récit. Cette troisieme étapeparait nécessiter un développement plus
élaboré que je propose dans le paragraphe 2.3.

Particularité :

Pour le premier récit recueilli, ce n'est qu’ulgriement que j'ai retravaillé I'analyse
dans le sens d’une plus grande homogénéisationl@awamevas d’analyse utilisé pour
les autres récits, et ce, afin de faciliter lactlee transversale des différents récits. Et
J'y ai introduit la distinction, éclairante pour mentre analyse de contenu et analyse
de I'énonciation (voir paragraphe 2.3.).

2.2.3. Procédures de validation

Plusieurs entretiens sont utiles pour dépasseéd# préconstruit que pourrait offrir tout
narrateur lors d’une premiere rencontre avec lectieair. Jean Poiriegt al (1996, p. 75)
voient dans la multiplicité des entretiens « laditon nécessaire de I'approfondissement de
I'information et de son contréle ». Selon moi, d&ment des entretiens dans le temps y
contribue également.

En exercant une forme de controle intersubjectiftdranalyse a été un moyen de contribuer
a la validation des hypotheses avancées. Jen r&& padessus dans la description du
dispositif de recherche.

Enfin, I'entretien final de bilan et restitution a@it notamment pour but de vérifier avec le

narrateur des hypotheses concernant sa trajectarelernier paragraphe de l'analyse des
récits, au chapitre 4, sera consacré a la récegédtanalyse par le narrateur au cours de cet
entretien final.

2.3. La distinction entre analyse de contenu et ahyse de I'énonciation

Apres avoir relaté ce moment de I'analyse qui seatstruit avec le narrateur, premier dans
la mise en ceuvre, mais second dans I'expose€, a@was reparcouru les étapes et les
tatonnements de la construction de ma méthode lgamavoyons a présent quel type de
structuration j'ai adopté pour I'analyse finale désits, quelles en sont les composantes.

Si le récit de vie permet de recueillir des témaigs sur les pratiques sociales a la maniere
d’'un Daniel Bertaux, il est aussi un instrumentvi#gié d’observation de la subjectivité. Il
me fallait trouver un moyen de donner une placéacene de ces visées. En effet, «si la
subjectivité est toujours la dans n’'importe queitrde vie, le référentiel du social ne I'est pas
moins » (J. Poirieet al,, 1996, p. 211). C’est pourquoi, au niveau dedlgse, une distinction
importante a été introduite et sera mise en ceuams t& chapitre 4 : celle entre analyse de
contenu et analyse de I'énonciation.
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Cette distinction fait écho a la dichotomie de tomts identifiees par la linguistique
moderne : tout en disant des choses (fonctione@éfiglle du langage), le sujet « signifie et
agit » (fonction pragmatique du langage), rappel@emaziere et Dubar (2004, p. 93). « Ce
n'est donc pas seulement I'énoncé, le discoursuyirodui doivent étre mis au centre de
I'analyse, mais aussi, comme la pragmatique y énvé producteur des actes de discours, le
« sujet parlant » (id., p. 100). C’est aussi lenpadie vue de L. Bardin (1991, p. 288), faisant
écho aux propos de Lacar Tout discours s’avere s’aligner sur les plusiepostées d’'une
partition. » Et plusieurs clés peuvent servir a entendre laiqnasa nombreuses voix qui
sourd d’étres humains qui communiquent ».

Les méthodes dhalyse de contenant pour but « la description objective, systémadi et
quantitative, du contenu manifeste des communicat@yant pour but de les interpréter »
(J. Poirieret al, 1996, glossaire, p. 215). Elles visent au dépasse de lincertitude, a
I'enrichissement du tatonnement exploratoire paretdurs a des thémes ou des catégories
inspirées du corpus théorique, reliées aux hypethgsee I'on se propose de vérifier. Leur but
est de mettre en évidence des constantes, desiéggidans les récits. Elles sont largement
empiriques et a réinventer a chaque fois en fonctia domaine et du but recherchés
(L. Bardin, 1991, p. 32-34).

Les analyses de contenu s’organisent généralersmirad’un processus de catégorisdtfon
plus ou moins sophistiqué. Demaziere et Dubar (20082) considérent que la catégorisation
est le fruit d’'une démarche inductive « qui ne ppg®se aucune catégogdepriori mais fait
eémerger des catégories jugées pertinentes deuletist® du matériau >ls distinguent « les
catégories naturelles » ou « ordinaires » prodyitgdes sujets et les « catégories savantes »
apportées par le chercheur. Pour eux, il n'y a ¢gmscoupure épistémologique « dans ce
travail de transformation progressive d’'un langageturel » en un langage plus cohérent et
plus opératoire pour la compréhension des pratiglzas une perspective déterminée et
explicitée. »

Quant a lanalyse de I'’énonciatigrelle repose sur une conception du discours copanae

en acte. Elle s’applique particulierement bieneantfetien non directif ou semi-directif dont
releve ma pratique. Rappelons que [lattitude centstr la personne inspirée du
psychothérapeute américain C. Rogers « supposeamsgdération positive inconditionnelle
de la part de linterviewer, une attitudeedipathieet le recours a des techniques de
reformulation » L’attitude non directive laisse se dévelopjdmement « la logique propre de
I'interviewé ; les seules contraintes étanttmsigne thématiqueosée au départ pour centrer
I'entretien sur le sujet intéressant linterviewet la présence de celui-ci comme
interlocuteur » (L. Bardin, 1991, p. 223 et suiem)t

Alors que l'analyse de contenu classique consitnmatériau recueilli comme un donné

segmentable, découpable selon les besoins dey&eakelon les catégories qu'il privilegie,

'analyse de I'’énonciation s’'intéresse au procesdgproduction de parole, au travail qui

s’effectue, aux transformations qui s’operent bescette production méme. Elle s’effectue en
étudiant chaque entretien « en lui-méme commeataété organisée et singuliere ».

235 « La catégorie est une rubrique significative me wlasse qui rassemble, sous une notion génélede,
éléments du discours. Les critéres de catégonsatimt divers selon les analyses de contenu. (..theQes
critéres sémantiques ou thématiques, de catégornsain peut analyser un corpus a l'aide d’'unegmiéation
lexicale, syntaxique, expressive, etc. » J. Poatiel, 1996, glossaire, p. 216.
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Toute production de communication peut étre endisaguivant trois péles : le locuteur,

I'objet du discours et le tiers récepteur. L'analyde I'’énonciation portera donc sur les
rapports entre ces différents poles : en partigulis’agira d’examiner quel est le rapport du
locuteur a I'objet de son discours, et quel typealation s’établit entre les partenaires de la
communication. Toujours selon L. Bardin (id., p.922« I'analyse de I'énonciation est

complémentaire d’'une analyse thématique de typitisanel effectuée préalablement. »

En fonction de ce qui a été dit ci-dessus, on géuer l'analyse thématiqd® comme une
analyse de contenu qui convient particulieremern baux recherches qualitatives. Elle
consiste a découper un texte en un certain nombrénémes principaux. Des unités de
signification sont ainsi dégagées dans un textenseles criteres relevant de I'objectif
analytique choisi. Par un systeme de catégoriegtpes sur les contenus — Poiredral
utilisent d’ailleurs I'appellatiorcatégorie thématique, elle confronte le matériel recueilli a
la théorie, au corps d’hypotheses formulées entimmclu cadre de référence choisi. C’est ce
qui permet sa transversalite.

Par contre, Analyse séquentiellelle que définie par L. Bardin (1991, p. 231) nergft
porter préférentiellement sur certaines modalig&$ &honciation. Plus particulierement, elle
concerne l'agencement et la dynamique du discoornd dlle met en relief la scansion, le
rythme, la progression. Elle permet aussi une aealles ruptures. Dans I'analyse thématique,
c’est lethemequi est I'élément organisateur, dans I'analyseaisgtielle, c’est l&équenceui
joue ce réle.

236 « Au sens classique, le théme est une catégamargigue, c'est I'objet du discours. L'analyse tladigue

recherche méthodiquement les unités de sens ptartinédiaire des propos tenus par le narrate@atjveiment a
des thémes. L'analyse thématique a longtemps égEddrée comme une analyse qualitative opposémalyse
quantitative considérée comme plus scientifique. psycho-critique littéraire a repris le terme dlyse

thématique, qui retrouve actuellement droit de eiéSciences Humaines » (J. Poig¢ral, 1996, glossaire,
p. 215).
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2.4. Grille d’analyse adoptéee

Un premier volet des analyses proposées au chdpseea unanalyse de conterdont les
thémes spécifiques porteront sur :

- Les trajectoires, habitus, capitaux (questionndraeciologique) ;

- Le projet parental et le roman familial (artidida du social et du psychologique) ;

- La dynamique systémique intrafamiliale ;

- Les mondes sociaux successifs rencontrés paateateurs et les remaniements
identitaires auxquels ils ont donné lieu ;

- La dynamique identitaire et existentielle globale

- Les dimensions d’acteur et de sujet en rappat &8s thématiques du déterminisme et de la
liberté ;

- Le dialogue entre vie personnelle et expériemoéepsionnelle ;

- La reconnaissance, le don et la résilience.

Le second volet des analyses proposées au chapipertera sur différentaspects de
I'énonciation Y seront abordés :

- Le déroulement des entretiens (analyse séquientel

- Le rapport du narrateur au processus narralfififiisation des supports et a I'analyse ;

- La relation narrateur-narrataire avec ses dino&isseventuelles de transfert et de contre-
transfert ;

- Le moment de la restitution et les effets obseoue supposés de la production du récit.
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3. Aspects éthiques et épistémologiques

Je vais a présent reprendre les divers questiomisrdéja évoqués qui m’ont accompagneée
dés la premiére expérience qu’a été pour moi laeiedu récit d’Amélie. lls touchent a la
fois aux aspects éthiques et épistémologiques migwe dans cette pratique. lls ne feront
I'objet ici que d’un premier inventaire, il me rest & approfondir ma réflexion sur ces points.
Comme le dit Eugene Enriquez (1996, p. 8), «ilsn'pas de perspective et d'acte
véritablement clinique dépourvu de socle éthiquik me faut donc a présent revenir sur ce
dont il s’agit quand on parle de posture clinigte.tenter de poser ce « socle éthique »
indispensable. Il concerne la relation cherchejgtsie la recherche, il concerne le mode de
production des savoirs et le rapport a la connates§F. Loicg, 1996, p. 71-72). Reprenons
successivement ces deux problématiques.

3.1. Aspects déontologiques : la relation cherchetujet de la recherche

Rappelons d’abord le cadre déontologique dans éds@e sont engagés les partenaires. Les
récits de vie ont été recueillis sur une base \talog la confidentialité et la propriété en ont
été soumises a une négociation dont le contrée@pression.

Que penser du fait gu'ici, la chercheuse est dossiatrice et les sujets de la recherche ont
étée étudiants ? Mon statut d'enseignante, s’il menndit l'avantage d’'une longue
familiarité?®” avec ce public, n’introduisait-il pas un biais s recueil des récits ?

En raison de mon statut de formatrice d’adultesean du public concerné par la recherche, il
était impératif qu’aucun lien d’évaluation présentfutur ne subsiste au moment du recueil
d’'un récit de vie. Sollicitant comme narrateursndians étudiants, je me suis interrogée
préalablement sur I'impact de la relation pédagogigassée. S'il est évident que mon statut
pouvait me faire considérer, par le narrateur, cemme experte, « celle qui sait », deux

éléments sont venus modérer cette réflexion. Latiosl enseignant-enseigné dans

I'établissement ou j'enseigne est une relation edatulte, voulue comme telle. D’autre part,

m’'adresser a des personnes avec lesquelles jepa%ieu cette relation pédagogique

antérieure ne m’aurait pas pour autant enlevé raétéude formatrice et les projections dont

elle peut faire I'objet.

Il importait aussi de clarifier les limites entrécit de vie de recherche et récit de vie

d’intervention, d’étre vigilant par rapport a towtttente d’ordre thérapeutique. Des entretiens
en petit nombre et espacés de quinze jours, vavardage, et surtout la référence au contrat
ont, je pense, permis de contrdler le processus. aftention particuliére a été portée aux

dynamiques tranféro-contretransférentielles quivaant se faire jour, ce par rapport a quoi

les temps d’interanalyse ont eu toute leur impagah.a regle étarfPrimum non nocerell

237 pour Bourdieu (1998, p. 1395-1398), la familiagst I'une des conditions principales d’une comruatibn
«non violente » « le sociologue... peut surmonter partiellement Istadice sociale grace aux relations de
familiarité qui I'unissent a I'enquété et a la frelmse sociale, favorable au franc-parler, qu'assliexistence
de liens divers de solidarité secondaire propresianner des garanties indiscutables de compréhension
sympathique :... la complicité entre femmes.Des échanges antérieurs sont un atewette information
préalable est ce qui permet d'improviser continities questions pertinenteg(id., p. 1401). Albarello (2004,
p. 20) voit par ailleurs une richesse, une forceret source d'originalité dans les recherches n¥epée des
praticiens-chercheurs engagés dans un terrainl soeia qui leur fait prendre conscience des véritablegax
présents dans ce terrain, qui leur fait écoutepdmils des institutions et également, ce qui esngisd dans la
construction méme d’un objet de recherche, qui Faitrpercevoir des zones d’ombre, des effets pgrekes
aspects symboliques dignes d'intérét bien que stwaehés au premier regard. »
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aurait pu étre mis fin aux entretiens, s’ils s'étaiaverés par exemple trop douloureux pour le
narrateur, tout en veillant a ce gqu’un soutien pstleérapeutique soit accessible par ailleurs.

3.2. Mode de production des savoirs et rapport a leonnaissance

Il'y a donc a s'’interroger : quelle a été ma pastdiecoute ? Comment ai-je associé le
narrateur a ma recherche par le fait de raconteiesa Celui qui demande un récit et celui qui
offre son récit peuvent-ils produire un savoir deain conjointe ?

Posons d’abord que tout récit de soi est co-coctibrudans le sens ou il se formule dans un
contexte d’interlocution, ce qui est encore plusiént dans la relation de face a face que dans
le récit autobiographique. C’est ce que Cyrulni@9Q, p. 163) exprime avec finesse quand il
souligne« a quel point l'intentionnalité de la mémoire Bt création destinée a soi-méme et
aux autres, une représentation, une mise en scanages et de mots imprégnés en soi par
les émotions provoquées par les autres. En retoaurs adressons ce récit aux autres, afin de
modifier leurs représentations dans le sens qusnmnvient. (...) Imprégnés par les autres,
NOUS PouvoNns agir sur eux grace a notre parole quiles émouvant, nous impregne en
retour. C'est dire a quel point tout récit est waproduction. »

La question de la qualité d’écoute du narrataiesinpas négligeable. Celle-ci va contribuer a
créer le lien de confiance indispensable a I'engege du narrateur dans le déploiement d’'un
récit qui lui est adressé (G. de Villers, 2006ai dléja eu I'occasion d’évoquer la nécessaire
empathie de celui qui recoit un récit de vie. Cattdude, j'ai essayé de la mettre en ceuvre
autant que possible. Par exemple, avec Daisy, geamfléte ses sentiments : « Tu t'es sentie
tres seule a cette époque-la... », « tu ne t'atenmhs a ca... », ou-bien « Mais donc déja a
cette époque-la ¢a te paraissait insatisfaisantlais I'empathie ne dit pas tout de I'écoute du
chercheur (Albarello, 1999, p. 70). En fonction lajectif de sa recherche, pour lequel
I'accord du narrateur a été sollicité, sa respailisalest aussi d’avoir un rdle actif dans le
recueil de données, c’est pourquoi il ne doit pasitar a orienter parfois I'entretien par des
guestions qui relancent I'expression ou qui explibdes aspects laissés dans 'ombre. Le tout
est de trouver le bon équilibre entre ces deuxupestd’écoute : c’'est en restant a tout
moment attentif aux réactions de la personne queesface de lui qu'il pourra doser ses
différents types d’interventions.

Pour ce qui est du récit de vie de recherche, jesitoe dans la perspective proposée par
Demaziere et Dubar quant au statut accordé a aralepdes gens ». Ces auteurs (2004,
p. 279) considerent leurs interlocuteurs commedggets » qui partagent leurs expériences,
leurs points de vue, leurs « définitions de sitwrais™. « Susciter chez un sujet I'expression
de son univers symbolique, chercher a le compreradré le valoriser, l'inciter a se
I'approprier — condition d’'une distanciation toujmipossible — en le reconnaissant comme
tel, c’est de la part du chercheur rendre possihlerés coup, I'analyse et 'interprétation des
paroles du sujet comme une construction symbolijue certain type de sens, c’est-a-dire
d’un univers ayant une relative cohérence et epantagé par d’autres »

238 Notion introduite dans les années 1920 par I'Ecdesociologie de Chicago, en particulier W.l. Thema
« De tous les concepts de Thomas, c’est celuiéfnition de la situation’ qui a connu la plus gide postérité,
probablement parce qu'il s’est trouvé relayé, déasgénérations successives de sociologues, parNReKon
qui l'utilise dans un texte ayant trouvé grace ausien aux yeux des structuro-fonctionnalistes... dee
partisans de l'individualisme méthodologique. Crtde traitant de la prédiction créatrice, commer= ces
mots : (...) « Quand les hommes considérent certaiteations comme réelles, elles sont réelles danss
conséquences (®ierre Tripier, 1998, p. 11).
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En fonction du statut qui est donné a la parolegdsss, ces auteurs distinguent trois postures
de recherche. La posture illustrative et causadeaurde que peu de place a la parole des
gens. A l'inverse, la posture restitutive et hyparpiriste lui accorde toute la place et semble
considérer qu’elle se suffit a elle-méme. Enfinptesture analytique et de reconstruction du
sens, celle qu’ils préconisent, se situe entredeesx extrémesk Il faut tenter de tenir a la
fois les deux bouts partiellement contradictoiresla chaine de la connaissance des sujets :
le respect intégral de I'expression de la persomams sa singularité d’étre parlant et
I'ancrage de cette parole unique dans un mondeasgeirtagé avec d’autres et structuré par
des symboles commungich., p. 279).

Demaziere et Dubar estiment qu'«entre les siguliis manifestes et le sens latent
s’interpose un réel travail d’'analyse qui est &dis celui du sujet lui-méme et celui du
chercheur» (id., p. 36). Il s’agit d’'un processogeiiactif dans lequel le sujet se livre a un
travail d’élaboration, le chercheur oeuvrant dasgata une opération de déchiffrement.
« Comprendre un entretien, c’est ainsi en reconsérwin scheme intelligible au regard d’'un
(de) chercheur (s) qui partage(nt) ses (leurs) tjoas avec un sujet et qui dialogue (nt) avec
lui. Le souci d'aider, par tous les moyens, le s@jexprimer, le plus librement et le plus
complétement possible, sa ‘logique’, ses raisorsegtsentiments, est donc bien au cceur de la
pratigue de l'entretien de recherche(id., p. 104).lls soulignent le caractére toujours
provisoire et inachevé de cette confrontation daedyaes.

A la suite de ces auteurs, je pense que le prirtipee co-construction peut s’appliquer aussi
en partie & l'analyse et que sa mise en ceuvre @eetplus ou moins stimulée par le
chercheur. Pour une part, la démarche de compréneds soi et de son histoire préexiste a
I'entretien, parfois elle s’élabore dans le momer@me de I'échange. Certaines de mes
interventions sont allées clairement dans le sémsedsollicitation de positionnement ou
d’élaboration réflexive de la part du narrateur.

(...)

Si la production d’un récit de vie peut étre cogsied comme « I'ceuvre commune du couple
narrateur-narrataire » (Poirier &t al, 1996, p. 51), il ne s’agit cependant pas d’uodpit
fini. C’est un matériau auquel le chercheur apperteore une valeur ajoutée en poursuivant
le travail d’analyse guidé par ses hypothéses.
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Chapitre 4.
Les récits de vie recuelllis et leur analyse.

Introduction

Dans un premier chapitre a été dressé un étatieles tlu métier d’éducateur a travers

notamment une rétrospective historique. Le revuéaditérature nous a permis de prendre
connaissance d’études sociologiques sur le méliexaminer comment y est traitée la

guestion de l'identité de I'’éducateur, de nousrioger sur d’éventuelles spécificités de ce
métier. A l'issue de ce chapitre a été présentipus d’hypotheses qui ont été construites
tout au long de I'élaboration de la these et quiprésidé a la recherche.

Le second chapitre a permis de développer plueiaegt les théories sociologiques sous-
jacentes a certaines analyses présentes au prehagitre. Une place importante a été
consacrée aux concepts de trajectoire sociale etodstruction identitaire, centraux par
rapport a I'objet de la recherche. Des apportsdats ceux de P. Bourdieu, C. Dubar ou de
P. Ricceur ont été exposés et discutés. Une éladmomaiis personnelle a été proposée dans
les sections relatives au don et a la résilienoaisTces apports m’ont permis de construire le
cadre théorique qui a outillé 'analyse des régitsvont suivre.

Jinvite & présent le lecteur a découvrir les ga@bus la forme de la reconstruction

diachronique et thématique que j'ai opérée. list snvis de leur analyse pour laguelle jai

adopté la grille de structuration telle que préserdu chapitre 3. En fonction de ce chaque
récit a ouvert comme pistes, le traitement de wesasections pourra étre plus ou moins
étoffé.

(...)

Dans une bréve conclusion, je tenterai de repreadféssue de chaque récit en quoi il
contribue a la problématique générale de la théss.récits sont présentés dans l'ordre de
leur recueil.

C’est au chapitre suivant, 1™, que sera proposée une analyse comparative dquppalée
analyse transversale, a partir des différentsgégitC'est par la comparaison entre parcours
biographiques que l'on voit apparaitre des récuegrdes mémes situations, des logiques
d'action semblables, que l'on repere, a traverefets, un méme mécanisme social ou un
méme processus », dit Bertaux (1997, p. 94).

(...)
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Chapitre 5.
Reprise transversale
Du refus a la promesse

A l'issue du premier chapitre, j'ai formulé un @@t nombre d’hypotheses que les récits et
leur analyse devaient permettre de mettre a I'¢@reliobjet du présent chapitre est de faire
le point par rapport a ces hypothéses.

Le deuxiéme chapitre, constituant mon cadre théericavait pour but de soutenir et
d’enrichir le questionnement. Avec l'analyse desitgerecueillis, jai tenté d'articuler la
théorie et la pratique. Il me reste a poursuivittecéémarche d’articulation en appréhendant
les récits de facon transversale cette fois.

Lorsque jai défini I'objet de ma théS€ je me suis proposé d’explorer de quelle fagon
particuliere l'articulation des dimensions socialkets psychologiques éclaire I'histoire de
I'éducateur. Et plus précisément, d’appréhenderd’ahalyser les histoires de vie des
éducateurs dont j'ai recueilli le récit dans sesstdimensions telles que proposées par V. de
Gaulejac (1987). Comment ont-ils été produits par histoire, comment en sont-ils devenus
acteurs et éventuellement producteurs ? C’est @ajuke je terminerai ce chapitre. Mais
d’abord, voyons comment les 5 rétffsecueillis requestionnent mes hypothéses.

1. Mise a I'épreuve des hypotheses

Je procéderai en reprenant systématiquement chaasnkypothéses formulées en début de
these. Ce parcours ainsi organisé me permettra eleremen évidence les thématiques
essentielles de ma recherche.

Hypothése 1 : La trajectoire sociale des éducateusgerait caractérisée par une forme de
rupture ou de prise de distance (subie ou souhaitggar rapport au destin social et
correspondrait a ce que P. Bourdieu appelle « trapoire interrompue ». lls seraient les
« impossibles héritiers » de leur milieu d’origine.Leur identité sociale serait des lors
marquée par la contradiction.

Trajectoires sociales
S’agissant des éducateurs, il semble bien queajectoire sociale soit un objet pertinent a

investiguer. On peut remarquer que tous les namsatéont j'ai recueilli le récit de vie se
situent dans des fractions non privilégiées oustahilisées de I'espace social.

(...)

39 \/oir introduction.

240 pour Laura, les informations partielles dont jepdise concernent essentiellement son parcourgmatfon
et sa trajectoire professionnelle. Je l'incluranslfanalyse chaque fois que ce sera possiblet asquoi il
sera question tant6t de cing récits, tantt de six.
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L’origine hétérogéne, quoique majoritairement meeledes éducateurs telle que notée par les
différents auteurs recensés (Muel-Dreyfus, Fouc¥ilhrod), s’observe aussi dans ma
recherche.

(--)

Rappelons que, pour Bourdieu, la déterminationadeajectoire socialeimplique de mettre

en relation le capital hérité et le capital acquéispartir des paramétres pris en compte, a
savoir catégorie socioprofessionnelle et diplome parents d’'une part, dipldbme du sujet

d’autre part, on pourra observer s'il y a eu ascensu déclin, et, en cas de trajectoire en

pente, s’il y a eu reconversion de capital. Cesndea sont reprises ici sous la forme de deux
tableaux :

(...)

Comme on peut le voir, les cing professionnels dtitrecueilli le récit ont opéré une
reconversion, d’une espece de capital (économiguele autre (culturel) ; ils ont effectué un
déplacement transversal vers un autre champ, roatstal, le mouvement reste de faible
amplitude.

On peut remarquer que les cing narrateurs se gendant une période plus ou moins longue,
conformés a leur « destin social ».

(...)

L’entrée dans le métier d’éducateur a donc coréstitchaque fois une reconversion, suite ou
parallelement a I'acquisition de nouveaux capitaukurels. Obtenir un dipldbme de niveau
supérieur a représenté pour tous une forme delisS@ment ou d’ascension dans I'espace
social Le capital culturel ainsi obtenu leur a procuré nduvelles formes de reconnaissance
plus satisfaisantes (...). C’est pourquoi, avec desnoes, on peut parler chez ces
professionnels d’un effet deajectoire interrompugen rupture avec le destin social.

(...)

La thématique du refus

L’examen attentif du parcours des narrateurs mtactmsidérer que le concept ttajectoire
interrompuepouvait assez bien s’appliquer a eux dans la mesuurces individus ont ensuite

adopté des stratégies pour lutter contre le déctamst en s’orientant vers des positions nouvelles.

En outre, et plus subjectivement, tous ont éteidipossibles héritiers » par rapport au destin
tracé pour eux.

(...)

J'ai été frappée par I'importance du théme du rdfurss le récit de tous les narrateurs.

(...)
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La socialisation

La thématique du refus, présente chez tous lesatears, en tant que possible versant
subjectif des trajectoires interrompues, m'incitet&rroger leur mode de socialisation, sous-
bassement de la construction identitaire qui S’isgpau sujet, mais dans lequel le sujet a
peut-&tre sa paft.

Les cinq parcours analysés montrent une sociaisaecondaire en rupture plutét qu’'en
prolongement avec la socialisation primaire. Lacogire avec les appareils de socialisation
secondaire provoquerait-elle de facon récurreiitez tes éducateurs, des crises de légitimité
des savoirs issus de la socialisation primaire “bi@n une socialisation primaire défaillante
nécessiterait-elle la construction d’'une identitéspsatisfaisante grace a la socialisation
secondaire ? Référons-nous encore une fois a Betdarckmann, selon ce que nous en dit
C. Dubar (1991, p. 104).

« La mise en oeuvre d'une socialisation secondaireupture avec la socialisation primaire
est rattachée, par les auteurs, a deux types datgins tres différentes. La premiere est celle
ou la socialisation primaire a été ratée pour dises raisons (accidents biographiques, etc.) :

la socialisation secondaire aboutit alors a congiuune identité plus satisfaisante - ou
simplement plus consistante - que celle produitdgaocialisation primaire ».

(...)

« La seconde circonstance est celle ou les idenéihtérieures deviennent ‘problématiques’,
ou les identifications aux autrui significatifs dmwnent faibles, voire inexistantes, et ou se
crée un ‘marché des mondes disponibles’ accompatymgée ‘conscience générale de la
relativité de tous les mondes’. Cette situationpasticulierement probable dans un ‘contexte
socio-culturel de forte mobilité, de transformatiate la division du travail et de la
distribution sociale des savoirs’. Dans de tellésiagions, la question de la socialisation
secondaire devient un probléme essentiel poséap@aahsformation du travail, des savoirs et
des rapports sociaux. Elle n’est plus liée aux satie la socialisation primaire mais aux
pressions exercées sur les individus pour modiéiars identités et les rendre compatibles
avec les changements en coursd», p. 104)

(..n)
Le rapport a la scolarité

Le rapport a la scolarité, souvent mis en évidgrades chercheurs qui se sont intéressés a ce
public (Foucart, Vilbrod...) est clairement problémgae dans les six parcours, quoique pour
des raisons différentes. On peut dire, en tout gagucun d’entre eux n'a eu un rapport
paisible et sans accroc a I'école. Pour tous,déaste a été interrompue suite a un échec ou a
un abandon des études (...). Pour quatre d’entrecaest, avant la fin des humanités que le
parcours scolaire s’est arrété, pour les deux sutfest au tout début des études supérieures.

Leur rapport au systéeme scolaire en a-t-il été poant le « rapport malheureux » dont parle
Foucart (1991) ?

4L\/oir au chapitre 2, la section consacrée a laa$isaiion.
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(--)

Pour aucun des narrateurs, l'interruption n’estodagde a un dégolt ou un rejet de I'école.

Tous ont vécu trés positivement la reprise de peucours de formation dans I'enseignement
de promotion sociale, bien des années plus tard.

Selon P. Bourdieu (1998, p. 1092), « la transmissie I'héritage dépend désormais, pour
toutes les catégories sociales... des verdicts dagutions d’enseignement ». Dans cette
logique, I'échec scolaire et/ou I'arrét de la sdbdaa pu contribuer a faire de mes narrateurs
d’ « impossibles héritiers » - a condition qu’ibyt quelque chose dont hériter. En revanche,
la reprise ultérieure de leur parcours de formasigru leur permettre de perpétuer la position
sociale de leurs parents, voire de la dépasser.

Notons enfin les effets possibles de cette acduisitardive de capitaux culturels sur la
créativité identitaire, les ressources culturefint, selon J.-C. Kaufmann (2005, p. 205), les
« nourritures favorites de la réinvention de soi ».

