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Ç Faire de la connaissance une marchandise ne se con•oit que si on imagine qu'elle rŽsulte 

de l'action d'une institution ou qu'elle satisfait ˆ des objectifs institutionnels. Pour dissiper ce 

mauvais enchantement, l'homme doit retrouver le sens de sa responsabilitŽ personnelle 

lorsqu'il apprend ou enseigne. C'est ainsi que l'on mettra un terme ˆ cette nouvelle aliŽnation 

o• vivre et s'instruire ne se rencontrent pas È. 

Illich, Y. (1971, p. 211) 

 

 

 

INTRODUCTION  
 

 

 

¥ PrŽsentation de la recherche 

Au moment dÕintroduire cette th•se, jÕai envie de commencer par souligner, m•me si je 

reviendrai plus longuement sur ce point un peu plus tard, quÕelle sÕinscrit dans la continuitŽ 

dÕun parcours professionnel avec lequel elle entre en dialogue. Elle sÕinscrit aussi plus 

largement dans mon parcours de vie et entre en rŽsonnance avec toutes les dimensions de mon 

existence. Mais cÕest notamment avec des prŽoccupations dÕenseignante et de citoyenne que 

je suis entrŽe en recherche, dans lÕintention de penser les moyens de dispenser un 

enseignement qui fasse se rencontrer Ç vivre È et Ç sÕinstruire È.  Ce souci pose un premier 

cadre ˆ la rŽflexion sur lÕŽducation que propose cette th•se.  

Un second cadre est celui du contexte sociŽtal dans lequel sÕinscrit lÕŽducation. Dans ce 

monde de la modernitŽ avancŽe, problŽmatique, souvent dŽfini comme en crise de rep•res et 

de rŽfŽrentiels Žducatifs, lÕindividu fait face ˆ une puissante injonction de se rŽaliser et de 

sÕŽcrire singuli•rement. Selon Lyotard qui consid•re ce monde comme liŽ ˆ une Ç crise des 

rŽcits È (1979, p. 109), lÕindividu ne pouvant plus croire en des mŽtarŽcits se rep•re pour 

sÕorienter sur de Ç petits rŽcits È mettant les individus en concurrence au profit dÕune sociŽtŽ 

individualiste. CÕest donc ˆ la confluence de nombreux petits rŽcits que sÕŽcrit lÕhistoire de 

soi : ceux des fictions standardisŽes vŽhiculŽes par les mŽdias qui tendent ˆ homogŽnŽiser les 

comportements en m•me temps quÕelles vŽhiculent une injonction de singularitŽ, ceux dÕune 



   14 

culture Žcrite normative qui sÕappuie sur les fictions littŽraires, ceux du rŽcit culturel et social 

originel, ceux des groupes de pairs. Cette Žcriture de soi sÕŽlabore sur une ligne de tension 

entre exclusion et intŽgration, entre adhŽsion et dŽviance quant aux normes vŽhiculŽes par ces 

diffŽrents rŽcits. Malheureusement cette adhŽsion ou cette dŽviance font rarement lÕobjet 

dÕune mise en rŽflexivitŽ ou dÕune dŽlibŽration critique qui permette de sÕy repŽrer, dans la 

mesure o• lÕindividu y est rarement invitŽ.  

Fabre (2011a) rappelle que les gŽom•tres et les gŽographes assignent trois grandes 

fonctions ˆ lÕidŽe de rep•re : localiser, orienter, discriminer. Il prŽcise :  

Ç En Žducation, la localisation envoie au positionnement dÕun sujet dans un devenir 

par rapport ˆ un rŽfŽrentiel donnŽ : des stades, des paliers de progression, des 

niveaux de performance. LÕorientation rel•ve du domaine du projet, avec sa finalitŽ, 

ses Žtapes tracŽes dÕavance, ses bifurcations possibles. La discrimination renvoie ˆ 

la nŽcessitŽ dÕŽviter la confusion, de tracer des limites, des fronti•res, des bornes, 

de naviguer entre les exc•s, de trouver sa place, voire de rester ˆ sa place È (Ibid.).  

Or Ridel (2004) rappelle que lÕidŽe de projet est devenue emblŽmatique de la modernitŽ. 

Apr•s avoir ŽtŽ rattachŽe ˆ la notion de plan dans les projets architecturaux, elle sÕest trouvŽe 

associŽe par les philosophes des Lumi•res ˆ la notion de progr•s, alors que sont abandonnŽes 

les notions de destin et de fatalitŽ :   

Ç LÕhomme sÕinstitue et entend devenir lÕagent, lÕacteur voire le crŽateur de 

lÕhistoire et de son histoire. Dans ce contexte, la notion naissante de progr•s va se 

trouver associŽe ˆ celle de projet. [É]. Il sÕensuit sur le versant social et politique, 

la possibilitŽ sinon la nŽcessitŽ dÕune lutte et dÕun effort collectif pour la rŽalisation 

dÕ•tres libres et sur le plan individuel, cÕest la reconnaissance dÕun sujet qui se 

consid•re comme tel, certes mais liŽ ˆ un objet qui tient sa consistance de la 

reconnaissance du dŽsir de lÕautre et dÕune rŽalitŽ extŽrieure incontournable. È 

(Ridel, 2004, pp. 87-95). 

Pour ce faire, lÕindividu doit •tre en capacitŽ de dŽfinir par lui-m•me le sens Žthique et 

politique de son existence en fonction duquel sÕorienter et se projeter dans ce monde. En effet, 

lÕenjeu est de Ç penser par soi-m•me (ne pas se fier aux prŽjugŽs de la tribu), se mettre ˆ la 

place de tout autre (en identifiant les nŽcessitŽs conditionnelles qui fondent les solutions), •tre 

consŽquent avec soi-m•me et les tester) È (Ridel, pp. 87-95).  
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D•s lors, il me semble intŽressant de centrer ma rŽflexion Žducative sur une observation 

des rapports que lÕindividu Ç apprenant È entretient avec le savoir et son environnement. 

Penser lÕŽducation dans sa dimension politique, cÕest-ˆ-dire dans le sens dÕune 

dŽmocratisation de lÕacc•s au savoir et dÕune Žmancipation, sÕappuie ˆ mon sens sur les 

multiples dimensions de lÕŽl•ve et ce qui le rattache ˆ son environnement. Il sÕagit de prendre 

en compte la singularitŽ des Žl•ves tout en Žlaborant les conditions dÕun apprentissage de la 

vie avec lÕAutre. Dans un syst•me Žducatif qui participe pour lÕinstant ˆ la construction 

dÕinŽgalitŽs et ˆ une hiŽrarchisation des compŽtences et des orientations, lÕenjeu est de penser 

une Žducation Žmancipatrice permettant dÕentrer dans un processus de formation tout au long 

de la vie.  

Mon projet nÕest pas ici de transformer de Ç mauvais È Žl•ves  en Ç bons È Žl•ves. Si, en 

tant quÕenseignante, je suis soucieuse de la rŽussite de tous, je mÕintŽresse avant tout dans 

cette th•se en tant que chercheure ˆ la posture des Žl•ves dans leur parcours de formation et 

dÕorientation, considŽrant que lÕon peut se positionner en auteur de ce parcours tout en Žtant 

considŽrŽ par lÕinstitution comme en Žchec scolaire et inversement, •tre en situation de 

rŽussite dans une posture passive.  

Je me propose de questionner plus particuli•rement le rapport de lÕŽl•ve au savoir, aux 

apprentissages, ˆ lÕŽcole, ˆ son parcours scolaire, en prenant en compte le fait quÕil est avant 

tout un enfant ou un adolescent, une personne inscrite dans des groupes et dans un 

environnement socioculturel. Mon intention est dÕobserver la fa•on dont sont construites des 

figures dÕŽl•ve, la mani•re dont le r™le dÕŽl•ve se trouve interprŽtŽ et/ou Žcrit au fil des 

annŽes, la mani•re dont lÕŽl•ve sÕoriente et apprend ˆ sÕorienter ˆ lÕŽcole, dont il agit lÕŽcole 

et est agi par elle. Il sÕagit de mettre en Žvidence le travail identitaire en Ïuvre, ses liens et ses 

tensions avec le contexte dans lequel lÕenfant Žvolue afin, non pas dÕapporter un Žclairage 

sociologique sur ce qui fait emp•chement ˆ certains Žl•ves, mais de comprendre, dans une 

perspective anthropologique, le fait biographique en lui-m•me. Il sÕagit aussi de sÕinterroger 

sur les possibilitŽs quÕouvre un travail biographique de remŽdier ˆ une situation scolaire dans 

laquelle certains Žl•ves ne me semblent pas parvenir ˆ se positionner en posture de sujet. Cela 

mÕam•nera ˆ interroger les modalitŽs narratives et lÕorganisation des discours constitutives de 

ce travail biographique et les modalitŽs dÕŽducation narrative qui lui sont associŽes.  

¥ Orientation mŽthodologique 

Cette th•se a pris progressivement forme au sein de lÕŽquipe de recherche de lÕaxe A du 

laboratoire EXPERICE : Le Sujet dans la citŽ : ƒducation, Individuation, Biographisation, 
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qui se consacre notamment Ç aux processus de construction du sujet au sein de lÕespace 

social È, Ç dans une relation Žtroite avec la comprŽhension que les individus ont de lÕhistoire 

de leur vie et du sens quÕils donnent ˆ leurs expŽriences È. CÕest dans cette perspective que 

ma recherche sÕappuiera sur lÕexpŽrience des collŽgiens et la mise en sens quÕils en font, dans 

une configuration narrative leur permettant de se positionner face ˆ leur histoire dÕŽl•ve et 

dÕen devenir les auteurs. JÕai en effet abordŽ ce travail empirique avec une approche 

hermŽneutique, cherchant davantage ˆ comprendre quÕˆ expliquer les phŽnom•nes de 

relations, dÕinterdŽpendance et dÕaltŽration qui me semblaient primordiales pour rendre 

intelligible le processus de subjectivation du parcours scolaire et dÕorientation. Pour en 

approcher la complexitŽ (Ardoino, 1993), je me suis situŽe dans une perspective 

multirŽfŽrentielle et jÕai associŽ diffŽrents langages disciplinaires quand ils me permettaient 

de prendre en compte le fait que les acteurs impliquŽs dans la situation scolaire donnent des 

sens diffŽrents ˆ leur vŽcu.  

¥ Organisation de la th•se 

Cette th•se est organisŽe en quatre chapitres qui tenteront de restituer un cheminement 

dans lequel les donnŽes empiriques et les interprŽtations ont constamment interagi.  

Les deux premiers ont pour visŽe de poser les diffŽrents cadres de ma recherche. Les deux 

seconds sont consacrŽs ˆ ses donnŽes empiriques. 

Il sÕagit dans un premier chapitre de commencer ˆ cartographier ma recherche en en 

dŽlimitant le contour. Je mÕattacherai donc ˆ apporter des donnŽes contextuelles qui mettent 

en relation mon parcours Žducatif et professionnel, lÕinstitution scolaire dans laquelle 

jÕexer•ais une fonction dÕenseignante et assumais les charges qui lui Žtaient associŽes et 

lÕŽl•ve, qui constituait lÕobjet de mes prŽoccupations. De la rencontre entre ces trois polaritŽs 

commencera ˆ Žmerger une problŽmatique que je prŽsenterai ˆ lÕissue de ce premier chapitre. 

Le second chapitre, qui viendra complŽter ma premi•re cartographie et la mettre en relief 

sera consacrŽe au cadre conceptuel, ŽpistŽmologique et thŽorique de ma recherche. Je tenterai 

de mettre en Žvidence les interactions entre lÕŽpistŽmologie du champ de la recherche 

biographique en Žducation et ma problŽmatique, afin de dŽgager lÕintŽr•t que reprŽsentent les 

concepts associŽs ˆ ce champ de recherche pour accŽder ˆ une comprŽhension hermŽneutique 

du travail de subjectivation effectuŽ par lÕŽl•ve dans lÕintŽgration du monde scolaire ˆ elur 

monde-de-vie. Cela me permettra de formuler et dÕexpliciter ma problŽmatique en mettant en 

Žvidence lÕintŽr•t dÕaborder une rŽflexion sur le rapport des Žl•ves ˆ lÕŽcole, la construction 
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des figures dÕŽl•ve et la constitution de communautŽs de travail avec les perspectives et la 

mŽthode proposŽes par le champ de la recherche biographique en Žducation. 

Cela me m•nera ˆ prŽsenter, dans les deux chapitres suivants, les deux Žtapes constitutives 

de ma recherche. Chacun de ces chapitres prŽsentera le terrain dans lequel mes dispositifs ont 

ŽtŽ mis en Ïuvre et la mŽthodologie qui leur a ŽtŽ associŽe. 

Le troisi•me chapitre sera consacrŽ ˆ une premi•re Žtape de recherche sÕattachant ˆ 

interroger les processus de subjectivation du parcours scolaire et dÕorientation et les modalitŽs 

de construction dÕune historicitŽ ˆ travers des entretiens collectifs, des Žcrits et des entretiens 

individuels. Cette premi•re Žtape permettra Žgalement de dŽgager les intŽr•ts dÕun dispositif 

de biographisation du parcours dÕŽl•ve au sein de lÕinstitution scolaire. 

Le quatri•me chapitre exposera la seconde Žtape de ma recherche, plus centrŽe sur les 

modalitŽs dÕŽducation narrative permettant dÕintŽgrer le monde scolaire ˆ un monde-de-vie et 

dÕapprendre ˆ sÕorienter.  

Enfin, je conclurai en rŽsumant le parcours de recherche effectuŽ et en mettant ses rŽsultats 

en discussion afin de dŽgager les apports scientifiques qui dŽcoulent mais aussi les limites de 

cette th•se et les questions quÕelle laisse ouvertes. 

 

 
 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CHAPITRE 1 : UNE RECHERCHE DELIMITEE PAR DES 
INTERACTIONS ENTRE UN PARCOURS , UNE 

INSTITUTION ET LES ELEVES  
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Voyageur, le chemin  

sont les traces de tes pas  

c'est tout ; voyageur  

il n'y a pas de chemin,  

le chemin se fait en marchant.  

Le chemin se fait en marchant  

et quand on tourne les yeux en arri•re  

on voit le sentier que jamais  

on ne doit ˆ nouveau fouler.  

Voyageur, il n'est pas de chemin,  

rien que des sillages sur la mer. 

 

Extrait de Proverbes et chansons XXIX. Antonio Machado (1981) 

 

 

Introduction 

La construction dÕune th•se consiste ˆ mettre en relation un parcours de recherche et des 

parcours de lecture, inscrits les uns et les autres dans des parcours biographiques singuliers. 

Dans cette recherche, les notions dÕorientation et de parcours sont centrales. Si elles 

sÕattachent prioritairement ˆ lÕŽl•ve, elles sÕappliquent aussi ˆ lÕauteur et bien sžr aux lecteurs 

ˆ qui je mÕadresse. Il sÕagit donc que les lecteurs, avec leurs expŽriences, leurs ancrages 

thŽoriques et leurs questionnements, puissent se situer et sÕorienter dans mon propos. CÕest 

dans ce sens, pour que puisse sÕouvrir entre nos parcours de recherche respectifs une voie de 

traverse gr‰ce ˆ laquelle une Ç transmission È du cheminement et des rŽsultats de ce travail 

soit possible que je vais mÕattacher tout au long de cette th•se ˆ en livrer les traces et dans ce 

premier chapitre ˆ en dŽlimiter le champ. 

Mais il me semble important avant cela de dŽfinir le terme Ç parcours È et de le mettre en 

lien avec la notion dÕorientation. Le parcours est ici dŽfini ici comme Ç le lieu dÕune tension 
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entre la standardisation sociale du dŽroulement de lÕexistence et la capacitŽ de lÕindividu ˆ 

agir sur sa vie et sur les dŽterminations qui p•sent sur elle. È (Delory-Momberger, 2009b,      

p. 20).  

En effet, si la notion de trajectoire permet, dans une sociŽtŽ o• les institutions se prŽsentent 

comme stables et puissantes, dÕobserver le Ç mouvement et le dŽveloppement dans le temps 

dÕune large section de lÕexistence : on parlera ainsi de trajectoire familiale, de trajectoire de 

formation, de trajectoire professionnelle, de trajectoire de santŽ, etc. È (Delory-Momberger. 

2009a, p. 18), elle est peu opŽratoire pour rendre compte dÕune existence qui ne se prŽsente 

pas comme linŽaire ou prŽvisible. Alors que les trajectoires sont Ç ˆ la fois des mod•les [...] et 

la mani•re dont le mod•le attendu est rŽalisŽ È, les parcours reprŽsentent Ç la rencontre et 

lÕintersection entre des trajectoires dans lÕexistence individuelle È (Ibid., p. 19), qui 

permettent de prendre en compte la complexitŽ et la multidimensionnalitŽ des existences. 