Crise identitaire ?

Peut-on parler a leur sujet d’identité sociale maegpar la contradiction ou bien de crise
identitaire ? On pourra le penser si on peut motigristence d’'un état de tension persistante
entre identité pour soi et identité pour autrui.

(...)
Synthése et commentaire critique par rapport a I’hpothese 1

Si j’ai considéré que le phénomeénetogectoire interrompuepouvait s’appliquer dans une
certaine mesure aux trajectoires de mes narrat@rgpudrais cependant réinterroger la
valeur heuristique de cette notion par rapport aecherche. Proposée par Bourdieu dans un
contexte de dévalorisation des diplomes, cetteonopeut-elle étre éclairante pour la
trajectoire des éducateurs d’aujourd’hui ?

Les études de Chauvel montrent que le décalage Entdiplobme obtenu et la possibilité
d’occuper un poste équivalent a ce qu’il était gmesd’espérer dans un temps antérieur n'a
fait que s’accroitre. Ce phénomene s’est donc Isal concerne largement les classes
moyennes et la réorientation vers des positionyellms n'est plus ce qu’elle était au temps
ou Pierre Bourdieu produit ses analyses. Il me &mhe le phénomene deajectoire
interrompuene peut plus dés lors représenter qu’'un élémearatiyse a large spectre ; il
m’apparait donc comme peu spécifique par rapplarpapulation étudiée.

Quelle théorisation pourrait rendre compte au miel@gxce qu’'a mis en évidence mon
matériau empirique, a savoir une problématique efusy des formes identitaires plus ou
moins marquées par la contradiction et des habiuagposites ? La théorie de P. Berger et
T. Luckmann qui envisage la possibilité d’une slisddion secondaire en rupture plutét qu’en
continuité avec la socialisation primaire serdie-gllus pertinente ? Dans ce cas, c’est un
« changement de monde » qui entrainerait une sftamation radicale de la réalité

subjective construite lors de la socialisation p@im@» et produirait alors une
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« déstructuration/restructuration d'identité ».t€&téorie a I'intérét, a mes yeux, de faire plus
de place a la dimension subjective du processus.

Hypothese 2 : Les éducateurs seraient en reconvessi de capital dans un entre-deux
social, un espace intermédiaire, un champ interfacén trouve chez eux une tendance a
ignorer, négliger, masquer les enjeux sociaux dedetrajectoire.

Habitus

L’habitus n’est pas que le produit des conditiobgdtives ; il résulte aussi de I'imprégnation
d’attitudes subjectives, notamment de celles ligeta mobilité sociale. Pour connaitre

I'habitus d’un individu, il ne suffit pas de contrailes conditions objectives de sa vie et
celles de son groupe familial, encore faut-il cdtreaquel rapport lui et les siens

entretiennent avec ces conditions en fonction deetee de leur trajectoire sociale. C'est ce
que nous avons vu dans le chapitre théorique.

Dans ce méme chapitre, je me suis posé la questimante : I'habitus est-il un concept

encore opératoire aujourd’hui ? Question qui divé distinguée d’'une autre interrogation : la
maniéere dont Bourdieu a caractérisé I'habitus rédistpas datée ? Qu’en est-il en particulier
pour cette recherche ? Voyons a présent ce qualysades récits recueillis me permet d’en
dire.

Autant le recours aux concepts de trajectoire smeiade capitaux m’a paru utile et éclairant
pour appréhender la dimension sociologique du pascales narrateurs, autant jémets
guelques doutes sur la valeur heuristique du cardbpbitus, du moins tel que caractérisé
par Bourdieu, pour un groupe social contemporalngtee celui des éducateurs de ma
recherche.

En effet, je pense que la caractérisation desUsbit classe par Bourdieu est en partie datée.
Si I'on considére par exemple I'habitus des clagsgsulaires, peut-on encore l'associer au
godt de nécessit&, comme il y a un quart de siécle ? Bien que lassgs populaires soient
toujours démunies en capital, privées quelquefes biens nécessaires, leur rapport a la
consommation s’est considérablement modifié€ enr2s beur rapport a la nécessité, a ses
contraintes et a ses urgences a change.

242 Depuis I'augmentation du niveau de vie des ousriker ruée sur la consommation de masse, la verrédi,
les prix discount..., il semble méme s’étre mué em ontraire : le godt de la dépense. Avoir toutoet de
suite, sans économiser. On pourrait penser que cetirse a la consommation se concentre sur lesifgdon
marché, ce qui est sirement le cas pour une pais la prestige des « marques » est aussi et peut-é
davantage recherché par les classes populaires;épeucomme moyen de conquérir un peu de capital
symbolique. Les classes populaires semblent dépetairantage de la mode, des slogans publicita@e®n
songe, par exemple, aux caissieres des grandesssidu corps on ne peut plus apprété ; cet exaopiedit
ce que dit Bourdieu de I'hexis féminine — la consue corporelle de I'habitus - dans les classeslpops.
Bien-sar, leur valeur sur le marché du travail aépfortement de leur présentation, ce qui n'éta# le cas des
fermiéres ou des ouvriéres de la génération prétédBref, on ne peut plus dire aujourd’hui que desses
populaires effectuent des choix ajustés leurs tiomdi: la problématique du surendettement estoldr gn
attester. On pourrait en dire autant des pratigieegaspillage. Les cas d’hystérésis - c’est-a-dkrgersistance
de I'habitus au-dela d’'un ajustement a ses conwitie production - mentionnés par Bourdieu ne setdls pas
davantage le fait d'une génération que d'une clasfar contre, I'ethos populaire de la bonne viaet
matérialisme spontané semblent toujours d’actualité
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L’habitus m’a semblé difficilement repérable chess Inarrateurs en tant que marquage
indélébile par une trajectoire passée. Qu’'est-c@epumet d’expliquer cela ?

Comme on I'a vu, les éducateurs de ma recherche eftectivement en reconversion de
capital dans une zone intermédiaire de I'espacéalsdCertains ont tenté d'y opérer un
rétablissement (...), d’autres une ascension (...)emeore un déplacement latéral (...). Je
pense que la position intermédiaire qu’ils occupdormais dans I'espace social a eu pour
effet de gommer les particularités de leur hahitumaire.

Avec l'acquisition d’'un capital scolaire, leur asc& la nouvelle petite bourgeoisie a brouillé
les pistes. Dans les trajectoires simples, on peut-étre encore sentir cette imprégnation,
mais dans les trajectoires plus mixtes commel&taractére composite de I'habitus fait qu’il

est moins repérable.

Toutefois, il faut poser la question : n'auraidstpas adopté un habitus qui s’apparente a
celui de la petite bourgeoisie nouvelle et ne semipas le propre de I'habitus néo-petit-
bourgeois d’étre composite ?

(--)

Les personnes dont jai recueilli le récit partagen outre des traits communs tels que la
recherche de l'expression de soi et de la commtiaicaavec les autres, le culte de
I'épanouissement personnel et, pour certains desuix, la consommation des biens « psy ».
Ainsi, chez tous, on retrouve au moins quelqueaatéristiques qui permettent d’'identifier
leur habitus a celui de la petite bourgeoisie neve

On peut peut-étre aller plus loin et se demandetasis la mesure ou il fait partie de la petite
bourgeoisie nouvelle, le métier d’éducateur ne rilome pas a relayer les transformations des
modes de domination s’exercant dans l'espace s¢séduction au lieu de répression,

relations publiques au lieu de force publique, menidouce au lieu de maniére forte,

imposition des besoins plutdét qu’inculcation desnmes...). L’ethos des narrateurs ne

témoigne-t-il pas en effet d’'un rejet de la mani@rge, de I'imposition et de la répression au

profit de la maniére douce, de la négociation, aledmpréhension - qui n’exclut pas la

séduction - ? Sans doute en cela aussi, ne jolseatrimieux que les seconds roles, derriére
leurs collégues psy !

A la suite de Muel-Dreyfus (2000, p. 182), jai éathez les narrateurs de ma recherche une
tendance & privilégier les schémas et les notions psycholegs dans l'interprétation des
histoires familiales »La tendance a négliger les enjeux sociaux de tlajgctoire, je l'ai
retrouvée chez eux a quelques nuances pres. (..l)orBise rappelle ce quen disait
P. Bourdieu (1979, pp. 428-429), ceux qui se seamvertis aux professions nouvelles, dont
les éducateurs, et sont en recherche d’'un nouveliewivre, s’ils se laissent volontiers
séduire par la psychologie, sont rétifs a I'objeation sociologique et aux opérations de
classement dans I'espace social dont ils pourréaemt I'objet.

Quelques facteurs peuvent nous aider a comprengite ocoindre sensibilisation a la
dimension sociologique. Tout d’abord le fait quest&iocentrisme (ou ethnocentrisme de
classe) empéche de sortir de ses propres evide@mspremier facteur, effet de la
socialisation primaire, est d’ordre tout a fait @@t ; il ne concerne pas que les éducateurs
loin de la. « Accepter de saisir le travail du abein soi met en ceuvre des résistancesdit
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V. de Gaulejac (1987, p. 12). Il y a, probablemsuntout dans les classes moyennes, une
méfiance vis-a-vis des catégorisations socialeditivanelles, une perte de Iégitimité des
classifications sociales et donc une forme de datigrgde ce qui pourtant continue a régir en
sous-main les rapports sociaux. Cette tendanceit sera phase avec les évolutions
macrosociales contemporaines. On peut penser eh @fie la société postindustrielle a
(définitivement ?) disqualifié les analyses hégtéde Marx et quelle tend a une
psychologisation des rapports sociaix

Parlant des nouveaux métiers que sont les professie la relation, parmi lesquels les
éducateurs, de Gaulejac (1987, p. 118) remarquié sjagit d’'un « champ idéal pour tous
ceux qui refusent de se laisser hériter, qui seehiiproduire leur vie’, mais dont la fonction
essentielle est de brouiller les codes : lieu deartre entre des trajectoires ascendantes,
descendantes et stables, ces professions permeetteatun de dissimuler (a ses ascendants, a
ses collégues et a soi-méme) les enjeux socides ebnflits gu'’ils entrainent . »

Enfin, méme s'’il y a quelques variations d’apres éeoles, la formation des éducateurs est
plus psychologique que sociopolitique et ne faitaque renforcer la tendance préexistante.

Synthése et commentaire critique

Ma réflexion par rapport a I'habitus des éducatemes débouche pas sur une position
tranchée. D’'une part, cet habitus me parait diffié cerner ; d’autre part, il se caractérise
peut-étre précisément par le fait d’étre compositez ces professionnels en reconversion
dans une zone intermédiaire de l'espace socialypothése 3.5. reprendra le concept
d’habitus en posant la question des affinités éwales avec le public accompagné.

Je dois aussi noter que les deux hypothéses quies d’étre examinées et qui sont les plus
spécifiguement sociologiqgues ne sont pas des hgpeth véritablement originales ; elles

comportent des éléments déja énoncés par Bourtieprs par les études sociologiques sur
le métier d’éducateur. Ce qui pourrait étre orijinast le fait de croiser ces hypothéses avec
les suivantes, relatives au processus de résilience

Hypothése 3 : Le choix professionnel et le sens gpeend ce choix, et consécutivement la
facon d’exercer le métier, sont lies a I'expériencde vie et surtout a la représentation
gu’a le professionnel de son histoire de vie. Powe choix et cet exercice, il S’appuie sur
des processus qui s’apparentent a la résilience @tla selon différentes modalités.

Le métier d’éducateur
Quel sens prend ce choix professionnel dans ldasenarrateurs ?
Quatre d'entre eux expriment des sentiments desitéyusd’épanouissement et de fierté a

l'issue de leur formation d’éducateur ; ils trouvelans leur nouveau métier un surplus de
sens. L'ensemble « formation et activité professadie nouvelle » n’est pas dissocié ; c’est

23 . de Gaulejac parle de « lutte des places », Rouke (2002, p. 205), de « lutte des castes ba ‘lutte
des classes’, sous-jacente aux solidarités du moudeer, semble évoluer vers ‘la lutte des castémis les
clos ségrégés ou les allocataires sociaux luttentrpse démarquer les uns des autres, ne pas étrsidg#rés
comme ‘la basse classe’ et garder une dignité deciBes rapports d’opposition classent les persenae
‘ forts en mentalité’ (battants) et en ‘ faibles clractére’ (perdants)....»
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cet ensemble qui est ponctué par eux comme un aauy@part dans leur vie. C’est moins
décisif pour les deux autres : s'ils ont trouvésaeplus de sens dans la formation, on ne peut
pas en dire autant pour les emplois qu’ils ont@®par la suite.

Construction identitaire

Pour Kaufmann (2005, p. 993,l'identité est ce par quoi l'individu se perceit tente de se
construire, contre les assignations diverses quidémt a le contraindre de jouer des
partitions imposées. £omment les narrateurs se représentent-ils letoitdset comment
I'espoir d’'une vie meilleure a-t-il été nourri chelzacun d’entre eux ?

(...)

Pour tous, a des moments divers, la (re)constimuckione identité plus satisfaisante passe par
la prise de distance par rapport aux modeles parent

()

Un processus de résilience a été repérable cheaurchase réparer en aidant autrui a se
réparer par I'exercice de ce métier (...); Sautors@men contribuant a 'autonomie des
bénéficiaires (...) ; ne pas reproduire (...) ; agingléa société en exercant des compeétences,
des responsabilités (...).

Chacun des narrateurs semble illustrer un des gpe®nstruction identitaire postulés dés la
formulation du projet de these :

(--)

Comment les déterminations objectives - étudeshmages, maltraitance familiale... -
laissent-elles place a I'espoir subjectif d’'un nxidtre ? Tous les narrateurs ont des ressources
intellectuelles et des potentialités scolaires méalisées. Tous ont vécu une rencontre
inaugurale introduisant a un nouveau mode de $saiin porteur d’espoir.

(...)

En guise de synthéseon pourrait dire que le choix de la professio@ddicateur s’inscrit,
pour chacun, danse gu'il est parvenu a faire de ce qu’'on a faitldie(Sartre). Il s’agit bien
d’'un choix, mais ce choix demeure en partie contrgiar ce qui I'a précédé, et cela
doublement. D’'une part, comme on l'a vu, les s@uftes ou maltraitances subies ne sont pas
étrangeres a ce choix. D’autre part, la positionndurateur et de sa famille dans I'espace
social ont restreint le champ des possibles : |#emé’éducateur restait I'une des voies
accessibles en fonction de leur capital de dépams ce sens, on pourrait dire que le choix
du métier d’éducateur est le fruit probable detikatation de conditions sociales et
psychologiques relativement délimitées.La trajectoire biographique a une pesanteur
sociale qui pousse a privilégier certains choix nti@ires et a rendre d'autres plus
improbables prappelle Kaufmann (2005, p. 98).
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Hypothese 3.1 : Il y a, dans le choix professionnet dans la pratique de I'éducateur, une
interrelation essentielle avec le parcours biographjue propre. C'est ce parcours qui
donne sens, qui donne une valeur existentielle ahaix professionnel.

Dynamique existentielle

Nous avons vu combien la thématique du refus ptéagente dans tous les parcours analyseés.
Pour tous, la vie d’avant a été insatisfaisantesad&grés divers et a laissé place a un désir de
changement de vie.

(--)

Ces insatisfactions ont donné lieu & des « actiersujet $** précédant la réorientation.

(--)

II'y a donc rupture de continuité avec la vie diayanais ce changement s’opere a partir de
spheres différentes pour chacun : il se produitsd@ncours de la vie personnelle (...),
familiale (...), professionnelle (...). Pour chacun,at@ngement va retentir progressivement
sur d’autres spheres.

(...)

En synthése I'espoir d'un mieux étre, le désir d’'un changemee vie animent parfois
depuis de longues années déja la vie des narraseurmoment ou ils rencontrent cette
possibilité de se former et/ou de travailler com@aeicateur ; celle-ci apparait comme une
réponse adéquate par rapport a leur horizon dtade@omment leur pratique est-elle reliée a
leur parcours biographique ? L'examen de I'hypathggivante va permettre de répondre a
cette question.

Hypothése 3.2: De plus, I'éducateur se sert de sdristoire pour intervenir, pour
accompagner son public. L’éducateur a généralememé sentiment d’étre passé par des
situations et des événements (épreuves, souffrancémumatismes) dont il s’est sorti
positivement et qui lui permettent, non seulement & comprendre un public qui a vécu
des événements analogues, mais aussi d’'étre « ursgeur », de pouvoir mettre en oeuvre
les ressources spécifiques ainsi acquises pour atgagner ce public vers un mieux-étre.

Message de vie

Comment I'éducateur se sert-il de son histoire potervenir et accompagner son public ?
Des liens essentiels entre histoire personnelieratque éducative peuvent-ils étre mis au
jour ? Comme je I'ai indiqué dans la partie théoeiqle cette thése, le « message de vie » a
transmettre par le biais de la profession concaurprocessus de résilience. Cette mise en
intrigue par I'éducateur de son histoire m’appacathme un « foyer organisatetff3:de son
existence, ou encore comme ce qui donne sens &rsgagement professionnel. Elle lui

244 suivant la terminologie de M. Vargas, une actiersdjet est « une maniére de réagir & une sityagigrest
transformatrice dans le sens ou elle a été préadaalésir qui s’est mué en acte ».

25 Jai conscience de ne pas donner a cette expnegsinéme sens qu’E. Dessoy, mais je n'en ai pasérde
meilleure pour nommer la réalité que je décrisnetyse.
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permet en effet de (re)construire son histoire agori plus ou moins cohérente avec un
« avant » et un « apres » et, entre les deux,pporade transformation.

Voyons dans quelle mesure peut étre montré, paourhdes narrateurs dont j'ai recueilli le
récit, ce qui relie de facon existentielle son védmrsonnel et son choix professionnel,
donnant également sens a ce dernier ; autremenk ditmessage de vie » qu’il cherche a
faire passer dans son exercice professionnel.

()

On peut parler en général pour les narrateurs ghacessus de résilience facilité par des
rencontres privilégiées de « passeurs » dans iadeéantérieure et soutenu par l'activité
éducative elle-méme. Cependant, concernant les preimiers narrateurs, il parait important
de préciser ceci : ce n'est pas tant le fait d'mebtenu un emploi comme éducateur ou méme
la rencontre en soi avec le public bénéficiairegénéral qui entretient la résilience de ces
professionnels. Il semble que ce soit, bien daggntia possibilité de mettre en oeuvre et de
mener a bien des transactions transformatrices @welques-uns des individus singuliers qui
constituent ce public. (...). Je puis a nouveau sgtili’expression d’ « affinités électives »
pour désigner ce processus. Il est possible quaftiegés électives existent aussi pour les
autres narrateurs, mais je n'ai pas eu l'occas@le dérifier pour eux.

En synthese transmettre I'espoir est de toute évidence cesquiient la visée transformatrice
des actions éducatives menées par les différemtat@ars. La valeur de la personne, son
émancipation et son autonomie, sa capacité d'éxaligepouvoir agir dans le respect mutuel,
sa capacité a se faire entendre, tels seraienviéées des messages qu’ils cherchent a
communiquer a leur public. Chacun tente de la safrir ce qu’il ou elle n’a pas recu ou a
dd conquérir de haute lutte ; chacun veut permattaatrui de ne pas ou de moins souffrir de
ce dont il ou elle a souffert.

Hypothese 3.3 : Or, cette connexion n'est généralemt pas nommée ouvertement, elle
peut méme susciter géne ou honte, comme si devenin professionnel consistait
justement a oublier ou mettre de c6té tout ce quiignt de la vie personnelle. Il s'agit de
motivations puissantes et pourtant le plus souverdachées a soi et aux autres, comme si
elles étaient susceptibles de jeter la suspicionrda qualité de I'exercice professionnel.

La résilience comme mode de mise en intrigue de shistoire.

(...)

Les identités négatives, héritées ou attribuéent sifficiles a partager. Elles mettent
I'individu dans un double péril : il y a en effet tisque de ne pas pouvoir prendre distance et
d’adhérer aux identités rétrospectives, héritéeattiibuées ; un autre risque est de voir se
renforcer le processus d’attribution négativeaudrui.

Toutes les composantes de l'identité, dans la reesurelles sont relatées par le sujet, font
partie de somdentité narrative On peut dire gu’il s’agit d’une fiction vraie dafe sens ou la
réalité qu’il décrit s’est bien produite mais ot lui qui la ponctue de cette facon. Dans la
mesure ou le sujet va pouvoir mettre en avant tBautacettes plus positives de son identite,
il va « entrer en résilience ».
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Le réve pourrait étre considéré comme le mécanlsnpéus primitif*® de construction de la
résilience. Les enfants résilients, dit Cyrulnik@2) « utilisent des mécanismes de défense.
Le recours au réve, d’abord. Quand le présentnésierable, I'imagination d’'un autre futur
fournit des trésors qui aident a le supporter. @dants-la s’évadent de facon a laisser la
partie saine de leur personnalité agis...

(...)

Légérement narcissiques les résilients ? Peut-@&ire] y a quelque chose de l'ordre du défi

qui s’exprime ainsi : « L’'image que vous vous faitke moi ne correspond pas a ma réalite.
Un jour, je m’en sortirai et vous montrerai de quosuis capable ». (...) Un sursaut d’orgueil

s’appuie souvent sur des « tuteurs de développemtedes adultes compréhensifs, choisis
comme substituts parentaux, qui vont leur redopafiance en posant sur eux un nouveau
regard.

Des expériences gratifiantes de réussite sont vt essentielles a la (re)construction
d’une identité positive et permettent la résilience

(...)

La révélation de traumatismes ou de souffrancegagpar les professionnels suscite parfois
la méfiance des tiers et fait douter de leurs cdemp@s professionnelles : n’est-ce pas ce qui
ressort du propos déja rapporté d’'un responsabistittion qui affirme éviter d’engager des
personnes qui ont « de grosses blessures » eptétdrer ceux qui ont eu « une enfance
plutét heureuse ou banale » ? C’est aussi ce qajmeind de dénoncer M. Favez dont
I'article a été exposeé a la fin du chapitre théoeiq

En synthése la résilience me semble s’opérer a travers urse mn intrigue de son histoire
dans laquelle les identités fieres (visées et mahigeiées, mais parfois aussi héritées et
attribuées) vont prendre le dessus sur les identitggatives (héritées et attribuées). Les
narrateurs ont subi des épreuves, ont soufferté@nvictimes de maltraitances ; ils s’en sont
sortis grace a des rencontres, des aides recueseukssites, des expériences « correctrices »
de leur image d’eux-mémes. C’est leur identité atare qui est I'opérateur de ce processus
de ponctuation entre « un avant » et « un apr€est dans la mesure ou il prennent la parole
sur eux-mémes et sur ce qui leur est arrivé, otselsréapproprient leur histoire, qu’ils
développent aussi leur historicité

246 Au sens de premier.
247\/oir au chapitre 2, dans la section sur les th&otiu sujet, le paragraphe 7.2.
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Hypothese 3.4 : Les éducateurs auraient en commurvec leur public une fréquence
d’événements traumatiques dans leur biographfé®.

Par quoi sont « passés » les sujets de ma rechequleds « accidents biographiques » voire
« traumatiques » ont-ils rencontrés ? Quel est pbacun d’eux cet « avant » duquel ils ont
pris distance ?

(...)

En synthese les éducateurs de ma recherche n’ont certest@asl'‘@bri de vécus douloureux
plus ou moins pénibles. On ne peut dire d’aucunnd’@u’ils aient eu une enfance et une
jeunesse plutdt heureuse et banale.

Hypothese 3.5. Il y aurait une proximité sociale, me communauté d’habitus entre le
public accompagné et les éducateurs, telles que tancontre pourra s’opérer plus
sirement avec ces derniers gqu'avec des intervenangdus qualifiés mais aussi plus
éloignés sociologiquement de ce public. Certains Iplics précarisés ne font pas confiance
aux professionnels et sont plutdt en recherche deepsonnes qui sont « comme eux », des
personnes qui seraient « passées par la » et qué’en sont sorties ».

Quelles affinités puis-je éventuellement repérareetiéducateur et son public ? Y a-t-il
proximité sociale ou communauté d’habitus ?

J'ai noté l'affinité de vécu que plusieurs d’entnex se découvrent avec des bénéficiaires :
(...) Il est possible que de telles affinités quip@miére vue, semblent plutdét d’ordre
psychologique et émotionnel, aient néanmoins umaposante d’ordre sociologique en
rapport avec des mécanismes de domination ou ddaliation sociale.

(...)

En synthése,une affinité a composante sociologique entre psidesels et bénéficiaires,
une proximité sociale ou communauté d’habitus epémable a des degrés divers chez les
narrateurs de ma recherche.

hY

Hypothése 3.6: Le rdle de I'éducateur s’apparentait a celui d'un «tuteur de
résilience », celui qui offre un support, qui perme des « passages », qui opére des
médiations avec d’autres instances de socialisation

Mon intérét pour la théorie du don s’est déveloalpés que j'avais déja recueilli et en partie
analysé les récits de ma recherche. Cet apport,chigntégré dans mon chapitre théorique,

28 Jai été frappée par le nombre important de vémusoureux dans les familles des éducateurs danejl a
connaitre le récit de vie au cours de ma pratiquéodmatrice en école d’éducateurs : maltraitapceblémes
d’alcoolisme ou de toxicomanie, handicap, suiciden@ladie mentale d'un proche... Dans sa recherahiesu
familles traversées par les conduites a risqudafoulle (2002, p. 157) avait été interpellée sabibment par

la fréquence d’événements traumatiques vécus gant&locuteurs. Selon elle, ce constat n'estgpesifique

au public qu’elle a rencontré« Ce sont des réalités qui sont souvent cachéepiiesont sans doute plus
fréquentes qu’on ne le croit dans la population ééte. L'approche anthropologique ne permet pas de
guantifier ce type de phénomenes, mais bien d'gioet I'impact sur la vie des individus et des fé@s. »
Cette remarque s’applique semblablement a I'apgrdobgraphique.
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n'a pas fait partie explicitement de mes hypothéteguestions de recherche. Cette derniere
hypothése me permet cependant d’y faire référence.

Don et dette

Aucun des narrateurs ne s’inscrit dans une pratgueative de type « travail social purifié »
tel qu'en parle P. Fustier (2065} Au contraire, ils cultivent un art du temps perdaur
travail prend sens pour eux dans les « interstitggutionnels ». Leur pratique releve d’'une
socialité que I'on peut, avec cet auteur, qualifiermixte, c’est-a-dire relevant a la fois d’une
forme de socialité primaire et secondaire.

Dans la partie théorique, j'ai posé cette questitaire des dons, pour I'éducateur, est-ce
honorer une dette ? Pour les récitants, s'il yteedelle n’est pas principalement a I'égard de
leurs géniteurs. Le don entre générations ne gastpassé de facon tres heureuse pour la
plupart d’entre el Il leur est difficile d’éprouver de la gratitugeur leurs ascendants.

(--)

Quelles sont alors les dettes qu’ils honorent %A-Beuepérer chez eux un changement de
position dans la génération ?

(...)
En guise de synthése pour I'hypothése 3.6.

Chez chacun des narrateurs de ma recherche onrgeéter un désir de donner, de
transmettre, de rendre ce qu’ils ont recu. Plusipégnent, ce que j'ai appelé mise en intrigue
de son histoire par le biais du « message de eguivaut a un changement de position dans
la génération (Fustier, 2005) puisque chaque messiggvie correspond a ce canevas
général : « J'ai été confronté a telles difficultésuffrances, épreuves... dans mon parcours ;
jen ai tiré une lecon de vie pour moi-méme quéepia mettre en ceuvre. Moi qui ‘suis passe
par 1&, je puis a présent offrir a d’autres ce ¢jaerecu ou découvert pour moi-méme ; je
puis le partager avec les bénéficiaires de moniteprofessionnelle. »

En schématisant, on obtient une séquence en &roisst :

1. J'ai été confronté a des épreuves ;

2. Jarrive a m’en sortir apres un long chemineméwnentuellement grace a des aides regues ;
3. Permettre a d’autres, confrontés également &plesives, de s’en sortir, cheminer avec
eux, donne désormais du sens a ma vie, car jeai’pas souffert en vain.

249 v/oir au chapitre 2, dans la section consacréeoauyld paragraphe 8.8.

%% Dans la famille qu'ils ont créée, les difficultéécues lors de leur propre jeunesse ne les orgmpéchés de
devenir, pour autant que je sache, des donatesuffisamment bons » vis-a-vis de leurs enfantst lonombre
total s'éléve a 18. L’évolution vécue a traverddemation et I'exercice du métier d’éducateur anbke-t-il,
permis certains « rattrapages ».
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2.Synthéseles trois dimensions de I'histoire de vie

Dans I'histoire d’'une vie s’articulent trois dimemss : I'individu n’est pas que le produit de
son histoire ; il peut en devenir acteur et ménoelpeteur. Il me reste a examiner comment
cette proposition s’applique aux éducateurs etagtiqulier a ceux dont j'ai recueilli le récit.

Examiner dans quelle mesure l'individu-éducateur legproduit d’'une histoirerevient a
analyser comment et par quoi son devenir a étérrdiété@. Dans cette perspective, les
parametres sociologiques constituent une part itapta, mais aussi des événements de la vie
individuelle, familiale et sociale ainsi que la dymique intrafamiliale. Je reprendrai ici les
éléments que j'ai pu repérer et qui m’ont paru ifigatifs pour une lecture transversale des
trajectoires sociales des narrateurs. En outrée ggemiére dimension - 'homme est le
produit de son histoire — renvoie, selon moi, awtiams d’identité héritée (pour soi) et
attribuée (pour autrui) que propose C. Dubar (1991)

Pour voir si I'on peut considérer I'éducateur comawteur de son histoirgj’ai analysé
comment le processus de formation et le choix geié@nel ont pris part a sa construction
identitaire et comment éventuellement la résiliersé concernée par cette dimension. Je
reprendrai ici les aspects de la construction itkeré des différents narrateurs qui peuvent
étre comparés. Cette seconde dimension - il pewgniteacteur de son histoire - peut étre
rapportée plus particulierement aux notions d’idéntisée (pour soi) et revendiquée (pour
autrui) également proposées par C. Dubar (1991).

Enfin, l'individu estproducteur d’histoiregquand il se met a faire retour sur son histoire et
gu’il cherche a en maitriser le sens. Cette troisiélimension me semble convoquer la notion
d’identité narrative telle que proposée par P. Ric@e partir du récit produit a I'occasion de
cette recherche, dans l'interrelation particulienére le (Ia) narrateur(trice) et la narrataire, et
en interrogeant le regard que peut porter la peesaui produit son récit sur ce processus,
quels éléments ai-je trouvés me permettant d’évaleite dimension ?

En théorie, ces trois dimensions peuvent étre damht distinguées I'une de l'autre. En
pratique, dans l'analyse des récits recueillisesekbont inévitablement mélées, ou mieux,
articulées. C’est aussi le cas des volets objettsubjectif de I'histoire de vie. Par exemple,
tout ce qui concerne la trajectoire sociale est-ihettre au compte des déterminations que
subit I'individu, ou n’a-t-il pas déja la sa paradteur ? Inversement, quand des choix — de
formation par exemple - sont posés, est-ce legtidfun acteur de son histoire ? Dans quelle
mesure ces choix ne sont-ils pas aussi contraints ?

« Pour nous, 'homme se caractérise avant toutlpadépassement d'une situation, par ce
qu'il parvient a faire de ce qu'on a fait de lyiavaitdit Sartre.En affirmant que« l'individu

est le produit d'une histoire dont il cherche a elav le sujet » Vincent de Gaulejac ne dit
pas autre chose. Ces deux citations, si souvemisespquand il est question d’approche
biographique, ne sont pas que des formules. Ellégjuent précisément le lien dialectique
entre les versants objectifs et subjectifs de éa leisquels ne peuvent étre désolidarisés qu’en
théorie. Ce n’est qu’a partir de « ce qu’on adaitiui » que 'homme peut « parvenir a faire »
ce qu'il est en propre. Il peut peut-étre « dépagse situation », jamais la créer de toutes
pieces. Il n'est jamais urt@bula rasa C’est bien a partir de I'histoire dont il estgeoduit
gu'il peut espérer devenir un peu plus sujet.
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2.1. Produits d’'une histoire

Tous les narrateurs dont jai recuellli le récit die se situent dans des fractions non
privilégiées ou non stabilisées de I'espace sotialir origine sociale est majoritairement

modeste ; la plupart sont issus de parents ouvrisgs capitaux économiques dont ils

bénéficient, s’ils sont suffisants pour la plugdigntre eux au moment des entretiens (...), ont
été insuffisants ou problématiques pour tous aacers périodes de leur parcours. lls ont
connu des licenciements, des périodes de chémageplmoins longues (...), 'aide sociale

du CPAS (...) et méme I'absence de permis de tréva)l

En tant que facteur intervenant dans la facon tmwlividu est produit par son histoire, le
rapport a I'argent peut étre un analyseur intérds&zest sans conteste qu'’il situe I'individu
dans un espace social déterminég, tout en lui lsiidagpossibilité de s’y positionner comme
acteur.

(...)

En ce qui concerne les capitaux culturels, un ragpoblématique a la scolarité a été mis en
évidence dans les six parcours. Plusieurs des tgasamt sans diplome ou méme sans
scolarité. Le capital culturel acquis par les naue a lI'occasion de leur reconversion les
amene dans une région moyenne de I'espace so@i,n® leur procure a aucun une maitrise
importante de leurs conditions de travail. llseastous des subordonnés.

(...)

On a vu, en réponse a I'hypothése 3.4., quels aatscbiographiques ou faits traumatiques
sont survenus dans I'histoire des narrateurs de delleurs ascendants. La maltraitance ou la
violence n’a épargné aucun des parcours, qu’eloggrésentée sous formes de coups ou de
messages dévalorisants. Les déces en bas ageadmasié ou le danger de mort pour les
narrateurs eux-mémes, se retrouvent dans presgseeds récits. Certains d’entre eux ont
connu, les concernant ou concernant des prochaesagiessions sexuelles, des épisodes
alcooliques, des tentatives de suicide, la démmessu la maladie mentale. Dans deux
parcours, on trouve, en outre, des souffrances BékHistoire (la guerre, 'oppression d’un
régime dictatorial).

()

Précisons a présent quelques éléments des comg®sdantitaires (identité héritée, identité
attribuée) qui peuvent intervenir dans cette dinmende l'individu produit par son histoire.

Les héritages reconnus concernent I'origine ethaigu), I'appartenance sociale de la lignée
(...), les déficiences ou handicaps sociaux (...), Waiss de caractere (...), les effets de
« I'éducation » recgue (...).

Les attributions relevées concernent les rolescpteq...), les messages recus, les jugements

subis (...), des traits de caractere ou des défirstig...). Parfois il s'agit d'une
reconnaissance positive (...).
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Les éléments repris ici ne sont évidemment qu’imtifie : que peut-on en conclure ? Nous
font-ils voir des aspects qui ne seraient pas agpdans I'examen des hypothéses qui
précede ?

L’aspect le plus significatif qui n’a pas encoré éeaucoup souligné concerne lidentité de
genre et la convergence que I'on peut noter eegattributions recues dans leurs familles
respectives par les narratrices (...qui) ont étééepr» d’étre des femmes soumises, passives,
voire des servantes. Le modéle comportemental betapt sur la régle énoncée, on a vu
gu’elles ont été en partie « aidées » par leures@®echapper a ce déterminisme. Il faut noter
gue tant les hommes que les femmes dont j'ai riicleerécit ont adopté et mis en ceuvre un
changement de modele dans les relations homme/fdraggesur une plus grande égalité et
un partage des taches et responsabilités familiales

Les ressources des contextes rencontrés par lesteuas au cours de leurs socialisations
successives font aussi partie de I'histoire quideproduits. On a vu le role joué par la

rencontre d’individus « passeurs » ou initiategedui joué par les mouvements de jeunesse,
I'importance prise par la formation d’éducateurasiBenseignement de promotion sociale.

Mentionnons encore le fait que tous, en tant guatkurs, travaillent avec des publics en
difficulté ou précarisés.

(...)

Cotoyer quotidiennement ces publics et leurs probté&ues ne peut étre sans incidence sur
la production de leur histoire. Rappelons la remargcerbe de J. Rouzel (2000, p. 130A

se coltiner la misére du monde, il serait étonngum les éducateurs s’en trouvent vraiment
reconnus dans leur fonction, sauf a en passer garrdodes de représentation dénégateurs,
ou I'on encense la générosité, 'abnégation, larglaur d’ame des professionnels pour mieux
les faire taire ».

Les propos de certains d’entre eux ne laissentipaioute sur la maniére dont ils analysent la
position dévalorisée gu'ils occupent en tant quaadeurs.

(...)

2.2. Acteurs de leur histoire ?

Deés le début de ma recherche, je m'étais posé gaéstion : la réorientation vers le métier
d’éducateur est-elle pour ces professionnels un@iérede devenir davantage actétrsu
de se produire comme sujfefsde leur histoire ? Dans quelle mesure se réapiprugts leur
histoire ? Que font-ils de ce qu’on a fait d’eux ?

Comme on I'a vu plus haut, ils sont tous engagés den processus qui a commenceé bien
avant le recueil du récit. Dans le commentairetifeka I'hypothése 3.1., jai parlé des
« actions de sujet » gu’ils ont été amenés a predlans leur parcours. Celles-ci ont entrainé

21 'acteur a été défini dans la partie théorique w@ntelui qui agit, qui assume des roles et destitoreen
prenant part a des unités sociales.

%52 || s'agit du sujet comme komme capablelu soi se reconnaissant dans ses capacités » (Ri@G04,
p. 144), capable d’auto-référence. Pour ces dengegis, voir au chapitre théorique, le paragraphe 7
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des ruptures de continuité avec ce qu’ils avaiéntjusque la. Des décisions prises dans leur
vie personnelle ou professionnelle les ont amenéfmmation. Celle-ci leur a fourni une
méthodologie de questionnement et des outils théesi pour penser les situations humaines
dans lesquelles ils étaient pris, bien au-delaadsphere professionnelle et de leur pratique
eéducative. Les aspects réflexifs sont venus reefatlalectiquement les aspects de volonté
déja présents. En conséquence, ils subissent ne&inyie, sont moins passifs par rapport a
leur environnement.

()

Précisons quelques éléments des composantes aifestit (identité visée, identité
revendiquée) qui peuvent intervenir dans cette dgiom de I'individu acteur de son histoire.

Contrairement aux identités héritées, qui compentaune part non négligeable d’éléments
négatifs, et aux identités attribuées, majoritageinpéjoratives, les identités visées et
revendiquées sont, on le comprend, globalement gttemses. A quoi I'éducateur tourne-t-il
le dos ? m'étais-je demandé en formulant mes qrestile départ pour cette rechefche
Contrel'identité-mémetgsituée du coté du temps rétrospectif etadmémoire peut-on dire
gu'il choisit I'identité-ipséité située du cbété du temps prospectif etl@lgoromesseselon
Ricceur (2004, p. 188) ?

Les identités visées concernent toutes cette dimekacteur de l'individu dans un contexte
de modernité, que ce soit dans la vie en généralams la vie professionnelle. (...) Ces
identités visées sont une maniere de tourner lado$éritages ou aux attributions.

(...)

« Le chemin est long pour 'lhomme « agissant effnt » jusqu’a la reconnaissance de ce
qu’il est en vérité, un homme « capable de certaagsomplissements ». Encore cette
reconnaissance de soi requiert-elle, a chaque étgide d’autrui... » dit P. Ricoeur, dans la

deuxieme étude de sdtarcours de la reconnaissancel il propose une « phénoménologie
de 'homme capable » (2004, p. 109). Et pour mesrlocuteurs, c’est en effet un long
chemin qui les méne des composantes héritéesriguads de leur identité a celles gu'ils
visent et souhaitent voir reconnues par autrui.

Les identités revendiquées concernent la recoraraissde capacités, principalement dans la
sphere professionnelléa promessen’ayant pas seulement un destinataire mais aussi u
bénéficiaire, comme le dit encore Ricoeur (2004.91).

(--)

Le moment du récit de vie n’est que I'occasione@lancer un processus déja bien amorceé. lls
y sont préts. Je ne pense pas pouvoir décelerstade, des effets, au niveau d’'une identité
d’acteur ou de sujet, qui seraient propres au iralaistoire de vie, si ce n’est comme
prolongement de toute la démarche, longue de piissi@nnées, dans laquelle mes
interlocuteurs sont engagés. Le moment thérapeutiau par les trois premiers narrateurs a
certainement contribué aussi, de maniére non reallig, a leur évolution.

253 \/oir en Introduction, le paragraphe intitulé « Gwnction de I'objet de la recherche ».
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S’ils ont réussi a détourner, a leur facon, ce dps ils étaient pris, leur liberté dans la fagon
de jouer la partition qui leur a été attribuée s lgmites. Leur choix existe — ils auraient pu
aussi laisser aller les choses et continuer a senirsituation antérieure - et pourtant il est
contraint. Dans l'obligation de trouver une issu&a &ituation difficile dans laquelle ils se
trouvaient, c’est leur vécu particulier, leur histosinguliere qu’ils ont di métaboliser. lIs
n'ont pas pu réaliser leur réve premier. Leur sitummactuelle garde des cétés insatisfaisants
quoique plus supportables. Leur quéte ne s’ar@eae qu’ils ont atteint aujourd’hui.

2.3. Producteurs d’histoires ?

« Le recit est l'instrument par lequel l'individinerche a forcer son destindit Kaufmann
(2005, p. 153). C’est en tant que sujet de I'ératim que le narrateur va étre considéré ici,
en prenant en compte un sujet qui cherche, autiéidae d’'une parole sur lui-méme, a
exprimer son désir (C. Niewiadomski, 2002, p. 36).

Dans l'analyse de I'énonciation de chacun des ggdgiai parlé du rapport de mes
interlocuteurs au processus narratif et a 'analgagel regard rétrospectif sur les narrateurs
puis-je porter ici, de ce point de vue ?

(--)

Produire son récit de vie n’est pas une opératans sisque pour le sujet. Elle peut méme
représenter une épreuve, comme on l'a vu pouriosride mes interlocuteurs. La seule
relecture de son récit peut étre difficile, commet@&moigne I'exemple d’Annabelle rapporté
par les auteurs Analyse d’'un récit de vi@l.-C. Filloux, 2005).

Ce fut le cas, a des degrés divers, pour tousaeateurs lorsqu’ils ont réagi a I'aspect formel
d’un récit retranscrit intégralement.

()

Au niveau du contenu aussi, il peut étre difficlese relire.

()

Dans sa phénoménologie leomme capableaprés le pouvoir de dire et le pouvoir de faire,
P. Ricceur (2004, p. 150) met en troisieme posi#opouvoir de raconter et de se raconter.
« Sous la forme réflexive du’ se raconter’, l'idéhtpersonnelle se projette comme identité
narrative. Les trois traits par lesquels se caraiste la problématique de 'lhomme capable
prennent un relief remarquable dans la phase nareatle ce parcours initié par la réflexion
sur 'lhomme parlant et continué par la réflexiom Sbomme agissant. »

J'ai montré>* comment le processus de résilience pouvait érgpds comme une forme de
mise en intrigue de I'histoire du sujet. Je puiprésent ajouter qu’il s’agit d’'une mise en
intrigue ou lapromessd’emporte sur unenémoirechargée d’un passif plus ou moins lourd,
sans cependant faire I'impasse sur la relatioredi@ue entre l'identitédem et l'identité
ipse Par le « message de vie » qu'il veut transmettsen public, I'éducateur dit ce qu'il a
éte et ce qu’il a surmonté. Il est devenu capabldick, d’agir, de raconter et de se raconter. Il

%4 \/oir les commentaires relatifs aux hypothéses 3.3., et 3.6.
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a effectué un changement de position dans la géméraC’est ce qui donne sens a son
engagement professionnel. Lui qui est « passédsy il peut a présent offrir a d’autres ce
qgu’il a recu ou découvert pour lui-méme, il peutplartager avec les bénéficiaires de son
activité professionnelle.

Comment intervient I'identité narrative dans cegassus ? Pour Ricceur, I'identité narrative
résulte bien d’'une transformation, opérée par Isenein récit, de « ce qui est advenu », elle
permet au moi (ou au nous) de s’affrmer « commengme », de construire sa vie.
L’identité ipse,dont on se souviendra qu’elle se situe du cétéadaomesseest celle qui
rend compte des processus de changement dans eine Aila différence de lidentité
abstraite du Méme, l'identité narrative, constitgtide I'ipséité, peut inclure le changement,
la mutabilité, dans la cohésion d’une vi¢1985, p. 443).

La résilience se construirait donc grace a l'idéntiarrative. Elle pourrait n’étre rien d’autre
gu’'une mise en intrigue de son histoire dans ldgu@lpromessd’emporte suda mémoire,
dans le jeu dialectique des identitgse et idem Toutefois, lidentité idemet lamémoirene
sont pas niées dans ce processus, elles lui demengeessaires. Car pourrait-on encore
parler de résilience si le sujet faisait 'impasse la mémoire? Dans ce cas, n'est-ce pas
plutbt de refoulement ou de déni dont il faudraiti@r ?

Par quel mécanisme opere la résilience ? J'ai gé&pdans le chapitre théorique, de faire
référence a la pulsion d’emprise telle que Freudagmarlé dansiu-dela du principe de
plaisir. Des événements douloureux vécus peuvent lasseiét dans un état de sidération, a
moins que, les revisitant par la parole ou I'écétul permette a la pulsion d’emprise de s’en
saisir, qu'une distance puisse étre prise, queeduppisse étre introduit par lequel le sujet
conquiert une forme d’'indépendance par rapporixa eu

Quand le sujet fait 'impasse sla mémoire ai-je avancé, il ne s’agirait pas, a proprement
parler, de résilience. Il me faut revenir sur lmeénsion éthique, si présente dans le discours
de mes interlocuteurs, en évoquant une secondesgapgmssible, I'impasse darpromesse

A défaut de promesse, et donc d’ipséité, on nerpitypas non plus, selon moi, parler de
résilience. Dans ma vision des choses, la dimerdtioique, le positionnement en termes de
valeurs, devient donc indispensable a la constumctile la résilience« L'ipséité ne
disparaitrait totalement que si le personnage égladipa toute problématique d’identité
éthique au sens de la capacité a se tenir compidblees actes. L’ipséité trouve a ce niveau,
dans la capacité de promettre, le critere de sd&eddhce ultime avec lidentité mémete »,
affirme Ricceur (2004, p. 154).

(...)

Je terminerai ce paragraphe en parlant de la orladiinterlocution qui permet cette
production d’histoire, et dans laquelle je me t®umoi-méme engagée.L’autodésignation
du sujet parlant se produit dans des situationsitdilocution ou la réflexivité se compose
avec l'altérité : la parole prononcée par I'un este parole adressée a l'autre...sgutient
Ricoeur (2004, p. 146).

Rappelons que, selon J. Poiredral. (1996, p. 51), la production d’un récit de vie pétre

considérée comme « I'ceuvre commune du couple parrairrataire ». Si le récit de vie et
son analyse sont une co-construction, alorsje paitx que jai ceuvré avec eux a la
reconfiguration de leur histoire. Si dans la recherclinique se produit un échange par le
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don, alors je peux dire que les narrateurs m’oritki® du don de leur expérience de vie et de
leurs émotions. Ils ont agi sur moi grace a leuolgaqui m’'a touchée ; mon écoute les a
imprégneés en retour. Imprégnés par les autres, nous pouvons agir surgeage a notre
parole qui, en les émouvant, nous impregne en re@ast dire a quel point tout récit est une
coproduction »confirme Cyrulnik (1999, p. 163).

L’accent mis par Ricceur (2004, p. 347) sur la grdé « comme le sentiment qui, dans le
recevoir, sépare et relie le donner et le rendrewe un écho dans les remerciements déja
mentionnés des narrateurs a l'issue de ces emsetierant lesquels ils m’ont raconté leur
histoire. Dans I'échange des dons, selon I'hypathdis philosophe, les partenaires sociaux
font I'expérience d’'une reconnaissance effectivan® le partage biographique compris
comme un échange de dons, narrateurs et narrgeineent faire cette expérience. (...) Si
« le raconter, comme le dire, demande une orailfe pouvoir-entendre » (Ricceur, 2004,
p. 365), c’'est dans cette capacité-la que je me semon tour, en tant que narrataire,
reconnue par leur reconnaissance méme.
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Chapitre 6
Pratique de l'histoire de vie avec les éducateursne
formation

Introduction

Dés que jai pu me familiariser avec I'approchegbaphique, elle m’est apparue comme
susceptible d’étre un outil tres pertinent dan®tanation des éducateurs, tant comme cadre
théorique interdisciplinaire que comme pratiquehmdologique. Depuis I'année académique
1999-2000, jai introduit cette thématique dansdenmes cours. L’'expérience s’est réveélée
riche et stimulante et les étudiants m’ont donng&ubeup de répondant. lls se sont pour la
plupart fortement impliqués dans le dispositif rieur ai proposeé.

Simultanément a l'introduction de ce cours dans praique de formation, jentamais la
présente these sur le métier d’éducateur baséensuapproche qualitative et le recours a la
méthodologie du récit de vie. L'importance d’ancoette recherche dans ma pratique de
formation, complétée par les interventions pouquledies j'ai collaboré avec I'asbl ARBRH-
GACPF®, s’est imposée a moi. En retour, m'est apparudiiét de faire bénéficier mes
étudiants de la recherche en cours, cette démardbeble sens étant susceptible de produire
un effet démultiplicateur du sens de mon projetfdied’étre moi-méme dans une démarche
d’auto-formation continuée et de réflexion acconmegeg grace a I'entreprise doctorale et aux
interventions menées au sein de TARBRH, m’a permfteser me lancer dans cette expérience
dont je ne devais pas sous-estimer les difficultése les piéges.

J'ai décidé de consacrer un chapitre de ma thését&expérience qui a contribué de maniéere
importante a une meilleure connaissance de morigoabh la réflexion sur mon théme de
recherche. Elle a notamment contribué a la fornaradle mes hypotheses de recherche : j'y
reviens en fin de chapitre. Pour des raisons dé&mgitpies évidentes, je ne me suis pas servie
du contenu des récits recueillis dans le cadreedeocrs comme matériau de recherche et
pour tester mes hypothé&¥sEn effet, comme on le verra dans la descriptiordigpositif,

afin de contribuer au climat de sécurité qui a peraux étudiants de s’'impliquer dans la
démarche, je me suis engagée a la confidenti®taé.contre, je me sers des évaluations
écrites anonymes et des entretiens oraux avetudmsts pour analyser ma pratique.

Quelles sont les hypotheses qui m’ont guidée pawpgser un travail d’implication
biographique dans la formation des éducateursyrebase de quelle analyse du contexte ?
Comment ce dispositif répond-il aux objectifs dddamation dans laquelle il s’inscrit ? Un
dispositif de récit de vie dans le cadre scolastellgpossible et a quelles conditions ? N’y a-t-
il pas incompatibilité entre une démarche biograpliqui suppose I'autonomie du sujet qui
choisit de s’y impliquer, d'une part, et la contitai d’'un cours imposé donnant lieu a une
évaluation obligatoire, d’autre part ? Telles destprincipales questions autour desquelles je
tenterai d’élaborer la réflexion que je propose ici

25 voir larticle « Le ‘je’ professionnel entre idetdt individuelle et collective » (& paraitre dans auvrage
collectif, Interventions par les histoires et récits de vémus la direction de Michel Legrand)
2 pour les quelques extraits reproduits en guiskistiation, j'ai demandé I'accord des personnameonées.
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1. Histoires de vie et formation des éducateurs

Contexte et hypothése au fondement de ce cours

C’est en 1999 que jai initié, dans la formatiors deducateurs spéciali$&sa laquelle je
contribue, un cours relatif aux histoires de végdité pour la huitieme fois cette année. Il a
concerné, par an, trois groupes d’'une bonne vingtdiétudiant(eYs® en moyenne, ce qui

totalise environ un demi-millier d’étudiants a amr. Outre son lien avec I'objet de ma
recherche, la richesse non démentie de cette expérime donne le désir de la partager ici.

L’enseignement de promotion sociale dans lequelefee mon activité s’'adresse a des
adultes de tous ages, ils ont majoritairement e2firet 30 ans. La formation dure trois ans et
comporte en moyenne un jour et demi de cours paaise. Elle s’effectue en cours d’emploi
pour certains, est complétée par des stages stibltapour les autré¥. Il s'agit d'un
graduat dont I'équivalence avec l'enseignement k#énpexercice a été reconnue par le
Ministere de I'Education, de la Recherche et dd-damation depuis 1987. Ma pratique
d’enseignante dans ce contexte depuis 25 ans mgankent permis de me familiariser avec
ce public.

Le cours d'histoires de vie a lieu ef"2année d'études et comporte une vingtaine d’heures
étalées sur une durée de deux a trois mois. llesg une sensibilisation a la dimension
historique dans le travail de I'éducateur spé@alig s’agit de réintroduire le passé dans la
ligne du temps du travail de I'éducateur, pour mibkarticuler au présent et a l'avenir, en
faisant référence a un ensemble de pratiquese #tabries - qui ont vu le jour ou ont connu
un regain d'intérét en sciences humaines depuigupgeannées, sous les noms de « récit de
vie », d'« histoire de vie », ou encore d'« appediiographique ». Situées a la croisée de
plusieurs disciplines, ces approches semblent cpdisiement pertinentes en formation
d'adultes, et porteuses d'ouvertures fécondes eguiceoncerne la profession d'éducateur
spécialisé.

L'éducateur a pour profession d’accompagner despees dans une tranche de leur histoire
de vie.L’hypothese au fondement de ce caestla suivante : en faisant retour sur son propre
parcours de vie, I'éducateur peut en faire uneowess plutbt qu'un obstacle pour cet
accompagnement et, par la, accroitre son professisme.

L’éducateur et les histoires de vie : une questiod’affinités ?

Si elle reste souvent difficile a définir, comme lanvu dans le premier chapitre de la these,
la profession d'éducateur spécialisé se caractgaisquelques dimensions parmi lesquelles je
pointerai celles qui me paraissent entrer en résmnavec le courant des histoires de vie.

- L'implication : on pourrait dire que tout travail éducatif comtpoune dimension
anthropologique. Et de fait, 'éducateur ressendblm anthropologue qui s’ignore. Il descend
sur le terrain, il se familiarise avec le langagesdn public, cherche a comprendre sa vision

%7 Au CPSE (Centre de Promotion Sociale pour Educst@uGrivegnée (Liége-Belgique).

28 Jutiliserai le terme au masculin pour ne pas @ivde texte, bien que la population soit majdréenent
féminine dans cette formation.

%9 e volume des stages est de 500 a 600 heures/drmégrmation existe aussi en filiére 4 ans, maart un
jour de cours/semaine et 400 a 450 heures de stage.
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du monde. Il décrit la réalité qu’'il rencontre &ecche a l'interpréter, mais il est toujours un
observateur-participant. Il ne peut adopter unetipasd’extériorité. Son implication n’est
pas sans risque, il engage sa personne dans tesnsgsrelationnels, est affecté par eux. Il
travaille en proximité avec son public.

L’éducateur travaille avec ce qu'il est, son ppatioutil, c'est sa personne. A cbté de cours
visant un savoir plus théorique et l'acquisitionud’ bagage permettant l'analyse, les
institutions de formation d’éducateurs proposenensemble de démarches pour travailler les
attitudes socio-professionnelles (ce qu’on a appai®is le savoir-étre) : cours d'expression,
d'écoute, de pratique professionnelle... qui imtiteun travail sur soi-méme.

L’approche biographique, elle aussi, suppose ur@ication, pas seulement de celui qui
raconte son histoire mais aussi de celui qui 'aggagne. Le narrataire se trouve dans une
position comparable a celle de I'ethnographe damepP. Jamoulle (2002, p. 217), gune
peut pas rencontrer autrui sans se rencontrer torgoplus pres. A force d"étre avec’ ses
interlocuteurs arrive un moment ou il accéde a sepoints de vue et entre dans leurs
métaphores. C'est a ce moment clé qu’il commencendprendre. Dans cette pratique de
proximité, les enquéteurs sont des sans-abri.dig girectement aux prises avec des modes
de vie et des scénarios relationnels particulierent®mplexes. »

- La relation : le travail relationnel est au centre de l'acti@sucative : relation d'aide,
d'accompagnement, relation de partenariat... Comrpeélasent A. Franssen et P. Walthéry
(1998, p. 48)« Le travail éducatif est un travail relationnelicge vit au quotidien. Ce qui est
premier, c'est la relation. L'éducateur est la mamse de référence du jeune avant les autres
intervenants »L’aspect relationnel est également essentiel eroapp biographique.

- La construction de l'identitétout en oeuvrant a la (re)construction idengtae ceux qu’il
accompagne, I'éducateur met en jeu son identitprprgersonnelle et professionnelle. Peut-
étre peut-on méme parler d’'une co-constructiontitiére. Le témoignage d'A. Herbeto dans
Les carnets de I'éducate(iF. Gaspaet al, 1996, p. 210¥n est lillustration « Je me suis
toujours demandé pourquoi I'on disait de certaias (hasculin ou au féminin) : ‘Ah, celui-1a,
c'est un éducateur ! Un vrai I’ Pourquoi devient-grourquoi est-on éducateur? (...) Il est
plutbt question de se construire en construisantplois souvent en reconstruisant l'autre. Et
pour ce faire, il faut se servir de soi comme d'epére, un repére amical certes, mais aussi
solide, stable, éduquant, structurant@Quant aux effets identitaires du travail biograpleiq
ilIs sont assez souvent mentionnés dans la littérdtwoir par exemple par A. Laine, 1998,
p. 237 a 251) pour gu'il soit besoin d'y revenit ic

- La recherche de sermrec la personne, a travers son cheminementitéstazissi bien pour
caractériser le métier de I'éducateur que le tfdsMagraphique. La citation qui suit pourrait
s’appliquer, dans bon nombre de cas, a la dématehraticiens en histoire de vieDans

ce cadre, la spécificité du travail d'éducateuraomsiste pas a ‘soigner’ ou a s'inscrire dans
une démarche psychothérapeutique, pas plus qwar sy médiateur entre la personne et le
monde extérieur, mais a I'accompagner dans I'élation active de sens et de projets pour sa
vie » (A. Franssen et P. Walthéry, 1998, p. 54). Dattte gerspective, I'objectif du travail de
I’éducateur consisterait a rendre les bénéficiargsts et non plus objets de leur histoire et de
leur trajectoire, I'éducateur remplissant le rdle dboite a outils », de facilitateur,
d'accoucheur pour les projets de la personne acagmée.
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- Le caractere concret du réel appréhendé dans letidien semble une autre affinité
essentielle entre les deux démarches. En ce quieooa la pratique éducative, cette
dimension est soulignée par A. Franssen et P. \&#t(1998, p. 48) « La parole de
I'éducateur est spécifique ; elle se base sur lgi au quotidien, sur I'observation et la
connaissance concrete du jeune. L'éducateur est qal restitue, qui soutient la parole du
jeune, qui la ‘traduit’ vis-a-vis des autres intenants » Quand il s’agit d’approche
biographique, on peut retrouver cette dimensiorigoée par F. Loicq (1987, p. 15) Avec

le récit de vie, le social devient matiére humaineante, et pas seulement régularité
abstraite, extérieure aux acteurs »

- La globalité de la personne l'approche « généraliste » de I'éducateur, sendtion

interdisciplinaire, répond a lproblématique psychosocialmultidimensionnelle des publics
accompagnés. On remarque ici un écho au caracteeedisciplinaire de l'approche
biographique et a son souci darticuler les dimemsi sociales et psychologiques.
« L'éducateur appréhende la personne en tant qusopee, dans sa globalité et son
cheminement (a la différence des autres professismui interviennent de maniére partielle

ou spécialisée) »expliquent A. Franssen et P. Walthéry (1998, p. 59

- Un rapport partagé au savoir et au pouvoidans les deux démarches, éducative et
biographique, le savoir ne peut étre que partagat tomme |'éducateur, et quel que soit le
bagage conceptuel dont il dispose, le praticiehistoires de vie est ignorant de ce qui va lui
étre raconté. Une premiére forme de savoir rexaamarrateur qui « sait » ce dont il parle, ce
qui lui est arrivé, ce qu'il a vécu... Une premitmane de pouvoir lui revient dans le choix
qu'il fait de raconter ou de ne pas raconter téhément, telle tranche de sa vie, dans sa facon
de présenter les choses... Ce premier savoir ptereier pouvoir sont cependant loin d'étre
absolus : les savoirs du narrateur sont pour unteirgus, et il n'‘est pas totalement le maitre
de ce qu'il chaisit de raconter. Chacun reste pgeméme une énigme. De plus, au moment
ou nous racontons, I'histoire n'est pas finie. ibadfune histoire est-elle jamais autre chose,
d'ailleurs, qu'une ponctuation arbitraire ?