Celles-ci nÕŽtant pas compartimentŽes dans des secteurs impermŽables les unes aux autres, 

offrent de multiples combinaisons relevant dÕune construction individuelle singuli•re qui les 

int•gre Ç dans une configuration dÕensemble qui est ˆ la fois psychique [...] et sociale È   

(Ibid., p. 20). Cette construction dÕune individualisation qui correspond ˆ Ç lÕimpŽratif 

biograhique, qui veut que chacun soit lÕentrepreneur de sa propre vie È (Ibid., p. 21) et 

implique quÕun individu puisse sÕorienter dans le paysage social que constitue son 

environnement, per•u ˆ la mesure de ses expŽriences, lesquelles, lorsquÕelles sont mises en 

sens, deviennent des ressources, des rep•res dÕorientation.  

D•s lors, pour commencer ˆ cartographier le paysage de ma recherche, il est important de 

proposer quelques rep•res en prŽcisant quÕil est dŽlimitŽ par les interactions entre trois p™les 

constituŽs par : 

- Le parcours de lÕauteur que je deviens en rŽdigeant ce travail, dans sa pluralitŽ identitaire, 

qui sÕappuie sur des pratiques et expŽriences diverses dont je partagerai ici celles de 

lÕenseignement, de la formation et de la recherche. 

- Une institution scolaire qui ne cesse dÕŽvoluer, interagissant Žtroitement avec la sociŽtŽ 

dans laquelle elle se transforme et quÕelle transforme et dont les missions plurielles doivent 

•tre examinŽes et comprises dans cette interaction. 

- Les Žl•ves, toujours singuliers, mais faisant face ˆ un travail biographique prŽsentant des 

caractŽristiques partagŽes suffisamment importantes pour considŽrer, provisoirement, lÕƒl•ve  

en tant que figure abstraite et en prŽsenter certaines Žvolutions et caractŽristiques actuelles. 



   20 

Nous nous intŽresserons notamment ˆ la trajectoire dans laquelle sÕinscrit la singularitŽ du 

parcours des Žl•ves acteurs dans/de cette recherche.  

Je mÕattacherai dans un premier temps ˆ essayer de rendre manifeste au fil du 

dŽveloppement des trois p™les ŽvoquŽs (mon parcours, lÕinstitution scolaire, lÕŽl•ve) ce que je 

comprends de leurs interactions et les questions que celles-ci soul•vent et jÕen viendrai ensuite 

ˆ en faire Žmerger les bases de ma problŽmatique de recherche.  

I/Ancrage de la question de recherche dans un parcours Žducatif et 

professionnel 

Ma question de recherche nÕest dissociable ni de lÕŽl•ve que jÕai ŽtŽ, ni du professeur que 

je suis. En effet, je ne crois pas •tre devenue enseignante par hasard et il me semble que les 

questions que je pose aujourdÕhui ne sont pas si ŽloignŽes de celles que je me posais dŽjˆ 

Žl•ve : pourquoi et pour quoi apprend-on ? Quels sont les raisons et les buts de la scolarisation 

des enfants ? 

Si le rŽcit de lÕŽmergence de ma question de recherche commence d•s lÕenfance, cÕest que 

celle-ci y trouve ses premiers germes. Je suivrai leur croissance jusquÕau moment de sa 

formulation explicite, tout en Žtant consciente que cette Žcriture fixe un rŽcit provisoire qui 

continue et continuera dÕŽvoluer en fonction de prochaines expŽriences, du contexte et du 

projet dans lesquels il viendrait sÕinscrire. Il constitue nŽanmoins un rep•re dans la mesure o• 

il vaut au moment o• je rŽdige cette th•se.  

I/1. Parcours Žducatif et de formation : de l'Žl•ve au professeur 

I/1.1. Parcours formel  

JÕai ŽtŽ une de ces Žl•ves dont on a pu dire ˆ certains moments que le travail Žtait 

sporadique. Apr•s une scolaritŽ en primaire dont je suis sortie t•te de classe, lÕentrŽe au 

coll•ge sÕest faite sans difficultŽs mais peu ˆ peu, je me suis dŽsinvestie au point dÕ•tre 

menacŽe de redoublement en 4•me. Me ressaisissant toujours suffisamment, travaillant 

beaucoup ˆ la veille des Žvaluations, mais en ne retrouvant  jamais lÕenthousiasme de mes 

premi•res annŽes dÕŽcole, jÕai obtenu mon bac mais sans aucune mention. Apr•s avoir ŽtŽ une 
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lycŽenne moyenne, avec des points forts et des points faibles, ˆ lÕissue dÕune scolaritŽ sans 

trop dÕhistoires, jÕai entamŽ des Žtudes de Lettres modernes.  

JÕai ensuite ŽtŽ une Žtudiante peu impliquŽe, occupŽe par de petits jobs permettant de payer 

son logement et de sÕoffrir des cours de thŽ‰tre, qui planchait sur les photocopies des autres 

puisquÕelle avait rarement lÕoccasion ou lÕenvie dÕaller en fac, mais sÕen sortait sans trop 

dÕefforts au bout du compte, trouvant m•me un certain plaisir intellectuel dans les moments 

de prŽparation dÕexamen. Mais je nÕai finalement jamais rŽellement investi mes Žtudes 

autrement que comme moyen dÕobtenir un dipl™me qui me permette dÕenseigner. Projet que 

jÕavais sans lÕavoir ou plut™t tout en nÕexcluant rien dÕautre. 

Mon parcours sÕest achevŽ en Ma”trise. Je manquais de motivation, de temps, de confiance 

en moi, et par ailleurs jÕavais peur dÕŽcrire. Je nÕai jamais rendu mon mŽmoire. Il Žtait urgent 

que je gagne ma vie. Je faisais depuis le DEUG des remplacements en tant que ma”tresse 

auxiliaire. JÕai eu finalement la chance dÕ•tre nommŽe pour des remplacements ˆ lÕannŽe et 

jÕai obtenu lÕanciennetŽ qui me permettait de passer le CAPES interne afin dÕ•tre titularisŽe 

dans le mŽtier dÕenseignante que jÕaimais de plus en plus, entrant officiellement par la petite 

porte dans le corps des certifiŽs qui mÕoffrait le sŽcurisant statut de fonctionnaire valorisŽ par 

ma famille. Je nÕavais donc pas le parcours brillant de nombre de mes coll•gues de la m•me 

tranche dÕ‰ge qui, bien souvent, avaient fait des classes prŽparatoires avant dÕintŽgrer 

lÕuniversitŽ.  

Sur lÕensemble de mon parcours Ç formel È, jÕai pris plus ou moins de plaisir aux 

apprentissages, suivant quÕils faisaient Žcho ou pas ˆ des apprentissages informels rŽalisŽs 

dans le cadre familial. Parfois au contraire, ces apprentissages scolaires me poussaient ˆ en 

apprendre davantage et ˆ questionner mon entourage. Ils interagissaient. Je savais quÕil 

existait dÕautres sources de savoir que lÕŽcole, le coll•ge, puis le lycŽe et la fac, un savoir que 

je trouvais plus vivant, sans pour autant que cela me pose de probl•me particulier dans la 

progression de ma scolaritŽ. Globalement, je jouais le jeu, sans y exceller.   

Je sentais que tout ne venait pas systŽmatiquement des institutions Žducatives et quÕun 

effort personnel, un travail, un dŽplacement, Žtaient nŽcessaires pour apprendre en gŽnŽral et 

pour rŽussir dans lÕinstitution en particulier. Pour fournir cet effort, il fallait y trouver du sens. 

Je voyais les difficultŽs rencontrŽes par certains de mes camarades ˆ qui il manquait toujours 

une carte du jeu. Pour dÕautres, notamment des enfants dÕenseignants, la fronti•re entre 

lÕŽcole et la maison Žtait tr•s mince et ils bŽnŽficiaient dans la situation scolaire dÕun atout 

incontestable. Je me situais pour ma part dans un entre-deux. Je faisais des comparaisons, et 
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me rapprochais parfois un peu de ceux qui avaient un acc•s Žvident ˆ la culture scolaire que je 

jalousais plus ou moins, tout en essayant de me convaincre et de convaincre les autres de 

lÕintŽr•t dÕune Žducation formelle dans laquelle je ne mÕinvestissais pourtant moi-m•me quÕˆ 

petites doses, mais suffisamment efficacement pour rŽpondre aux attentes familiales, plus ou 

moins explicites, ou en fonction de ce que mes apprentissages semblaient pouvoir 

Ç mÕapporter dans la vie È.  

Parfois, cet investissement visait un gain ˆ court terme, dans la qualitŽ dÕune relation avec 

un enseignant dont je recherchais lÕestime, indŽpendamment des mati•res enseignŽes. Il est 

arrivŽ que certains professeurs de mati•res qui mÕintŽressaient peu ˆ priori rŽussissent ˆ me 

faire travailler par leur patience, leur persŽvŽrance, la confiance en moi quÕils exprimaient. 

JÕavais besoin dÕ•tre rassurŽe et je prŽfŽrais souvent ne pas faire que mal faire.  

La relation ˆ mes camarades jouait aussi beaucoup sur la qualitŽ de mon travail. Tant que 

jÕai pu provoquer de lÕintŽr•t par mes rŽsultats, jÕai jouŽ le jeu. Mais lorsquÕen arrivant au 

coll•ge mes rŽsultats scolaires nÕont plus ŽtŽ comme ˆ lÕaccoutumŽe source dÕadmiration et au 

contraire un obstacle ˆ mon intŽgration, jÕai Ç dŽcrochŽ È un moment, cherchant 

prioritairement ˆ trouver une place dans un groupe, allant pour cela jusquÕˆ jouer la 

provocation avec plusieurs enseignants, tout en travaillant malgrŽ tout suffisamment pour 

passer dans la classe supŽrieure. Le besoin de nouer des relations Žtait tel que jÕacceptais, non 

sans culpabilitŽ tout de m•me, de voir certains de mes rŽsultats scolaires sÕeffondrer alors 

quÕils avaient ŽtŽ jusque-lˆ, pour mes parents comme pour moi, une grande source de fiertŽ et 

de satisfaction dans un entourage familial soucieux de la rŽussite des enfants et sÕinscrivant 

idans le jeu dÕune concurrence entre certains fr•res et sÏurs de mes parents qui passait par des 

comparaisons avec nos cousins. 

Au-delˆ de ces contestations Ç socialisantes È, je nourrissais aussi de vraies col•res quand 

jÕŽtais confrontŽe ˆ lÕinjustice, ˆ lÕautoritarisme ou au mŽpris de certains professeurs refusant 

le dŽbat sur le contenu et la mŽthode de leur enseignement ou imposant des cours 

interminables et soporifiques qui me faisaient physiquement souffrir.  

JÕŽtais pourtant capable aussi dÕune grande curiositŽ et de beaucoup dÕinvestissement 

quand un cours me permettait de mieux comprendre le monde qui mÕentourait. JÕavais 

lÕimpression que des voiles se levaient, que je pouvais fonder mon propre jugement. 

LÕhistoire et le fran•ais mÕont passionnŽe tr•s t™t. Au lycŽe sÕest ajoutŽ un grand intŽr•t pour 

lÕŽconomie, la gŽographie, la philosophie, mati•res que jÕapprochais de mani•re transversale, 

rŽutilisant dans une discipline les connaissances acquises ailleurs. Je pouvais y exceller quand 
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je travaillais sŽrieusement. Dans ces mati•res jÕavais lÕimpression de comprendre le monde, 

dÕapprendre ˆ penser, ˆ choisir, ˆ agir, alors que dans les mati•res Ç scientifiques È, je ne 

voyais quÕune obligation de rŽpŽter, comme dans lÕapprentissage des langues dÕailleurs dont 

je nÕai compris lÕintŽr•t que trop tardivement au lycŽe, lors dÕun voyage scolaire. Les mati•res 

scientifiques me paraissaient obscures et je nÕy persŽvŽrais de temps ˆ autres que pour plaire ˆ 

un enseignant sÕil mÕen donnait envie, obtenant alors une moyenne convenable mais sans 

vraiment comprendre pour autant ce que je faisais. Quand lÕenseignant mÕŽtait antipathique, je 

pouvais prendre plaisir ˆ perturber les cours pour Žviter un ennui profond ou peut-•tre pour 

attirer lÕattention. 

Ma formation initiale, ne faisant pas appara”tre de cassure, peut •tre qualifiŽe de 

Ç moyenne È du point de vue de lÕinstitution qui sÕappuie surtout sur les rŽsultats scolaires. 

Mais mon vŽcu et mes ressentis font davantage appara”tre la variabilitŽ et la complexitŽ de 

mon parcours dÕŽl•ve et de mon rapport ˆ lÕinstitution Žducative. Si jÕai parfois trouvŽ dans 

lÕapprentissage formel du plaisir ˆ apprendre, des mŽthodes et des connaissances sur 

lesquelles mÕappuyer pour accŽder de fa•on autonome au savoir, jÕai aussi pour diverses 

raisons parfois partagŽ avec mes camarades ce que je peux aujourdÕhui nommer de la 

Ç souffrance È. CÕest avec ce parcours constituŽ dÕexpŽriences variŽes que jÕai abordŽ ma 

fonction dÕenseignante.  

I/1.2. Une orientation vers lÕenseignement 

Pendant la plus grande partie de ma scolaritŽ, dÕapr•s les dires de mes proches qui 

correspondent au souvenir que jÕen ai, je me suis envisagŽe comme une future enseignante. 

DÕabord comme une Ç ma”tresse È au primaire, puis comme professeure de fran•ais ou 

dÕhistoire-gŽographie. ƒtant finalement devenue professeure de fran•ais, on pourrait penser 

que le choix de mon orientation a ŽtŽ Žvident. Il nÕen est rien, m•me sÕil nÕa pas ŽtŽ non plus 

particuli•rement compliquŽ. Comme tout parcours, il est tout simplement complexe.  

JÕai le souvenir dÕune annŽe de Premi•re venant poser de fa•on angoissante cette question 

du choix. Pour la premi•re fois, je songeais aux mŽtiers du commerce, peut-•tre influencŽe 

par des camarades qui souhaitaient sÕy destiner. Je r•vais avec certains dÕentre eux de la 

crŽation de ma future entreprise. Et jÕai aussi souvent Žmis le vÏu de me former ˆ un mŽtier 

qui me permette de voyager.  

Le discours tenu par mes parents me semblait limpide : je ferais ce que je voudrais. Mais 

de toute Žvidence, derri•re les mots prononcŽs se cachaient des attentes tout aussi puissantes 
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quÕimplicites. En tŽmoigne un Žchange retrouvŽ apr•s coup de lettres inqui•tes entre mon p•re 

et ses parents, dont le propos portait sur mes Žtudes et mon futur mŽtier. La derni•re fait aveu 

dÕun grand soulagement ˆ me voir revenue apr•s quelques mois de tergiversation, ˆ de 

Ç meilleures dispositions È, pour citer mon p•re : le professorat. 

LÕexamen des choix professionnels de mes ascendants vient inscrire lÕinscription de mon 

choix dÕorientation dans une culture familiale. Notons tout dÕabord que mon unique fr•re, 

apr•s une formation et une expŽrience dans le secteur bancaire, se trouve aujourdÕhui 

Ç personnel naviguant È dans une importante compagnie dont le statut au moment o• il lÕa 

intŽgrŽe Žtait celui dÕune entreprise publique. Nous avons en tout trente-six cousins dont 

vingt-huit travaillent dans la fonction publique dans des mŽtiers liŽs ˆ lÕŽducation ou 

lÕintervention sociale. Notre p•re a ŽtŽ militaire avant de travailler dans une entreprise privŽe 

puis de crŽer sa propre activitŽ, provoquant de lÕinquiŽtude de ses parents et de son Žpouse. 

Son dŽc•s alors quÕil Žtait encore jeune nÕa pas permis de dire si son entreprise pouvait •tre 

couronnŽe de succ•s ou non et il nÕest restŽ de cette expŽrience que le souci dÕune situation 

prŽcarisante. Notre m•re Žtait pour sa part fonctionnaire de prŽfecture. Elle a pris une 

disponibilitŽ de dix ans pour se consacrer ˆ notre Žducation. Mon p•re avait deux fr•res et 

quatre sÏurs. Ses deux fr•res ont consacrŽ leur carri•re ˆ lÕarmŽe et lÕenseignement, sa sÏur 

a”nŽe Žtait bibliothŽcaire, lÕune handicapŽe mentale est restŽe au domicile parental et les deux 

autres ont ŽtŽ Ç m•res au foyer È, mariŽes ˆ des bibliothŽcaires et militaires. Mon grand-p•re, 

apr•s un dŽbut de carri•re comme pharmacien a enseignŽ la botanique en tant que professeur 

des universitŽs. Son Žpouse est restŽe pharmacienne jusquÕˆ sa retraire. Le domicile familial 

se situait le plus souvent aux abords de lÕofficine et le personnel embauchŽ lui permettait de 

se consacrer ˆ ses enfants.  