Le narrataire apporte sa part de savoir par letoumgement et les hypotheses qu'il ouvre a
partir de son cadre de référence théorique. Sateteur par son récit révéle les dimensions
psychosociales d'une réalité qui peut étre analyitédei reste en propre la fagcon dont il
négocie les conditions qui ont été les siennesq(cié fait de ce qu'on a fait de lui). Si le
narrataire est actif dans la démarche de questane de formulation d'hypotheses,
d'analyse, c'est toujours le narrateur, en dereieours, qui décide ce qui fait sens pour lui.
Comme le dit Lacan (1966, p. 251) a propos del&iom symbolique (analytique rien ne
doit y étre lu concernant le moi du sujet qui nespe étre réassumé par lui sous la forme du
‘je’, soit en premiére personne.Ges réflexions peuvent étre utilement transpoaédsavalil

de I'éducateur.

- Une approche de la complexité humainia complexité des situations socio-éducatives
réclame un geste professionnel tres élaboré. Latduc doit y déméler tout I'enchevétrement
des dimensions psychologiques, institutionnellesjates et politiques, ce qui constitue un
réel défi pour lui (J. Brichaux, 2002, p. 21). Fypeoche biographique, c’est bien-sir le vécu
d’'une personne que lI'on cherche a comprendre, dtamtesn ceuvre une écoute complexe
accordée a I'objet complexe dont il s’agit (M. Pag2000). Mais a travers ce vécu singulier,
c’est la condition humaine que I'on s’efforce désgadans sa complexité, sa confusion, son
inachévement. Chaque destinée individuelle espone d’entrée pour comprendre toutes les
autres.
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- Enfin on retrouve - ou on devrait retrouver -ezléducateur comme chez le praticien en
histoires de vieune préoccupation poudes aspects éthiquesles pratiques. Cette
préoccupation éthique semble d'emblée inscritecaurade la démarche des histoires de vie.
Ainsi, I'Association Internationale des Histoires die en Formation (ASIHVIF), qui existe
depuis le début des années 1980, s'est donné arte dont voici un extrait« La pratique

de l'histoire de vie que les membres de l'assariagntendent promouvoir se caractérise par
une conception du lien social qui met au centrgdkeur de respect de la personne, capable
d'orienter sa vie a partir de I'assomption des déieants de sa propre histoire (personnelle
et socio-historique) et leur transformation en m@tojexistentiel socialement inscrit »
(A. Lainé, 1998, p. 273-274).

Motivations et arguments

Dans la conclusion de leur rapport du Séminaireedberche-action FOPES dugs métiers
de I'éducateurAbraham Franssen et Pierre Walthéry (1998, p.ps@posent dex réfléchir
aux conditions qui rendent le métier supportable&tirable, qui contribuent a renforcer le
réle et l'identité des éducateurs @.est dans cette perspective que j'ai souhaitérimsle
cours que je consacre a I'approche des histoiresede

L’introduction dans un cadre scolaire de cette agipe n’était pas sans poser des questions
délicates. A la différence des formations a I'agpe biographique offertes a I'extérieur, les
étudiants n’avaient pas choisi librement cette déheet je ne disposais méme pas d’un
systéme d’options qui leur aurait permis de sen@ger des conditions d’un libre choix. Que
faire ? Ou-bien je me contentais d’'un cours theémrjgécessitant peu d’'implication de la part
des étudiants et je ne prenais guére de risquebidgdye leur proposais de s’impliquer, mais
alors comment respecter le caractere de volontaeiquis par une telle démarche ? Et
comment, par ailleurs, m’inscrire dans les atteled’institution scolaire qui suppose une
évaluation certificative du travail effectué daeschdre de chaque cours ? Des la premiere
mise en oeuvre, je me suis ouvert de ce questioanmeaux étudiants et leur ai fait part des
propositions qui vont suivre, tout en étant trésrdive a leurs réactions.

Mais avant de décrire le dispositif qui expliciteafacon de répondre a ces difféerentes
questions, voici comment jargumente mon choix dlispositif faisant place a I'implication.

Un premier élément d’analyse, qui me sert d’argumest que, de toutes fagcons, sensibilisé
ou non a lapproche biographique, I'éducateur fitlevaavec [Ihistoire de vie des
bénéficiaires, mais sans que, généralement, lapeydont il fait partie, aient une réflexion
construite sur ces pratiques implicites. Dans lgpait des institutions, on se sert d'anamnéses
ou de dossiers constitués par les discours derdeiiie professionnels sur leur public. La
parole n'est que rarement donnée au bénéficiaite gu'il puisse raconter son histoire, et
quand c’est le cas, l'intention diagnostique desfgssionnels qui I'écoutent lui dénient
souvent le sens gu'il pourrait lui-méme y découv@ar, généralement, ce sont bien les
professionnels qui s’estiment compétents pour adefamproblématique.

Dans sa recherche a propos des enfants placésstiGhriAbels-Eber (2000, p. 80-85)
distingue et oppose nettement « le dossier, liemde en mots de la vie de I'enfant par les
adultes » et « I'histoire de vie : (de) la miseneots et en sens par I'enfant lui-méme ». C’est
ainsi que les usagers de services sociaux appreandonner de leur histoire la version
gu’attendent les professionnels, ou celle qui va permettre de maximaliser leur profit dans
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un jeu stratégique dont ils pressentent les enj€lest ainsi que les usagers de service de
santé mentale vont se fagonner une identité d’emtpéLtravers le vocabulaire psychomédical
gu’ils s’empressent d’adopter. L'introduction detteeréflexion dans la formation des
éducateurs me parait donc s’inscrire dans le steiceduire une violence symbolique dont,
plus encore que la population ordinaire, sont quiidles d’étre victimes les bénéficiaires de
I'action socio-éducative.

Un second argument est le suivant : travailler d\estoire de vie des bénéficiaires peut étre
tentant, cette thématique est dans l'air du tertipse parait cependant risqué de se lancer
dans une telle pratique si I'on n'a pas expérimemtdant soit peu soi-méme qu'’il n’est pas
anodin de raconter son histoire. Si a la fin durgples étudiants ont acquis cette prudence,
jestime que mon but principal est atteint. Le fqite certains éprouvent des réticences a
parler d’eux-mémes et I'expérience quelquefoisidi& d’'une réévocation de souvenirs
douloureux leur permettent de comprendre que titavavec I'histoire de vie du bénéficiaire
nécessite des précautions. Alors, la notion deemsp’est plus seulement un principe
théorique, une valeur banalement énoncée, elledpten sens existentiellement vécu et
incorporé. A la sollicitude pour les éducateurgamation doit s’adjoindre celle a I'égard du
public accompagné.

Description du dispositif

Le cours alterne des apports théoriques et des ntenue mise en pratique. Pour ces
derniers, d’entrée de jeu sont précisées les tegkes qui constituent une forme de contrat
entre les étudiants et moi-méme :

- Chacun gere son implicatian’étudiant choisit ce qu'il est prét a partageec les autres et,
en dernier recours, reste responsable de lui-mEmé¢ant que professeur animant le groupe,
je veille pour ma part a ce que I'expression dewhaeste dans des limites acceptables pour
le groupe et se situe bien dans un objectif de &ion, non de thérap{€. Niewiadomski et

G. de Villers, 2002).

- Une écoute respectueuse et bienveillartbaque membre du groupe en tant que récepteur
est invité a adopter une écoute bienveillante, gagement a I'égard de celui qui s'exprime. |l
pourra réagir en écho, proposer des hypothéses -dee interprétations - dont seul, le
narrateur, soutenu par le professeur narrataicédei@ de la recevabilité.

- Régle de confidentialitéce qui est exprimé lors des moments d’échangte @ l'intérieur
du groupe. Chacun doit pouvoir compter sur la p@rfdiscrétion des autres. Je suis tenue
bien évidemment a la méme régle.

Interactif, le cours débute avec un temps de cuastiment et d’échangesDans les
institutions ou s’inscrivent vos pratiques, commesttpris en compte le passé des personnes
accompagnées ? Travaille-t-on de facon explicitecdihistoire des bénéficiaires ou cela est-

il laissé a la discrétion de chaque professionnél Bartir de la peuvent étre mis en place des
reperes théoriques, des définitions, des distinstielles que celle entre anamnese, dossier,
histoire de vie. Un premier échange libre est psépen grand groupece que je sais de
I'histoire de mon nom et de mon préno@eci va permettre une premiére approche des
notions d’identité, de projet parental, de contesdeio-historique, d’articulation du social et
du psychologique. A partir des représentations prigvent avoir les étudiants de I'espace
social, sont introduits les concepts de Bourdieliapport de V. de Gaulejac. Suit une petite
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mise en pratique (individuelle, puis en échangeeldbdeux) avec comme supportéssin du
projet parental Aprés un nouvel apport théorique relatif aux graissions et a la
construction de lidentité, c’estdibre généalogiquejui est proposé en guise de mise en
pratique, et cela individuellement puis librementsus-groupe de trois étudiants. Suivent
des apports, toujours interactifs, sur les sedetiamille, les traumatismes, la résilience. Un
nouvel exposé relatif a la transformation persdenelt I'évolution professionnelle de
I’éducateur introduit la mise en pratique suivanieligne de vie dessinée individuellement
et librement commentée avec un partenaire de som.dbe cours se termine par un partage
sur les pratigues d’histoire de vie dans le chamgpioséducatif, I'énoncé de principes
méthodologiques et éthiques et parfois, le temggrmaiginal de I'un ou l'autre praticien.

Si on le compare a ce qui peut étre proposé hadsecacolaire, dans des formations
thématiques du typ®oman familial et trajectoire soci&® on peut dire que le travail
pratique est abordé ici de maniere « légere »nhises en commun en grand groupe portent,
non sur les éléments échangés en duo ou en tris,somaune réflexion a un niveau « méta » a
propos de l'activité expérimentée. Dans tous les, das étudiants sont volontaires et
s’expriment sur ce gqu'’ils sont préts a partagecuae pression n’est exercée ni par moi ni par
les étudiants - je veille a ce qu'il en soit aidsileur part.

Les contenus théoriques comprennent une présenigéioérale du courant des histoires de
vie qui met en évidence l'articulation des dimemnsicociales et psychologiques et fait
référence aux apports de P. Bourdieu, V. de Gayléya Legrand, A. Lainé, C. Dubar,
S. Tisseron, B. Cyrulnik, B. Bettelheim, J. Rouz€l, Abels-Eber, M. Lani-Bayle... Les
grandes lignes de ces apports théoriques sonsespitans un syllabus.

En fin de cours, je demande a chacun de répondrégoia et de facon anonyme a quelques
questions :
- Comment avez-vous Vécu ce cours ?
- Qu'en avez-vous retiré d'un point de vue perdagtieu professionnel ?
- Que pensez-vous d'un tel cours dans la form&aion a-t-il sa place ? A quelles
conditions ?
- Que modifier éventuellement ?
- Estimez-vous que les regles formulées en débutcales sont nécessaires ?
Suffisantes ? Ont-elles été respectées ? Avezd/autres choses a dire a ce sujet ?
Ce questionnaire a pour but de m’aider a réflééhma pratique de formation et de me
permettre, le cas échéant, de 'améliorer.

L’évaluation certificative se base sur un travailittpour lequel différentes possibilités sont
offertes selon le choix personnel d'implicationl'é@éudiant. Il peut effectuer une recherche
sur son propre parcours personnel et professiBtinelir base des supports proposés, en
établissant des liens avec les éléments théorighesiés au cours. Il peut aussi relater une
situation de pratique professionnelle vécue, mordgrequoi cette situation fait écho a son

%0 Telles que proposés par Vincent de Gaulejac etskaborateurs a L'Institut International de Sdoipe

Clinique a Paris, et telles que nous en animorseaude I'asbl ARBRH.

261 ) es guestions suivantes, au choix, peuvent oriettaider a structurer le travail écrit ;

- Quelles expériences, quels faits, quels événenwatitcontribué, directement ou indirectement, & oiwix de
devenir éducateur(trice) ?

- Comment et dans quelle mesure, a travers leérdiffes étapes de mon parcours de formation (etate
parcours professionnel) ai-je pu m'approprier ceqas ?

- Comment des faits, des expériences, des événgmemha propre vie sont-ils sollicités dans la oetre avec
le(s) bénéficiaire(s) ? En quoi me créent-ils uifiicdlté ? En quoi me sont-ils une ressource ?
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histoire de vie propre et comment, par I'analyséestliens avec la théorie, peut s’opérer la
prise de recul. Les autres possibilités consisdeaffectuer une recherche sur la trajectoire
d'un bénéficiaire ou encore sur le parcours d'umeaprofessionnel éducateur. Dans ces
derniers cas, I'étudiant devra, outre les liensatfés avec les apports théoriques du cours,
interroger les résonances du récit recueilli a Bmtoire propre. Un travail d'exploration
théorigque en rapport avec le cours est possibledgat.

L'évaluation porte sur l'analyse, plutbt que ssré&ments de récit qui auront été produits.
C'est la démarche réflexive qui est évaluée, naoteenu narratif sur lequel elle s'apptie
Les criteres en sont: la compréhension des appgrtsours et la capacité d'utiliser les
concepts abordés pour construire sa réflexionafmcité de prise de recul (implication et
compréhension distanciées), la capacité de réfléahi implications professionnelles d’'une
meilleure compréhension des histoires de vie.

Une rencontre ultérieure est organisée avec chémukant afin de lui fournir un feed-back
sur son écrit. Au cours de cet entretien, je siiénave a la fagon dont I'étudiant a vécu cette
mise en ceuvre : a-t-elle été difficile pour lui, &it-elle apporté quelque chose ? Ce qui me
permet de mesurer avec I'étudiant comment il a ¢grergl’effet éventuellement déstabilisant
du travail effectué.

Les travaux d’examens devant étre archivés, jeqe®mux étudiants qui le souhaitent de
récupérer, aprés la session d'examens, leur éaritegt alors remplacé par une fiche
d’évaluation circonstanciée. Peu nombreux sont aguixle demandent; néanmoins cette
possibilité, symbolique du respect de la proprits auteurs sur leurs productions écrites, me
parait importante & maintenir. Pour d’autres, laenaux archives elle-méme est un moment
qui prend sens pour eux et qu'ils assument.

Valeur formative des histoires de vie

« Se former, c’est d’abord tenter de construiresenune dynamique compréhensive. C'est le
mouvement de narration qui donne sens a ma vieseos n'est d'ailleurs pas fixé une fois
pour toutes, mais en construction permanente. léépeut-elle faire I'économie de cette
construction du sens individuel que les acteursnéah a leur itinéraire, a leur chemin de
vie ? (...) L'élaboration du sens existentiel daan des acteurs n'a guére sa place dans
notre systeme éducatif...constate R. Hess (2000, p. XVI-XVII).

En tant que pratique de formation, I'approche @it ke vie parait particulierement pertinente
dans les réseaux de formation d'adultes, puisquiaplace au cceur du processus de
formation les acquis d'expériences de ceux-cL@é, 2005).

%62 | a distinction entre contenu narratif-expressifdémarche réflexive peut poser question. L'expésen
préalable d’'une évaluation du cours d’écoute, paguelle il s'agit de rapporter une situation pesiennelle
vécue en tant qu'écoutant, permet a ma propositigne crédible pour les étudiants. En effet, illeer est pas
demandé, dans ce cas, de rapporter une situatiatnildesoient nécessairement satisfaits, I'évatuafiortant
non sur la qualité de leur écoute, mais sur lepaciéé a analyser leur écoute en référence a dampsrts
conceptuels, et a s'autoévaluer a partir de larehoent dit, je n'évalue pas le dialogue qui sersdgport, mais
'analyse qui en est faite. De la méme facon, pleurcours dhistoire de vie, je n'évalue pas le tréci
autobiographique qui sert, lui aussi, de suppariéanalyse. Et les étudiants le comprennent teés Wai bien-
sQr pris le temps d’expliciter en début de coussdétéres d’évaluation et je les leur ai évenamatnt rappelés
en fin de cours. Il m'arrive de considérer un tihirgsuffisant quand I'étudiant, s’y étant cependanpliqué
dans le récit de soi, ne fournit aucune analyséaib@as de lien avec les concepts du cours.
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« L'apprentissage expérientiel a été théorisé commetravail réflexif sur le vécu, une
transformation de I'expérience en conscience dans pwcessus d'autoformation qui
fonctionne dans toutes les situations de priseétgsin et de résolutions de problemes de la
vie quotidienne »précise A. Geay (1993, p. 83).

Les individus sont porteurs de savoirs non fornéaliqui leur viennent de leur parcours de
vie, de leurs expériences diverses. Faire de ladton par I'histoire de vie, c’est donner la
parole a ces savoirs-la, qui sont peu reconnus l@atisrriculum classique. Plutét que d’étre
contraints a assimiler un programme prédétermingodeaissances souvent fort éloignées de
ce qui les préoccupe, les individus peuvent aiagedir davantage sujets de leur formation. Il
s’agit pour chacun de faire retour sur son passé poeux le comprendre dans ses divers
contextes, lui redonner sens, dans la perspectivepdojet qui se cherche.

On peut parler d’auto-formation dans la mesure 'eatda personne elle-méme qui produit

des connaissances a partir de son fonds proprepétiexces, qui les structure et les re-

signifie et, par la, mobilise son pouvoir a se sfarmer. Mais ce travail permet aussi de

s’ouvrir a l'altérité : tout récit de vie inclut umouvement de décentrement de soi, vers le
territoire familial, institutionnel, vers la logigudes rapports sociaux (M. Legrand, 2000, p. 25
a 27).

Les spécificités d'un dispositif biographique propsé dans le cadre scolaire

Les points communs avec d’autres démarches biogragghont déja été évoqués a propos du
dispositif : contrat et supports proposés. La miseeuvre d’'une posture clinique, comme on
le détaillera plus loin, est une autre similarig ld démarche exposée ici avec notamment
celle des séminairddoman familial et trajectoire sociale

Mais il y a plus : une filiation théorique peuteéetepérée avec ces mémes séminaires. Comme
le rappelle Vincent de Gaulejac (2002, p. 54), eeuant pour objet la mise au travail de
I'hypothése d’une articulation entre le psychiqtteesocial dans le destin persorffigl

Par contre, des spécificités m’apparaissent dadér@arche que j'ai mise en ceuvre et que je
décris ici. J’en reléve quatre :

- La dialectique du cadre contraignant et de la lifgeS’il est soumis a I'obligation de suivre
le cours, chaque étudiant gére librement sa ppaticin aux mises en pratique ; un travail
ecrit doit étre produit pour I'évaluation et lest@res en sont précisés, mais I'étudiant a le
choix entre plusieurs formules, il peut négociefdane que prendra cette production. Les
feed-back recus me permettent de penser que cet@r@aontraignant est un stimulant
fécond pour beaucoup d’étudiants qui, sans cetraient pas tenté une telle démarche. La
condition en est qu’ils voient le sens que cettmaléhe prend pour leur formation et dans

263 « A cet effet, nous avons congu des groupes dicaiibn et de recherche sur le théReman familial et
trajectoire socialell s’agit d’expliquer en quoi I'histoire individlle est socialement déterminée, c’est-a-dire :
- analyser dans quelle mesure les destins indilsduguelle que soit leur irréductible singularitgont
conditionnés par le champ social dans lequelitsstivent ;

- montrer comment les rapports sociaux, tels q@itsstent & un moment donné (dans la synchroni¢¢lst
gu’ils ont évolué (dans la diachronie) vont inflaenl’histoire et la vie psychique d’'un individdest-a-dire ses
maniéres d'étre, de penser, ses choix affectiéglayiques, professionnels ou économiques ;

- saisir la dialectique existentielle entre I'inidiv produit de I'histoire et I'individu en devergui cherche a se
positionner en sujet de cette histoire. »
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leur vie professionnelle. La marge d’autonomie lgur est laissée est a cet égard tout aussi
essentielle.

- L’alternance de moments en grand groupe,petit groupgen individuelet en face a face.
La création d’un intérét, d’'une ambiance favoralepartage, d’'un climat de classe a la fois
semblable et un peu différent du climat habituepose au départ principalement sur la
formatrice. Le groupe fonctionne au complet dassn@ments d’explicitation des référents
théoriques, mais aussi dans des moments d’évatugtiosuivent le travail en petit groupe
Les moments d’échanges en sous-groupes permetéerse dchoisir, ils produisent une
stimulation mutuelle a partager des éléments bpggaies propres grace a l'intérét suscité
chez les partenaires et aux phénomenes d’échosnbm@ents de construction des supports en
classe et la rédaction du travail écrit chez sot gen-sir des moments individuels. Enfin le
moment de face a face consiste en une renconteeulte avec moi proposée a chaque
étudiant afin de Iui fournir un feed-back sur samité Au cours de cet entretien, je suis
attentive a la facon dont I'étudiant a vécu cetisenen ceuvre, a ce qu’elle lui a apporté, aux
difficultés éventuellement rencontrées.

- L’articulation de 'oral et de I'écrit.Le partage et la réflexion ont été initiés oralatrentre
pairs, entre collegues de classe avec lesquelgaiets communs ou des différences entre les
histoires de vie peuvent déja étre repérés. Ce mbuteralité fait fonction d’amorce et
d’autorisation. L’écrit permet d’aller plus loinlus en profondeur, par le seul fait de prendre
plus de temps, quelquefois d’énoncer des chosdsibtes oralement (A.Trekker, 2006,
p. 62).

- Les liens effectués par le narrateur entre sontrétiles apports théoriques proposeés.
L’étudiant élabore sa réflexion sur base des appoéntionnés ci-dessus, ce qui lui permet la
compréhension de mécanismes en cause dans laumbiostrde son histoire et lui donne
I'opportunité de prendre plus de distance par retppguax émotions liées a son parcours, tout
en les recontactant.

B. Cyrulnik (1999, p. 18) mentionne lintellectusdiion parmi les facteurs de résilience. Je
pense également que lintellectualisation - la embgalisation - n'est pas forcément un
mécanisme défensif, il peut aussi étre un moyesialdoriser a revivre des émotions sans se
laisser déborder par elles. Le paradoxe n’est gt : c’est dans la mesure ou la personne
trouve des moyens de prendre du recul par rappsonavécu en le conceptualisant qu’elle
peut aussi s'autoriser a le laisser émerger, sapgie danger.

Une approche clinigue de la formation et de I'intevention éducative

Le travail d'implication biographique dont il esti@gtion dans ce chapitre a été inspiré par
une démarche clinique. Voyons comment la méthodmlegl’éthique de 'approche clinique
en sciences humaines ont pu inspirer la démarchdoneation décrite ci-dessus. Et
secondairement, comment elles peuvent concernepokstionnement professionnel de
I'éducateur praticien.

Au chapitre 2, nous avons vu que I'approche cliaign sciences humaines peut étre définie
comme une approche dont le souci est la comprésendsi sujet humain au chevet duquel le
chercheur se penche. Définie par rapport a la rebbhedans la partie théorique de la théese,
I'approche clinique peut s’appliquer également dolemation (Lainé A., 2005, p. 184). Je
pense que le va-et-vient entre singulier et unalemntre subjectivité et objectivité, entre

214



implication et distanciation caractérise une apipeoclinique tant de la recherche que de la
formation. Mais aussi la co-construction des dosréiasi que, bien-sdr, la perspective de
produire des effets sur les sujets en formatibn

S’attarder « aupres du singulier pour lui-mémeut #n le considérant comme « un chemin
possible, voire privilégié vers la connaissancel’'deiversel » est le propre des sciences
humaines cliniques, selon M. Legrand (1993, p. 1@g approche clinique de la formation -
ou de lintervention éducative - suppose cette mé@ttention au singulier Quand cette
condition est remplie, on peut dire avec P. Fugg2e05, p. 98) qu’alors la personne formée
ou prise en charge « est reconnue comme indivislmyee sujet ayant une place identifiable
dans le désir du professionnel. (...) Le don de Riitliation fait sortir de 'anonymat ». Ceci
est évidemment impossible lorsque le chercheur end®s données quantitatives ou quand le
formateur s’adresse a de vastes auditoires.

Si donc I'approche clinique tente de réintroduiegténtion au singulier, a la subjectivité, a
I'implication dans la démarche du chercheur, il seeble qu’en formation, en I'occurrence
dans le cours d’histoires de vie proposé aux éducsitle chemin proposé se parcourt en sens
inverse. En formation, I'étudiant est invité et ggte de faire quelques pas en direction d’'une
dimension plus objectivante : il s’agit d’élarga téflexion en appréhendant le poids des
contextes socio-historiques dans lesquels il estrén et cela en recourant a des référents
théoriques permettant de découvrir des régulan&sortir du particulier powller vers plus
d’'universel Si la recherche a visée clinique tente d’articléeconcept a la vie, on pourrait
dire que la formation d’'inspiration clinique temtarticuler la vie au concept.

Au départ de sa subjectivjtle sujet est invité a comprendre comment il egirbduit d’'une
histoire, en allant vers davantage d’objectivité. porte d’entrée pour celui qui raconte son
histoire est forcément subjective. A partir dedintité narrative du sujet, il s’agit de remonter
a la structure sociale, a I'héritage sociohistagigtifamilial qui I'enserre et I'engendre.

Comme il existe un principe de réciprocité entrercheur clinicien et sujet qui deviennent
co-constructeursle I'objet de la recherche, ce méme principe eastre formateur et formé.
En formation a I'histoire de vie, comment les dagséont-elles co-construites ? Par quelles
interactions entre formateur et formeés ?

Pour le dispositif décrit ici, le principe de corstruction a été présent des sa conception par
I'écoute des réactions des étudiants lors de septétion. Ce principe est également sollicité
par le biais d'un questionnaire auquel je demandbacun de répondre par écrit de facon
anonyme en fin de cours, dans le but de m’aidéflachir a ma pratique de formation et de
me permettre, le cas échéant, de I'améliorer. Qaartproductions écrites, le matériau est
apporté par le narrateur, les référents théoriquagsla formatrice. Parmi ceux-ci, c’est le
narrateur qui puise les éléments qui font sens pougt se fait chercheur-analyste de son
récit. On pourrait parler d’autoformation induiteeaecompagnée.

Dans le cas de la formation en histoire de vie eowpproche biographiqué¢’ambition de
transformationtelle que définie par nombre d’auteurs (M. Legrah€93, p. 217 ; V. de
Gaulejac, 1998, p. 35-38), ambition que je pargigmets en ceuvre a travers ce cours, porte
sur la capacité des acteurs a se dégager de dédtions sociales et psychiques, a se
constituer comme sujets, comme agents d’historiaiffroduire du sens dans leur pratique.

264 Au paragraphe 8.4. du chapitre 2, j'ai tenté emeod’articuler posture clinique et échange patda.
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En quoi I'éthique est-elle concernée par cette @ ? Le processus de formation s’appuie
sur une nécessaire autonomie du sujet. C’est laddra contractuelle qui institue le sujet et
par la, inscrit I'accompagnement de la formatri@ngl I'éthique de I'approche clinique
(A. Lainé, 2005, p. 184.). Cette éthique ne peutetger fondée sur le respect et la
reconnaissané’

Certains auteurs préconisent également une apprdofiqgue de I'action éducative. Les
éducateurs, dit Joseph Rouzel (2000, p. 181), itleviaa l'intersection des deux champs que
sont la réalité sociale et la réalité psychiqueptatique éducative doit investir et articuler les
trois espaces que sont le social, l'institutioretela clinique sans en lacher aucun. C'est la
condition méme du travail éducatif. Restaurer lelgade chaque sujet, le confronter a la loi,
I'accompagner a faire des choix : ces objectifs bmm ceux d'une position éducative, « cette
position, que j'appelle une clinique du sujet, Ydoiice I'éducateur a tenir lu-méme une place
de sujet, soumis a la limite et qui ne peut selura faire des choix ».

Le cours d’histoires de vie que je propose aux &dwes s'inscrit dans cette vision de
I'action éducative dans la mesure ou il invite arngire au sérieux la parole du sujet sur lui-
méme et non a I'en déposséder comme c’est tropesbley cas« L’éducation est cette action
dont la visée est de permettre au sujet d’appredse faire reconnaitre par soi-méme et par
autrui, comme un ‘je peux’ qui se réalise dans ditgpes d’activités psoutient G. de Villers
(2002a). Ce qu’affirme Martine Lani-Bayle (1999, 208) va dans le méme sens et peut
s'appliguer tant aux bénéficiaires de I'interventiéducative qu’aux éducateurs en formation
eux-mémes . « Beaucoup de passés sont doulouremterTde s'en affranchir, de prendre
avec eux une distance nécessaire, ne modifie paglicg'est passé. (...) Les mots mis en
phrases peuvent, par contre, servir a modifieafgport que chacun peut entretenir avec ce
passé. En cela je parle d'ud@ique narrative et généalogiquegui montre comment I'on
peut s'accoucher soi-méme en accouchant I'(esgrgsihors de soi par le biais du récit.
C'est ce qui constitue la ‘genese du savoir’ etcoart au processus de ‘formation’. (...)
l'autonomie productive de toute personne est um dpiet lui est propre, fat-il I'ultime dont elle
ne devraitsous aucun prétextsouffrir d'étre dépossédée. »

La revue de la littérature a montré les difficulggsil peut y avoir a former ces futurs
professionnels. N'y disait-on pas que les comp&®sfnegées les plus utiles semblaient aussi
les moins transmissibles par le biais d’'une forara® Je voudrais ici, a la suite d’autres dont
J. Rouzel, promouvoir I'idée d'une approche climqde la pratique éducative. Celle-ci se
caractérise, comme on I'a vu a propos de la rebleeet de la formation, par I'attention au
singulier, la mise en jeu de sa propre subjectidiédds la rencontre avec l'autre, la co-
construction de la démarche éducative, et le stesieffets produits. Une approche clinique
de la pratique éducative me parait tout a fait ctibfe avec le modeéle réflexif et interactif
proposé par Brichaux (2002), elle le suppose mébre.quelle démarche, mieux qu’une
approche clinique de la formation, pourrait susaiteez les participants une vision clinique
de leur pratique d’accompagnement ?

Encore faut-il que le clinicien « soit a méme deaefronter aux expériences de sa vie et de
faire de celles-ci le terreau méme de ses oriemsmtithéoriques et pratiques », note

F. Delforge (2003, p. 141-142) qui poursuit : «$E’donc dans I'expérience vécue de chacun,
dans son histoire de vie avec ses méandres, sastirepses doutes et ses contraintes que le

%5 |Ici sont particuliérement concernés les sens dornée dernier terme par Ricoeur dans les deuxiéme e
troisieme études de sdtarcours de la reconnaissan¢2004).Pour un développement, je renvoie le lecteur au
paragraphe 8.5. du chapitre 2, et au paragrapihelén& Acteurs de leur histoire ? » du chapitre 5.
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sociologue peut puiser ses forces intellectueliedgfectives pour appréhender le ‘réel’ qui lui
parle et qui fait écho en lui ».

Selon G. de Villers (1999, p. 96), la possibilitéémme d’'un apprentissage passe par le
traitement de son identité par I'apprenant adule. ce fait, «la question de lidentité
intéresse toute pratique de formation en tant tpuielterroge les conditions de possibilité
d'un apprentissage.le projet méme de la formation est de produire waesformation de
Soi, c’est-a-dire du non-identique a soi » ajotilejh. 82). Dans cette perspective, le recours
a la biographie éducative aura toute sa pertinenoceme outil de (trans)formation de soi.
« Nous posons comme hypothéese que le ressort diogeaphie éducative, ce qui assure le
dynamisme du parcours d’'une histoire de vie en &bion, s’appuie sur cette radicale
inadéquation de soi a soi, pour modifier la dimensmaginaire de l'identité » (id., p. 87). Il
s’agira, pour G. de Villers, non pas de renforcaxd imaginaire mais plutét de le rendre
perméable pour qu’il puisse « laisser passer qeelgjgnifiant nouveau susceptible de
convoquer le sujet a une autre place dans son magpo autres » (id., p. 95) et mettre ainsi
son identité au travail.

Les effets « objectifs » : discussion

Les différents paris évoqués dans le paragraphetgeéit ont-ils été tenus ? A travers le
dispositif de travail biographique tel que je ldécrit et analysé, l'identité des étudiants a-t-
elle été mise au travail ? L'approche mise en aewdweille-t-elle chez eux une vision

clinique de leur pratique d’accompagnement ?

Des effets m'ont été rapportés a différents niveguersonnel, professionnel, institutionnel. |l
s'agit de témoignages, c’est-a-dire de donnéesisbement subjectives. Je puis cependant
faire état de quelques éléments objectifs sigrifca

J'ai voulu offrir aux étudiants cette opportunitéréfléchir a leur parcours, dans le cadre de
leur formation et ils ont répondu a cette offredmla de ce que je pouvais espérer. Premier
résultat donc, remarquable en lui-méme : pres @ d@ntre eux ont choisi de travailler sur
leur histoire personneflé®. Cette porte que jai entrouverte, ils s'y somjoerifrés, révélant le
besoin qui était le leur.

On peut s’interroger sur ce résultat. Le fait gege éducateurs « mordent » & ma proposition
est-il lié a un besoin et si oui lequel ? Ne pautyovoir plutét le reflet d’'une tendance propre
a l'univers individualiste, a fortiori dans la nalke petite bourgeoisie, de faire de la quéte du
soi, du travail sur soi, une valeur majeure ?

Si je parle de besoin, de quel(s) besoin(s) s'agira Le choix des étudiants peut
correspondre a un besoin de se connaitre mieutgirdele point pour soi-méme, de trouver
son ou ses fils conducteurs, afin de donner sarggta aventure périlleuse qui les a conduits
vers un tel métier. A un besoin de reconnaissaussiacelui d’étre écouté, de se faire exister
pour autrui®”. Et je mesure la I'impact d’un transfert sur lefiesseur que je suis. Car il est
évident qu'ils s’adressent a moi, ou plutdt a Iasipon que joccupe dans le champ de la

256 Syr 430 travaux écrits recus entre 1999 et 2008,dit porté sur I'histoire personnelle de I'étidjssans
compter les travaux qui portent sur une situatiepatique professionnelle de I'étudiant (récitpdatiques).

%57 On peut discuter la question de savoir s'il s’&n 14 de besoins. Au sens qu’Abraham Maslow tieume
dans sa célébre pyramide des besoins, on peutdépaiffirmativement. Les 3 niveaux supérieurs diéece
hiérarchisation, qui peuvent nous intéresser ioihtde besoin social d’expression, de reconnaigsagtc
d’appartenance, le besoin de réalisation et d'estahle besoin d’autoréalisation.
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formation, comme le suggére I'extrait suivant : ett€ histoire est celle que jai vécue,
généralement, je n'en fais pas étalage. Cepengainine grande confiance en ce cours. Je ne
désire pas récupérer mon travail et je sais queejx compter sur la discrétion proposée.
Cette histoire n'est pas des plus banales, j'em sanscient. Si je peux la proposer, c’est
parce que, aujourd’hui, je m’en sens gueri. »

A quelle place me mettent-ils ? Le fait que je laier donné précédemment un cours d’écoute
n'est pas négligeable et contribue sans doutendulsi ce transfert. Il m’'a été clairement
énonceé que si cette méme proposition leur avaita@& par un professeur inconnu d’eux, leur
réponse edt été sensiblement différente. lls mentatomme quelqu’un qui va prendre le
temps de les lire, d’étre & leur écoute, de contpeerans jugé?®. Le merci qui ponctue la
fin de nombre de travaux, ou méme simplement dali&tion anonyme remplie en fin de
cours peut-il é&tre compris autrement ?

Leur posant la question — pourquoi, a votre aagrande majorité des étudiants choisissent-
ils la formule du récit de soi en tant que traxdidvaluation de ce cours ? -, j'obtiens les
réponses suivantes. « Si tant d’étudiants chorsiskeraconter leur histoire, c’est parce qu’ils
ont besoin d'étre écoutés ». Certes, la modemdi&idualiste encourage au récit de soi, mais
en méme temps et paradoxalement, elle génere uititdéfattention et d’écoute
interpersonnelles. Ainsi que le dit J.-C. Kaufm42@05, p. 191), « a mesure que l'estime de
soi s’affaiblit (situation tres ordinaire dans laodernité) la demande de reconnaissance
s'accroit, jusqu’a devenir inflationniste » .

Autre réponse: « Beaucoup d’éducateurs vienneria &ormation avec un désir de
changement, d’évolution pour eux-mémes. L'éducatewe peut travailler dans
'accompagnement d’autrui s’il n’a fait ce traved@ se comprendre et d’ouvrir des portes pour
lu-méme. » Le lien avec la compétence professibanprincipale de I'éducateur —
comprendre l'autre pour pouvoir I'accompagner —tesaapparemment aux yeux des
participants a ce cours d’histoire de vie. Enfirg dit-on, « beaucoup, sinon tous, nous avons
eu un parcours difficile. Cela apparait dans ndsaéges informels des le début de la
formation. Ce travail d’histoire de vie nous perrdetremettre de I'ordre, de prendre du recul
dans tout ce vécu qui pourrait nous parasiter datre pratique. »

La fréquence des personnes qui ont entamé une déenpsychothérapeutique préalablement
ou simultanément a leur formation est relativenm@at/ée. Sans pouvoir me référer a des
données objectives, il me semble que la propontiourrait se situer entre un quart et la
moitié des étudiantS Quant a la mise en regard I'une de l'autre dedsesx démarches, ce
qui m'a parfois été exprimé est que le récit éteitsoi, parce qu’il permet de reconstituer la
chronologie, met davantage 'accent sur la recanstm, il constitue un contenant sécurisant.
La thérapie travaillerait plus sur les émotionses dnoments quasi euphoriques peuvent
succéder a des moments d’effondrement, il y a ddnaction autant que reconstruction.

288 Ce qui n’exclut pas I'évaluation comme on I'a \and la description du dispositif. J'y reviens phig, dans

le paragraphe intitulé « Etre formatrice et cliaimie ? Posture clinique et échange par le don andyie
distingue volet expressif et volet réflexif.

29 Dans un autre contexte, celui des formations thigmes & I'approche biographique que j'ai persdensént
animées dans le cadre de 'ARBRH, jai pu chiffternombre de personnes qui font état d’'un parcours
thérapeutique : sur 32 personnes au total, 11 eindavertement mention, 3 le laissent supposer Ead#re
explicitement ; sachant qu’'une démarche personesligiénéralement attendue des personnes quirserfoa

la psychothérapie, il faut y ajouter 3 personndsogtiété ou sont dans ce cas. Au total donc, enva moitié
des participants a ces formations ont effectuééesarches psychothérapeutiques de différents types.
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Travail sur soi, quéte de soi, souci de soi: st incontestable que ce sont la des
préoccupations liées a la modernité, si ces préatmns touchent particulierement une
population comme celle des éducateurs, continueliémenvoyés par leur pratique a ces
guestions, je pense aussi que cette tendance mdjpr@vers individualiste, notamment dans
la petite bourgeoisie nouvelle, ne suffit pas aigupr le choix tres largement majoritaire des
étudiants de produire un récit de soi en guiseali&tion, alors que d’autres formules leur
sont proposées. Je trouve méme le fait plutdét @oindans ce contexte scolaire. En effet,
d’entrée de jeu, ce sont plutét des réticences'gxpriment : I'on craint le déballage de soi,
I'on hésite a revisiter des parcours souvent daela

Boris Cyrulnik (1999, p. 133) explicite bien I'enjéntime et social d'une révélation de soi a
autrui : « Faire le récit de soi, ce n'est pas rien. Lesangilisés pour se mettre en scéne ne
sont pas des codes inaffectifs, comme I'énumératiministrative d'une série d'objets ou
d'événements. L'enjeu politique du récit de soémstme : sauver Narcisse. L'effet affectif est
important : il tisse un lien d'intimité avec 'atelur. Et surtout, il supprime le clivage. Comme
si le locuteur disait : ‘Jusqu'a aujourd’'hui, jeeprimais que la partie transparente de moi,
la plus socialisée selon les conventions de noffeuie. Je me faisais aimer par la partie
aimable de moi. Et je taisais la partie doulourgusas vraiment secréte mais plutét mise a
I'écart, de ma personnalité. Désormais, en mettafpbur toute mon histoire, je demande
gu'on m'aime tel que je suis.” On peut entendretetie déclaration affective et l'apprécier.
On peut aussi en étre géné. Il s'agit de deux &gias relationnelles totalement différentes.
Aimer I'histoire de la vie de l'autre, c'est acaaptine relation intime par récit ou livre
interposé. A l'inverse, ceux qui sont génes paelia et éprouvent une sensation d'impudeur
('l se met & nu’) témoignent d'une intention détablir leurs relations que par les circuits
sociaux convenables. lls se protegent d'une reneoimtime avec l'auteur derriere la
convention des stéréotypes sociaux »

Dans un autre contexte, lorsque avec Francis Laiogs négocions une intervention de
formation a I'approche biographique en instituticoyt un travail préalable d’écoute de ces
inévitables résistances est nécessaire avant deactualiser un cadre respectueux du rythme
de chacun et suffisamment sécurisant pour queitassfparticipants osent s’y engagér

Parlant de lindividualisme contemporain, A. Laigénet I'hypothése d’'une signification
réparatrice dans un contexte d’individualisme desaagui peut étre aussi mortifére pour le
sujet que celui des sociétés holisted 'histoire de vie n’est pas tant I'expressiohrd
individualisme préexistant qu’'un des éléments doc@ssus par lequel la volonté de se
constituer en sujet individuel et social tente de aliser»*’*. Faisant état d'un
individualisme de masse qui faconne les aspiratensiobiles de I'action d’'un sujet qui,
faussement, peut se croire libre, il parle a cep@sade « colonisation intérieure »J'émets
alors I'hypothese que le golt pour le récit de sappe vie est le fait d’une tentative pour le
sujet d’'instaurer et d’affirmer quelque chose deilagularité, de I'unité et du narcissisme qui
lui font défaut.(...) De ce point de vue, le récitvaeen groupe aurait une signification, sinon

thérapeutique, du moins réparatrice. »

Secondairement, il faut mentionner un effet cormerr’aspect formel des travaux. Si je

20 M. de Halleux et F. Loicq, 2006e « je » professionnel, entre identité individeedt identité collectivein
Intervenir par le récit de vie. Entre histoire caitive et histoire individuelle(a paraitre dans un ouvrage
collectif sous la direction de M. Legrand).

2L A, Lainé,L’approche « Roman familial et Trajectoire sociale les récits de vie en groupe comme travail de
la question du sujet entre appartenances, héritagassmissions et singularité2005, a paraitre.
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compare les écrits recus dans le cadre du couistailes de vie aux travaux regus pour
d’autres cours, je remarque un investissementipipsrtant dans la mise en forme, un souci
de I'écriture, plus de créativité dans la présémnatCette caractéristique est d'ailleurs
soulignée par quelques-uns :

« Et comme ce travail est mon histoire (ou du meimgartie), j'ai voulu donner une certaine
importance a la forme, histoire de changer de regar

Certains travaux dépassent de beaucoup ce quitestla au niveau du nombre de pages.
Suite a mon insistance pour que la partie narrate/eoit pas trop longue et que I'accent soit
mis sur I'analyse et les liens aux éléments théesgcertains disent avoir produit, pour eux-
mémes, un récit beaucoup plus long dont seule arieepn’a été transmise.

« Cela m'a donné l'envie d'écrire mon histoire danimare beaucoup plus détaillée, jai
d'ailleurs commencé sur mon ordinateur. »

« |l faut que je m'arréte sinon j'écrirais encoresdpages et des pages tellement cela me
passionne. »

La dimension de I'écriture apporte manifestememrtique chose de plus ou de différent :

« Tout ce que j'ai mis, je le savais, mais I'égriest autre chose. »

« Je n'aurais jamais pu dire oralement ce que§w@it sur papier et je devais le faire seule,
sans qu'il n'y ait personne a la maison. »

« Plus d'impact dans I'écrit, un petit effet thézapque... »

Le récit de Stéphanie

(--)

Les effets « subjectifs » : mieux se connaitre pounieux accompagner

Au cours d'un entretien individuel ultérieur, chagtudiant a recu un retour de ma part et a
eu l'occasion de dire comment il avait vécu cetfgegence. Cela m’a permis de mesurer un
degré d’authenticité plus grand que lors d’aut&marches scolaires.

1. Au niveau personndkes étudiants témoignent de ce que ce coursal@pporté en termes
de remémoration, de meilleure connaissance det slei kautre, de clarification, de réponse a
des questions, de compréhension d’'un cheminement :

« J'ai trouvé ca génial, des trucs que j'avais clatgment oubliés... Cela permet tout un
cheminement, c'est essentiel comme éducateur pasigcile. »

« C'est la premiere fois que j'arrive a voir lesosles aussi claires, je ne m'étais jamais posé
la question : pourquoi j'étais arrivé ici, pourquéducateur... »

Relevons aussi cet effet inattendu de réactivatierliens familiaux : il n’est pas rare que
I'étudiant fasse lire son travail a un proche otadloccasion de ce travail, il parle avec des
membres de sa famille, leur pose des questions.

« J'ai I'intention de le faire lire a mes parents.
« J'ai désiré revoir des personnes de ma famille gavais un peu perdues de vue. »
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La démarche leur a permis de prendre du recul, eitrende I'ordre, de faire des liens, et
d’apporter de la cohérence dans leur parcours :

« Ce cours, ce travail, le fait de s'arréter pouariée, pour penser, pour prendre du recul sur
son vécu et celui de mes ancétres est une expérigrecpositive... je m'enthousiasme, car ce
cheminement prend a mes yeux de la cohérence. »

« C'est comme toutes les piéces d'un puzzle gairdenises ensemble, ca m'a permis de faire
des liens, de voir une continuité. »

« Jai mieux compris qu'un événement avait pu eftu@mcer un autre, relier tout ca
ensemble, ca m’a permis de mettre de I'ordre, degalles choses. »

Les apports théoriques ont souvent été reconnudepaétudiants comme jouant un réle
important dans 'aide a la compréhension de letcqas et a leur prise de recul.

(...)

Le travail en histoire de vie renforce l'identifEmet en mouvement, produit la perception
d’'un changement, permet un recadrage.

« C'est fort intéressant pour soi de faire un pedtbur en arriére, sinon on est tout le temps
dans l'activité. Cela renforce au niveau de l'id&nt»

« Je trouve que ‘ca fait du bien’, c'est vraimémtmot. Je me sens encore plus moi, jai
I'impression que mon identité prend encore plusaeme... Ma vie est changée. »

La notion de recadrage, outil d'intervention emgl@n approche systémique trouve ici toute
sa pertinence. En racontant son histoire, chacuaneené a la questionner, a la déconstruire
pour la recomposer autrement, a la resignifieraecthlrgeant de nouveaux sens (M. Legrand,
2000,p. 22). Si on ne refait jamais I'histoire de sa, yar contre on peut en modifier le sens,
ce qui correspond assez précisément a la définitiomecadrag@?. Son intérét est, selon
Mony Elkaim (1989, p. 178), d'offrir une autre leat de la situation, d’ouvrir d’autres
possibles ; autrement dit de donner du jeu, daganda liberté.

« Aprés, je me suis sentie quelqu’un d’autre, s plorter tout cela en le mettant public, ca
m’a donné une carte de liberté. »

« Depuis, cette histoire fait, évidemment, toujquagie de ma vie. Simplement, cette histoire
de vie s’est déplacée. Elle n’est plus un élémertuant mon quotidien. Elle est devenue
un élément sur lequel je m'appuie, et qui me pedueatonstruire positivement. »

Avec Marichela Varg&$®, nous pouvons penser qu'une des spécificités dgpeede travail
serait de convoquer un sujet, capable de se pasé@igar rapport a son histoire :

« J'ai décidé d'entamer une recherche sur mon pascpersonnel / professionnel car j'ai le
sentiment que je commence ‘seulement’ peu a peuentt sujet de mon histoire. »

"2 \/oir le paragraphe « une approche constructivisians la section consacrée a I'approche biographiy
chapitre 2.

23| e récit de vie comme pratique clinique : les praéis des CPS en histoires de eposé du 24 juin 2005 au
séminaireorganisé conjointement par 'ARBRH (Association pbApproche, la Recherche Biographique et la
Réappropriation de son Histoire) et les CPS (Caatohs psychologiques spécialisées) en Histoirewvid,
Faculté de Psychologie, UCL.
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« Je me suis dit qu’il était grand temps de sawgoirrj'étais, et pour moi, mon accouchement
était en train de se faire, mais je ne le savais @acore ! »

(...)

Il n'est pas rare que le travail écrit demandépaéisenté un caractere émotionnellement
éprouvant pour celui qui a choisi d’aborder sortdiie personnelle. Mais a chaque fois, la
difficulté vécue semble avoir été suivie d’'un effiet dégagement. Les rares fois ou ceci m'a
semblé poser question, jai vérifié avec ['étudiagtril puisse disposer d'un lieu
d’accompagnement pour poursuivre le travail enisepWoici quelques témoignages
significatifs de ce double mouvement :

« Cela a été dur a faire, a I'écrire, j'étais tr@gmue. Mais je suis contente, j'en sais plus. Jai
offert ce texte & ma mere. »

« Ca demande un effort intense, je me sentaigui@d apres I'avoir fait. Cela m'a apporté
énormément, pouvoir mettre des mots, mettre pat, €ar change, j'étais vraiment heureuse
apres. Le cours donne une autre dimension que @ @uvécu en thérapie, ca m'a aidé a
comprendre le cheminement, ce que je suis devenue.

L’effet est qualifié de « thérapeutique » par dega

« Ca m'a bien aidé, c¢a faisait un peu thérapie penelle, se décharger, trouver des réponses
toute seule. »

Mais ce travail provoque aussi plaisir et étonneirieredynamise.

« C'est toujours dur de parler de moi mais je tiandire que j'ai eu un plaisir de le faire et
cela m'a apporté réponse a certaines questiongejoe posais. »

« Je pensais que ce serait difficile, J'y ai prigigir quand c'est venu, j'en ai été étonnée. »
« C’est une vraie découverte qui a servi d’incitayat aide beaucoup. »

Ces effets sont-ils durables ? Inégalement, santed®oici un témoignage spontané d’'une
ex-étudiante qui m'écrit environ trois ans apresders :

« J'ai la chance grace a toi et au cours que tusias donné, de faire partie de la nouvelle
génération d’éducateurs qui peut sans crainte redien passé et son présent. De plus, méme
apres le cours et le travail que j'ai dO faire, dimes souvenirs ‘perdus’ me sont revenus.
Ouvrir une porte m'a permis d’en ouvrir d’autres. »
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2. Au niveau professionneles témoignages d’étudiants concernant le regarté sur leur
pratique et sur le lien gu’ils peuvent faire avéandlyse de leur propre histoire sont
nombreux.« Pour moi,dit I'un d’entre eux,il est clair que se connaitre soi-méme va nous
permettre de mieux nous situer dans la relationdd@'aet d'accompagnement de l'autre. »
Leurs récits font dialoguer vie personnelle et prefessionnelle tout en les rendant plus
attentifs a un accompagnement centré sur les lo@éds.

(...)

3. Au niveau institutionneld plusieurs reprises, des collégues m’ont peptintanément de
I'intérét que les étudiants avaient manifesté pmucours et de I'influence qu’il avait eu dans
le regard qu'ils portaient sur leur pratique. Lesvaux de fin d’études font de plus en plus
souvent reférence a cette approche et quelquesmurent fait le theme principal de leur
recherche. Je pense que le cours a agi, dans ceamme catalyseur d’'une démarche a
laquelle I'étudiant était déja sensible, et powuklle il était prét. C’est comme si le cours
avait fourni I'autorisation institutionnelle, la @wi#on scientifique pour ceux d’entre eux qui
auraient craint sans cela de sortir du cadre pmfesel, d’étre taxés de manque d’objectivité
et de rigueur.

En 2004, j'ai été invitée par mes collegues prafass de pratique professionnelle a faire un
exposé sur ma recherche et ma pratique conceraartistoires de vie lors d'une soirée
rencontre rassemblant des professeurs des étudiahisls ou anciens, et des personnes
extérieures. Cette rencontre a suscité beauconferéi de la part des personnes présentes.

Etre formatrice et clinicienne ? Posture cliniqueet échange par le don

Dans le cadre de ce cours, jai donc été amenéeede&trice-narrataire de réecits de vie
d’étudiants sur des thémes en lien avec leur chwodfessionnel. Qu'est-ce que cette
expérience a changé dans ma perception de modedtematrice ?

J'ai éprouvé un sentiment de responsabilité accrupeut-étre différemment situe, une
exigence de rigueur déontologique que je formweaisi : il s'agit pour moi d'étre garante
du respect du rythme de chacun, d'étre moi-méme tamespect absolu de ce que le
narrateur choisit de me confier, un souci de ne tpasir la confiance qu'il me fait, je
considere avoir un devoir de reconnaissance ebddéanalisation de I'histoire de chacun.

Jai recu chacun de ces écrits comme un cadeagpti@mer toutes ces histoires est un
bonheur et la lecture des travaux effectués poucargs m'a passionnée plus que ceux
réalisés dans le cadre de tout autre cours. Méaspeit devenir aussi un poids. Cette fagon
de travailler m'oblige a rester humble. Jusqu'as-gucapable de recevoir toutes ces histoires
avec la qualité d'écoute que chacune mérite ? Damscas, je pense que lI'excés quantitatif
pourrait nuire a la qualité.

Le grand nombre ne permet pas que la mémoire repiiguée de la méme facon que lors
d'un travail individuel ou en petit groupe. Dans pnremier temps je ne pensais pas que
j'oublierais ces histoires qui m'avaient tant taecbu interpellée. Apres quelques dizaines de
récits, j'ai bien di me rendre a I'évidence, jernattais a les oublier. Et il est sans doute sain
qu'il en soit ainsi, comme en avait témoigné pdie-méme Christine Abels-Eber lors d'un
séminaire de I'ASIHVIF concernant ses groupes dedtion avec des travailleurs sociaux.
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Que dire en fin de compte du changement percu daoms role d'enseignante ? Je suis
davantage accompagnatrice d'une démarche qui eppaét I'étudiant, facilitatrice d'un
processus de développement personnel qui inclublet expressif que je n'évalue pas et un
volet réflexif pour lequel je fournis des outils gte j'évalue. La dimension humaine des
partenaires de la relation prend plus d'importatacelis que la dimension technique et
statutaire est relativisée.

Ce qui est dit ici se préte & une lecture en temiees don » et de « contre-dofi%suivant la
théorie de Marcel Mauss (1923-1924). L'étudiantfaiedon de son récit, de sa confidence,
de sa confiance. Je lui fais le contre-don de numut®, d’'une lecture attentive a son vécu,
au-dela de ce qui est généralement attendu d’'usiggrat. Tout en nous rapprochant d’'une
socialité dite primaire (A. Caillé, 2000, p. 86)ndalaquelle les individus sont relativement
dégagés de leurs appartenances institutionnelles ks liens sociaux qui se nouent sont le
produit d’'un « échange par le don », nous demeunéasmoins dans un cadre de socialité
secondaire qui met en présence des professionnels,dqui produit entre les partenaires une
forme équilibrée de lien : le lien interpersonnispdrait, une fois devenu inutile.

Au chapitre 2, nous avons vu qu’on pouvait faire lecture semblable en ce qui concerne le
champ de I'éducation spécialisée : selon P. Fug#e05), un échange par le don vient

s'imbriquer au sein d’'un systéme géré par le costbarial. Peut-étre appréhendons-nous la
une affinité supplémentaire entre travail de I'éear et travail biographique.

Mon choix d'accepter d'étre la narrataire de cessréeste pour moi une question. D'autres
font des choix différent®>. Je considére I'écrit et ses consignes, le camtd¥valuation
comme des instances tierces, relevant d'un prirdepealité. Les balises, c'est le contrat mis
en place et les objectifs fixés pour cette démadehtormation. lls font loi tant pour moi que
pour les étudiants.

Me référant a P. Fustier (2005, p. 115-118), jermaosl dire, de mon point de vue de
formatrice, que le lien d’accompagnement que j®offiux étudiants «releve de deux
variables : un échange contractuel (en provenahoe gocialité secondaire) et un échange
par le don (en provenance d’une socialité primaireChaque lien d’accompagnement
particulier « est plus ou moirsaturépar chacune de ces deux variables ». |l s’aghaage
fois d’'un compromis entre trop peu de lien (premieariable) et trop de lien (seconde
variable). Il n’est donc pas étonnant que des peid@anels se situent differemment dans la
mise en place de ces « situations meétissées »arguqu’ils donnent plus ou moins de poids a
I'une et a I'autre des deux variables.

Rappelons la distinction faite par P. Fustier (2005 133) entre« deux niveaux de
professionnalité : une ‘professionnalité niveau goi est définie par le contrat de travail et
les actes qu’il suppose, une ‘professionnalité aiveleux’ que nous nommons plutdt
‘métaprofessionnalité’, et qui comprend la professialité niveau un, tout en la
débordant $°.

Ces considérations m’inspirent les commentairegasis : I'approche que j'ai adoptée dans
ce cours d’histoires de vie est a situer au nivdmala « métaprofessionnalité », au sens donné
par Fustier. Pour que la métaprofessionnalitéasmieptée, il faut qu’elle soit ancrée dans une

2" \/oir la section « échange par le don » de monitfeaiéorique.
275 En tant gu’enseignant, Guy de Villers (1996, p. 120bjterdit de connaitre la vie intime de ses é@unts.
2’8 \/oir au chapitre 2, le paragraphe 8.7.
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« professionnalité de niveau un » reconnue et sarffment crédible. Encore une fois, la
connaissance que les étudiants ont de ma faconadailler n'est pas indifférente ici. La
confiance gu’accordent la direction de mon étabhssnt et mes collegues a la rigueur de
mon travail contribue également a cette crédibilité

Enjeux et perspectives

La mise en perspective de son histoire, le quastiorent sur les résonances actuelles de cette
histoire, a I'aide d’'une démarche réflexive étagée des apports théoriques, a pour but de
permettre a I'étudiant qui s’y implique de s’apmiep davantage son parcours. Il vise, dans
un second temps, a le rendre plus attentif a detiension historique dans I'accompagnement
éducatif et a contribuer a la réappropriation de garcours par la personne accompagnée,
tout en prenant du recul par rapport a ses proliigues personnelles et familiales propres.

Si cette démarche est actuellement bien rédéej&mss ont nécessité des ajustements. La
toute premiére mise en ceuvre du cours avait doanélbeaucoup d’expression personnelle
a partir de I'échange sur les noms et prénomsglaten grand groupe. L’enthousiasme de la
plupart des participants et le mien avaient samngedimduit un effet d’entrainement qui aurait
davantage convenu a un séminaire librement chdistte fois-la, en répondant au
guestionnaire anonyme, quelques personnes expntnggs réticences : les récits de certains
collegues de classe avaient été difficiles a emeeqaur elles, elles estimaient que cela
n'avait pas été leur choix de les écouter commeseHuraient pu le faire pour des
bénéficiaires. Ce fut la seule fois : jai été parsdente par la suite, insistant sur les limites
du cadre et préférant que le niveau d’expressiordé@asse pas le plus petit commun
dénominateur acceptable pour tous.