LÕexamen de ces parcours permet de dŽgager des aspirations fortes ˆ la sŽcuritŽ pour les 

femmes et ˆ des carri•res de fonctionnaire, dans lÕarmŽe de prŽfŽrence mais aussi dans 

lÕenseignement pour les hommes, qui ne sont pas sans lien avec le parcours de leur p•re. Il me 

semble que tous les petits-enfants de cette famille ont ŽtŽ baignŽs dans un discours qui 

valorisait ce type de carri•re et insistait aussi sur lÕimportance pour une femme, dans la 

mesure o• elle travaillait, de pouvoir se consacrer ˆ lÕŽducation de ses enfants : le professorat 

Žtait per•u comme le mŽtier idŽal quand il nÕŽtait pas possible ou souhaitŽ de se consacrer 

totalement au foyer familial. 

La situation dans la famille de ma m•re Žtait bien diffŽrente. Ma grand-m•re, pour diverses 

raisons, a connu et assumŽ seule des difficultŽs financi•res apr•s avoir ŽtŽ m•re au foyer. 
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Faisant face ˆ une grande prŽcaritŽ, elle devient cantini•re dans une Žcole. Cette situation 

marquera ses filles. Les quatre sÏurs de ma m•re ont ŽtŽ assistantes maternelles, infirmi•res, 

employŽes de bureau dans des entreprises privŽes. Les deux derni•res ont parfois connu de 

grosses difficultŽs professionnelles. Je ne sais que peu de choses des trois fr•res de ma m•re, 

sinon quÕils nÕont pas trouvŽ de stabilitŽ professionnelle. LÕautonomie financi•re de la femme 

a toujours ŽtŽ valorisŽe comme une condition de sŽcuritŽ dÕautant que plusieurs sÏurs de ma 

m•re ont ŽtŽ amenŽes pour des raisons diffŽrentes ˆ sÕoccuper seules de lÕŽducation de leurs 

enfants. Le sens donnŽ ˆ ma m•re ˆ sa reprise du travail apr•s dix ans de disponibilitŽ pendant 

lesquels elle sÕest consacrŽe ˆ ses enfants Žtait de pouvoir assurer financi•rement cette 

Žducation seule en cas de nŽcessitŽ.  

Une tr•s grande partie de mes cousines maternelles mais aussi de leurs fr•res sont 

fonctionnaires, que ce soit dans le domaine de santŽ, de lÕŽducation, dans lÕarmŽe ou dans 

dÕautres administrations. Les deux familles de mes parents, catholiques et plut™t 

traditionnalistes, accordent une grande importance ˆ lÕŽducation des enfants. Les choix du 

mŽtier de la fonction publique et du social rŽpondent clairement ˆ cet impŽratif pour une 

femme. On peut donc voir se dŽgager de fa•on Žvidente certaines tendances dŽterminantes 

dans mon propre choix professionnel dont je nÕavais aucune conscience au moment de mon 

orientation. D•s lors, ai-je ŽtŽ orientŽe ou me suis-je orientŽe ? Difficile de rŽpondre ˆ cette 

question... Le choix de la raison a ŽtŽ celui dÕŽtudes pouvant mener ˆ lÕenseignement, m•me 

si jÕai caressŽ un moment lÕidŽe de faire Ç autre chose È. Je ne peux dire aujourdÕhui sÕil 

sÕagissait dÕun besoin de contestation ou dÕun rŽel dŽsir. Je me suis, en tout cas, inscrite dans 

une continuitŽ familiale et mon Ç choix È a semblŽ apporter pleine satisfaction aux deux 

branches de ma famille.  

LÕinscription de mon parcours dans une culture et des valeurs familiales nÕa par ailleurs 

pas manquŽ dÕinfluencer, au moins au dŽbut de ma carri•re, ma reprŽsentation du mŽtier 

dÕenseignante. 

I/2. Construction d'une identitŽ et dÕune Žthique professionnelle 

I/2.1 EntrŽe dans lÕenseignement  

Mon premier remplacement en fran•ais, en tant que ma”tresse auxiliaire dans un coll•ge, a 

transformŽ mon projet thŽorique dÕenseigner en une envie dÕenseigner et jÕai poursuivi sur 
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cette voie en tant quÕauxiliaire. JÕarrivais dans lÕinstitution scolaire avec dans mon bagage des 

expŽriences contrastŽes qui me permettaient de me mettre ˆ la place de beaucoup de mes 

Žl•ves. JÕai aimŽ •tre ˆ leur contact enrichissant et jÕai vite cherchŽ les moyens de les 

intŽresser, de susciter chez eux ce dŽsir dÕapprendre qui mÕavait parfois traversŽ. JÕavais aussi 

hŽritŽ des valeurs familiales et des valeurs religieuses qui les ont nourries une forme de 

considŽration pour lÕenfant, dont lÕavenir a toujours ŽtŽ un souci majeur. Il dŽcoulait aussi de 

ces valeurs  un profond gožt de la justice et de lÕŽquitŽ. JÕavais foi dans le principe de lÕŽgalitŽ 

des chances que je voulais dŽfendre. Tr•s vite, mon mŽtier mÕa passionnŽe et je comprenais 

mal le dŽsenchantement de certains de mes coll•gues que je trouvais volontiers grincheux.  

Je venais clairement faire mieux pour mes Žl•ves que ce que jÕavais connu, avec en poche 

un petit carnet rempli ˆ lÕadolescence, manifeste plein de hargne contre certains professeurs et 

mes parents. Ce carnet que je mÕŽtais adressŽ recensait ce quÕil ne faudrait jamais faire ˆ des 

Žl•ves ou ˆ des enfants. Une promesse ˆ moi-m•me, promesse dÕadolescente rŽvoltŽe ˆ une 

adulte r•vŽe. Que je nÕai pas toujours tenueÉ Je me suis dŽcouverte pleine de contradictions, 

humaine et donc faillible, et aussi soumise aux contraintes du syst•me Žducatif. Mais ˆ dŽfaut 

de tenir cette promesse je Ç tendais vers È et je mÕaper•ois apr•s coup quÕen gardant ce cap je 

posais dŽjˆ les bases de lÕŽthique professionnelle qui sÕest dŽveloppŽe au fil de ma pratique.  

Ce que je vivais en tant quÕenseignante dŽbutante me poussait en tous cas ˆ construire les 

compŽtences et ˆ chercher les connaissances qui me manquaient. Au dŽbut de ma carri•re 

dÕenseignante, je me suis dÕabord appuyŽe sur des apprentissages informels1 autodidactiques2 

qui avaient avant tout une fonction adaptative ˆ ma fonction. Mais au fil du temps et en 

accumulant de lÕexpŽrience, jÕai fait appel ˆ davantage de crŽativitŽ pour penser ma pratique 

et lÕadapter aux Žl•ves dont jÕavais la responsabilitŽ. Je me suis beaucoup appuyŽe sur leurs 

apprentissages informels dont mon expŽrience mÕavait montrŽ quÕils participaient ˆ construire 

le rapport au savoir et ˆ lÕŽcole comme ils continuaient ˆ construire mon rapport ˆ mon 

mŽtier. 

Je peux dire aujourdÕhui apr•s avoir lu Fabre que je mÕinscrivais d•s le dŽpart davantage 

dans une conception Žducative figurŽe par le Phoenix : Ç  [É] lÕ•tre, selon la nature est dotŽ 

de spontanŽitŽ : il constitue sa propre fin, il se forme et se transforme lui-m•me selon un 

mod•le interne È (1994, p. 127), que dans une conception aristotŽlicienne voyant en lÕhomme 

                                                
1 JÕentends par lˆ les apprentissages conscientisŽs ou non rŽalisŽs hors institution.   
2 Je me rŽf•re ici ˆ Bezille, H. (2003) L'Autodidacte, entre pratique et reprŽsentation sociale. Paris : 
L'Harmattan. 
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une mati•re ˆ modeler, un objet ˆ former par un Pygmalion. Mon positionnement nÕa pas 

tellement variŽ au fil de ma carri•re en ce qui concerne ma reprŽsentation de lÕacte Žducatif au 

sens le plus large. Mais, dans lÕŽtendue de ma mission dÕenseignante, jÕai inscrit des prioritŽs : 

essayer de construire des situations mettant en jeu des problŽmatiques dont la rŽsolution fasse 

sens pour les Žl•ves et sÕinscrive donc dans leur biographie, les accompagner et les soutenir 

dans lÕeffort que reprŽsente lÕapprentissage et  les exercer ˆ un esprit critique, fondement 

dÕune citoyennetŽ active et ŽclairŽe. 

I/2.2. Reprise de formation 

Revenons ˆ mes dŽbuts dÕenseignante. Me voilˆ motivŽe, volontaire, dŽsireuse de bien 

faire mais surtout tr•s jeune et inexpŽrimentŽe. JÕai profitŽ de toutes les occasions de 

comprendre lÕinstitution, de me former, multipliant les stages, observant et interrogeant les 

pratiques des enseignants avec qui je travaillais, en mÕeffor•ant peu ˆ peu de les comprendre 

plut™t que de les juger, comme ce fžt ma premi•re tendance. 

La prŽparation au CAPES interne a ŽtŽ lÕoccasion dÕune prise de recul sur ma pratique et 

dÕune premi•re vraie rŽflexion didactique et pŽdagogique qui me permettait de dŽpasser le 

stade des bonnes intentions et dÕune certaine dŽmagogie. JÕavais ŽtŽ jusque-lˆ sans trop 

dÕinquiŽtudes, privilŽgiant le relationnel, me reposant sur  mon intuition. Apr•s une premi•re 

installation dans un Ç poste fixe È qui a ŽtŽ lÕoccasion de me poser et de mÕintŽgrer ˆ une 

Žquipe, jÕai demandŽ un stage de didactique long pour compenser mon absence de formation 

initiale. JÕenseignais alors depuis six ans et jÕentendais parler pour la premi•re fois des 

sciences de lÕŽducation, sans prendre encore la mesure de ce quÕelles reprŽsentaient. Mais peu 

ˆ peu, jÕactualisai ma pratique ˆ la lueur de certaines dŽcouvertes, notamment sur la cognition, 

pensant de plus en plus mes cours pour adapter le programme aux Žl•ves et trouvant des 

ressources dans des lectures pŽdagogiques et didactiques. 

JÕai ensuite fait le choix dÕenseigner en ZEP parce quÕon mÕavait vantŽ le travail en Žquipe 

que lÕon pouvait y rŽaliser et que jÕavais envie de sortir dÕune pratique jusque-lˆ trop solitaire 

ˆ mon gožt. Peu de coll•gues dans les Žtablissements o• jÕavais enseignŽ avaient lÕenvie ou le 

temps de travailler ensemble, que ce soit au niveau disciplinaire ou au niveau 

interdisciplinaire. JÕavais passŽ en tout cinq ans dans le m•me coll•ge et je commen•ais ˆ 

mÕennuyer, habituŽe jusque-lˆ en tant que ma”tresse auxiliaire ˆ changer dÕŽtablissement, de 

types dÕŽl•ves et dÕŽquipes rŽguli•rement. Un public dÕŽl•ves en difficultŽ ne mÕeffrayait pas. 

JÕavais envie dÕen dŽcoudre, de faire mes preuves.  
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Je nÕai pas ŽtŽ dŽ•ue. Le public mÕest effectivement apparu difficile et jÕai connu pour la 

premi•re fois de ma carri•re un grand moment de doute qui mÕa amenŽe ˆ un peu plus 

dÕhumilitŽ. Il ne suffisait plus dÕun peu de charisme, de bonne volontŽ ni de sŽquences 

didactiques soigneusement prŽparŽes pour que les cours se dŽroulent tranquillement. Les 

difficultŽs des Žl•ves Žtaient telles dans leur variŽtŽ et dans leur frŽquence de manifestation Ð 

et les miennes ! Ð quÕil fallait vraiment que je mÕinterroge et trouve des solutions. Pendant 

presque un mois, je me suis fait chahuter, obtenant difficilement dans chaque cours quelques 

minutes de calme et de travail. 

JÕai retroussŽ mes manches, ouvert quelques livres, me suis tournŽe vers lÕŽquipe 

pŽdagogique du coll•ge et particuli•rement vers les enseignants qui avaient lÕexpŽrience de 

ces Žl•ves. Je cherchais. Je me suis finalement remise en question en entendant une demande 

importante des Žl•ves : •tre considŽrŽs et reconnus comme des personnes capables de rŽussir 

et pas seulement des Žl•ves ˆ qui on dispense de lÕindulgence et de la bienveillance. JÕai 

orientŽ ma posture et mes cours dans ce sens et savourŽ le changement de climat. Je mÕŽtais 

laissŽ entra”ner dans le pi•ge qui consiste ˆ donner une existence aux inŽgalitŽs en voulant les 

compenser. Je pense que les Žl•ves se rŽvoltaient contre cet implicite qui les rŽduisait et les 

aliŽnait. Cette expŽrience mÕa permis dÕapprendre encore. 

Deux ans plus tard, je rŽunissais quelques coll•gues et proposais ˆ lÕŽquipe de direction du 

coll•ge la crŽation dÕune classe Ç expŽrimentale È pour travailler sur lÕestime de soi avec des 

Žl•ves de 4•me absentŽistes, en manque de confiance, qui se vivaient comme Ç nuls È. Le 

coll•ge fonctionnait par le jeu des options sur un syst•me de classes de niveaux. NÕy pouvant 

rien, jÕavais envie que les Žl•ves les plus en difficultŽs, de toute fa•on stigmatisŽs, puissent au 

moins profiter des bienfaits dÕun travail dÕŽquipe pendant une annŽe. Il sÕappuyait sur une 

pŽdagogie diffŽrenciŽe et en ce qui me concerne aussi autogestionnaire que possible, 

valorisant entre autres par le biais dÕune Žvaluation non chiffrŽe les progr•s plus que les 

rŽsultats et offrant un minimum de libertŽ dans le choix des objets dÕŽtudes et des 

productions. Ë l'issue de l'annŽe scolaire, ces Žl•ves retournaient vers des classes de 3•me 

Ç ordinaires È.  

CÕest dans le cadre de cette structure, parce quÕil me paraissait Žvident que les Žl•ves 

voulaient •tre pris en compte dans leur singularitŽ alors que la plupart du temps un enseignant 

sÕadresse ˆ un groupe, que jÕai commencŽ ˆ leur proposer des entretiens individuels dÕune 

quinzaine de minutes, sans autre finalitŽ que de les dŽcouvrir et de leur donner l'occasion 

d'•tre reconnus en tant quÕindividus autonomes et indŽpendants et pas seulement membres 
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d'un groupe. JÕavais lÕimpression dÕen apprendre beaucoup sur eux en quinze minutes 

dÕentretien par rapport ˆ ce que je pouvais dŽcouvrir en une annŽe de cours. Cela mÕa donnŽ 

lÕoccasion de penser les moyens dÕamŽliorer le projet de cette classe Ç expŽrimentale È pour 

lÕannŽe suivante, mais aussi dÕinitier de nouvelles actions ˆ destination des Žl•ves, dans le but 

dÕŽtablir un lien qui semblait peu existant entre la citŽ et le coll•ge. Cela mÕa aussi permis de 

prendre conscience du fait que les Žl•ves disposaient pour cela dÕun savoir expŽrientiel  tr•s 

prŽcieux pour penser ces actions.  

De mon enseignement dans cette classe est aussi venu un besoin dÕŽchanger pour enrichir 

encore ma pratique. Avec quelques coll•gues de plusieurs Žtablissements et horizons 

diffŽrents (coll•ges, Žcoles, lycŽes), nous nous sommes retrouvŽs rŽguli•rement dans mon 

salon pour discuter pŽdagogie, nous intŽressant aux structures innovantes avec lÕenvie dÕen 

crŽer une. Devant lÕimpossibilitŽ de mener ˆ bien ce projet ˆ ce moment-lˆ, ces rencontres 

informelles ont cessŽ. Mais jÕai essayŽ de poursuivre ma rŽflexion en proposant aux 

enseignants intŽressŽs la crŽation dÕun groupe de secteur interdisciplinaire nous permettant de 

nous rŽunir dans un cadre institutionnel. Pendant un an, nous avons mutualisŽ des outils et des 

dŽmarches inter et pluridisciplinaires dans le but de favoriser la rŽussite de tous les Žl•ves en 

faisant face ˆ lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ. CÕest dans ce contexte que sÕest encore dŽveloppŽ mon 

questionnement sur le rapport au savoir et aux apprentissages ainsi quÕˆ la subjectivation de la 

scolaritŽ.  

Dans le m•me temps un sentiment de rŽvolte contre lÕinstitution grandissait sans que je 

puisse comprendre et parfois nommer ce qui me traversait. Il mÕarrivait de me sentir 

impuissante, parfois dŽcouragŽe. Je mÕinterrogeais sur la classe Ç expŽrimentale È  et ses 

bienfaits ˆ long terme. Je doutais. Je mÕinquiŽtais des effets pervers de ce type de dispositif. 

LÕabsentŽisme diminuait considŽrablement, les Žl•ves Žtaient dŽsormais tr•s actifs en classe, 

mais ils ne fournissaient aucun travail en dehors des cours et leurs rŽsultats restaient 

irrŽguliers, fragiles. Pour certains dÕentre eux la classe Ç expŽrimentale È a ŽtŽ lÕoccasion dÕun 

tournant dans leur scolaritŽ et leur intŽgration dans une classe de 3•me ordinaire nÕa posŽ aucun 

probl•me. Mais pour les autres ? Dans tous les cas je craignais de mettre de lÕhuile dans les 

rouages institutionnels quand lÕintention Žtait plut™t dÕaider quelques Žl•ves ˆ passer entre les 

dents sans •tre broyŽs.  

LÕaccueil de stagiaires mÕobligeait en tant que conseill•re pŽdagogique ˆ tenir un discours 

explicatif sur le dispositif, les objectifs et les moyens de les atteindre de la classe 

Ç expŽrimentale È. Je sentais ce discours superficiel, flottant. Alors que je voulais lutter contre 
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lÕinŽgalitŽ et que jÕÏuvrais au nom de ma foi dans le coll•ge unique, quÕest-ce qui finalement 

sous-tendait mes efforts ? Quelles Žtaient les valeurs, les allants de soi, qui guidaient ma 

pratique sans que je les ai interrogŽs ? Mon ignorance des conceptions Žducatives, de la 

continuitŽ et des contextes dans lesquelles sÕinscrivait ma pratique ne me permettait pas 

dÕanalyser convenablement la situation, je ne comprenais pas suffisamment ce qui Ç se 

jouait È. 

Apr•s plusieurs annŽes dÕapprentissages informels autodidaxiques en alternance et en 

relation avec une formation continue, alors que je me trouvais dans une recherche identitaire ˆ 

la fois personnelle et professionnelle, mon enseignement dans la classe Ç expŽrimentale È a 

donc fait Žmerger, un besoin de reprendre une formation qui a abouti ˆ mon inscription en 

Master 1 de sciences de lÕŽducation. Je voulais que cette formation se fasse en interaction 

avec ma pratique, quÕelle fasse Žmerger et formalise certains apprentissages, quÕelle en 

remette en question, quÕelle en permette dÕautres. Il me paraissait important que ma pratique 

et ma formation se nourrissent lÕune et lÕautre. Mon parcours en Master de sciences de 

lÕŽducation visait ˆ dŽcouvrir de nouvelles conceptions Žducatives et ˆ les confronter ˆ ma 

pratique pour rŽussir ˆ me positionner plus clairement. Cette dŽmarche Žtait un prŽalable 

incontournable ˆ une entrŽe en recherche sur mon terrain professionnel. 

I/2.3. LÕapport dÕun cadre de rŽfŽrences thŽoriques 

Je me suis donc renseignŽe sur diffŽrentes universitŽs qui proposaient un enseignement en 

sciences de lÕŽducation. Je me suis dŽplacŽe sur diffŽrents sites universitaires et cÕest ainsi 

quÕau printemps, ˆ lÕoccasion dÕun rassemblement dÕŽtudiants de licence en ligne ˆ Paris 8, 

jÕai ŽtŽ confortŽe dans l'idŽe que la formation ˆ distance qui y Žtait proposŽe rŽpondrait ˆ mes 

attentes et je me suis isncrite en Master3.  

J'y ai rencontrŽ un enseignant, Remi Hess qui mÕa offert un de ses journaux (Hess, 2007) 

dont la lecture mÕa poussŽe ˆ ouvrir un journal du moment de mon enseignement, mÕaidant ˆ 

porter un regard ˆ la fois plus proche et plus distanciŽ sur ma pratique et mes Žl•ves. JÕavais 

dŽjˆ cet outil en main lorsque jÕai entamŽ ma formation ˆ la rentrŽe universitaire suivante.  

Certains concepts et certaines dŽmarches, dŽcouverts tr•s rapidement apr•s mon entrŽe en 

formation, ont effectivement donnŽ du sens et un appui thŽorique ˆ mon positionnement 

dÕenseignante et ˆ mes questionnements. Mon intuition quÕil nÕest Ç jamais trop tard È et 

                                                
3 Master 1 EFIS Education tout au long de la vie en enseignement ˆ distance. 
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quÕon ne peut renoncer ˆ Žduquer chaque Žl•ve trouve un premier Žtayage dans la thŽorie de 

lÕinach•vement de lÕhomme, soutenue par Lapassade (1997). Il sÕappuie sur les sciences 

naturelles, humaines et sociales pour mettre en Žvidence la nŽotŽnie de lÕhomme dont 

lÕimmaturitŽ et la juvŽnilisation, lui attribuant plasticitŽ et indŽtermination, sont compensŽes 

par sa capacitŽ ˆ apprendre et progresser tout au long de sa vie.  

Morin  montre par ailleurs que lÕhomme d•s son origine est : Ç un •tre culturel par nature, 

parce quÕil est un •tre naturel par culture È (1979, p. 99). Cette thŽorie remet en cause dÕune 

part lÕidŽe que certains individus ont de fa•on innŽe un potentiel supŽrieur aux autres et 

dÕautre part que lÕhomme atteint un jour une maturitŽ qui fait de lui un adulte accompli 

dŽfinitivement et ce dÕautant plus aujourdÕhui alors que lÕapprentissage dÕun mŽtier ne 

marque plus une rŽalisation de conditions stables et dŽfinitives et que les identifications au 

r™le social changent au cours de la vie. Mais je reviendrai sur ce point.  

Cette thŽorie de lÕinach•vement de lÕhomme remet en cause une vision de lÕempilage du 

vŽcu ainsi que lÕidŽe dÕun dŽterminisme linŽaire et conforte le paradigme de lÕŽducabilitŽ tout 

au long de la vie. En effet, toute expŽrience passŽe peut prendre un sens nouveau dans le 

prŽsent et toute expŽrience prŽsente pourra prendre un sens nouveau dans lÕavenir. Rien nÕest 

cl™t dans lÕenfance ni ne sÕarr•te au moment de la sortie du syst•me scolaire et lÕindividu 

pourra tout au long de la vie interprŽter et apprendre de ses expŽriences. La temporalitŽ 

introduit un travail de la mŽmoire et pose la question de la distorsion entre le moment de 

lÕexpŽrience, celui de sa comprŽhension et celui de sa conclusion. D•s lors, il nÕy a pas de 

conclusion possible dans tous les cas et pour tous dans le cadre de lÕŽducation formelle. 

LÕapprentissage se poursuit pour chacun jusquÕˆ la mort.  

Ces apports thŽoriques ont confortŽ mon questionnement sur la mani•re dont lÕŽducation 

formelle peut aider lÕŽl•ve ˆ achever un cursus initial en ayant construit des savoirs qui lui 

permettent de mettre en forme et de subjectiver ses expŽriences apr•s-coup et tout au long de 

sa vie de fa•on ˆ pouvoir sÕorienter, cÕest-ˆ-dire : choisir des directions. Il mÕest apparu quÕˆ 

cette fin, lÕŽducation formelle dispensŽe par lÕinstitution scolaire dans un premier temps et 

lÕŽducation informelle, le plus souvent en tension avec cette premi•re, ne devaient pas 

sÕexclure mais au contraire sÕappuyer davantage lÕun sur lÕautre.   

Le concept allemand de la Bildung, traduit le plus souvent par Ç Žducation de soi È ou 

encore le mot Ç formation È,  mÕest Žgalement apparu important pour approfondir la rŽflexion 

sur les fonctions de lÕŽducation. Weigand (2008) et Fabre (1994) montrent que le mot 

Ç formation È recouvre plusieurs dŽfinitions : il peut s'agir de l'obtention de qualifications ou 
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de connaissances, et dans ce cas elle se rŽalise pleinement dans un cadre formel, en Žco-ou 

hŽtŽro-formation. Mais si on consid•re qu'il s'agit d'un parcours d'apprentissage qui fait appel 

ˆ lÕexpŽrience personnelle, lÕimplication et la rŽflexivitŽ et qui permet de rechercher un 

Žpanouissement personnel participant ˆ lÕaccomplissement de lÕ•tre humain comme valeur 

universelle, on rŽalisera aussi des apprentissages hors cadre Žducatif ou ˆ sa marge et en 

autoformation. Cette derni•re acceptation du mot Ç formation È rel•ve de la Bildung, concept 

fondamental qui trouve son origine dans la religion puis dans la philosophie des Lumi•res. 

Prenant source dans la pensŽe de Kant, il sera dŽveloppŽ en Allemagne par Humboldt, 

Herbart et Herder puis, plus rŽcemment, par lÕƒcole de Francfort. Pour Fabre, elle rel•ve 

Ç dÕun savoir hermŽneutique dÕordre rŽflexif È (1994, p. 150). 

Delory-Momberger rappelle que le mot Bildung est issu de Bild, Ç lÕimage È et a dÕabord 

rapport avec la crŽation, la fabrication, le fait de donner forme et que dans la mystique du 

Moyen-åge, il faut mettre en rapport ce terme avec le verbe einbilden, qui dŽsigne Ç lÕimage 

que laisse Dieu dans lÕ‰me du croyant È (2014, p. 58). La Bildung vise une Žmancipation. Elle 

nÕest pas contemplation mais travail, transformation de lÕenvironnement en m•me temps que 

de soi et repose sur un rapport ˆ lÕautre problŽmatisŽ par Fichte, comme lÕexplique Delory-

Momberger :  

Ç [Il] dŽveloppe lÕidŽe que lÕŽducation nÕest formation de lÕhomme que parce 

quÕelle est, non une action sur un objet, mais une action rŽciproque entre des •tres 

raisonnables et libres qui se reconnaissent comme des personnes. Chacun ne 

devient un sujet libre que parce quÕun autre sujet libre lÕappelle ˆ agir librement en 

le traitant dŽjˆ comme un sujet libre et parce quÕˆ son tour il traite cet autre sujet 

comme un sujet libre È (Delory-Momberger, 2014, p. 65). 

La Bildung correspond donc ˆ une pŽdagogie centrŽe sur lÕenfant qui respecte sa nature et 

croit en sa facultŽ dÕapprendre. CÕest une vision Žducative qui traverse les gŽnŽrations de 

lÕAntiquitŽ ˆ la Renaissance, pŽriode qui correspond aux premi•res utopies Žducatives 

sÕexprimant dans des Žcrits comme Utopie de More ou Gargantua de Rabelais et ˆ une 

pŽdagogie douce qui sÕappuie sur lÕexpŽrience, la preuve, la dŽmonstration, et sÕouvre ˆ la 

notion de loisir. Sur cette vision se dŽveloppent des mŽthodes actives, fondŽes sur la 

conversation et qui font sÕalterner des activitŽs intellectuelles et physiques et sÕopposent ˆ une 

pŽdagogie autoritaire, voire rŽpressive (encore tr•s prŽgnante), faite de cours magistraux et 

dialoguŽs, centrŽs sur les savoirs de lÕenseignant et qui rŽpond ˆ la croyance que celui qui sait 

peut transmettre ˆ celui qui ne sait pas sans quÕil ait besoin dÕ•tre actif. 
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Dans leur prolongement, on peut par exemple citer Rousseau en France puis Condorcet, 

Pestalozzi en Suisse, Schleiermacher en Allemagne, et un peu plus tard Freinet, qui placent 

lÕenfant ou lÕhomme au centre de lÕacte Žducatif et mettent en garde contre une Žducation trop 

autoritaire qui briderait lÕintŽr•t naturel, la curiositŽ qui nourrit le dŽsir dÕapprendre, y 

compris ˆ lÕ‰ge adulte. 

Le concept de la Bildung repose sur lÕidŽe quÕil appartient ˆ chacun de cultiver ses talents 

dans la sph•re privŽe et de concilier sa formation dÕ•tre singulier avec les exigences gŽnŽrales 

de lÕhumanitŽ, rev•tant en cela une double dimension Žthique qui nŽcessite de penser les 

relations entre la Bildung et lÕintŽgration ˆ la communautŽ. Ç LÕ•tre en soi-m•me de lÕesprit 

exige dÕabord le retour ˆ soi qui ne peut sÕeffectuer ˆ son tour quÕˆ partir de lÕ•tre hors de 

soi. È, Žcrit Heidegger (citŽ par Fabre, 1994, p. 137). Au niveau ontologique, on ne peut 

ignorer que le dŽveloppement de lÕindividu se fait en interaction avec un milieu qui se doit 

donc dÕ•tre le plus riche et le plus divers possible. La Bildung, qui ne peut conna”tre dÕŽtapes 

normŽes, semble d•s lors peu compatible avec le syst•me de qualification que reprŽsente le 

syst•me scolaire et entre en tension avec un processus de formation personnelle qui soit le 

fondement dÕune formation volontaire et consciente.  

Ce concept de Bildung et les reprŽsentations Žducatives qui lui sont liŽes, en lien Žtroit 

avec la recherche biographique en Žducation que je mÕattacherai ˆ dŽfinir plus prŽcisŽment 

dans le second chapitre, a ŽtŽ un appui important tant dans lÕŽmergence de la question de 

recherche qui sous-tend cette th•se que dans la construction dÕune posture mŽthodologique. Il 

est aussi le point dÕappui de la construction dÕune Žthique professionnelle liŽe ˆ mon entrŽe en 

recherche.  

I/2.4. Construction dÕune Žthique professionnelle 

Les apports thŽoriques rencontrŽs lors de ma formation mÕont permis dÕaffirmer une 

identitŽ professionnelle jusque-lˆ encore t‰tonnante ˆ partir de lÕidentification des valeurs 

prioritaires qui me permettraient dÕorienter mes actions en fonction des circonstances. JÕai pu 

adopter un positionnement Žthique me permettant de conjuguer des valeurs personnelles avec 

des normes professionnelles et sociales, dŽveloppant ainsi une plus grande cohŽsion 

identitaire et inscrivant cette identitŽ professionnelle dans un parcours biographique global.  

En effet, la visŽe Žthique selon RicÏur : Ç VisŽe de la vie bonne pour soi, avec et pour les 

autres, dans des institutions justes È (RicÏur, 1990, p. 202), se dŽcline sur plusieurs niveaux : 

le niveau personnel qui repose sur la capacitŽ rŽflexive, le niveau interpersonnel qui sÕappuie 
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sur des capacitŽs ˆ communiquer, ˆ respecter et tolŽrer les autres, le niveau institutionnel qui 

repose sur des lois et des r•gles. Ces trois niveaux de la visŽe Žthique dÕune existence 

apparaissent complŽmentaires et indissociables et par consŽquent doivent pouvoir sÕarticuler 

pour quÕun sentiment de cohŽsion identitaire puisse se dŽvelopper. Nous verrons dans 

lÕexposŽ de ma mŽthodologie ˆ quel point ma posture Žthique professionnelle se trouve liŽe ˆ 

ma posture Žthique de chercheuse.  

ConsidŽrant ˆ lÕinstar de Gohier (2005, pp. 41-76), que lÕŽthique trouve son actualitŽ au 

cÏur de lÕacte, dans la nŽcessitŽ dÕen assumer la responsabilitŽ, il me semble intŽressant de 

remarquer que les questions liŽes ˆ ma pratique professionnelle, qui se cristallisaient sur 

lÕasymŽtrie de la relation pŽdagogique, se manifestaient dans trois modalitŽs dÕexercice de 

mes fonctions :  

- Ma fonction de professeure de fran•ais demandait ˆ ce que je mÕinterroge sur 

les moyens de dispenser un enseignement des programmes qui soit au service de 

visŽes Žducatives contradictoires : insŽrer des Žl•ves socialement et 

Žconomiquement en leur permettant dÕaccŽder ˆ un emploi, contribuer ˆ leur 

Žpanouissement personnel en leur permettant dÕ•tre eux-m•mes et les faire entrer 

dans une culture commune. Cette fonction mÕamenait ˆ prendre en compte des 

expŽriences, des bagages cognitifs et expŽrientiels singuliers en m•me temps quÕil 

fallait sÕadresser ˆ un groupe et se montrer attentive aux intŽr•ts collectifs. Je me 

demandais comment transmettre du commun ˆ des individus diffŽrents sans lŽser 

lÕindividu.  

- Ma fonction de professeure principal me rendait aussi responsable de 

lÕorientation de mes Žl•ves, orientation vŽcue comme une assignation par 

plusieurs dÕentre eux. Je cherchais ˆ les accompagner dans un choix qui les rende 

sujet de leur parcours de formation dans un contexte Žconomique dŽfavorable. 

Cela mÕinterrogeait : Comment me positionner pour solliciter et accompagner 

lÕŽmergence dÕun choix tout en prenant en compte le manque dÕexpŽrience, de 

connaissances et de recul critique de la plupart dÕentre eux ? Comment les inviter 

ˆ interroger leurs reprŽsentations parfois erronŽes ? Comment interroger les 

miennes ? 

- Ma fonction de conseill•re pŽdagogique me mettait en posture de transmettre 

mon savoir pratique. Cela mÕamenait ˆ me questionner sur le contenu et la 

mani•re de faire acquŽrir ˆ de jeunes enseignants la distance critique et le pouvoir 
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dÕagir qui leur permette de remplir au mieux leur mission tout en respectant leur 

singularitŽ et leurs propres valeurs parfois diffŽrentes des miennes. 