Depuis le début, les étudiants ont déploré, dams le&ponses au questionnaire, le nombre
d’heures trop restreint et la taille du groupe tgognde pour ce type de cours. Les contraintes
administratives ne permettaient pas au pouvoirrosgéeur de mon institution de formation,
de m’octroyer de meilleures conditions de fonctement. Depuis 2006, jai finalement
obtenu une augmentation d’heures pour ce cours etédoublement des groupes les plus
nombreux.

Cette démarche est-elle reproductible ?

Il m’apparait aujourd’hui que la question de la feamce a été un facteur essentiel pour que
cette expérience soit vécue positivement. J'aiHance de donner erflannée un cours
d’écoute qui nous a permis, aux étudiants et am@mne, d’apprendre a nous connaitre et de
partager déja un certain nombre de références comsnge qui constitue une base favorable
pour la démarche proposée I'année suivante. Jajaud cela que linstitution de formation
dans son ensemble contribue a créer un milieu Eeopi cette proposition. Le processus
d’évolution des étudiants me semble largement soufer leur entrée dans un nouveau
groupe d’appartenance porteur d’'une autre cultusgitre ambiance, autre éthique, autres
croyances - (E. Dessoy, 1994).

En second lieu, je voudrais souligner que les sthi€oriques ont été reconnus comme jouant
un role non négligeable dans l'aide a la comprébarde leur parcours et a la prise de recul
des étudiants.

Enfin je pense que la démarche proposée a pristwusens pour eux dans la perspective de
la fonction éducative gu'’ils exercent ou s’apprétanexercer. Tout au long du cours, les

225



questionnements des participants et les miens antdés va-et-vient entre I'histoire des
personnes accompagnées et celle des intervenattéclid leur a paru crédible et a justifié a
leurs yeux l'investissement important qu’ils onnsenti pour ce cours. Comme le dit I'un
d’entre eux il faut souvent faire abstraction du personnat,est-a-dire de la vie privée, de
I'histoire personnelle dans la vie professionnelle et j'apprécie que sedonnu dans ce
cours l'aspect positif du passé personnel danggrofessionnelle. »

Néanmoins cette mise en ceuvre reste une alchintieatde A chaque début de cycle de
cours, je me demande comment le nouveau groupeowaop entrer dans ce que je lui
propose. A priori, il n’a aucune raison de me fawoafiance. Il est d'ailleurs sain a mes yeux
que les participants a la formation ne me donnastyn cheque en blanc et puissent rester
vigilants par rapport a ce qui se passe a tout manha vigilance que je m'impose de mon
c6té ne m’empéche pas d’étre assez confiante dartspacités d’autorégulation du groupe.

« Au début, je ne percevais pas l'utilité de cerealans ma pratique, une appréhension et
peut-étre de la peur, ne sachant pas jusqu'ou tait alécortiquer son histoire personnelle.
Au fur et a mesure du temps, j'ai ressenti du retspeur tout ce qui se disait en classe et de
la sérénité. »

« Les regles énoncées sont nécessaires surtowscphécisées sur la confidentialité et
I'écoute. Sans cela, beaucoup n'auraient pas es@mémer librement. »

Pour reprendre notre lecture inspirée de la théduielori”’, il me parait essentiel, en tant

gu’intervenant ou formateur a I'approche biograpkiget plus largement en tant que
clinicien, de ne pas laisser filer les choses emtient du c6té de « I'’échange par le don »,
mais au contraire de définir clairement le cadresdeialité secondaire dans lequel les
partenaires s’inscrivent. Il faut se rappeler, #atele risque de violence consubstantiel au
don : tentation de maitrise de la part de celui domnne, sentiment d’obligation, voire

d’aliénation chez celui qui recoit. C’est dire ljportance que tout praticien en histoire de vie
doit accorder a la réflexion permanente sur leedeérson intervention.

D’autre part, on peut sans doute comprendre l'eegmnt suscité par l'approche des
histoires de vie dans le champ du travail socidbehqu’elle apparait comme allant a contre-
courant d’'une entreprise de purification qui exige,nom de l'efficacité et de la rentabilité,
de «se centrer sur la tache, sur le service argerah éliminant l'impureté d'un lien
relationnel qui nuirait a la productivité » (P. kag 2005, p. 69).

Si maintenir la complexité du lien releve d'un mhrge - étre en méme temps dans
I'« échange par le don » et dans I'« échange cowieh», étre en méme temps dans une
socialité de type primaire et dans une socialitéyge secondaire - ce paradoxe est porteur
d’'une valeur que les tentatives de purificatioraient perdre. Cette réflexion fait écho a tout
ce qui a pu étre dit a propos de I'approche desnses humaines cliniques qui tendent a
concilier I'apparemment inconciliable, qui constitt un modele de résolution de cette
tension spécifique.

2. Contribution de ma pratique a la recherche entrprise

2’7 Je transpose ici I'analyse faite par P. Fusti@rapos du travail d’'accompagnement socio-éducafps,
p. 43 a 51).
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Le travail effectué avec les éducateurs en formaten particulier a travers le cours
d’histoires de vie que je donne depuis 1999, etetdure de nombreux récits de vie
d’éducateurs dans le cadre de ce cours, m’ont aan&riérmuler la proposition qui suit et a
en intégrer les différents éléments dans mes hgpe) exposées a la fin du premier
chapitré’®,

C’est en effet a partir de cette pratique que paiaccréditer I'idée qu’il y a, dans le choix
professionnel et dans la pratique de I'éducateng, ioterrelation essentielle avec le parcours
biographique propre. Je rappelle ce qui a déj@iéi@us haut, a savoir que c’est ce parcours
qui donne sens, qui donne une valeur existentialle choix professionnel. De plus,
I’éducateur se sert de son histoire pour interygr@ur accompagner son public. L’éducateur
a généralement le sentiment d'étre passé par deatishs, des événements (épreuves,
souffrances, traumatismes) dont il s’est sorti fpesinent et qui lui permettent, non seulement
de comprendre un public qui a vécu des événemardkbgues, mais aussi d'étre «un
passeur », de pouvoir mettre en oeuvre les res®uspécifigues ainsi acquises pour
accompagner ce public vers un mieux-étre. Or, cettenexion n’'est généralement pas
nommee ouvertement, elle peut méme susciter géndnomte, comme si devenir un
professionnel consistait justement a oublier ouedtne de c6té tout ce qui vient de la vie
personnelle. Il s’agit de motivations puissantgsaeirtant le plus souvent cachées a soi et aux
autres, comme si elles étaient susceptibles de |gtsuspicion sur la qualité de I'exercice
professionnel.

Le choix professionnel et le sens que prend cexclediconsécutivement, la fagcon d’exercer

le métier, sont donc liés a I'expérience de viesettout a la représentation qu'a le

professionnel de son histoire de vie. Pour ce chatixet exercice, il s’appuie sur des

processus qui s'apparentent a la résilience, atsaibn différentes modalités. S’il a choisi de

devenir éducateur, n'est-ce pas avant tout partkeagun message existentiel a faire passer,
un « message de vie » ? L'identité narrative ddulb@teur contribue au processus de sa
résilience ; réciproquement, celle-ci peut étraniéfcomme une facon de mettre sa vie en
intrigue.

Au chapitre 5, on a vu qu'il était possible de meetu jour, pour chacun des narrateurs dont
jai recuellli le récit, ce qui reliait de facon istentielle son vécu personnel et son choix
professionnel, donnant également sens a ce demuigrement dit, « le message de vie » qu'il
cherchait a faire passer dans son exercice professi Dans quelle mesure ce processus est-
il généralisable ?

Voici quelques exemples directement inspirés dasréle vie d’éducateurs que j'ai eu a lire
au cours de mon expérience professionnelle. listdaent un échantillon du tout venant,
sélectionnés seulement en fonction d’'un age supéaie80 ans. Au départ se trouve souvent
I'envie d’aider, et cela en lien avec sa propreéeignce. Plusieurs messages font référence a
'importance de la connaissance de soi, de la démtel de ses valeurs propres, d'une
recherche de positionnement éthique ; plusieurs dans le sens d’étre plus acteur de sa vie,
de se la réapproprier.

lIs ne sont pas rares, ceux qui témoignent dudaé « passer par des moments difficiles
(permet de)nieux comprendre les autresba revendication exprimée pour soi est transposée
au public accompagné«Qu’on arréte de s’appitoyer, étre considéré nolenaent »

2’8 \/oir aussi au chapitre 2, le paragraphe 9.5.

227



Ce qui est valable pour soi, le devient pour leéfiéraire : «Apprendre a se connaitre,
savoir qui on est, quelles envie on a, étre autaem

Un éducateur défend la méme ideéel’'importance de se réaliser soi-méme, se développ
étre attentif a ce qui est important, aller a I'esiel pour moi et pour l'autre, énergie, désir
de changement, d’évolution »

Le vécu d'un autre 'améne a éprouver et a comnuamiga « chance de vivre, une
renaissance de qualités humaines »

« Aider I'éduqué, par exemple les enfants du dizofaire comprendre I'importance que peut
avoir sa famille ou ses amis g’est ce qui prend sens pour un éducateur qoiuffest du
divorce de ses parents durant son enfance.

« Educatrice au collectif contre les violences ifeales et I'exclusion, sGrement pas par
hasard : viser I'égalité entre 'lhomme et la femnaéfjrmation de soi, exclusion, relation
meére-enfant »glit une autre.

Ayant souffert lors de son adolescence de n’avag @u vraiment le choix (au niveau des
études, par exemple), une éducatrice a cultivé ptlarméme la possibilité de mettre en
oeuvre ses propres choix a l'age adulte ; du calip, est particulierement attentive a
I'exploration des choix par les bénéficiaires, adaherche d’autonomie dans leur projet de
vie.

Dans la méme idée, une autre dit ceciNous sommes les seuls a savoir ce que nous goulon
de notre vie... ce domaine me convient parfaitemaunt passer mon message de la vie. Peut-
étre que j'attends de donner tout ce que je n@ea ? »

Pour cette éducatrice travaillant dans I'éducatidférenciée, ce qui donne sens a son travail
est d’aider I'enfant a yrouver sa place comme elle-méme, de par son histoire d’enfant

hY

adoptée, n'a pas cessé de chercher a avoir une pla€rouver sa place, n’'est-ce pas
€également ‘étre sujet’ ? »

« On peut changer le cours de sa viafirme encore une autre.

« Prouver gu’on peut s’en sortir, on peut arrivergaelque chose, on peut se rattraper »,
c’est ce qui motive cet éducateur, ayant eu lui-e@mparcours déviant.

()
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3. Autres contributions

Méme s’il s’agit d’exemples isolés, jai pu trouvea et la des témoignages tout a fait
indépendants qui allaient dans le méme sens quéypeshéses de recherche.

C’est d'abord le témoignage de Juan que je vouéraiguer. En derniére année de formation
d'éducateur, il raconte son enfance diffitife Aprés avoir vécu quelques années chez ses
grand-parents en Espagne, il est venu rejoindrgpaesnts en Suisse. Il y a découvert une
maman alcoolique et un pere absent, complétemeoriad par son travail. Entre I'angoisse
de devoir aller acheter de I'alcool a I'épiceriaupsa mere et celle de prendre une raclée sans
savoir pourquoi, il s’est mis a fuguer, a vivre slda rue, a voler pour se nourrir, a squatter
des caves ou des greniers. A I'adge de douze andagement en internat lui a fait rencontrer
des gens qui I'écoutaient, le traitaient bien, dannaient ce qu’il n'avait pas connu
jusqu’alors, des gens qui le faisaient grandirc®faisqu’a la fin de la scolarité obligatoire, il
considere que ce fut une période heureuse. Apreis tavaillé pendant cinqg ans comme
monteur-électricien et suite a un accident de trav&hoisit de se former comme éducateur.
Dans son nouveau métier, il accompagne des perstranelicapées adultes, ce qui le satisfait
pleinement« Ce qu’ils nous donnent des fois, c’est pas méden@ar rapport a ce que nous
on peut leur donner des fois ».

Ce témoignage illustre parfaitement I'hypothésd’eldstence d’'un processus résilient chez
I’éducateur, celle de I'interaction entre la viegmnnelle et la vie professionnelle, et celle de
'importance de I'échange des dons dans ce métier.

J'ai eu le plaisir de découvrir, tout récemmerduVrage de C. Gaignon (2006, p. 187) qui,
lors de sa formation d’éducateur a I'Institut davail Social a Tours, a participé a un atelier
« histoire de vie » animé par Christine Abels-Elmoment qu’il considére comme le plus
riche de sa formation. Cet éducateur a poursui\@ omaitrise en études des pratiques
psychosociales a I'Université du Québec a Rimoukkelate dans son livre la recherche qu'il
a menée a cette occasion sur le theméadeéciprocité transformatriceEngagé auprés de
jeunes et de leurs familles en situation de ruptiifguise a méme sa propre histoire de vie
pour construire sa réflexion sur sa pratique édumatll offre ainsi un témoignage
d’intégration entre sa propre histoire de vie etpsatigue et met en ceuvre de facon
exemplaire ce que je tente de proposer aux édusataldformation.

Son témoignage apporte de l'eau au moulin de I'thgme de la résilience, celle de
I'intervenant éducateur et celle de la personnal glagit d’accompagner dans ce méme
processus. Je le cite (p. 30k:L'écriture de mon récit de vie, incluant des rentes
émanant de ma pratique professionnelle, m’a ameméedpremiere étape dans I'élaboration
de ma question de recherche. Je pensais au dépadigner essentiellement du lieu de mes
souffrances dépassées et de la fagcon dont ce d@pass me sert de point d’appui dans ma
pratigue professionnelle. Il me semblait que leangs et parfois leurs familles, me
sollicitaient plus que d’autres sur cette méme tjaes(...) Inconsciemment, je voulais avant
tout accéder a ce qui trop longtemps résonnait démscreux de mon existence :
'amplification de la ressource, de la compétencanme moyen de dépassement des
souffrances vécues, comme garantie de minimum algitéépour risquer un regard sur le
traumatisme, si cela s’avere nécessaire. Et luingorainsi la chance de se délier pour qu'il

219 « Grandis par I'épreuve », émission consacrédameé de la résilience, un reportagmps présentiffusé
par la Télévision Suisse Romande, 2001.
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meure et s’engage dans une mutation, nouvelle axagsdevenue ressource. (...) Avant tout,
il fallait chercher avec eux la braise de résiliergur laquelle on soufflerait. »

Permettre aux personnes accompagnées de donndhnet favoriser le mouvement du don et
du recevoir entre elles, est I'une des pistes nasegleur dans 'accompagnement.

L’hypothése de la résilience, I'importance de lI'&ehe des dons, la co-construction entre
éducateur et bénéficaire, le dé-cloisonnement egrpersonnelle et vie professionnelle sont
les leitmotivs de cet ouvrage. On peut y voir aussi ttmoignage significatif de ce
mouvement, invoqué par Ricceur (2004), qui va dedeoirea lapromesse

C. Gaignon regrette que le circuit traditionnel t@snations ne favorise guere la réflexion et
le cheminement nécessaire pour que I'accompagnedsstignne un lieu de transformation
réciproque. Son argumentation invite a considéxesié de l'intervenant dans sa globalité, a
dépasser le clivage entre vie professionnelle et personnelle. C’est bien dans cette
perspective qu'a été proposé aux éducateurs legltifd’'approche biographique décrit dans
ce chapitre.

Conclusion du chapitre 6

Ce qui m’'importait avant tout, en insérant ce ctrapdans la these, c’était de montrer la
synergie entre une pratique de formation en histdie vie avec des éducateurs et une
recherche utilisant la méthodologie du récit deaxviec le méme public. J'ai voulu témoigner
de ce que lintroduction d'un dispositif d'implicgah biographique dans une formation
d’éducateurs est non seulement possible mais ederdgi I'on veut s’inscrire dans une
vision clinique des pratiques de formation et dmention.
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Chapitre 7
Reprise critique des questions épistémologiques

En introduction a cette these, jai évoqué les tjoes épistémologiques qui m’ont
accompagnée tout au long de la recherche et jan@nquelques considérations liminaires
sur ces pointsElles concernent notamment l'articulation intergfnaire des référents
théoriques de ma recherche, larticulation des demnobjectives avec une approche
compréhensive de la subjectivité des acteurs,deguge d’'une logique de production de savoir
a celle d’'une réception du savoir. Ce chapitre ar @ibjet de reprendre et de prolonger ces
considérations.

L’approche biographique : une épistémologie clinige, qualitative, compréhensive

J'ai voulu entreprendre une thése qui se situecéoiaée de différents chemins disciplinaires,
en particulier de la psychologie et de la soci@odgde quelle psychologie, de quelle
sociologie s’agit-il ? Comment peuvent-elles starier ?

Ce qui peut faire articulation entre les différentisciplines auxquelles jai fait référence
dans mon chapitre théorique c’est, selon moi, Iagetive clinigue dont elles peuvent se
réclamer. Est-ce le cas de tous les apports decamine théorique ? Il ne semble pas que I'on
puisse, en particulier, qualifier de clinique la&& d’'un sociologue tel que Pierre Bourdieu. Je
percois cependant une évolution entre le Bourdel.ad distinction(1979) et celui dd.a
misére du mondgL998¥%".

L’évocation d’'une ligne de démarcation entre sasncumaines dites cliniques et celles qui
ne se revendiquent pas de la clinique conduit & cptestion essentielle : comment articuler
le sens tel qu'il se dit et les données plus objantes ? Comment concilier, d’'une part, une
approche compréhensive qui étudie les phénomenémideieur, en se placant du point de
vue des acteurs et, d'autre part, la productionhéeries reposant sur des concepts le plus
souvent extérieurs au monde de significations pteslpar les acteurs ?

Cette préoccupation est sans doute le propre rablteon d’'une recherche s’inscrivant dans
I'approche biographique. Si cette derniére relée@ bi'une épistémologie cliniqgue comme il
en a été question a plusieurs reprises dans le’thésn peut dire également que I'approche
biographique reléve d’une épistémologie qualitdffzeu encore compréhensive (M. Vargas,

280 || a été brievement question de cette ouverturd®d8ourdieu a la clinique dans la section relagvia

Sociologie Clinigue de mon chapitre théorique. dgviens un peu plus loin a propos de son texte
« Comprendre ».

8L\/oir dans le chapitre 2, les sections sur I'appeobiographique et sur le don ; le chapitre 3 sdarchapitre
6, les paragraphes intitulés « Une approche clendgila formation et de I'intervention éducativet>x Posture
clinique et échange par le don ».

282 \www. unifr.ch/didactic/IMG/ppt/irecherche_quantitaiqualitative_hep.pptia recherche qualitative vise la
compréhension plutét que I'explication, elle presm compte la complexité des situations, elle rdleudes
données en utilisant des techniques qualitativedoehe lieu a une analyse qualitative des donnélés,
débouche sur des modéles, des configurations, ététs (d’'aprés B. Charlier, Département des Sciemze
I'Education, Université de Fribourg). « Les méthedgialitatives ont pour fonction de comprendre jpjus de
décrire systématiquement ou de mesurer : il nedant pas chercher a leur faire dire plus qu’aliepeuvent
sur le terrain qui n'est pas le leur », ajoute #&@ann (2001, p. 30).

231



2002, p. 103). Selon D. Desmarais (1996, p. 166, recherche compréhensive s’intéresse a
la complexité, a la globalité des phénomenes éuetides envisage de préférence dans leur
mouvance, dans leur mobilité, dans leurs transfdiong. En un mot, la recherche
compréhensive mise sur les processus. Elle ufii@ae ce faire des concepts heuristiques
larges... »

Pour cette auteure, [l'utilisation de [I'approche draphique radicalise les postulats
épistémologiques et méthodologiques sur deux peimgarticulier : la nature de I'objet et la
co-production du savoir. Concernant le premier paoit la nature de I'objet, Desmarais
(1996, p. 155) affirme que I'objectif ultime de la recherche qualitative stiences humaines
est de comprendre les phénoménes socioculturgimitii de vue méme des acteurs sociaux.
Ce qu'on appelle le vécu singulier, celui de l'astesocial concret — chaque acteur
représentant en quelque sorte un prototype du mysteocioculturel auquel il appartient —
acquiert, aved’approche biographique en particulier, un statygigtémologique spécifique :
la subjectivité devient source de savoillLe second point, nécessairement li€ au premier,
interroge le rapport du chercheur a son objet g gmwpos, l'auteure souligne la double
position du chercheur, faite a la fois d’implicatiet de distanciation.

Le souci d'articulation du sens tel qu’il se dit d#s données plus objectivantes suppose
néanmoins que l'on s’interroge plus avant sur cptissibilité de faire science a partir de
processus subjectifs.

Question du sens et science du sujet

Peut-on faire une science de la subjectivité ?eCatiestion est une facon, sans doute trop
simple, de résumer le débat épistémologique emrdaurdied®® convaincu de lillusion
biographique et les sociologues, parmi lesquelsdd&@ertaux, qui pensent que les récits de
vie permettent non seulement d’acquérir des cosaaces scientifiques sur les faits sociaux,
mais méme d’appréhender finement des processustietsegque ne pourraient saisir les
méthodes classiques.

La question déillusion biographiquea été posée par Pierre Bourdieu dés 1986 (p. hIt72

y voyait une forme de complicité entre narrateunatataire autour du « postulat du sens de
I'existence » racontée. On peut répondre a cele¢ &limberto Ecoque« la recherche du
sens, c’est le boulot humaif®: Si illusion il y a, elle pourrait résider plutdams I'idée qu'il
existe et que I'on puisse atteindre un sens priisu définitif alors que, comme I'écrit tres
justement C. Vander Borght (2003, p. 346)a question du sens nous poursuit toujours,
aussi bien individuellement que collectivement,stjae dont nous ne serons jamais les
maitres puisque toute action humaine est marquééepdoute, I'incertitude, la précarité, la
finitude. »

Interrogation centrale a ce débat et déja évoquidessus avec D. Desmarais : quelle est la
place de lindividu objet de la recherche dansrecessus méme de la recherche (A. Lainé,
1998, p. 73) Plutdt que de penser que le fait « d’avoir affainen objet qui parle » constitue

83 plys tard, danka misére du mongeBourdieu (1998, p. 1392) dira quela différence n’est pas entre la
science qui opére une construction et celle quienait pas, mais entre celle qui le fait sansd@ar et celle
qui, le sachant, s’efforce de connaitre et de nsatraussi complétement que possible ses actestables, de
construction et les effets qu'’ils produisent toussi inévitablement. »

84 Interview du 15.09.06 sur France-Inter.
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un obstacle, voire une « malédiction » (P. Bourdi@uC. Chamboredon, J.-C. Passeron,
1983, p. 56), peut-on considérer cet individu commeproducteur de savoirs, un co-auteur
de la recherche ?

On a déja vu comment Desmarais (1996, p. 156-1&3jtgait dans ce débat, estimant que
tant les informateurs et informatrices objets deeleherche que le chercheur produisent du
sens et sont donc partie prenante d’'une recherongpréhensive. Elle ajoute que les
significations doivent étre négociées entre paitesa« La production de connaissances
dans cette perspective exige donc une forme delagi@min par les informateurs de la
compréhension qu’aura acquise le chercheur du pmé&mz a I'étude. »

Outre son enjeu épistémologique, cette questiola eature de I'objet a bien slr un impact
méthodologique et éthique. Faire de I'individu ¢loje la recherche un pur objet, reviendrait a
donner, dans la dialectigue déterminisme-libe@t fe poids aux déterminismes. L'autre
écueil serait celui de l'idéologie du sujet : caléser I'individu comme le lieu d’'une pure
liberté.

Dans mon chapitre méthodologique, jai montré comini@ production des récits recueillis
était nécessairement co-construite et comment ilecipe d’'une co-construction pouvait
s’appliquer aussi en partie a l'analyse de cedséaiéme si la chercheuse y ajoute sa part
inaliénable. Mais faut-il en rester la ou peut-ouguivre le questionnement ?

Résumant et prolongeant a la fois ce qui a étglast haut, M. Legrand (2006) s’interroge. Le
débat épistémologique en sciences humaines perangburd’hui de parler d’'une science du
sujet et a quelles conditions ? Par exemple, lecbleer peut-il, doit-il interpréter ? Quelle
part allouer a la co-écriture du récit avec le graaire objet-sujet ? Quelle place donner a son
implication de chercheur et comment la gérer ?

Si elle s’avere possible, une science du sujetepsesss doute par la reconnaissance de I'objet-
sujet de science comme homme-capable de dire, ide e raconter et de se raconter
(Riceeur 2004), comme capable d’interroger les d¢ardi mémes qui I'interrogent, détrénant
du méme coup le chercheur de sa position protédgéedgrand, 2006, p. 16). Mais faut-il
aller plus loin en suggérant, comme le fait M. laegt, que «si la science a pris le parti
d’instituer I'objet en sujet, ou en acteur de leherche, du coup elle doit I'appeler a devenir
co-auteur de ce qui, de la recherche, s’expriméta »

Vers une épistémologie de la réception

Si je n’ai pas été jusqu'a faire de mes partenaleesecherche des co-auteurs, je souhaite,
moins audacieusement ici, m’'interroger sur leemei de validité d’une recherche utilisant la
méthodologie du récit de vie. Sans prétendre fa@evre de science, puis-je espérer faire
oeuvre de connaissance ?

Des criteres que j'ai retenus pour ma part sonk ckucohérence et d'intelligibilité. Par des
lectures croisées, issues de différentes discilides lignes de force ont-elles pu se dégager
dans le corpus analysé ? Ce qui était au départégsndisparates commence-t-il a prendre
forme, a s’articuler pour faire sens ? Et cela plesrdifférents protagonistes : narrataire,
narrateur, tiers impligués dans une démarche ddntdyse, lecteurs en cas de
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publication..?®® Il me parait dés lors pertinent de mettre en édde « 'importance du
moment de la réceptiatans la validation » d’une recherche en scienaasines, comme I'a
fait Jean-Philippe Bouilloud (1997).

Voici brievement le propos de cet auteur en répoask question « Quelles sont les
conditions de scientificité de la connaissance ? »

L’épistémologie de production de connaissancesssege des sciences de la nature et leur est
adaptée (ex. physique, astronomie ou biologie) atelg dimension fondamentale de non-
conscience des objets étudiés, ainsi que de laactéae a-historique. Dans les sciences
sociales, les individus sont percus sous un angitoritisé car on s’intéresse a leurs
possibilités d’action, de décision, de choix, déf@rence. La spécificité de I'objet entraine un
autre type de relation. Ces sciences nous parenbds, nous sommes a la fois les objets et
les destinataires du discours. Ce qui importe eteneade sociologie n’est pas uniqguement la
production de sens mais aussi sa réception. Naumdgasser d’'une science « en soi » a une
science « pour nous ». La fécondité des conceptslsgiques dépend de leur adéquation aux
attentes du monde social et non de leur seule isup&rsur le plan rationnel (Popper),
politique (Kuhn) ou heuristique (Lakatos). Il y and une «relation dialectique » entre
sciences sociales et société et nous devons eergasd’histoire des sciences sociales et par
une conception interprétative, ou herméneutique sdeences sociales.

A ce débat, la sociologie de I'expérience et lddogie clinique apportent leur contribution.
F. Dubet (1994, p. 233) avance quafin d’étre crédible, I'analyse sociologique doit
renvoyer a I'expérience des acteurs, elle doit @teesemblable pet il ajoute qu« il importe
donc qu’elle ait un écho dans l'expérience des wstequelle est censée analyser et
décrire ».Dans le méme sens, V. de Gaulejac (1998, p. 3Bténgour« affirmer avec force

la nécessité d’'une coproduction du sens, que I®Bgrie n'est pas seul sujet supposeé savaoir,
que la théorie se construit dans un double réféimentifique’ et ‘subjectif’ »Il poursuit en
soutenant qu« il convient que I'hypothese fasse écho danssudjectivité des acteurs
concernés pour étre valide » ...

Que penser de ce moment de la réception en cegoeme le récit de vie de recherche, dans
quelle mesure peut-il contribuer a la validation lderecherche ? Qu'en a-t-il été de la
réception dans le chef de mes interlocuteurs ramat? Quelle part la suggestion peut-elle y
avoir pris ?

Lors des entretiens de bilan et de restitutiom)iveé les grandes lignes de mon analyse a mes
interlocuteur&®. Bien s{r, je me suis appuyée de trés prés sticeoqu'’ils ont apporté dans
leur récit, mais j'y ai mis une structure de conmgmsion fondée principalement une
conceptualisation gu’ils ne partagent pas forcémantm’appuyant par exemple sur les
apports théoriques de Bourdieu, de Dubar ou emnénfarticuler dynamique psychologique
et dynamique sociale. Il s’agit donc de mon cadreéférence et de ma vision des choses.

lIs se sont montrés intéressés, voire trés intésesonfirmant largement mes hypothéses,
mais est-ce a dire pour autant que ces hypothésestdes bonnes ? Jusqu’a quel point mon
titre de psychologue a-t-il fait autorité et lesihempéchés d’exprimer une lecture différente

285 parlant de négociation des significations entsedartenaires et de validation par les informatelerda
recherche, Desmarais (1996) ouvrait déja cetteppetive.

2% Je dois signaler aussi qu'a ce moment l'analyse réeits était moins aboutie que ce que la reprise
transversale des récits m'a permis de produire.
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de leur récit ? Les mécanismes de transfert ebdeestransfert ne jouent pas qu’a un niveau
émotionnel et affectif, ou méme a un niveau sodmlpourraient jouer également au niveau
des connaissances, de la transmission des s&Voir<’est I'enquéteur qui engage le jeu

et... assigne a l'entretien... des objectifs et degasparfois mal déterminés, au moins pour
'enquété. Cette dissymétrie est redoublée par dissymétrie sociale toutes les fois que
I'enquéteur occupe une position supérieure a I'ériqudans la hiérarchie des différentes
especes de capital, du capital culturel notammelit:Bourdieu (1998, p. 1393). Toutefois,

selon lui, cette violence symbolique peut étre misée par l'instauration d’'une relation qui

conjugue un examen méthodique des conditions agsctians lesquelles est pris 'enquété
et une écoute active faite de disponibilité a sagrane, d’attention a son histoire singuliére.