Il me semble important de rappeler que ces questions se posaient avec dÕautant plus de 

vigueur  quÕelles Žtaient liŽes ˆ un exercice professionnel sÕinscrivant ˆ ce moment-lˆ depuis 

un an dans un dispositif expŽrimental. Il me faisait me demander comment ne pas faire porter 

ˆ lÕŽl•ve le poids des inŽgalitŽs scolaires dues aux inŽgalitŽs sociales, sans pour autant lui ™ter 

la part de responsabilitŽ qui lui revenait et lui permettait dÕ•tre le sujet de ses apprentissages. 

Je rappelle, mÕappuyant sur la dŽfinition proposŽe par Danvers dans 500 mots clŽs pour 

lÕŽducation et la formation tout au long de la vie (2003, p. 550) quÕŽtymologiquement 

Ç sujet È (jeter) vient du latin jacere, jactum, lancer dans lÕespace. Si le sujet peut •tre 

considŽrŽ comme ce qui est soumis, subordonnŽ ou comme une mati•re sur laquelle lÕon 

pense et lÕon parle, je lÕutilise plut™t dans cette recherche quand il est associŽ ˆ lÕŽl•ve comme 

le mot qui dŽsigne la personne dont on exprime lÕŽtat ou lÕaction, en lÕassociant ˆ la notion 

dÕautonomie. Aussi il sÕagissait de permettre ˆ des Žl•ves, atomisŽs dans une classe qui ne 

constituait pas une communautŽ de travail, de pouvoir sÕorienter de fa•on autonome tout en 

apprenant ˆ coopŽrer dans une institution scolaire dont certains ˆ lÕŽvidence ne ma”trisaient 

pas les codes. 

La situation exigeait quÕen tant que responsable de cette classe, je puisse formuler des 

objectifs et rendre des comptes : ˆ la direction de lÕŽtablissement, aux inspecteurs 

pŽdagogiques, ˆ lÕensemble de lÕŽquipe de lÕŽtablissement et que je puisse expliquer ˆ mes 

stagiaires mon positionnement pŽdagogique. Au-delˆ de transmettre des connaissances et de 

construire des compŽtences, jÕŽtais en position de transmettre des valeurs, plus ou moins 

normatives, plus ou moins personnelles. Et mes propres valeurs sÕaffirmaient dans le 

dispositif mis en Ïuvre. Pourtant je nÕavais jamais ressenti aussi vivement jusquÕˆ ce 

moment-lˆ la nŽcessitŽ de les interroger, ou dÕinterroger les normes prescrites par lÕinstitution 

La crŽation de ce dispositif expŽrimental nŽcessitait une implication plus conscientisŽe et 

rŽflŽchie. DÕautant que par principe, mais sans lÕavoir jamais questionnŽ, je considŽrais quÕil 

Žtait prŽfŽrable de ne pas regrouper des Žl•ves en situation de difficultŽ au risque de les 

stigmatiser. Mais les Žl•ves de lÕŽtablissement se trouvaient dans tous les cas rŽpartis en 

groupe de niveau par le biais des options suivies. Cet Žtat de fait et mon impuissance ˆ le 

modifier mÕont fait revenir sur ma reprŽsentation premi•re, pour des raisons Žthiques. En 

effet, comme lÕexplique HŽricord, lÕŽthique Ç surgit principalement dans la vie quotidienne 

sous la forme dÕun dilemme, lorsquÕon est confrontŽ ˆ un choix entre deux questions certes 

contradictoires mais prŽsentant lÕune et lÕautre autant dÕavantages que dÕinconvŽnients È 
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(HŽricord, 2006, p.29). Mon choix pour autant nÕa pas suffi pour autant ˆ rŽsoudre la 

contradiction dont il Žtait issu et mes inquiŽtudes persistaient. 

Dans un premier temps, je questionnais mes coll•gues. Je dŽcouvrais alors que nous Žtions 

porteurs de reprŽsentations, de valeurs, de finalitŽs qui diffŽraient parfois fondamentalement 

et orientaient notre mani•re dÕinterprŽter les normes institutionnelles et de faire respecter les 

r•gles. Nous Žtions rassemblŽs autour dÕun projet commun : celui ne pas Ç laisser pour 

compte È un certain nombre dÕŽl•ves. Mais nos prioritŽs divergeaient cependant. Pour les uns, 

lÕimportant Žtait la transmission disciplinaire et le partage avec les Žl•ves dÕune vision 

esthŽtique, pour dÕautres la transmission dÕune culture commune, dÕun savoir-•tre, de valeurs 

rŽpublicaines, ou encore les connaissances permettant une insertion professionnelle, etc. Je 

rŽalisais que nos rŽfŽrences morales, culturelles et pŽdagogiques, quand nous en avions, 

sÕinscrivaient dans une pluralitŽ rarement interrogŽe.  

Cela mÕinvitait ˆ interroger plus en profondeur les allants de soi (et les valeurs qui les sous-

tendaient) concernant ma reprŽsentation de la fonction et de la posture dÕenseignante. 

JÕabordais ainsi une nouvelle Žtape importante de la construction de mon identitŽ 

professionnelle. JÕavais jusque-lˆ procŽdŽ par une identification (Gohier, 2005, p. 49) qui 

mettait lÕaccent sur mon appartenance au corps enseignant et favorisait mon intŽgration ˆ ce 

corps. JÕavais le souci de me soumettre aux r•gles prescrites par lÕinstitution. Je nÕavais pas 

suivi de formation initiale, ayant longtemps exercŽ comme ma”tresse auxiliaire et passŽ un 

concours interne pour obtenir ma certification. JÕavais donc fait miennes sans jamais les 

questionner une partie des rŽflexions, parfois superficielles, partagŽes par mes coll•gues dans 

les instances de dŽcision (conseil dÕadministration, conseils de classe), dans les conversations 

informelles (en salle des professeurs, ˆ la cantine) ou encore dans les instances syndicales, me 

rangeant le plus souvent ˆ lÕavis gŽnŽral.  

Mon discours sur lÕŽducation qui sÕappuyait aussi sur mon expŽrience dÕŽl•ve, sÕil avait 

jusque lˆ ŽtŽ suffisamment fonctionnel dans les rŽunions parents-professeurs et les 

conversations privŽes, manquait de profondeur. Il pouvait dÕailleurs se rŽvŽler sans 

congruence avec ma pratique (qui existait parfois sans quÕaucun discours ne la sous-tende).  

LÕinquiŽtude ŽprouvŽe pour certains Žl•ves, en me conduisant ˆ faire des propositions de 

dispositif, me menait vers une seconde Žtape dans la construction de mon identitŽ 

professionnelle : celle dÕune singularisation (Gohier, 2005, p. 49), dans le m•me temps que 

sÕaffirmaient aussi mon identitŽ personnelle et sociale dans des questionnements existentiels. 

LÕŽthique qui se construisait sur un plan personnel interdisait que je me soumette aux normes 
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institutionnelles sans les comprendre et les discuter alors que la rŽalitŽ de ma pratique 

enseignante me confrontait constamment ˆ la non adŽquation de la r•gle gŽnŽrale aux 

particularitŽs des situations dans lesquelles se trouvaient mes Žl•ves.  

Il me fallait avant tout comprendre quelle logique prŽsidait ˆ la transmission dÕune culture 

et de valeurs normatives dans lÕinstitution scolaire alors que les objectifs Žgalitaires et 

Žmancipateurs dŽclinŽs dans les programmes officiels, me paraissaient en contradiction avec 

les pratiques enseignantes et les rŽsultats obtenus. Cette contradiction prenait sens dans une 

tension entre les objectifs ŽnoncŽs et une perspective utilitariste. Cette prise de conscience 

mÕa invitŽe ˆ interroger la validitŽ des pratiques disciplinaires de lÕŽcole qui me semblaient de 

plus en plus en conflit avec un objectif de formation Žmancipateur. Il sÕagissait d•s lors de 

composer avec une situation fortement normŽe et ritualisŽe qui inscrivait institutionnellement 

ma relation pŽdagogique dans une asymŽtrie. Comment trouver un sens ˆ ma coopŽration 

mais surtout un positionnement compatible ˆ la fois avec les injonctions institutionnelles et 

mes propres aspirations ?  

Il me paraissait donc important de prendre du recul sur ce que je faisais en enseignant et 

dÕen interroger la visŽe. Îuvrais-je ˆ lÕŽmancipation ou ˆ lÕaliŽnation des Žl•ves, ˆ lÕŽgalitŽ 

des chances ou ˆ la sŽlection des meilleurs, ou en tout cas des plus conformes ?  

Je suis entrŽe en formation Ç comme une truie qui doute È (Duneton, 1979), cherchant un 

sens Žthique ˆ ma pratique professionnelle dans une meilleure comprŽhension du syst•me, de 

son histoire et voulant mÕassurer que je pouvais trouver par moi-m•me une lŽgitimitŽ ˆ 

lÕautoritŽ prescrite institutionnellement que jÕavais ˆ exercer sur les Žl•ves. Mon inscription en 

Master de sciences de lÕŽducation mÕa permis dÕaccŽder ˆ une meilleure connaissance de 

lÕhistoire de lÕŽducation et de ses diffŽrents enjeux. Mais ces connaissances sont venues 

renforcer mes interrogations qui rejoignaient les questionnements philosophiques de Meirieu, 

ou encore ceux de Fabre.  

 Le Choix dÕŽduquer (1997) de Meirieu pose la visŽe ultime de lÕacte Žducatif dans 

lÕŽmancipation de lÕautre. Il invite ˆ : 

- reconna”tre et protŽger lÕaltŽritŽ du jeune en tant que sujet Žthique et lui 

permettre ainsi de se reconna”tre comme tel. 

- lÕaccompagner et le soutenir dans lÕacquisition de son autonomie en le 

considŽrant comme un sujet psychologique en questionnement.  
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- le prŽparer  ˆ assumer le statut de sujet politique auquel sa majoritŽ lui donnera 

acc•s, en lÕaidant ˆ dŽvelopper un esprit critique qui lÕŽmancipe.  

LÕŽl•ve en tant que sujet est envisagŽ comme sujet existentiel et moral, animŽ par des 

dŽsirs en acte, qui projette et rŽalise des expŽriences dans un processus sans cesse renouvelŽ 

de construction de soi en relation avec son environnement.  

Meirieu inscrit clairement le sens de lÕacte Žducatif dans lÕŽmancipation des Žl•ves qui leur 

permet, conformŽment aux idŽaux de lÕŽcole rŽpublicaine, de devenir des citoyens. Mais il 

sÕinqui•te aussi des risques dÕinstrumentalisation liŽs ˆ la fonction socialisante de lÕŽcole. Il 

sÕattache donc ˆ mettre en place des dispositifs pŽdagogiques qui rendront les Žl•ves acteurs 

de leurs apprentissages, libres dÕadhŽrer et dÕapprendre. Son positionnement Žthique, fondŽ 

sur la philosophie de Levinas, implique pour lÕenseignant la responsabilitŽ de lÕautre, lÕŽl•ve, 

ˆ qui on ne peut imposer un savoir. Par consŽquent, tout en croyant ˆ lÕŽducabilitŽ de tous, il 

faut selon lui renoncer ˆ lÕidŽe de pouvoir Žduquer chaque Žl•ve. Hatchuel va aussi dans ce 

sens en affirmant que ce ne sont pas les savoirs en eux-m•mes qui sont ou non Žmancipateurs, 

mais  la posture avec laquelle on les aborde, la fa•on dont on se situe par rapport ˆ eux et ce 

quÕon en fait È (Hatchuel, 2005, p. 34).  

Par consŽquent il sÕagissait pour moi de postuler lÕŽducabilitŽ de tous puisque le droit ˆ la 

reconnaissance, la protection et lÕŽducation sont Žquivalents pour chacun et de tout mettre en 

Ïuvre pour permettre ˆ mes Žl•ves de subjectiver leur parcours dÕapprentissage tout en 

admettant quÕils disposaient dÕun libre choix dÕapprendre ou pas et quÕils nÕadhŽreraient pas 

tous ˆ lÕŽducation proposŽe. JÕai fait mien ce positionnement, confortŽe par la lecture du 

Ma”tre ignorant de Ranci•re (2004), qui a ŽclairŽ des intuitions que je ne savais jusque-lˆ pas 

justifier. La posture surplombante adoptŽe tr•s souvent par les dŽtenteurs de savoir signifie 

aux Žl•ves leur incomplŽtude plut™t quÕelle nÕinduisait une confiance en leur intelligence. En 

cela, elle constitue un instrument dÕaliŽnation et dÕinstrumentalisation.  

Fabre, qui sÕintŽresse plus largement ˆ la formation sÕinqui•te Žgalement de 

lÕinstrumentalisation quÕelle peut reprŽsenter. Il rappelle quÕelle est une Ç courroie de 

transmission idŽologique È (Fabre, 1994, p. 260) et que Gusdorf (citŽ par Fabre, Ibid., p. 260) 

a dŽcrit lÕenseignant comme un Ç agent double, passant en contrebande des valeurs cachŽes 

sous les savoirs ! È (Ibid., p. 261) 

Il sÕagit donc pour lui de considŽrer le formŽ comme un alter ego et non comme un objet, 

dans un espace intermŽdiaire mixte de la situation formatrice, entre assujettissement et 

partenariat. Et il ne sÕagit pas de rŽduire la formation aux contenus ˆ apprendre et aux 
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dispositifs dÕenseignement, les fins aux moyens, les finalitŽs aux objectifs, lÕ•tre ˆ lÕavoir. 

LÕŽl•ve ne peut •tre rŽduit ˆ un apprenant.  

Le principe de retenue, mis en Žvidence par Michel Serres peut selon Fabre (1994) •tre un 

moyen de dŽjouer les contradictions Žthiques. Il sÕagit de disposer dÕun pouvoir sans en faire 

usage en faisant conjuguer ŽducabilitŽ et non rŽciprocitŽ : Ç le crŽdit sans la dette È. Ainsi le 

ma”tre et lÕŽl•ve peuvent avoir une relation de partenariat. Rendre libre passe par laisser le 

pouvoir ˆ lÕŽl•ve tout en assumant la responsabilitŽ de lÕaider ˆ apprendre. Ç On pourrait r•ver 

d'une relation pŽdagogique qui prendrait ses distances avec la pŽdagogie bancaire et le 

marchandage, pour viser un Žchange Žquitable. È, Žcrit Perrenoud (2005, pp. 26-30). Ce qui 

implique dÕaccepter que lÕŽl•ve puisse opposer un refus, sans pour autant sÕy rŽsigner. 

DÕautant que comme lÕindique Korczak : Ç une dŽcision est le poids de renonciations 

volontaires associŽ ˆ la responsabilitŽ imposŽe d'un rŽsultat. Un ordre n'oblige 

qu'extŽrieurement, un choix libre oblige intŽrieurement È (Korczak, 2006, P.55). 

LÕenseignant a la charge de proposer ˆ ses Žl•ves des dispositifs auxquels ils pourraient 

trouver du sens gr‰ce ˆ son accompagnement. Mais il est aussi responsable du cadre 

institutionnel dans lequel se dŽroulent les apprentissages et de la situation pŽdagogique m•me 

si elle est co-construite en partie dans la mesure o• cette derni•re se construit ˆ la fois en 

dehors de la classe, par lÕenseignant, et dans la classe, avec les Žl•ves.  

Un rapport hiŽrarchique est donc inŽvitable et lÕŽquilibre ˆ trouver dŽlicat. Mais pouvoir 

me positionner plus clairement mÕa permis, en inscrivant ma pratique dans une philosophie 

Žducative, de construire une Žthique dÕenseignante faisant Žcho ˆ une Žthique de vie plus 

globale. Les rŽfŽrences thŽoriques et conceptuelles rencontrŽes entraient en rŽsonnance avec 

mes valeurs personnelles et me permettaient plus facilement dÕassumer et m•me de 

revendiquer mon positionnement vis ˆ vis des Žl•ves et de mes stagiaires, m•me dans ce quÕil 

comportait de dŽviance par rapport aux normes institutionnelles : je cherchais, dans la limite 

du possible, ˆ prendre en compte le bagage expŽrientiel de chacun et je luttai contre la 

suprŽmatie du savoir scolaire, savoir si Ç sacrŽ È quÕil justifiait des pratiques autoritaristes, 

mŽprisantes et sensŽ justifier les pratiques autoritaristes et exclusives envers les Ç ignorants È, 

ceux qui ne ma”trisent pas les codes de la culture dominante, pratiques qui arrivent bien 

souvent ˆ les convaincre de leurs incapacitŽs.  

Le dŽveloppement dÕun positionnement Žthique mÕa permis de mieux assumer mes Žcarts ˆ 

la norme, mes Ç dissidences È et de mÕautoriser ˆ entrer en recherche pour transformer une 

situation qui me semblait injuste : celle de lÕassignation dÕune orientation ˆ mes Žl•ves et de 
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comprendre les processus qui pouvaient leur permettre de subjectiver leur parcours scolaire. 

Produire des connaissances me paraissait un moyen de rester en accord avec mon 

positionnement Žthique : il sÕagissait de prendre ma part de responsabilitŽ en questionnant la 

construction dÕun vivre-ensemble qui permette ˆ chacun de sÕaccomplir en prenant sa part de 

responsabilitŽ. 

Bien entendu, ces valeurs se confrontaient parfois ˆ celles de lÕinstitution scolaire et 

imposaient que je mÕaffranchisse de certaines dÕentre elles. LÕexercice Žtait souvent difficile 

et pouvait m•me sÕavŽrer finalement impossible alors que jÕŽtais soumise ˆ un ensemble de 

r•gles institutionnelles. Il sÕagissait de dŽlibŽrer pour tenter dÕestimer si les normes qui 

encadraient ma pratique nÕallaient pas ˆ lÕencontre de ces valeurs et ne desservaient pas cette 

Žthique qui me permettait de me reconna”tre comme la m•me personne, tendue vers un projet 

Žducatif profondŽment politique.  

Les dimensions Žthiques et politiques semblent en effet indissociables dans la mesure o• 

elles sont la condition lÕune de lÕautre. Ma formation, comme ma recherche constituaient des 

rŽponses ˆ une exigence de sens, et donc une visŽe qui me dŽpassait et me permettait 

dÕaccŽder ˆ lÕexercice dÕune citoyennetŽ en actes. Puisque cette Žthique ne prend sens quÕen 

situation, dans une pratique rŽflexive sans cesse renouvelŽe cela impliquait un 

questionnement constant de mes reprŽsentations, de mes valeurs et un exercice critique 

permettant de faire des choix les plus lucides possibles en mÕengageant dans la relation ˆ 

lÕautre et la citŽ, en me confrontant aux normes pour les discuter ou les intŽgrer en toute 

conscience. CÕest dans cette pratique rŽflexive que trouve dŽsormais ˆ se dŽvelopper et ˆ se 

questionner mon Žthique dÕenseignante. CÕest dans ce terreau, dans la confrontation entre mes 

valeurs et les normes de lÕinstitution scolaire, quÕa germŽ ma question de recherche.  

II/ LÕinstitution scolaire 

LÕŽducation constitue une prŽoccupation philosophique qui traverse les Žpoques en posant 

la question de lÕŽducabilitŽ de lÕhomme et en engageant des rŽflexions dÕordre social, 

individuel, politique, Žconomique et Žthique. Le syst•me Žducatif, considŽrŽ ici comme une 

institution, dans le sens o• le mot Ç institution È, du latin instituo (instituer, Žtablir) dŽsigne 

une structure lŽgale faite dÕun ensemble de r•gles tournŽe vers une fin, ici Žducative, qui 
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participe ˆ lÕorganisation de la sociŽtŽ et de lÕŽtat, se trouve traversŽ et menacŽ par des 

tensions dues aux positions contradictoires dŽcoulant de ces diffŽrentes rŽflexions.  

II/1. La mission officielle et ses contradictions 

AdhŽrant ˆ la philosophie Žducative de la Bildung et ˆ ses finalitŽs, il mÕa semblŽ 

intŽressant de la confronter ˆ celles de lÕinstitution scolaire dans laquelle sÕinscrivait ma 

pratique en me penchant sur une formulation datant de 2009, et dŽfinissant la mission 

officielle des enseignants qui me paraissait pouvoir •tre emblŽmatique de celle de lÕinstitution 

scolaire. JÕy ai rapidement trouvŽ les manifestations de ces tensions.  

Le Minist•re de LÕƒducation nationale clarifiait la mission de lÕenseignant sous forme de 

propositions de rŽfŽrences communes alors que lÕEtat sÕengageait dans un nouveau dispositif 

de formation initiale des professeurs du second degrŽ. JÕen rel•ve ici quelques extraits 

significatifs de sa complexitŽ. Il est indiquŽ que : 

Ç Le professeur exer•ant en coll•ge, en lycŽe d'enseignement gŽnŽral et 

technologique ou en lycŽe professionnel participe au service public d'Žducation 

qui s'attache ˆ transmettre les valeurs de la RŽpublique [É] Sa mission est tout ˆ 

la fois d'instruire les jeunes qui lui sont confiŽs, de contribuer ˆ leur Žducation et 

de les former en vue de leur insertion sociale et professionnelle È (Minist•re de 

lÕƒducation nationale, 2009). 

 Mais on peut aussi lire que le professeur Ç les aide ˆ dŽvelopper leur esprit critique, ˆ 

construire leur autonomie et ˆ Žlaborer un projet personnel È.  

Au premier abord, puisquÕil sÕagit de favoriser lÕŽpanouissement personnel aussi bien que 

lÕintŽgration sociale et professionnelle, les finalitŽs de lÕinstitution scolaire dans laquelle 

sÕinscrit ma pratique trouveraient des concordances avec celles de la Bildung. Mais un 

examen plus attentif fait appara”tre des visions et des visŽes Žducatives contradictoires qui ne 

peuvent au final servir les m•mes objectifs. 

Sans entrer dans un trop long dŽveloppement Žtymologique, il me para”t intŽressant de 

sÕarr•ter sur les verbes exprimant les actions que doivent effectuer les enseignants. Leur usage 

communŽment synonymique vient en effet brouiller les t‰ches et les r™les. DÕapr•s le 

Dictionnaire de la langue pŽdagogique de FoulquiŽ (1997), Ç ƒduquer È, vient ˆ la fois du 
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latin dux, ducis : le chef, le guide, dÕo• ducere : conduire, commander et educere : conduire 

hors de, avec une idŽe centrale dÕŽlŽvation, et de educare : Žlever (des hommes ou des 

animaux), former, instruire. Une premi•re tension appara”t ici entre lÕidŽe quÕil sÕagit de faire 

sortir lÕenfant dÕun Žtat premier ou de faire Žmerger ce quÕil poss•de dŽjˆ. Par ailleurs, 

Ç instruire È a pour origine  instruere : insŽrer, b‰tir, munir, Ždifier, disposer et rel•ve de la 

politique et de lÕinstitution du citoyen quand Ç Žduquer È rel•ve davantage de la sph•re privŽe.  

On entrevoit des contradictions et le vocabulaire utilisŽ interroge sur ce qui dans 

lÕŽducation rel•ve de la famille et de lÕŽcole. Interrogation dont se font lÕŽcho certains dŽbats 

en salle des professeurs mais aussi certaines discussions familiales quant ˆ lÕattribution de 

certaines responsabilitŽs. SÕy ajoute lÕambigu•tŽ du verbe Ç former È, du latin formare qui 

signifie Ç donner lÕ•tre et la forme È au sens fort et Ç organiser, Žtablir È au sens faible. Il peut 

avoir aussi bien le sens dÕ Ç accomplir È que de Ç formater È. Ce verbe sÕimpose puissamment 

dans le champ de lÕŽcole comme le souligne Fabre (1994, pp. 19-20) avant de prŽciser : Ç Au 

total former semble se caractŽriser par une triple orientation : 1) transmettre des connaissances 

comme l'instruction ; 2) modeler la personnalitŽ enti•re ; 3) intŽgrer le savoir ˆ la pratique, ˆ 

la vie È (Ibid., p. 23). On voit encore dans ce terme une mise en tension de deux conceptions 

Žducatives contradictoires suivant quÕon lui associe une possibilitŽ crŽatrice ou une simple 

fonction dÕadaptation du sujet au marchŽ qui consiste ˆ le rendre Ç productif È. 

La formulation du Minist•re de lÕƒducation nationale montre que la mission de 

lÕenseignant ne se laisse pas circonscrire aisŽment. Elle vŽhicule des visions Žducatives 

auxquelles correspondent des pŽdagogies diffŽrentes. Cette diversitŽ souvent conflictuelle et 

rarement mise ˆ jour se trouve source de tensions sourdes qui traversent les diffŽrents acteurs 

du syst•me Žducatif.  

Ë la reprŽsentation positive de lÕenfant sur laquelle sÕappuie la philosophie Žducative 

correspondant ˆ la Bildung, sÕoppose la vision aristotŽlicienne dÕun enfant mauvais, ˆ 

redresser (du latin infans, qui ne peut parler), encore tr•s prŽgnante et qui correspond ˆ une 

pŽdagogie autoritaire, voire rŽpressive, faite de cours magistraux et dialoguŽs, centrŽs sur les 

savoirs de lÕenseignant. Elle rŽpond ˆ la croyance que celui qui sait peut transmettre ˆ celui 

qui ne sait pas sans quÕil ait besoin dÕ•tre actif. Abels-Eber (2000) nous rappelle que le mot 

Ç enfant È rŽf•re ˆ un statut juridique dÕinfŽrioritŽ et de soumission. L'enfant ne peut parler 

parce qu'il est encore dŽnuŽ de sens, de raison. Il est considŽrŽ comme un objet ˆ redresser, ˆ 

former, ˆ modeler. Ce mot, et cela me semble intŽressant de le rappeler, a par ailleurs dŽsignŽ 
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les enfants mais aussi les personnes de basse condition et il connote lÕinach•vement comme 

un dŽfaut. 

Mais lÕopposition entre diffŽrentes reprŽsentations de lÕenfant ne suffit pas ˆ expliquer 

toutes les contradictions qui apparaissent lorsque lÕon cherche ˆ cerner la mission des 

enseignants et celle de lÕinstitution scolaire.  

II/2. Histoire de lÕinstitution scolaire  

CÕest quÕelles ont aussi leur origine dans les fondements m•me de cette institution, d•s 

lÕAncien RŽgime, alors que Louis XIV rend lÕŽcole obligatoire jusque quatorze ans.  

Dans les faits, le pouvoir royal ne sÕimplique ni dans le fonctionnement ni dans le 

financement de lÕŽcole. Sous la tutelle de lÕƒglise, confiŽe aux Žv•ques et aux curŽs de 

paroisse, lÕŽcole se dŽveloppe dÕabord de fa•on inŽgale. Elle concerne prioritairement les 

gar•ons, m•me si certains Žtablissements de ville dispensent aussi une Žducation aux filles, et 

elle va de la simple alphabŽtisation en campagne ˆ un enseignement plus complet dans 

certaines villes, suivant lÕorigine sociale des enfants concernŽs. LÕenseignement, 

profondŽment inŽgalitaire, vise aussi bien ˆ unifier le royaume en dispensant les rudiments de 

lecture et dÕŽcriture du fran•ais ˆ un maximum dÕenfants quÕˆ permettre aux gar•ons des 

familles bourgeoises entrant au coll•ge o• lÕon enseigne encore en latin dÕaccŽder aux 

dipl™mes leur permettant dÕexercer certaines fonctions.  

La finalitŽ de lÕŽducation, quasiment exclusivement catholique ˆ ce moment-lˆ, est alors de 

conforter le rŽgime de monarchie de droit divin tout en faisant face aux mutations majeures de 

lÕŽpoque qui nŽcessitent un rapide dŽveloppement du syst•me de production et requi•rent 

dÕassurer une meilleure cohŽsion sociale (Foucault, 1975). 

Les rŽformateurs tels La Chalotais ont pourtant souhaitŽ la construction dÕune Žcole qui 

prŽpare des citoyens : Ç Je prŽtends revendiquer pour la nation une Žducation qui ne dŽpende 

que de l'ƒtat, parce que les enfants de l'ƒtat doivent •tre ŽlevŽs par des membres de l'ƒtat È 

(GrŽard, 1911). Un peu plus tard, les rŽvolutionnaires, avec notamment Condorcet, 

formuleront un projet la•c dont les objectifs qui porteront les valeurs humanistes des Lumi•res 

viseront : 
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- lÕŽmancipation du citoyen qui, sÕil est suffisamment ŽclairŽ, pourra Žviter le 

pi•ge dÕune vie orientŽe vers la satisfaction des besoins de main dÕÏuvre du syst•me 

de production ou vers le culte. 

- La lŽgitimation et la survie du nouveau syst•me politique Žmergent : la 

dŽmocratie. 

Mais finalement, le dŽcret du 17 mars 1808 qui fonde lÕUniversitŽ impŽriale Ždicte que 

toutes les Žcoles Ç prendront pour base de leur enseignement : 1) les prŽceptes de la religion 

catholique ; 2) la fidŽlitŽ ˆ lÕEmpereur, ˆ la monarchie impŽriale [É] et ˆ la dynastie 

napolŽonienne È (Buisson, 1911).  La formation des instituteurs revient donc ˆ nouveau aux 

religieux. Il sÕagit de rŽorganiser au plus vite lÕenseignement primaire. LÕenseignement dÕƒtat 

sÕappuie donc sur lÕƒglise catholique, institution structurante de lÕenseignement qui forme les 

premiers instituteurs sous lÕautoritŽ du Minist•re de lÕInstruction publique.  

Sous la Restauration, l'ordonnance du 29 fŽvrier 1816 sÕattachera ˆ ce que lÕenseignement 

soit obligatoire et gratuit pour les gar•ons dans un grand nombre de communes. Un 

programme dÕenseignement est ŽlaborŽ, sous lÕinfluence de lÕƒglise qui veut garder le 

contr™le de la formation intellectuelle et morale des jeunes Fran•ais, projet qui reste en 

contradiction avec celui des rŽvolutionnaires. 

Ce nÕest que dans les annŽes 1880, sous lÕautoritŽ de Jules Ferry que lÕŽcole, ˆ lÕissue dÕun 

long processus, deviendra juridiquement la•que, obligatoire et gratuite, pour les gar•ons 

comme pour les filles longtemps laissŽes ˆ lÕŽcart. Mais pour autant, ainsi que lÕindique Prost 

(1997), aucune passerelle nÕexiste entre lÕŽcole du peuple et celle du secondaire. La visŽe de 

lÕŽcole rŽpublicaine est Žmancipatrice dans le sens o• il sÕagit de former des individus 

autonomes, capables de penser par eux-m•mes. Ë travers une Ç dŽmocratisation civique È 

(Prost, 1997), lÕŽcole a pour mission de Ç former des individus capables de penser par eux-

m•mes et de se dŽterminer de fa•on autonome, pour fonder une sociŽtŽ Ç moderne È, 

affranchie de lÕignorance et des liens serviles de dŽpendance, cÕest-ˆ-dire une sociŽtŽ de 

citoyens Žgaux en droit et en dignitŽ, bref, une RŽpublique È (Ibid., p. 48). Mais cette 

Žmancipation reste limitŽe dans la mesure o• il nÕest pas question de rŽduire les inŽgalitŽs 

sociales qui ne sont pas interrogŽes. Les enseignements secondaire et primaire correspondent 

sans que cela pose de probl•me particulier ˆ deux populations diffŽrentes dont les destins 

sociaux diff•rent. La sŽlection se fait donc naturellement ˆ lÕexception de quelques Žl•ves des 

classes populaires qui obtiennent sur la base de leurs rŽsultats la possibilitŽ de faire des Žtudes 

plus poussŽes. On entreprend par ailleurs de crŽer des niveaux intermŽdiaires pour quÕune 
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petite bourgeoisie puisse poursuivre des Žtudes moins longues (enseignement spŽcialisŽ et 

moderne des lycŽes, Žcoles primaires supŽrieures, cours complŽmentaires...) 

Les enfants de la RŽpublique nÕont donc pas acc•s au m•me niveau dÕŽducation. En ce 

sens, ainsi que le souligne Dubet : Ç Si lÕŽcole primaire fut lÕŽcole de la RŽpublique, le lycŽe 

fut lÕŽcole de la bourgeoisie È (Dubet, 1997, p. 373). Mais peu ˆ peu, dÕun point de vue moral, 

la responsabilitŽ de lÕŽcole dans le mŽpris dÕune classe sociale envers une autre conduit ˆ la 

critique dÕun dualisme entre les deux Žcoles que constituent le primaire et le secondaire. Dans 

ce sens, il est envisagŽ d•s le dŽbut du si•cle par M. Berthonneau une Žcole unique qui soit 

lÕappui dÕune concorde civique. CÕest apr•s la premi•re guerre que la dŽmocratisation de la 

sŽlection appara”t comme nŽcessaire alors que Zoretti (citŽ par Prost, 1997, p. 52) 

constate que : Ç tout notre syst•me dÕenseignement fran•ais est aussi un enseignement de 

classe È. Les petites classes du secondaire dispara”tront, une Žcole unique verra le jour, lÕacc•s 

aux Žtudes secondaires deviendra possible ˆ tout Žl•ve mŽritant. CÕest alors quÕinterviendront 

les premiers conseillers dÕorientation, chargŽs en premier lieu de discerner des aptitudes. 

Nous reviendrons plus en dŽtails sur la question importante de lÕorientation et de son histoire, 

mais il me semble intŽressant de poursuivre au prŽalable un bref historique de lÕŽcole 

rŽpublicaine.  