La confiance que m’ont témoignée mes interlocutawsnstitué a la fois un atout pour qu’ils
puissent se livrer dans ce récit de vie, mais ayssi devenir un frein a leur autonomie de
pensée par rapport a moi. N'y avait-il pas riscqueles degrés divers suivant les personnes,
gu’ils me prennent comme une sorte de maitre agpehsle m’'en défends en faisant état
d’'une co-construction de sens dans ce travail, migis-t-il pas une fonciére inégalité entre
leur apport et le mierf® Je leur ai proposé un sens auquel ils ont peetpétradhérer. Ce ne
sont pas eux qui y sont venus, fat-ce avec mon dideété au-dela de ce qu’ils auraient pu
établir comme liens, dans I'analyse de leur pamcoBien plus, je suis convaincue qu’ils
auraient pu adhérer a d’autres relectures, propgsed’autres narrataires, d’autres facons de
restructurer leur histoire, a condition de s’y &mmntis compris et respectés sans doute, a
condition peut-étre que la forme mise leur appoeteéclairage nouveau, informatif sur eux-
mémes, sur leur contexte familial ou social, qunlske les avoir vivement intéressés a chaque
fois.

Dans le cas de récits de vie de recherche, jeragmth penser que c’est bien au chercheur
guincombe la tache de formuler des hypotheseseetedter de les valider. Si l'avis de
linformateur me semble de toute premiére imporarngour valider les pistes de
compréhension proposées, quel crédit lui accomléinede compte ? D’ou ce questionnement
a resituer dans la question plus fondamentale coactle statut des hypothéses dans notre
pratique des histoires de vie. Entre total relathe et réalité rationnelle de la science, quelle
est la valeur des résultats obtenus ? C’est enswdois a Bourdieu que je me référe : selon
lui du crédit peut étre accordé a la réponse desopaes interrogées dans la mesure ou « elles
peuvent se I'approprier et en devenir les sujgts398, p. 1394). Reste a voir comment on
peut apprécier cette possible appropriation depausle par les narrateurs.

En recherche qualitative et clinique, c’est aves tiprésentations que nous travaillons, les
notres et celles des sujets qui tentent de dorerer & leurs expériences. F. Delforge (2002-
2003, p. 104-105pose également la question de la scientificité mhiteiment de telles
données. Outre les possibles effets de suggestian jg viens d’évoquer, il rappelle
I'inévitable faillibilité du chercheur en raison d®s propres zones aveuglesvient a se
poser le probleme de la scientificité de cellesdgs lors qu’il n’y est plus question
d’objectivité, mais de subjectivité critique réassme. C'est la que semblent se distinguer
deux principes fondateurs de ces deux facons eiftés d’aborder la connaissance : le
premier concerne les sciences naturelles qui charcla atteindre la réalité des faits par
I'objectivité ; le second intéresse les sciencesndines cherchant a entrer dans les
représentations des sujets et a vérifier la pertage de leurs interprétations par I'écho
gu’elles peuvent avoir dans la population, et cdramaillant a la rigueur de leur démarche,

87 M. Legrand (2008, p. 5) parle du transfert & utgité savante ».
288 « Qui est I'interpréte ? » demande M. Legrand &0 7).
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passant par la subjectivité critique des chercheukts rigueur scientifique devient
responsabilité du chercheur, celui-ci n'étant plomitre de la rencontre avec les sujets,
I'existence de points aveugles le concernant, lmem@ant automatiquement a sa place de
partenaire d’autrui, dans la production d’'un savaitué » C’est évidemment dans cette
deuxieme maniére d’aborder la connaissance que jgitore.

Mais comment effectuer ce travail de « subjectigiiéque » de facon a garantir une rigueur
scientifique acceptable ? Existe-t-il une autree\apiie celle empruntée pour cette thése : celle
qui m’a conduite de la délimitation d’'un objet decherche et d'un cadre conceptuel a la
construction d’une problématique permettant de nimetti travail la recherche d’articulations
transversales a difféerents champs disciplinairédefe qui, par le moyen de moments
d’intervision, a suscité le décentrage des poimsvde ; celle qui, par un travail réflexif
d’auto-interrogation a cherché a élucider enjenmplications, résonances personnelles tout au
long de cette recherche ?

J'ai parlé des narrateurs de cette recherche eh daa premiers partenaires de la
« réception ». Il est d’autres partenaires implgdéans ce « moment de la réception ». J'ai
donné a lire des parties de la thése, entre aldrésle qui a servi de support a mon chapitre
6, a quelques collegues et a d’autres interlocatdurchamp socio-éducatif. Leurs réactions
ont été a chaque fois trés positives et ils m'oanifiesté leur vif intérét. « Ton texte m'a
beaucoup intéressée. La lecture des effets m’a né@émoe, tant ce travail me parait rejoindre
I'essence méme du travail de I'éducateur », m'aani collégue, éducatrice et professeur de
pratique professionnelle. Un autre collegue, égafdmprofesseur de pratique professionnelle
et coordinateur, trouve qu’il y a beaucoup d’hurtéaeit de respect dans la démarche. Il me
dit avoir constaté, a la lecture des mémoires ¢es, dernieres années, font régulierement
référence au cours d’histoires de vie, que les igtisl sont plus au clair avec leurs
motivations professionnelles et leur parcours. fdmt des hypothéses sur leur choix
professionnel, ils sont renvoyés a eux-mémes daumsttavail, cela leur permet de prendre
appui sur leurs propres compétences. Selon laples d’histoire de vie donne une structure
a cette démarche. Il cite I'exemple d’un étudiamt dans son travail de fin d’études, est parti
de la ligne de vie d’'une situation d’un jeune ebastruit la ligne du temps de I'intervention.
Il conclut, évoquant un changement dans les reptatsens traditionnellement présentes dans
la population des éducateurs: «I'histoire, c’'pas toujours dangereux, ca fait souvent
plaisir. »

Enfin, et ce n'est pas négligeable au niveau unstihinel, & partir de 'année académique
2006-2007, suite a mes demandes réitérées, degshsupplémentaires pour ce cours
d’histoires de vie m’ont été accordées par le pousmanisateur de mon établissement, de
méme gu’un dédoublement des groupes les plus nombre

Ayant eu l'occasion de présenter cette pratiqudodmation lors d’'un congrés a Paris en
novembre 2006, j'ai eu la surprise de me trouvee fa un public de plus de 300 personnes
qui avaient choisi de venir écouter mon exposétériét des auditeurs s’est manifesté par les
nombreuses questions posees et les contacts pianpels, bien au-dela du temps imparti, et
par courriel ultérieurement.

Enfin, la réception des tiers lecteurs au momentsdetenir cette thése et en cas de
publication sera un autre moment de vérité quamegpossible validation de cette recherche.
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Epistémologie, éthique et théorie du don

Un des aspects qui a attiré mon attention damavait de M. Mauss auquel j’ai fait référence
est le principe heuristique qu’il dégage de saesdte. Il qualifie les faits étudiés par lui de
« faits sociaux totaux », mobilisant la sociétées institutions dans leur ensemble. Il montre
que les phénomenes étudiés sont a la fois éconesjiquridiques, sociaux, religieux,
esthétiques... Ceci lui permet d’appréhender cegtscen leur état dynamique, vivant. Mais
surtout, a travers cette étude, il a le souci addec a ce qu’il appelle la conscience des
sociétés elles-mémes, et qui pourrait n'étre amie la subjectivité a I'ceuvre dans le champ
social. « C’est en considérant le tout ensemble que noossapu percevoir I'essentiel, le
mouvement du tout, I'aspect vivant, l'instant fiigiu la société prend, ou les hommes
prennent conscience sentimentalement d’eux-mémas lelur situation vis-a-vis d’autrui »
(1923-1924, p. 109).

Il voit a sa démarche un double avantage : un agante généralité et un avantage de réalité.
« D’abord un avantage de généralité, car ces fd@éfonctionnement général ont des chances
d’étre plus universels que les diverses institigion que les divers themes de ces institutions,
toujours plus ou moins accidentellement teintési@’oouleur locale Xid., p. 110). Tout en
étudiant des sociétés particulieres, dites prim#tivwu archaiques, M. Mauss pense avoir
observé des phénomeénes a valeur universelle.inhesn effet que, de maniere sous-jacente,
ces transactions fonctionnent encore, dans noétésci

« Mais surtoutdit-il, elle a un avantage de réalité. On arrive ainsi & Ves choses sociales
elles-mémes, dans le concret, comme elles sont Gemsociétés, on saisit plus que des idées
ou des régles, on saisit des hommes, des groupesrsetcomportements. (...) Les historiens
sentent et objectent a juste titre que les socigdsgiont trop d’abstractions et séparent trop
les divers éléments des sociétés les uns des alltfast faire comme eux : observer ce qui
est donné. (...) Apres avoir forcément un peu trgséiet abstrait, il faut que les sociologues
s’efforcent de recomposer le tout. lIs trouveroimsade fécondes donnéegich., p. 110).

Cette étude du « comportement humain total » -lobadf®® - peut mener non seulement & un
renouvellement des sciences sociales, « mais méroenelut-il, « a des conclusions de
morale, ou plutét... de civilité..». Quelles sont les conclusions de morale queepeogvoir
esquisser M. Mauss a l'issue de son essai ? Cesdéoations sont-elles empreintes de
forfanterie, voire de mégalomanie ? Les expressianfaits sociaux totaux » et
« comportement humain total » peuvent, certes/)lérvein sens critique échaudé par tous les
systemes de pensée a prétention totalitaire. Etaayles aberrations de I’hypermodernité et
d’'une logique marchande exacerbée nous font phaéser que ses réflexions sont celles
d’'un précurseur, et qu’elles ont encore quelquéréttpour nous, 80 ans plus tard.

289 \/oir au chapitre 6, le paragraphe intitulé « L'édteur et les histoires de vie : une question itiadl ? ». ||
y était question dgaractere concret du réel appréhendé dans le giestidt dela globalité de la personnen
tant qu'affinités essentielles entre ces deux déhear que sont la pratique professionnelle de I'éthur d'une
part et I'approche biographique d’autre part.

2% Reprenons quelques extraits significatifs de sap@s (p. 96 & 107k Nous n’avons pas qu’une morale
marchande. (...) C’est bien autre chose que de ¢utjui circule dans ces sociétés de tous genresdit-i.
« De nos jours, les vieux principes réagissent reofes rigueurs, les abstractions et les inhumanilé nos
codes ».

« Ainsi, d'un bout a l'autre de I'évolution humainil n'y a pas deux sagesses. Qu'on adopte dontne®
principe de notre vie ce qui a toujours été un pipe et le sera toujours : sortir de soi, donnéoyément et
obligatoirement ».
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Ce a quoi invite tout simplement M. Mauss, c’esbéir d’'une pure logique marchande et de
linhumanité qu’elle génére. De réintroduire, outtilitaire, du don, obligatoire ou non. De
trouver une voie médiane entre solidarité corpeeagit individualisme brutal. De promouvoir
la sortie de soi et I'échange, créateurs de lipitgigels entre humains.

Ce que M. Mauss propose pour I'étude des sociésgproche biographique y invite au
niveau de lindividu. Mon intérét pour cette apgrectient certainement pour une part aux
valeurs de généralité et de realité que, a I'indtaM. Mauss dans sa propre étude, je retrouve
en elle. Les récits de vie touchent a de 'univielig® nous mettent en prise sur un matériau
vivant et concret. Ills nous font du méme coup étalds passerelles entre l'individuel et le
collectif, ils nous font renouveler notre réflexisar des phénomeénes de société.

La compréhension de ce qui se passe dans un chaerg) précis, dans le champ socio-
éducatif en I'occurrence, peut éclairer I'évolutida la société globale C’est en analysant
sa marge gu’on peut comprendre et rendre manifdstesaractéristiqgues d’une sociétédit,

P. Jamoulle (2002, p. 150). Une approche des dynasiqui traversent les biographies
d’éducateurs peut nous apprendre quelque chosddgonain en général.

Dans cette perspective, le modele que j'ai misoam & propos de I'éducateur pourrait avoir
une portée plus universelle. Non seulement un i8Eement a d’autres professionnels du
champ est a envisager, avec les particularites égpquées. Mais jirai plus loin:
I’éducateur, en tant que figure singuliére de I'lairm nous fait peut-étre voir des dynamiques
et des processus qui nous concernent tous. Conmchantn parvient-il a recycler dans sa
profession et dans sa praxis ce qui lui vient degrepre histoire ? Cette question déborde bien
évidemment la problématique de la trajectoire de@a de la construction identitaire dans le
seul métier d’éducateur.

Expliquer, interpréter, comprendre ?

L’approche biographique releve d’'une épistémolagimpréhensive, a-t-il été dit plus haut.
Mais qu’est-ce que comprendre ? Est-ce différeemliquer ? Quelle place donner aux
hypothéses ou a l'interprétation dans une telleatéhe ?

Comprendre et expliquer ne font-ils qu’'un, commedse Bourdieu (1998, p. 1400) contre
Dilthey ? Selon E. Morin (1986, p. 149-150), la g@éhension s'‘oppose a l'explication,
comme le concret a l'abstrait, I'analogique au dogi, les saisies globales aux saisies
analytiques, I'implication du sujet et le plein doipde la subjectivité a I'objectivité et a la
désubjectivation.

Le souci de I'expérience vécue et de sa signifinatie font situer la pratique des histoires de
vie dans une démarche compréhensive plutbt quéetple et causaliste. Alors que
comprendregc’est saisir les significations existentielles @uwsituation ou d'un phénomene,
expliquer, c'est situer un objet ou un événememtrppport a son origine ou mode de

« Le producteur échangiste sent de nouveau... échiinge plus qu’un produit ou qu’un temps de triaeai'il
donne quelque chose de soi ; son temps, sa vieutl donc étre récompensé, méme avec modératioce de
don ».
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production, ses parties ou composants constitsafgonstitution, son utilité, sa finalité ; c'est
le situer dans une causalité déterministe et darsdre cohérent.

De mon point de vue, le positionnement differe sajo’on se propose d’expliquer ou de
comprendre. L’explication se pratique en restangdgriorité par rapport au phénoméne que
I'on tente d’expliquer, en appliquant des grilles léctures ou des théories et cela, en pur
technicien. La compréhension se produit bien saledgent en référence a des théories, mais
la posture est autre : il s'agit de « prendre @n>g@tymologiquement « prendre avec ») le
phénomene observé, en mobilisant le cadre de neférgue I'on s’est approprié. Autrement
dit, on ne peut comprendre qu’en utilisant desrieému des concepts que I'on a faits siens
intimement.

L’approche compréhensive étudie les phénomenes lédeérieur ». C'est de cette facon
gu’une meilleure compréhension de sa propre hesfm@ut devenir un outil pour comprendre
mieux I'histoire d’autrui. L’approche biographigpermet des lors d’échapper aux typologies
réductrices, de sortir du carcan des catégorisaonstruites par les théories sociologiques
ou psychologiques, et notamment, des catégorisagisychopathologiques.

Reprenant le point de vue de Max Weber, Kaufma®@®12p. 23) tente de réconcilier les
deux démarches et les voit comme complémentairggétise que« si compréhension et
explication ont des points de départ situés a ddespopposeés, la sociologie soit s'insurger
contre l'idée qu'il s’agisse de deux modes de pers&#parés. La démarche compréhensive
s’appuie sur la conviction que les hommes ne s@st ¢e simples agents porteurs de
structures mais des producteurs actifs du sociahcddes dépositaires d’'un savoir important
qu’il s’agit de saisir de I'intérieur... Le travailogiologigue toutefois ne se limite pas a cette
phase : il consiste au contraire pour le cherchaugtre capable d’'interpréter et d’expliquer
a partir des données recueillies. La compréhendeta personne n’est qu’un instrument : le
but du sociologue est I'explication compréhensivesakcial. »

Et de linterprétatioft’, qu'en est-il ? Faut-il la distinguer de I'hypose&? M. Legrand
(2006, p.7) se demande si cette distinéfioparfois opérée dans le champ des pratiques
biographiques est bien pertinente ; en effet, ldijpse-question n’est-elle pas déja
potentiellement porteuse d’interprétation ?

Et de fait, le terme générique d’hypothese, issladkmarche expérimentale, peut renvoyer a
des opérations de différentes natures, en échdliatlaction faite ci-dessus entre comprendre
et expliquer. La différence entre hypotheses bialggues et hypothéses diagnostiques, par
exemple, fait appel a une distinction de cet ordres hypothéses diagnostiques sont
explicatives et classificatoires, elle se réferantles concepts théoriques le plus souvent
extérieurs au monde de significations produitesigmacteurs. Les hypothéses biographiques
sont compréhensives, herméneutiques, historigpesr;les produire, on se place du point de
vue des acteurs.

Si 'on suit P. Fédida (1995, p. 4), la distinctiggertinente se situerait plutét entre
interprétation-compréhension d’'une part et exglicatausale d’autre part : « S’'opposant a

1 prise ici dans I'acception large de pratique hevnéique dans les sciences de I'homme, et nonreussect

de la cure analytique.

292 « L’hypothése émergée a I'esprit du narrataire, &simulée sous forme de question prudente, elle est
ouverte, non violente, laissée a I'élaboration @urateur. L'interprétation est énoncée comme urfieration,
dictée par le savoir du narrataire, elle est bri@ahon respectueuse, illégitime. »
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I'explication causale, qui vise a rendre compte nd’enchainement logique des faits,
I'interprétation concerne moins les raisons quesdas. (...) L'insistance avec laquelle les
philosophies existentielles et la phénoménologienéat aucomprendrela portée d’'un acte
fondateur de toute connaissance de 'homme imposencen détermine exactement les
significations. (...) Or, la compréhension d’'un s€ns d’'une valeur) releve d’unsaisie
(préhension) qui accueille et qui rassemble. (..unification du sens dans la compréhension
ne peut participer d’aucun systématisme d’'un saaqgpriori. Lecomprendre en tant qu'il
s’instaure entre un homme et un autre homme, l&sged’abord s’informer le sens dans une
expérience et refuse de l'immobiliser ou de I'ohjear. (...) On s’apercoit alors que la
compréhension appelle, pour étre exactement sidags sa portée épistémologique au sein
des sciences de ’'homme, une analyse rigoureusearabtions de lintersubjectivité. (...)
Les sciences de 'homme ont eu raison de souligwrs des formes différentes, que cette

notion de compréhension était solidaire de celleedeontreou derelation. »**3

Pour comprendre l'autre, faut-il alors renoncepuateé théorisation comme semble de prime
abord l'affirmer A. Miller (1984, p. 7) ? Car cettuteure atteste « je crois n'arriver
véritablement a comprendre un étre humain que loegentends et que je ressens ce qu'l
me dit sans avoir besoin de recourir a des théopi@sr me protéger contre lui, ni méme de
me retrancher derriére ces théoriesSh A. Miller met en garde contre le recours a des
théories toutes faites comme moyen d'éviter liroglion dans la démarche de
compréhension, elle ne nie cependant pas I'impoetatiun cadre de référence fait sien,
précisant bien que la compréhension profonde qu’pfut avoir de phénomeénes qui se
produisent dans d’autres domaines de I'existeneecgux de la situation analytique reposent
néanmoins sur sa propre expérience analytique.

La sociologie peut, elle aussi, adopter cette pestampréhensive. Comme le dit F. Delforge
(op. cit., p. 171)« Une sociologie de type compréehensif a pour spuccipal d’étre au plus
prés d’'une réalité complexe et en perpétuel renmaaid, et d'y apporter du moins un nouvel
éclairage. Cette sociologie compréhensive prend disances avec une conception de la
société comme sujette a des déterminismes objettiimpersonnels intériorisés dans les
réles et les conduites, et ne laissant aucune péaoe aspirations, aux sentiments, ou aux
opinions des individus, considérés comme des épiphénes sans véritable conséquence.
Défendue et illustrée par Max Weber, elle est fensiér I'interprétation et la recherche du
sens, plutét que sur la recherche d’explicationaszdes. Ce travail de mise en sens ne peut
résulter que d’'un dialogue, par lequel le cherchguovoque’ ses invités (interviewes), par
sa présence et par ses paroles, a parler et a thsale leurs expériences ou de ce que celles-
ci peuvent évoquer ou signifier pour eux. Ce trbwast donc pas une traque mais un acte de
découverte progressive et ininterrompue de sigatifics toujours partielles, et non critique,
c’est a dire qui releve de la volonté épistémolagigqle ne pas douter de la pertinence du
jugement de celui qui s’exprime sur ce qu’il faity ce qu’il vit (a contrario d’'une sociologie
critiqgue qui tenterait de débusquer, par dela l@mos des acteurs, le sens véritable, caché,
de ce qu’ils entreprennent). Dans ce sens, I'ort pader de position compréhensive, au sens
wébérien du terme : le sociologue n'a pas compé&tendésigner le sens de ce gu'’il analyse

293« Linterprétation se distingue a la fois d’urteade suggestion et d’une explication » dit enddré&édida
(1995, p. 7). « Or l'interprétation ne suggére pake annonce qu'il y a sens quelque part dangueele sujet
énonce et que lui seul finira par trouver. (...) Aigg’en témoignent les psychologies du comporteneemies
caractérologies, I'explication rationnelle constun nouveau mythe ou substitue au mythe persammeiodeéle
logique de représentation de soi conformément anonee scientifique d’adaptation. (...) Lier I'integpation
au cheminement du sens revient encore a souligrrapport de l'interprétation aamps »(id., p. 8).
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par-dela celui qui lui est signifié ; il se conterde rassembler les piéces, de les ordonner, et
d’en donner une lecture globale »

Quant & la sociologie de P. Bourdieu, quelles gmavancées que je percgois dans son texte
« Comprendre » (1998) en direction d'une visiomiglie et compréhensive des sciences
humaines ? Dans ce qui suit, on verra que les ejtiits mis en évidence pour caractériser
I'approche cliniqué®* en sciences humaines se retrouvent dans la déenprekcrite par le
sociologue a ce moment de son parcours, soit @i au singulier, la dialectique entre
objectivité et subjectivité, entre implication estdnciation du chercheur, le souci de co-
construction des données, et I'attention aux effeteduits. On y appréciera l'importance
donnée a la rencontre intersubjective telle qu'ééegpar Fédida.

La compréhension dont parle Bourdieu dans ce sxipose que le chercheur soit capable de
se mettre a la place de I'enquété — on pourraitifra : capable d’empathie -, qu'il puisse « se
porter en pensée au lieu ou se trouve placé sam @hji est aussi, au moins dans une certaine
mesure, uralter egqg et prendre ainsi son point de vue, c’est-a-dinagrendre que s'il était
comme on dit, a sa place, il serait et penserag daute comme lui » (id., p. 1423).

La compréhension ne se réduit pas a un état d’derevdillant mais « s’exerce dans la
maniere, a la fois intelligible, rassurante et gmgete de présenter I'entretien et de le
conduire, de faire en sorte que l'interrogationiaetsituation mémaaient un serfS® pour
'enquété...» (id., p. 1400). L'entretien concourt alors a wnebjectivation participante, dans
laquelle I'enquéteur assiste I'enquété dans unrtefflmuloureux et gratifiant a la fois, pour
mettre au jour les déterminants sociaux de sesangret de ses pratiques». (id., p. 1404) ;

il permet uneauto-analyse provoquée et accompagnée.

Pronant chez I'enquéteur une attention a autrai @dniere d’un accoucheur, Bourdieu (id.,
p. 1406) va jusqu’a dire que « ... I'entretien pené €onsidéré comme une formeexircice
spirituel, visant a obtenir, pdfoubli de soi une véritableconversion du regardjue nous
portons sur les autres... La disposition accueillagie incline a faire siens les problemes de
I'enquété, I'aptitude a le prendre et a le comprendl qu’il est, dans sa nécessité singuliére,
est une sorte dmour intellectuel un regard qui consent a la nécessité Récusant la quéte
de neutralité comme une illusion, Bourdieu pronéengagement du chercheur.

L’enquéteur offre ainsi aux enquétés I'opporturitde témoigner, de se faire entendre (...)
des’expliquerau sens le plus complet du terme, c’est-a-direotstruire leur propre point de
vue sur eux-mémes et sur le monde » (id., p. 1407).

L’article se termine sur une critique de la violendes interrogatoires scandés par des
« pourquoi ? » Ceux-ci conduisent a chercher dassirtentions le principe des actions des
agents et « laissent a penser que tout ce quirégt a la personne interrogée a été le résultat
d’un libre choix » (id., p. 1429). C’est la quelsemoi, en dépit de sa déclaration précitée,
Bourdieu invite a chercher a « comprendre » plgtda « expliquer » a n'importe quel prix.
C’est la, ajouterai-je, que la question « commergmplace utilement celle du « pourquoi ».

Et justement, « comment entrons-nous dans la cdrapsion du récit de l'autre ? Quelle est
la nature de cette compréhension ? » se demardel@y (2001, p. 14). C’est la question de
la lecture biographique qui est ici posée.

2% v/oir la section sur I'approche biographique aupitra 2.
2% Je souligne.
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C. Delory (id., p. 15) soutient que la lecture @lléme est construction. « Je ne peux
construirea mon tour le récit que j'entends ou que je liemule rapportant a mes propres
construits biographiques et en le faisant entrarleecom-prenantdans des rapports de
résonance et d’intelligibilité. » Pour cette augeula compréhension de l'autre n’est pas
affaire d’empathie mais se situe sur le terrainndifg La compréhension est cependant
fonction del'horizon d’attente du narrataire conditionné a la fois par Isidliotheque
('ensemble de ses « savoirs » antérieurs) et phioshéque(I’ensemble de ses expériences
et savoirs biographiques).Le niveau de complexité et d’organisation dansdmpréhension
de ce récit est des lors lié a la diversité deséernces et des intéréts de connaissance qui
peuvent étre mobilisés dans le moment de la leet(ick, p. 17). La compréhension du récit
d’autrui fait appel a des catégories biographig{esbiographemesqui filtrent la lecture
mais qui sont elles-mémes en constant remanierDams cette vision herméneutique de la
compréhension d’un récit, le narrataire fadrtie d’'un tout, d'un cercle herméneutiguselon

la vision de Schleiermacher. Ce dernier affirmeilléiars que «Chacun porte en lui un
minimum de chacun. L'acte herméneutique se troing mis en oeuvre par comparaison
avec soi-méme feité par C. Delory, 2000, p. 149).

Comprendre l'autre renvoie donc inévitablementiang&me. Ainsi que le dit encore Riceeur,
« Dés lors, comprendre, c'est se comprendre deeargxte. Non point imposer au texte sa
propre capacité finie de comprendre, mais s'exp@getexte et recevoir de lui un soi plus
vaste... $°

Ce renvoi a un soi-méme transformé, voire grandigpaémarche de compréhension rejoint
ces propos de M. Legrand (2006, p. 17) : « Ne seeapas la aussi — du point de vue d’une
science du sujet » - le critere d'une recherchagiéy que le chercheur lui-méme en sorte
transformé ? »

2% paul Ricceurl.a fonction herméneutique de la distanciationDu texte & I'action, Essatsherméneutiqué,
Seuil 1986, p. 117, cité par Delory, 2001, p. 31.
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Conclusions générales

Arrivant a la fin de ce parcours formalisé qu'estddaction d’'une these, il me semble utile de
retracer I'évolution de mes questions de recherdhsuis partie des interrogations suivantes :

- Quel rapport I'éducateur entretient-il avec sastdire de vie ? En quoi son choix
professionnel s’origine-t-il dans son parcours pengl et en quoi infléchit-il ce

dernier ?

- Que reconnait-il comme héritage, transmissiofil ¥ & rupture dans la trajectoire, a
guoi tourne-t-il le dos ?

- Comment s’approprie-t-il cet itinéraire ? Quel kespoids respectif de la liberté et
des déterminismes dans ses rejets, choix, décjpanjsts ?

Ces questions témoignaient de mon intérét initalrde processus d’appropriation de leur

histoire, tel gqu'’il pourrait étre mis en ceuvre [ éducateurs : qu’en était-il de I'historicité

chez ces professionnels ? Intérét premier aussi lpadialectique du déterminisme et de la
liberté dans I'emergence d’'un sujet autoréflexiésDe début de la recherche, javais pressenti
I'existence, dans les trajectoires d’éducateurs,neeanismes de rupture et d'influences
réciproques entre vie personnelle et vie professthe.

L’examen de la littérature traitant du métier d'éaieur, la construction de mon cadre
théorique et le recueil des premiers récits m’arnps de proposer un corpus d’hypothéses
qui ont guidé plus précisément la poursuite duei#cpuis de I'analyse des récits. Dans ce
deuxieme temps, mes questions de recherche fa®stivantes :

- Comment l'articulation des dimensions socialespsychologiques éclaire-t-elle
I'histoire de I'’éducateur ?

- Dans quelle mesure l'individu-éducateur est-ipteduit d'une histoire, comment et
par quoi son devenir a-t-il été déterminé ?

- En quoi peut-on considérer I'éducateur commeueiate son histoire ?

- En quoi et comment I'éducateur devient-il pro@uetd’histoires ?

La premiere de ces questions a inscrit ma rechedares une perspective résolument
interdisciplinaire.

En répondant a la deuxieme question, jai montréroent cette dimension - produit de
I'histoire - pouvait renvoyer, au-dela des paraegociologiques et des événements de la
vie, aux concepts d'identité héritée et attribuée.

Ma recherche a montré que le choix de la formagtdou de la profession d’éducateur s’était,
pour les narrateurs intervieweés, inscrit dans uocgssus de résilience et avait été une
maniere pour eux de devenir davantage acteursuddiktoire. Ce processus a pu étre analysé
en référence aux concepts d’identité visée et dgeie.