En 1932, le Minist•re de lÕInstruction publique devient Minist•re de lÕƒducation nationale 

et porte le projet de lÕŽgalitŽ scolaire et de la gratuitŽ de lÕŽcole. Selon Le Minist•re de 

lÕƒducation nationale4, cette appellation remise en cause pendant le gouvernement de Vichy 

rŽappara”tra en fŽvrier 1941. Elle perdra son Žpith•te sous le gouvernement de Giscard 

DÕEstaing pour la retrouver en 1981 avec lÕalternance de gauche. CÕest que le mot 

Ç national È fonde le projet Žducatif de la RŽpublique en venant mettre lÕaccent sur 

lÕappartenance ˆ la nation. Durpaire et Mabilon-Bonfils expliquent : Ç Quand, dans les annŽes 

1880, Jules Ferry a dŽcidŽ de fonder lÕŽcole publique, il sÕagissait dÕinstiller le sentiment 

national dans le cÏur de chaque enfant en lui proposant un rŽcit et des paysages dans lesquels 

il pouvait se reconna”tre, quÕil soit breton, auvergnat ou normand È (Durpaire & Mabilon, 

2014, p. 13).  

La III •me RŽpublique et les suivantes ont progressivement organisŽ tout un rŽseau 

dÕŽtablissements centralisŽs et dirigŽs par lÕƒtat, destinŽs ˆ enseigner ˆ tous les niveaux de la 

                                                
4 Minist•re de l'ƒducation nationale. Le minist•re de l'ƒducation nationale, de 1789 ˆ nos jours. ConsultŽ le 20 
janvier 2013 sur education.gouv.fr. http://www.education.gouv.fr/pid289/le-ministere-de-l-education-nationale-
de-1789-a-nos-jours.html  
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scolaritŽ et ˆ toutes les populations. Les Žtablissements scolaires sÕinscrivant dans ce rŽseau 

avaient pour mission de dispenser une culture propre ˆ perpŽtuer la RŽpublique par le biais de 

la construction dÕun sentiment dÕappartenance nationale. Celui-ci prenait appui sur un 

langage, une histoire, une littŽrature, communes qui lŽgitimaient la RŽpublique fran•aise et 

qui lŽgitiment ˆ prŽsent lÕUnion europŽenne. SÕappuyant sur lÕInstruction civique notamment, 

lÕŽcole a en effet pour mission de permettre ˆ tous les jeunes scolarisŽs dÕidentifier et de 

comprendre lÕimportance des valeurs, des textes fondateurs, des symboles de la RŽpublique 

fran•aise et de lÕUnion europŽenne. Cela la pousse ˆ dŽmocratiser la sŽlection des Žl•ves. 

Cette premi•re dŽmocratisation qui ne rŽsout pas la question des inŽgalitŽs sociales va se 

dŽplacer peu ˆ peu vers une volontŽ de dŽmocratiser la rŽussite des Žl•ves. Mais celle-ci, alors 

que la France se trouve dans une phase de croissance rapide, sÕappuie davantage sur le souci 

dÕŽlever le niveau de la main dÕÏuvre pour rŽpondre ˆ la demande sociale et entrepreneuriale 

en Žlargissant le recrutement des cadres de la nation, que sur un idŽal humaniste cherchant ˆ 

pousser lÕinstruction au plus haut niveau possible.  

Ce sont le dŽveloppement de la psychologie et de la sociologie qui viendront modifier le 

regard portŽ sur le retard, puis lÕŽchec scolaire. ConsidŽrŽ comme individuel, il sÕexpliquera 

dÕabord comme le montre Prost (1987) par des facteurs affectifs ou sociaux et fera lÕobjet de 

lÕattention de la PŽdagogie nouvelle. Cependant, lÕŽchec scolaire nÕinqui•tera pas encore outre 

mesure puisque la rŽussite de quelques ouvriers tiendra lieu de preuve dÕune ŽgalitŽ sociale 

devant lÕŽcole.  

Dans les annŽes 1960, des statistiques mettent en Žvidence que lÕentrŽe en 6•me de lycŽe 

dŽpend davantage du milieu social que du mŽrite scolaire. La force des dŽterminismes sociaux 

rŽsiste aux efforts dÕune sŽlection plus dŽmocratique des populations. Le mouvement de 1968, 

vient cristalliser le rejet de tout principe de sŽlection et provoquer un mouvement massif 

dÕintŽgration. La dŽmocratisation de la rŽussite scolaire devient un enjeu de sociŽtŽ qui 

implique la suppression de toute sŽgrŽgation interne, le dŽveloppement de lÕautonomie des 

Žl•ves et la lutte contre lÕŽchec scolaire. Se dŽveloppent alors les pŽdagogies diffŽrenciŽes et 

lÕindividualisation de lÕenseignement.  

Nous voyons ˆ travers ce rapide historique que les idŽaux soutenus par certains 

philosophes et pŽdagogues sÕinscrivant dans la philosophie humaniste des Lumi•res, qui 

semblent ˆ priori fonder notre syst•me Žducatif, ont peinŽ ˆ sÕy dŽployer. CÕest quÕest 

toujours venu sÕy inscrire prioritairement une fonction de contr™le social et dÕutilitarisme.   



   47 

II/3. LÕinstitution scolaire : un outil normatif de contr™le social  

Comme nous lÕavons vu, depuis lÕAncien rŽgime, lÕŽcole a toujours eu pour fonction 

dÕexercer un contr™le sur les populations et dÕaccroitre la productivitŽ du pays.  

LÕŽcole rŽpublicaine, pour sa part, a toujours eu comme premi•re finalitŽ de perpŽtuer la 

RŽpublique en transmettant aux enfants du pays des valeurs et des symboles, une idŽologie 

nationale convertissant les jeunes en gommant les diversitŽs des milieux dÕappartenance des 

Žl•ves, ainsi que le rappelle Fabre, sÕappuyant sur les propos de Durkheim : 

Ç La conversion, comme Ç schŽma abstrait du processus Žducatif È sous-tend 

donc, dÕapr•s notre auteur, les vicissitudes de lÕhistoire de la pŽdagogie. Ce qui 

change, cÕest le but de lÕŽducation. Il sÕagissait de dÕŽduquer des bons chrŽtiens et 

de loyaux sujets, il sÕagira de former des citoyens responsables È (Fabre, 2011a,  

p. 139). 

La transmission de valeurs repose sur une forte disciplinarisation des individus qui 

sÕappuie sur une uniformisation des attitudes corporelles, cÕest-ˆ-dire comme le montre Wulf 

(1999), sur lÕapprentissage de ritualisations engageant le corps. Ces ritualisations constituent 

le premier apprentissage scolaire et ce depuis lÕAncien RŽgime, alors quÕil sÕagissait de 

socialiser un corps considŽrŽ comme inquiŽtant ou dŽrangeant ˆ lÕŽtat naturel et dÕapprendre ˆ 

dominer ses rŽactions instinctives.  

En effet, lÕŽcole sÕest emparŽe des corps et en a fait le premier instrument de contr™le de la 

population. Compte tenu du nombre dÕŽl•ves consŽquent auquel ont fait face les curŽs de 

paroisse, il leur a fallu mettre en Ïuvre une discipline de fer et une pŽdagogie autoritaire, 

aidŽs par lÕinfluence de lÕordre moral religieux. Cette discipline fondŽe sur la religion c•dera 

ensuite le terrain ˆ une discipline martiale propre ˆ former des soldats, inspirŽe de 

lÕorganisation militaire. LÕune et lÕautre sÕimposent ˆ travers lÕexigence du silence et dÕune 

hygi•ne approfondie du corps, ainsi que de son immobilitŽ, et formeront des individus plus 

dociles quÕŽclairŽs. LÕenfant apprend ˆ lÕŽcole ˆ obŽir aux r•gles collectives : faire silence, 

rester calme, immobile, tonique, ne pas porter de signe de distinction religieuse ou 

dÕappartenance politique ou culturelle et sÕeffacer dans une attitude standardisŽe pour Ð

prŽtendumentÐ laisser le champ libre ˆ lÕesprit. 

Foucault (1975) montre que lÕŽcole est devenue rapidement un espace organisŽ, structurŽ, 

quadrillŽ. Architecture, mobilier, r•gles de comportement et syst•me sophistiquŽ de 
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classement, de rŽcompenses et de sanctions (ch‰timent corporel compris), de dŽlŽgation 

dÕautoritŽ et de surveillance sÕappuyant sur une importante hiŽrarchisation, rendent possible le 

travail simultanŽ de tous les Žl•ves et son contr™le par lÕenseignant puis, ˆ plus grande Žchelle, 

le contr™le de la population par ses gouvernants. Foucault rappelle Žgalement que si 

lÕappartenance de lÕenfant ˆ une nation lui offre des droits, elle nÕen a pas moins toujours eu 

une visŽe utilitariste : prŽparation des jeunes ˆ assumer leurs r™les de paysans, de soldats, de 

m•res de famille pour les filles, dÕouvriers. Elle a aussi permis de transmettre une culture 

patriotique et rŽpublicaine et on attend dŽsormais de lÕŽcole quÕelle assure lÕintŽgration et la 

cohŽsion sociale.  

La finalitŽ premi•re de lÕinstitution scolaire, qui sÔaffirme tout dÕabord dans le choix du 

terme Ç instruction publique È, est de transmettre des connaissances qui fondent une culture 

commune. Mais elle est aussi de Ç dresser È une population ˆ se soumettre aux impŽratifs 

politiques et Žconomiques. Sue et Caccia (2005) dans Autres temps autre Žcole, rŽflexion sur 

la prise en compte du temps de lÕenfant rŽvŽlatrice dÕun rapport de la sociŽtŽ ˆ lÕinstitution 

Ecole qui place au second plan les intŽr•ts de lÕenfant, ont Žgalement montrŽ que lÕŽducation 

en France avait jusquÕici ŽvoluŽ en fonction du contexte sociohistorique dans laquelle elle 

sÕinscrit, au service de finalitŽs prioritairement Žconomiques. Ainsi, comme lÕindique 

Mabilon-Bonfils : 

Ç LÕŽcole est [É] soumise ˆ de nombreux codes normatifs, pas toujours 

congruents entre eux, des exigences civiques ˆ celles du marchŽ, des exigences de 

performances individuelles au respect des identitŽs collectives et individuelles. La 

complexitŽ et la plurivocitŽ de r•gles de la sociŽtŽ post- moderne sÕopposent ˆ la 

complŽtude et au caract•re univoque de la r•gle qui dŽfinissait le mod•le 

disciplinaire "foucaldien" È (Mabilon-Bonfils, 2008). 

On voit ainsi en quoi lÕŽcole est avant tout lÕinstrument dÕun outil de contr™le au service de 

visŽes utilitaires qui priment depuis toujours sur les notions dÕŽpanouissement individuel, de 

libertŽ, dÕautonomie. Pourtant, les valeurs que sont lÕautonomie, la libertŽ, lÕinitiative sont 

constamment mises en exergue comme visŽes Žducatives. Je rappelle que la formulation de la 

mission de lÕenseignant comprend aussi la phrase suivante : Ç Il les aide ˆ dŽvelopper leur 

esprit critique, ˆ construire leur autonomie et ˆ Žlaborer un projet personnel È. 
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II/4. Institution scolaire et valeurs humanistes 

Comment en est-on arrivŽ, alors que lÕinstitution Žducative a ouvertement affichŽ sa 

fonction utilitariste, ˆ introduire cette dimension Žmancipatrice dans les missions 

dÕenseignement ?  

LÕune des raisons tient sans doute au fait dÕune Žvolution sociŽtale qui a profondŽment 

modifiŽ le statut de lÕenfant dans notre sociŽtŽ, ainsi que lÕexplique Prost (1997). Les 

conditions Žconomiques et dŽmographiques ont progressivement lŽgitimŽ lÕexpression des 

sentiments familiaux et une modification de lÕattitude des parents envers leurs enfants. Non 

plus per•u comme un •tre inachevŽ, il reprŽsentait une richesse et un investissement. On 

pourrait penser que le regard de lÕŽcole sur lÕenfant sÕest modifiŽ ˆ partir du nouveau statut de 

lÕenfant. Ce serait nŽgliger le fait que lÕattitude des institutrices de maternelle a 

considŽrablement contribuŽ ˆ faire Žvoluer ce statut. Si la maternelle a dÕabord constituŽ un 

asile pour les enfants dÕouvri•res, Bautier (2008) rappelle que lÕinfluence de Pauline 

Kergomard, inspectrice gŽnŽrale entre 1879 et 1917, qui considŽrait la mission de lÕŽcole 

comme une Žcole Žducative a certainement ŽtŽ centrale. Les inspectrices de maternelle, se 

tenant informŽe des pŽdagogies nouvelles qui mettaient lÕaccent sur lÕexpression, 

lÕautonomie, la coopŽration et le dŽveloppement ont eu ˆ cÏur de les dŽvelopper au sein des 

Žcoles, soutenues par les parents dÕenfants de classes sociales moyennes et supŽrieures. Mais 

cÕest aussi en partie sous lÕinfluence de ces familles que la maternelle devient 

progressivement un lieu dÕapprentissages scolaires soumis ˆ Žvaluation. LÕŽvaluation vient ici 

progressivement se substituer ˆ la discipline dans sa fonction de contr™le social. 

Prost (1997) imagine Žgalement par ailleurs que le contexte historique (horreur de la guerre 

et rapiditŽ des changements des sociŽtŽs occidentales) est venu interroger les normes 

Žducatives et modifier la reprŽsentation des enfants par les adultes. Il fait le constat dÕune 

bascule entre la sociŽtŽ de pŽnurie et la sociŽtŽ dÕabondance qui fait passer la famille de la 

cellule de base o• lÕon apprend les nŽcessitŽs sociales ˆ un lieu dÕŽpanouissement personnel 

alors que presque toutes les activitŽs humaines sont dŽsormais socialisŽes. 

Dans lÕentre-deux guerres, la force de la dŽfinition sociale dÕun groupe dÕ‰ge explique son 

intŽgration. Dans la jeunesse populaire, cÕest sensiblement au m•me ‰ge que les jeunes 

travaillent, font leur service militaire pour les gar•ons, se marient et ont des enfants. Les 

Žtapes de leur vie sont socialement fortement ritualisŽes avec des remises de dipl™mes, des 
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f•tes. La sociŽtŽ fran•aise est encore tr•s religieuse et la communion solennelle vient 

Žgalement marquer le passage de lÕenfance ˆ lÕ‰ge adulte avec des cadeaux spŽcifiques.  

 Prost (1997) constate lÕabsence de conflit de gŽnŽration et lui attribue deux raisons :  

- le respect des p•res, anciens combattants, gŽnŽration sacrifiŽe ˆ laquelle on ne 

sÕoppose pas 

- la force dÕintŽgration de lÕŽcole rŽpublicaine 

En ce qui concerne la jeunesse bourgeoise, les Žtapes de la vie sont moins marquŽes. Les 

Žtudes durent plus longtemps. Alors quÕil ne travaille pas encore, le jeune bourgeois bachelier 

qui quitte la ville o• il vivait avec ses parents pour faire des Žtudes bŽnŽficie dÕune certaine 

autonomie en ne vivant plus chez ses parents. Pour les filles, le mariage devient le moyen de 

gagner son indŽpendance apr•s le baccalaurŽat, jusquÕˆ ce quÕelles entreprennent elles aussi 

de faire des Žtudes ˆ partir des annŽes 1930. Prost note quÕau contraire de la jeunesse 

populaire, la jeunesse bourgeoise peut sÕinscrire dans une contestation des gŽnŽrations qui 

prŽc•dent, ce ˆ quoi les incite leur condition dÕŽtudiant. Elle prend forme dans les choix de 

lÕhabillement et Žventuellement dans les affiliations politiques. Dans lÕentre-deux-guerres, de 

nombreux mouvements de jeunesse font leur apparition (ƒclaireurs, Jeunesse ouvri•re 

chrŽtienne, Jeunesse agricole chrŽtienne, puis le scoutisme, etc.), avec leurs versions 

fŽminines. Ces mouvements permettent ˆ la jeunesse de sÕaffirmer de fa•on autonome, mais 

surtout, la pŽdagogie qui sÕy dŽveloppe rompt avec la pŽdagogie traditionnelle. Tout en Žtant 

de puissants facteurs dÕintŽgration sociale, ils marquent une rupture avec les gŽnŽrations 

prŽcŽdentes. Les adultes nÕŽtaient pas absents de ces mouvements quÕils encadraient en usant 

dans un processus dialectique dÕune pŽdagogie de la responsabilitŽ, inspirŽe entre autres par 

CŽlestin Freinet : Ç en m•me temps que les jeunes des mouvements intŽriorisent les normes 

des adultes qui leur servent de rŽfŽrence, ils acclimatent de nouvelles attitudes de sociŽtŽ, ils 

donnent droit de citŽ ˆ de nouvelles valeurs. È (Prost, 1997, p. 44). Au bout du compte, les 

conflits de gŽnŽration restaient ainsi limitŽs. 