La derniére question m’a amenée a m’'intéresseoacept de sujet de I'énonciation et a celui

d’identité narrative des récitants. Ces différenggticulations peuvent étre considérées
comme une avanceée théorique de la thése : j'ymewia peu plus loin.
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Les résultats

L’ensemble des hypothéses qui ont guidé la recledmlt en étant produites par elle peut étre
résumé et reformulé comme suit :

A partir d’une position sociale d’origine relativent démunie en termes de capitaux
économiques et culturels, la trajectoire sociake @fucateurs se caractériserait par des
mécanismes de reconversion dans lesquels l'adguisile nouveaux capitaux
culturels va étre valorisée. On observe des phénesnée rupture ou de prise de
distance par rapport au destin social et a la bs&iemn primaire s’exprimant a travers
des positions existentielles de refus. Le choiXgesionnel de I'éducateur et sa fagon
d’exercer son métier sont en interrelation aveepaésentation qu’il a de son histoire
de vie. A travers un processus que I'on peut gealide résilient, la relecture des
expériences douloureuses de son passé et le sehtifiyepuiser des ressources va
donner sens a son nouvel investissement profesdioia sens émane du désir et de
la perspective de la transmission d’un « messageede au bénéficiaire accompagné,
lequel est alors ressenti comme un semblable.

Reprenons en le développant davantage ce qui teksta confrontation systématique de ces
hypotheses et questions de recherche avec moniawagénpirique.

La trajectoire sociale m’est apparue comme un opgtinent a investiguer. On a pu
remarquer que tous les narrateurs dont j'ai relcdeilrécit de vie se situaient dans des
fractions non privilégiées ou non stabilisées despgace social. Le rapport a la scolarité,
souvent mis en évidence par les chercheurs quirdargéressés a ce public, a été clairement
problématique dans chacun des parcours des intgfsje quoique pour des raisons
différentes. On peut dire, en tout cas, qu’aucwenile eux n’a eu un rapport paisible et sans
accroc a I'école. Mais tous ont vécu trés positieetria reprise d’'un nouveau parcours de
formation, bien des années plus tard.

On a pu chez tous constater une relative mobilitdage ascendante. lls ont opéré une
reconversion, d’'une espéce de capital a une auws :ressources culturelles ont été
privilégiées par rapport aux ressources économjalies-mémes plutdt modestes d'ailleurs ;

ils ont effectué un déplacement transversal verauire champ, mais au total, le mouvement
est resté de faible amplitude. L'entrée dans ldenéféducateur a donc constitué a chaque
fois une reconversion, suite ou parallelement églgsition de nouveaux capitaux culturels.

Obtenir un diplédme de niveau supérieur a reprégamié tous une forme de rétablissement ou
de Iégére ascension dans I'espace social

J'ai souligné I'importance du théme du refus damgédrcours et le discours de tous les
narrateurs. Subjectivement, ils ont été d’ « imfiades héritiers » par rapport au destin tracé
pour eux. Ce phénoméne de rupture dans la tranemiss’est apparu comme une
caractéristique assez significative de leur trajeet sociale, caractéristique qui pourrait
s’avérer comme relativement spécifique au métiéduacateur (et qui peut apparaitre comme
qguelque peu paradoxale en regard de leur propie didransmettre). Cette thématique du
refus m’a incitée a interroger leur mode de so&adilon, sous-bassement de la construction
identitaire qui s'impose au sujet, mais dans ledgisujet a peut-étre sa part. La théorie de la
socialisation de P. Berger et T. Luckmann qui eaggsla possibilité d’'unsocialisation
secondaireen rupture plutbt qu’en continuité avecdacialisation primairerend peut-étre
mieux compte de ce phénomeéne que le concepiptoire interrompuele Bourdieu dont
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la portée s’est aujourd’hui banalisée. De fait, [@@rcours analysés ont montré une
socialisation secondaire en rupture plutdt qu'esigimgement avec la socialisation primaire.

Chez ces professionnels en reconversion de cajated un entre-deux social, I'habitus m’a
semblé difficile a cerner ; il pourrait se caras@r précisément par le fait d’étre composite,
ce qui n'est pas tres surprenant chez des narsaseudéplacant dans une zone intermédiaire
de l'espace social. Une affinitt a composante s$ogigue entre professionnels et
bénéficiaires, une proximité sociale ou communalhébitus ont été repérées chez eux a des
degrés divers.

Comme cela a été souligné, mes hypothéses relatileetrajectoire sociale comportaient des
éléments déja énoncés par Bourdieu et repris pa€tedes sociologiques sur le métier
d’éducateur. Aucune de ces études n’avait cependaliement approfondi I'articulation du
social et du psychologique dans I'histoire de vee ais professionnels et aucune n’avait
examiné I'hypothése de la résilience.

Les éducateurs de ma recherche n’'ont pas été ia dlabvécus douloureux plus ou moins
traumatisants. On ne peut dire d’aucun d’eux qudisnt eu une enfance et une jeunesse
plutbt heureuses et banales. A partir de la, commmaepu se réaliser leur construction
identitaire ?

Le choix de la profession d’éducateur s’est ins@utur chacun, darmse qu’il est parvenu a
faire de ce qu'on a fait de [(Bartre). Il s’agit bien d’un choix, mais ce cheist demeuré en
partie contraint par ce qui I'a précédé, et celabfiement. D’'une part, comme on I'a vu, les
souffrances ou maltraitances subies n’ont pastéd@geres a ce choix : au cours de sa vie, le
sujet s’est trouvé devant la nécessité de les mltab D’autre part, la position du narrateur
et de sa famille dans I'espace social a restreichbmp des possibles : le métier d’éducateur
restait 'une des voies accessibles en fonctiogahital de départ. Dans ce sens, on pourrait
dire que le choix du métier d’éducateur est letfpuobable de l'articulation de conditions

sociales et psychologiques relativement délimitées.

L’espoir d’'un mieux étre, le désir d’'un changemeet vie animaient parfois depuis de
longues années déja la vie des narrateurs au mamaelstont rencontré cette possibilité de se
former et/ou de travailler comme éducateur ; cellest apparue comme une réponse
satisfaisante par rapport a leur horizon d’attentes

Le processus de résilience me semble avoir pniesdarhez eux a travers une mise en intrigue
de leur histoire dans laquelle les identités figkesees et renvendiquées, mais parfois aussi
héritées et attribuées) ont pris le dessus suidésgités honteuses ou négatives (héritées et
attribuées). Les narrateurs ont subi des épreuwas, souffert, ont été victimes de
maltraitance ; ils s’en sont sortis grace a desaetes, a des aides recues, a des réussites, a
des expériences « correctrices » de leur imagexdigmes. C’est leur identité narrative qui

a été l'opérateur de ce processus de ponctuativa erun avant » et « un apres » : dans la
mesure ou ils ont pris la parole sur eux-mémesuetce qui leur est arrive, ils se sont
réapproprié leur histoire et ils ont développé lastoricité.

Le refus de transmissions dont ils avaient pul&ibget au niveau de la socialisation primaire
ne les a pas empéchés d’étre les récepteurs ddrdresmissions au niveau de la socialisation
secondaire, et surtout de désirer eux-mémes dedenitransmetteurs. Transmettre I'espoir
est de toute évidence ce qui soutient la viséesfibamatrice des actions eéducatives
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entreprises par les narrateurs. Leur « messageiede @st ce par quoi s’opere cette

transmission d’espoir. Chez chacun des narratexirmal recherche on peut repérer un deésir
de donner, de transmettre, de rendre ce quilsregu. Plus précisément, si je me référe a
I'analyse de Fustier (2005) basée sur la théoridaty ce que j'ai appelé mise en intrigue de
son histoire par le biais du « message de vie iv&gua un changement de position dans la
génératiof”’.

Chacun des messages de vie qu'ils énoncent corréspoeffet a ce canevas général : « J'ai
été confronté a telles difficultés, souffranceseépes... dans mon parcours ; j'en ai tiré une
lecon de vie que j'ai pu mettre en ceuvre pour mé@m@. Moi qui ‘suis passé par 1&’, je puis a
présent offrir & d’autres ce que jai recu ou déeoupour moi-méme ; je puis le partager
avec les bénéficiaires de ma nouvelle activitégesibnnelle. »

En schématisant, on obtient une séquence en ¢isst :

1. J'ai été confronté a des épreuves ;

2. Jarrive a m’en sortir aprés un long chemineméwnentuellement grace a des aides regues ;
3. Permettre a d’autres, confrontés également &plesives, de s’en sortir, cheminer avec
eux, donne désormais du sens & ma vie, car jeai’pas souffert en vain.

J'ai évoqué plus haut I'apparent paradoxe décoularfait que I'éducateur désire devenir un
transmetteur tout en ayant refusé pour lui-mémédsmissions de la socialisation primaire.
Ce paradoxe pourrait étre levé si I'on considére tj@ducateur se voit plutbt comme
quelqu’un qui innove que comme quelqu’un qui reprodl s’agit Ia encore d’'une nouvelle
hypothése engendrée par la recherche en cetteefipactours, hypothése qui ne sera pas
examinée plus avant dans le cadre de la thesenpeése

Avancées théoriques
1. Triple dimension des histoires de vie et formede l'identité

L’analyse transversale des récits recueillis a perdiarticuler la triple dimension des
histoires de vie proposée par V. de Gaulejac aescformes de l'identité développées par
d’autres auteurs.

La premiere dimension - I'homme est le produit da histoire — m’a semblé pouvoir étre
rapportée aux notions identité héritée(pour soi) et ddentité attribuée(pour autrui) telles
gue proposées par C. Dubar (1991). J'ai situé eex domposantes de l'identité dans une
appréhension du temps rétrospectif, telles qu’edl@saraissent lorsque l'individu se tourne
vers son passé, du coté dersamoireet de sorndentité idemselon Ricceur (2004). Dans cette
dimension, l'individu est surtout considéré comoigetde déterminations.

J'ai associé la seconde dimension - il peut devanieur de son histoire - aux notions
d’identité visédpour soi) et ddentité revendiquégour autrui) de C. Dubar, cette fois dans
une appreéhension du temps prospectif et telled’'guentation de I'individu vers son avenir
peut les révéler ; elles se situent du c6té gedanesseet de lidentité ipseselon Ricceur. En
outre, en tant qu’acteur, I'individu devient et pétre reconnu ici comnmsujet de I'énonceé

29| s’agit ici d’'une hypothése qui est venue taetient enrichir le modéle présenté.
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Enfin, la troisieme dimension — il est aussi prdduc (ou auteur) d’histoires — me semble
convoquer la notion dlentité narrativetelle que proposée par P. Ricceur. En tant que
producteur d’histoires, I'individu devient et paite reconnu comngijet de I'énonciation

2. Echange par le don et posture clinique

Prolongeant la réflexion d’auteurs tels que A. ladt P. Fustier qui s’inscrivent dans
I’héritage maussien, j'ai tenté pour ma part darer échange par le don et posture clinique,
ce qui m’'a conduite a rappeler la visée éthiqundee pratique clinique.

Ce sont d’abord les démarches de recherche etrdwtion, en particulier celles que je
présente dans cette recherche, qui ont été exami@éa lumiere de cette articulation
théorique. J'estime que I'’échange par le don raskiple la posture cliniqgue ou plutét est
susceptible d’apporter ce supplément d’ame dontbesbin la recherche, la formation ou
I'intervention pour prendre véritablement cette @ision clinique qui leur fait considérer
autrui comme un autre soi-méme. Dans I'échangaldes, selon I'hypothése de Ricceur, les
partenaires sociaux font I'expérience d'une recmsaace effective. Cette expérience,
narrateurs et narrataires peuvent la faire notarhrdens le partage biographique compris
comme un tel échange de dons.

L’échange par le don peut aussi inspirer et nolesrmpratiques d’accompagnement éducatif.
« De la relation d’aide a la relation d’étres »yédaiprocité devient alors transformatrice (C.
Gaignon, 2006) et le lien se complexifie. Ces gres ne relévent cependant pas de la seule
socialité primaire, elles s’inscrivent nécessainenans une démarche contractuelle relevant
de la socialité secondaire, tout en la débordant.

Le lien créé par le don n’est toutefois pas samque. Potentiellement aliénant pour le
donataire si celui-ci est condamné a rester débitepeut aussi entrainer le donateur de plus
en plus loin dans un renoncement a sa professiténguand la médiation institutionnelle
s’estompe ou fait défaut.

L’échange « vertical » par le don (le donataireiel@vdonateur pour un tiers) suppose un
changement de position qui pourrait caractérisatucateur en tant qu’il est « passé par la »
et qui pourrait, secondairement, constituer unétena l'aidé a ne pas demeurer dans une
position exclusive et/ou définitive de donataire.

3. La résilience en tant que mise en intrigue de sdistoire

Au-dela d’'un expose critique concernant la notierrékilience, j'ai proposé des articulations,
d’abord avec la théorie du don, ensuite avec lecepind’identité narrative. En effet, je
montre d’'une part que le changement de positiorsguiroduit dans un échange vertical par
le don pourrait bien étre essentiel au processuesibence. D’autre part, en lien avec la
pulsion d’emprise qui permet au sujet de s'impligeie assumant un role actif, je propose de
comprendre le processus de résilience en tant ggeeen intrigue de son histoire. L’identité
narrative ainsi construite résulte d’'une transfdramade « ce qui est advenu » par la mise en
ceuvre d'une interprétation de soi et de son histoir

La résilience se construirait donc grace a l'idéntiarrative. Elle pourrait n’étre rien d’autre

gu’'une mise en intrigue de son histoire dans ldguabromessd’emporte sur unenémoire
chargée d’'un passif plus ou moins lourd, dans dedjalectique des identitépse et idem
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Pour rappel, I'identitépse, que Ricceur situe du coté de promessegest celle qui rend
compte des processus de changement dans une vie.

On ne pourrait parler de résilience, de mon pomtvde, que lorsque le sujet évite deux
impasses possibles. Quand le sujet fait 'impasselas mémoire il ne s’agirait pas, a
proprement parler, de résilience, mais plutét dei diu de refoulement. A défaut de
promessget donc dpséitéselon Ricceur, on ne pourrait pas davantage paeleésilience.
Dans ma vision des choses, la dimension éthiquppsitionnement en termes de valeurs,
devient donc indispensable a la construction déddience.

Les questions non traitées

En cours de recherche, dautres questions ont ,ssiggceptibles d’enrichir le travail
entrepris :

- Que se passe-t-il dans la relation au public mpamné, en termes de mobilisation
des dynamiques identitaires ?

- Peut-on retrouver dans l'exercice méme du méliéducateur les dynamiques
identitaires sous-jacentes au choix de la profas8ioPeut-on tenter dés lors une
lecture de cette rencontre en termes de trandfde eontre-transfert ?

- Dans quelle mesure ce moment de vérité de laongrec soutient-il I'espoir ou
suscite-t-il le désenchantement ?

- Par ailleurs, on ne peut sans doute faire aligirade la dimension institutionnelle
comme tiers nécessaire a la rencontre éducativiegsionnelle. Quel réle joue-t-elle
dans cette remobilisation identitaire ?

Si la relation au public accompagné est bien ptésgans les propos de mes interlocuteurs,
elle n'a cependant pas été centrale lors du reclgsiirécits. Ce ne sont pas des récits de
pratiques que jai sollicités. La mobilisation dgmdmiques identitaires sous-jacentes au choix
de la profession a pu étre analysée, en référesteenment a la théorie du don et a la notion

de changement de position dans la génération.ndaitré également que la résilience de

I’éducateur se nourrissait nécessairement de @orgre avec son public.

Le matériau recueilli n’a pas permis une analyss précise de ce qui, pour le professionnel,
se (re)jouait dans la relation éducative comme hisaltion de ces dynamiques identitaires. Le
projet d’une relecture de la rencontre avec le ipuddcompagné en termes de transfert et de
contre-transfert n’a pas été traité comme tel dartkése présente ; il aurait pu, en soi, faire
I'objet d'une autre recherche. M’étant centrée, raueau des résultats obtenus, sur le
mouvement existentiel qui va du refus a la promges&ai pas non plus examiné dans quelle
mesure le moment de vérité de la rencontre a soliEspoir ou a suscité le désenchantement
de ces professionnels.

Enfin, la dimension institutionnelle n'a pas étdilw&rément traitée lors du recueil et de
I'analyse des récits. Il est vrai qu’elle auraitfpue partie des thématiques investiguées et sur
lesquelles les narrateurs auraient pu étre ingitg&exprimer. Elle est cependant effectivement
présente dans certains récits, en particulier aixJean-Paul et de Laura. La dimension
intitutionnelle apparait aussi a plusieurs repridass la partie théoriqueainsi, dans la
théorisation de Dubar (le point 5.2. du chapitree®) référence a la construction de l'identité
et a la transaction externe pour laquelle lestitgtns jouent un réle important. Dubar met en
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évidence, notamment, le pouvoir de légitimation tddisposent les institutions pour la

reconnaissance de l'identité sociale de l'indiviiette dimension institutionnelle apparait
également dans les sections sur la socialisati®uretéchange par le don, ainsi que dans
celle qui concerne la résilience (Favez).

Discussion des résultats

Au cours de la recherche, jai donc construit umpae d’hypothéses et des articulations
théoriques qui ont été confrontées systématiqueraeninatériau empirique synthétisé au
chapitre 5. Cet ensemble d’hypotheses et d’'élénthatyiques constituent-ils ce qu’on peut
appeler un « modele » ?

Selon Kaufmann (2001, p. 29), « il est trés rar@imgl recherche débouche sur la mise en
évidence d’'un seul modéle : elle est plutét comééitd’'un écheveau d’hypotheses, concepts et
modeles, situés a des niveaux trés divers. » Omt de le voir, plutét que de proposer de
nouveaux concepts, ma recherche propose une atimulde concepts issus d’horizons
théoriques différents. On pourrait de ce fait lasidérer comme un modéle interdisciplinaire
(E. Morin, 1994).

« Un bon modéle, dit Bertaux (1997, p. 105), esmauéle qui rend intelligible une série de
phénomenes observés... » Ce que jai proposé estra@ant mes hypotheses et en les
interrogeant a 'aide du matériau empirique pe@tie considéré comme un modeéle au sens
que lui donnent les auteurs précités ? Permet-ilredere intelligibles les phénoménes
observés ?

Au terme de cette recherche, mes hypothéses @st-atiquis davantage de poids ou ne puis-
je proposer que des indices, allant certes darmbrégtion annoncée mais sans possibilité
d’établir des avancées consistantes ?

La réponse a ces questions sera nuancée. J'estin¢anqt ma pratique de formation que
I'analyse des récits recueillis dans le cadre dinése présente m’ont permis d’accorder du
crédit a mes hypothéses de départ. Si la rechejahlitative menée ne me donne pas les
moyens de géneéraliser ce qui a été avance, je prreseles indices sérieux me permettent
d’affirmer une tendance non négligeable. Dans os,sen pourrait dire que j'ai mis au jour

un modelale « comment ¢a se passe » au sein de 'objaégBdrtaux, 1997, p. 94).

Je puis ainsi soutenir que le choix professionedl@lucateur, le sens que prend ce choix et,
consécutivement, la facon d’exercer son métiert B& a son expérience de vie et surtout a
la représentation qu'il a de son histoire dé%¥fiePour ce choix et cet exercice, il s’appuie sur
des processus qui s’apparentent & la résilienceelatselon différentes modalit€s S'il a

2% | 'impact de I'histoire personnelle dans un choirfessionnel tel que celui des éducateurs et danshiére
d’exercer leur activité est sans doute plus immirigue ce que les intéressés eux-mémes n’'en pergoiv
spontanément.

2% voir dans l'introduction, le paragraphe intituld& projet initial » et, dans le chapitre 5, I'hypése 3. Ces
différentes modalités ou types de constructionstitiéres ['ai souffert, je peux comprendre et accompagner
d’autres qui souffrent ; j'ai été brimé, je peuxdar d’autres a prendre leur autonomie, .gtauraient pu me
permettre d’esquisser une typologie si javais edtiun plus grand nombre de récits. Une distimetpourrait
étre faite entre le professionnel qui a été cotéqersonnellement a des événements doulourewetdont

un proche a subi un traumatisme, a été atteintedlaladie grave ou d’'un handicap. Dans le secordlaa
parentification en tant qu’enfant ou I'empathieétlture pourrait produire un résultat similairegducque jai
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choisi de devenir éducateur, c’est avant tout pacd a un message existentiel a faire
passer, un « message de vie ». L'identité narratesdéducateur se construit, entre autres,
selon un processus de résilience défini comme agenfde mettre sa vie en intrigue dans
laguellela promessd&emporte suta mémoire(Ricaeur 2004).

Cette mise en intrigue, cette reconfiguration panriessage de vie est-elle le propre de
I'éducateur ? Je ne le crois pas. Mes hypothesesstent-elles pas alors fort générigues, ne
pourraient-elle s’appliquer a beaucoup d’autresier&du social ? C’est en effet ce que I'on

pourrait objecter aux résultats de ma recherche.

Si I'on peut trouver quelques spécificités au miadiéducateur, il fait partie d’'une galaxie de
professions entre lesquelles les frontieres ne gastétanches, cette galaxie étant elle-méme
en mouvement. Ce que j'ai mis en évidence pouutateur pourrait sans doute étre repére
chez d'autres professionnels de l'aide sociale :particulier I'imbrication des histoires
personnelle et professionnelle de I'aidant, comnterthoix du métier prend sa source dans
des événements de la vie personnelle, commentde fdexercer le métier et d'y trouver du
sens est en rapport avec des expériences vécuetadaphéere personnellle.

Mais il ne faut pas oublier que I'histoire indiviglle est aussi socialement déterminée. Pour
V. de Gaulejac (2002, p. 54), il s’agit d’ « an&yslans quelle mesure les destins individuels,
quelle que soit leur irréductible singularité, soanhditionnés par le champ social dans lequel
ils s'inscrivent », et de « montrer comment lespm@fs sociaux, tels gu'ils existent a un
moment donné (dans la synchronie) et tels qu’ils é@wlué (dans la diachronie) vont
influencer l'histoire et la vie psychique d’un imdlu, c’est-a-dire ses maniéres d’étre, de
penser, ses choix affectifs, idéologiques, professls ou économiquespgur finalement

« saisir la dialectique existentielle entre l'indiy produit de lhistoire et I'individu en
devenir qui cherche a se positionner en sujet tle bestoire. »

Les aspects sociaux du parcours de vie de I'éduicateleur articulation avec les processus
psychiques dans la construction de son identifgenmettent pas d'étendre ce qui est dit de ce
professionnel a un discours englobant tous leesuydrofessionnels du champ. La condition
de domination socio-institutionnelle qu’il vit lastingue de professionnels mieux nantis que
sont les psychologues ou méme les assistants gogg@muexemple. Rappelons que Foucart
(1991) parlait, pour I'éducateur, d’un malaise ittaire personnel redoublé socialement.

Les études sociologiques ont montré que ce métest pas choisi durablement par les
enfants des classes supérieures. On peut pensdouwfaepersonne qui ne serait pas passée
elle-méme par des conditions d’existence diffichesdes épreuves trouverait probablement
ce métier trop éprouvant. (...)

Par contre, les aides familiales, aides soignaetgsuéricultrices partagent cette condition
dominée et I'on pourrait certes trouver chez cedegsionnelles des processus semblables a
ceux mis en evidence ici. Toutefois, la réflexividdtendue au niveau de leur geste
professionnel n'est pas équivalente & celle qué mieitre en oceuvre I'éducatétfr Leur
métier est davantage défini par des taches a exedat crois donc que l'identité narrative de
ces dernieres ne se construit pas aussi clairequentelle des éducateurs autour de la mise en
intrigue que j'ai ici mise en évidence. La dynanaglu refus qui apparait si prégnante chez

décrit en tant que processus de résilience. Borbmnmliéducateurs trouvent I'origine de leur engagetndans
ce dernier cas de figure.

00y
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les narrateurs de ma recherche pourrait-elle éise au jour de facon équivalente pour ces
professionnelles ? Je ne le crois pas non pluss Mdaudrait bien slr d’autres recherches
pour établir ce travail comparatif sur des basas gbcumentées.

Un autre point que je souhaite mettre en discussisin d’ordre méthodologique. Une
caractéristique propre a mon échantillon, cellend’téorientation a 30 ans et plus, m’incite a
penser qu’il faut relativiser mes résultats en famcde ce critére. Les tendances repérées ne
sont pas nécessairement valables pour les édusatiemt cette orientation est un choix
professionnel premier et précoce. Il faudrait ereoicomparer avec des trajectoires de
réorientation vers d’autres métiers. C’est la goastle la socialisation et des remaniements
identitaires qui se pose ici, question dont on dimportance dans la reprise transversale du
chapitre 5.

Ceci nous améne a la question de la saturatioon®#rtaux (1997, p. 25), la validité d'un
modele nécessite qu'ait été couverte toute la téadés témoignages possibles. La recherche
du « cas négatif » est un principe méthodologiquiefarce le chercheur a reconsidérer sa
théorie. La question pertinente a se poser esuilarste : une interview supplémentaire
aurait-elle représenté un apport significatif ddimhations et de connaissance ? (Kaufmann,
2001, p. 29 ; Albarello, 1999, p. 73). Si une conéition de relative saturation m'a été
fournie par la lecture des nombreux récits de vigudiants de la génération de mon
échantillon, le choix de narrateurs plus jeungslodiés de I'enseignement de plein exercice,
aurait peut-étre apporté des éléments différents.

On pourrait penser, par exemple, que I'appétense &aconter est une caratéristigue des
sujets de ma recherche. Le pourcentage importaétudiants choisissant de travailler sur leur
propre récit de vie dans le cadre du cours d’hissode vie pourrait étre interprété comme
indicatif d’'une telle tendance.

L’intérét des éducateurs pour ce type de déemaratieildétre mis en lien avec les
phénomenes de « montée de l'individualisme » ek tmjonction a étre soi-méme » dans
nos sociétés post-industrielles ? Dans le cas digsaéeurs concernés tant par ma recherche
que par le dispositif d’implication biographiqueoposé en formation, le désir de se raconter
et 'ouverture a la culture de soi supposés tymade la modernité et caractéristiques de la
nouvelle petite bourgeois® semblent se construire progressivement et étfeet’e’une
culture ambiante dont « la culture d’école » estaateur significatif.

Ces éléments de contexte sociétaire et institudlosont certes a prendre en compte. Mais on
ne peut certainement pas généraliser leurs effets.

(--)

Pour ma part, j’ai estim® que la relative facilité & accéder au récit depmir le public ici
concerné dépendait de facteurs tels que I'ageandtidtion a une démarche réflexive portant
sur soi-méme (de formation ou thérapeutique). Gerepd difficile la démarche narrative

%01 Mais peut-on encore dire que la culture de sdiadbonne volonté culturelle sont typiques de latpet
bourgeoisie ? Il reste qu'il faut sans doute s’@&meminimum dégagé de la nécessité pour y accéddemoins
dans les dispositifs formalisés que notre modeprigose.

%92\/0ir dans le chapitre méthodologique, le parageagir le recueil des données.
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peut tenir aux sentiments douloureux ou de hoéte i certains vécifs et a la crainte, pas
nécessairement consciente, de voir se renforcam poi et pour autrui, une identité de
victime qui enferme et stigmatise sans possibdigre acteur. Ces facteurs me paraissent
plus déterminants que l'origine sociale ou I'appaance a une fraction de classe telle que la
petite bourgeoisie nouvelle.

Enfin, on pourrait s’étonner de ce que j'ai insél@ns cette recherche sur la trajectoire sociale
et la construction identitaire des éducateurs, description et une analyse de mes
expériences de formation (chapitre 6). C’est quepjesidere que la recherche en psychologie
et en sciences de I'éducation ne peut s’abstraireed prolongements dans des interventions
ou des actions de formation. J'ai tenu a montree diintroduction d’un dispositif
d’'implication biographique dans une formation d'éalieurs est non seulement possible mais
essentielle des lors que l'on tient a s’inscrirexgdaine vision clinique des pratiques de
formation et d’intervention.

La démarche clinique et I'approche biographique étét les fils conducteurs qui ont non
seulement inspiré toute ma recherche mais aussiftrané ma pensée et mes pratiques. Elles
ont rendu possible l'articulation interdiscipliraide mes référents théoriques et guidé mes
choix méthodologiques. Tant ma recherche que lagscdthistoires de vie proposé aux
éducateurs n'ont pu qu’adopter une posture clindams la mesure ou il s’est agi de prendre
au sérieux la parole des sujets — narrateurs alieétis - sur eux-mémes.

Ma rencontre avec l'approche biographique a dorems &1 'ensemble de ma trajectoire
professionnelle et I'a, en fin de compte, unifi€gace a elle, mes expériences diverses, tant
privées que professionnelles, ont pu étre valosisdeapproche biographique m’avait
d’emblée séduite par son éthique et son humanigmedéfinitive, je I'ai appréciée parce
gu’elle permet de mettre les choses en perspestigenc de penser.

« Je crois que la pensée comme telle, nait dedasipce des événements de notre vie et doit
leur demeurer liée comme aux seuls reperes auxgllelpuisse s’attacher. blannah Arendt
(1958).

393 Une des hypothéses d’Annemarie Trekker sur lesvatains des auteurs de récits de vie écrits eligribst
gqu’ « il s'agit, entre autres, d’exprimer de maaiémédiatisée’ par I'écriture des événements quiédé@ vécus
par le sujet comme rupture de sens et de li€n.). Ces événements ont été sources de hontedst/oulpabilité
ou a tout le moins du sentiment d'étre ‘différerdtranger a soi et aux autres, au groupe sociafjucea
provoqué l'isolement. (...) Les deux entrainent lersie et aboutissent a une impossibilité de comguemisur
cette expérience et de travailler son ou ses sans l& lien avec les autres. L'écriture dans gedtespective
apparait comme un médiateur qui permet de sortgedsilence du sujet et d'engager un processuadage
social » (exposé au séminaire interne ARBRH-CP®dgae vie du®ifévrier 2007).
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