Mais on peut constater que, par le biais de revendications individualistes qui prennent leur 

essor dans la bourgeoisie, les valeurs revendiquŽes par les humanistes entrent en force dans 

toute la sociŽtŽ, y compris ˆ et par lÕŽcole. Cependant, elles sont invoquŽes au service 

dÕintŽr•ts eux aussi contradictoires et sur lesquels nous reviendrons. IntŽressons-nous au 

prŽalable ˆ ce que lÕinstitution scolaire produit aujourdÕhui en termes de rŽsultats. ConsidŽrŽe 

dans ses limites et ses Žchecs, elle fait lÕobjet permanent de dŽbats et de nombreuses 
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publications, se trouvant au cÏur des prŽoccupations politiques, sociales et Žconomiques sur 

le plan national et europŽen (quand elle nÕest pas un enjeu politique et Žconomique).  

II/5. RŽsultats de lÕinstitution scolaire 

Bloch (2010), dans une Žtude rŽcente, attire notre attention sur le fait que la France est le 

mauvais Žl•ve des pays du G11, cumulant le moins dÕŽl•ves en situation de rŽussite et le plus 

dÕŽl•ves en difficultŽ. LÕŽtat des lieux que lÕauteur nous propose, ˆ partir de plusieurs Žtudes 

internationales menŽes notamment dans le cadre du programme de lÕOCDE et du programme 

PISA, montre que le syst•me Žducatif fran•ais est aujourdÕhui en Žchec dans sa mission de 

dispenser une formation dŽmocratique qui permette ˆ tous lÕacc•s ˆ lÕascension sociale et 

Žconomique. Apr•s une pŽriode pendant laquelle la diversification des voies de formation a 

permis de hisser le niveau de formation des Fran•ais et dÕaccomplir des progr•s 

dŽmocratiques, nous serions arrivŽs ˆ la limite de ce que peut produire de positif cette 

diversification qui aujourdÕhui encore atomise les Žl•ves en fonction dÕappartenance ˆ des 

catŽgories socioprofessionnelles prŽcises et nÕouvre pas ˆ tous lÕacc•s ˆ des Žtudes 

universitaires. Les Žl•ves qui sortent le plus t™t du syst•me scolaire sont le plus souvent ceux 

dont on rep•re les difficultŽs d•s le primaire. Aucune des mesures prises ces derni•res 

dŽcennies, entre autres en mati•re dÕindividualisation, nÕa permis dÕamŽliorer ces rŽsultats. 

Bautier (2008) montre dÕailleurs avec lÕŽquipe ESCOL que m•mes les nouvelles pratiques 

scolaires ont plut™t tendance ˆ accro”tre involontairement  les inŽgalitŽs scolaires.  

La place prise ces derni•res annŽes dans les textes officiels (Minist•re de lÕƒducation 

nationale. DŽcret du 11 juillet 2006) par des mesures telles que le socle commun de 

connaissances et de compŽtences) qui ont pour vocation dÕassurer lÕŽgalitŽ des chances et se 

traduisent par des formations ˆ lÕindividualisation et la responsabilisation des Žl•ves 

(AcadŽmie de Rennes. 2010, Plan acadŽmique de formation des personnels enseignants, 

dÕŽducation et dÕorientation) mais consid•rent officiellement des diffŽrences de potentiel me 

semble inquiŽtante. Un glissement sÕest opŽrŽ de la reconnaissance des inŽgalitŽs sociales vers 

la croyance en des diffŽrences naturelles entre Žl•ves en fonction de leurs origines 

socioculturelles. Une idŽologie du don, qui a souvent justifiŽe des inŽgalitŽs de rŽsultats, se 

dŽploie ˆ nouveau, vŽhiculŽe par les textes officiels et les discours politiques qui prŽconisent 

dÕadapter les parcours en fonction du niveau et des capacitŽs de chacun, certains Žl•ves 

pouvant ainsi aller plus vite et plus loin, les autres allant vers la ma”trise dÕun socle commun. 
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On admet donc une Žducation ˆ minima et ˆ maxima dont la visŽe sÕŽloigne bien des idŽaux 

du coll•ge unique et des valeurs humanistes et Žmancipatrices des philosophes et penseurs de 

lÕŽducation des Lumi•res. 

Entre Žchec et renonciation, lÕinstitution scolaire sÕinscrit dans une problŽmatique sociŽtale 

en relation avec laquelle elle interagit et construit son sens. 

II/6. Sens de lÕŽcole dans la sociŽtŽ de la modernitŽ avancŽe 

Comme nous lÕavons vu, les conceptions Žducatives renvoient plus largement ˆ des visions 

de lÕhomme et de la sociŽtŽ  ainsi quÕaux contextes dans lesquelles elles sÕexpriment. Or 

lÕŽcole et la sociŽtŽ, Žtroitement liŽes, semblent aujourdÕhui en qu•te de sens. Une approche 

multirŽfŽrentielle permet de mieux comprendre ce phŽnom•ne, la crise affectant les individus 

tant dans leur dimension personnelle que sociale. 

Les pratiques de lÕinstitution scolaire ont longtemps ŽtŽ globalement Ç fonctionnelles È 

dans une Žcole rŽpublicaine qui sÕest construite sur des valeurs reconnues comme lŽgitimes 

par le plus grand nombre, ainsi que lÕindique Prost (1997), et dont le sens Žtait avant tout celui 

de la construction dÕune identitŽ nationale. La question du sens de leurs apprentissages ne se 

posait pas pour les Žl•ves ˆ lÕheure o• les probl•mes sociaux nÕentraient pas dans les murs et 

lÕinstitution rŽsistait sans trop de difficultŽs aux innovations pŽdagogiques, aux recherches 

sociologiques et psychologiques. Mais la situation a changŽ et le mot Ç crise È, qui caractŽrise 

un Žtat dÕinstabilitŽ, traverse aujourdÕhui notre sociŽtŽ de part en part : crise politique, sociale, 

Žconomique, et ce dans ses fondements m•me : lÕŽcole. Cette crise se manifeste dans une 

perte de sens dÕautant plus importante que, comme nous lÕavons vu, des confusions et des 

contradictions r•gnent au cÏur du syst•me Žducatif. 

Dubet, sociologue, explique que cette question du sens de lÕŽcole Žmerge dans un contexte 

social o• Ç le sens des actions et des identitŽs est moins donnŽ aux acteurs comme un allant de 

soi, quÕil nÕest construit par eux È (Dubet, 1998, p. 405).  

En effet, le XX•me si•cle a vu se transformer radicalement les formes sociŽtales dans 

lesquelles lÕindividu Žvolue, notamment apr•s les annŽes 1960. La capacitŽ dÕintŽgration 

sociŽtale qui sÕappuyait sur de grandes institutions : famille, Žcole, travail, ƒglise, parti 

politique, syndicat, sÕest trouvŽe nettement inflŽchie. Alors que dans les sociŽtŽs 

traditionnelles, lÕindividu sÕidentifiait et Žtait identifiŽ ˆ la place et au r™le quÕil occupait dans 
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la sociŽtŽ, dans un groupe dÕappartenance, il se trouve dŽsormais confrontŽ ˆ la lourde t‰che 

de construire par lui-m•me le sens de son activitŽ sociale (Delory-Momberger, 2003, p. 49). 

Or, Ç Les r™les sociaux sÕav•rent dŽsormais flottants : qui peut savoir de nos jours avec 

certitude comment jouer son r™le dÕŽpoux, de p•re, dÕenseignant... ou tout simplement 

dÕhomme ou de femme ? È (Fabre, 2011a, p. 33). 

Le processus de massification dŽbutant dans les annŽes 1960, qui sÕinscrit dans une volontŽ 

de dŽmocratisation, a fait de lÕŽcole un espace de concurrence ˆ lÕinstar du monde du travail 

qui implique davantage les familles rendues dŽsormais consommatrices. Il a pour 

consŽquence lÕentrŽe ˆ lÕŽcole de nouveaux publics, pour qui le sens de lÕŽcole nÕa plus la 

m•me Žvidence dans un contexte social fortement marquŽ par le ch™mage et des Žvolutions 

culturelles caractŽrisŽes par lÕŽmergence du souci de lÕindividu et de sa personnalitŽ. La 

sŽlection qui sÕopŽrait avant la scolarisation par la condition sociale sÕeffectue dŽsormais tout 

au long du cursus, en fonction des rŽsultats obtenus. Du point de vue de lÕŽl•ve, la question du 

sens rŽpond ˆ trois types de motivations principales dans lesquelles lÕŽl•ve puise 

inŽgalement : lÕobtention dÕun dipl™me qui lui donnera acc•s ˆ un emploi, lÕintŽgration dans 

une culture scolaire, lÕintŽr•t intellectuel.  

Develay, pŽdagogue et professeur des sciences de lÕŽducation Žvoque lui aussi cette 

Ç crise È de l'Žcole dans Donner du sens ˆ lÕŽcole (1996), la dŽfinissant comme nÕŽtant pas 

uniquement conjoncturelle et mettant en avant le Ç divorce È entre le syst•me scolaire et la 

sociŽtŽ, dont les valeurs rŽpublicaines et individuelles sÕopposent clairement dŽsormais 

comme nous avons pu le voir prŽcŽdemment. Il montre que les causes de la crise sont ˆ la fois 

internes et externes et il invite ˆ la regarder aussi comme une opportunitŽ de poser des 

questions importantes. RŽsoudre la crise situŽe dans une mutation conjointe de l'Žcole et de la 

sociŽtŽ passe plus que jamais par une rŽflexion sur leurs fondements dŽmocratiques ˆ travers 

la question du rapport au savoir, du sens donnŽ aux apprentissages et du rapport ˆ la loi. 

Alors quÕon attend de lÕŽcole quÕelle accompagne les Žvolutions de la sociŽtŽ, mais 

Žgalement quÕelle soit le moteur de son changement, porter un regard sur cette sociŽtŽ avec 

laquelle lÕŽcole interagit permet de questionner la nature des causes externes du malaise de 

lÕŽcole.  

Nous lÕavons dit, la sociŽtŽ de la modernitŽ avancŽe ne rŽserve plus ˆ lÕhomme de r™le 

prŽdŽfini, comme pour ses anc•tres et il doit dŽsormais se construire seul, Ç il doit se frayer 

son propre itinŽraire en orientant et en adaptant sa conduite È ainsi que lÕindique Dubet en 

1995 (citŽ par Delory-Momberger, 2009d). LÕhomme, moins dŽterminŽ par la sociŽtŽ, 
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expŽrimente lÕ Ç individualisme sociŽtal È pour se rŽaliser en sÕancrant dans des milieux 

sociaux pluriels. Pourtant, comme nous le montre Authier (1999), ˆ partir des annŽes 1960, ce 

qui est enseignŽ tant ˆ lÕuniversitŽ que dans les formations professionnelles ne correspond 

plus aux besoins de la sociŽtŽ qui Žvolue tr•s rapidement. Mais au bout du compte, cÕest 

lÕindividu et y compris lÕindividu en construction quÕest lÕŽl•ve, qui se trouve responsabilisŽ 

dans les obstacles et les Žchecs quÕil rencontre alors quÕils incombent ˆ lÕincapacitŽ de la 

sociŽtŽ ˆ anticiper les changements tr•s rapides quÕelle vit.  

Ainsi, le sens des Žtudes nÕest plus donnŽ par la sociŽtŽ. Chacun a le devoir de se crŽer, de 

construire le sens quÕil donne ˆ lÕŽcole et porte, le cas ŽchŽant, la responsabilitŽ de ses Žchecs, 

se trouvant parfois dans un sentiment dÕincompŽtence tr•s culpabilisant. Chacun se trouve 

donc mis en demeure de choisir lÕorientation quÕil donne ˆ sa scolaritŽ et ˆ son existence.  

II/7. Institution scolaire et orientation 

La compŽtence dÕorientation fait en 2010 lÕobjet du pilier 7 du livret dÕŽvaluation du socle 

commun de connaissances et de compŽtences intitulŽ Autonomie et initiative. Au coll•ge, il 

est attendu que lÕŽl•ve ait construit ˆ lÕissue de la classe de 3•me une compŽtence ˆ  

Ç sÕorienter tout au long de la vie, en utilisant des techniques de recherches documentaires ou 

de connaissance de soi et en sachant solliciter des conseils pour envisager son orientation de 

fa•on ŽclairŽe, premi•re Žtape de la formation tout au long de la vie È (Minist•re de 

lÕƒducation nationale, 2010, Socle commun et Žvaluation). Vaste programme venu poser la 

question du moyen de dŽvelopper cette compŽtence attendue mais faisant lÕobjet jusque-lˆ le 

plus souvent dÕapprentissages informels.  

LÕautonomie et lÕinitiative sont des compŽtences progressivement mises en avant dans 

lÕinstitution scolaire depuis les annŽes 2000 jusquÕˆ se dŽcliner en 2011 d•s lÕŽcole primaire 

dans deux piliers du socle commun de connaissances et de compŽtences : le pilier 6,  

Ç CompŽtences sociales et civiques È et le pilier 7, Ç Autonomie et initiative È (Minist•re de 

lÕƒducation nationale, 2011, Grilles de rŽfŽrences pour lÕŽvaluation et la validation des 

compŽtences).  

La prŽsentation du pilier 6 donne une indication du sens qui est attribuŽ ˆ ces mots : Ç Pour 

accomplir avec succ•s sa scolaritŽ, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et 

professionnel, rŽussir sa vie en sociŽtŽ et exercer librement sa citoyennetŽ [...] l'ƒcole doit 

permettre ˆ chacun de devenir pleinement responsable Ð c'est-ˆ-dire autonome et ouvert ˆ 
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l'initiative Ð et assumer plus efficacement sa fonction d'Žducation sociale et civique È 

(Ministr•re de lÕƒducation nationale. DŽcret n¡2006-830 du 11 juillet 2006). 

Ainsi, autonomie et initiative sont considŽrŽes comme les compŽtences requises pour  

accŽder ˆ la responsabilitŽ. Elles sont par ailleurs prŽsentŽes comme nŽcessaires ˆ 

lÕacquisition dÕune autre compŽtence : sÕorienter.  

La question de lÕorientation devient centrale dans les missions de lÕƒducation nationale. 

CÕest quÕelle est indissociable du sens donnŽ ˆ lÕacquisition de connaissances et de 

compŽtences. Mais pour mieux y revenir, il me semble important de situer la question de 

lÕorientation scolaire dans son histoire afin de comprendre ses enjeux actuels. 

II/7.1. Historique de lÕorientation au sein de lÕinstitution scolaire 

La notion dÕorientation sÕest dÕabord dŽveloppŽe en rapport avec la question 

professionnelle, comme lÕindique Danvers dans le Dictionnaire encyclopŽdique de 

lÕŽducation et de la formation (2005, p. 687). Elle na”t en France alors que croit 

lÕindustrialisation et que la formation professionnelle dÕune main dÕÏuvre sÕimpose. La loi 

Astier, relative ˆ lÕorganisation de lÕenseignement technique, industriel et commercial inscrit 

lÕorientation professionnelle dans un programme social ˆ visŽe politique. LÕorientation 

professionnelle est dŽfinie par le premier dŽcret officiel du 26 septembre 1922 comme : 

Ç lÕensemble des opŽrations qui prŽc•dent le placement des jeunes gens et des jeunes filles 

dans le commerce et lÕindustrie et qui ont pour but de rŽvŽler leurs aptitudes physiques, 

morales et intellectuelles È, rappelle Danvers (Ibid., p. 688). 

En 1938, un dŽcret rend obligatoire la consultation dÕun spŽcialiste afin de guider le choix 

des jeunes. Il sÕagit dÕalimenter en main dÕÏuvre les fili•res en dŽveloppement. Des services 

dÕorientation professionnelle se dŽploient alors dans chaque dŽpartement et lÕorientation 

professionnelle devient obligatoire avant toute entrŽe en apprentissage.  

Nous voyons donc quÕˆ ses dŽbuts, la question de lÕorientation sÕorganise dans une 

verticalitŽ comme une prescription sociale qui ne laisse pas rŽellement de place au sujet. Elle 

est dŽsormais devenue, dÕapr•s la dŽfinition europŽenne de lÕorientation professionnelle :  

Ç ... un processus continu dÕappui aux personnes tout au long de leur vie pour 

quÕelles Žlaborent et mettent en Ïuvre leur projet personnel et professionnel en 

clarifiant leurs aspirations et leur compŽtences par lÕinformation et le conseil sur 

les rŽalitŽs du travail, lÕŽvolution des mŽtiers et des professions, du marchŽ de 
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lÕemploi, des rŽalitŽs Žconomiques et de lÕoffre de formation È. (Danvers, 2003, 

pp. 410-411).  

En moins dÕun si•cle, la situation est radicalement transformŽe puisque cette dŽfinition met 

en Žvidence une horizontalitŽ qui donne dŽsormais ˆ lÕindividu une place centrale dans son 

orientation. Par ailleurs, dÕune problŽmatique sociale collective, elle devient une 

problŽmatique individuelle qui fait de lÕorientation la principale visŽe Žducative. Pour autant, 

cela signifie-t-il, que toute perspective utilitariste soit ˆ Žloigner ?  

Danvers (2000, p. 64) la consid•re aujourdÕhui Ç comme une activitŽ de conseil et 

dÕinformation sur soi, les fili•res de formation initiale et continue, les mŽtiers et les 

trajectoires professionnelles, qui vise ˆ faire Žmerger de lÕunivers des possibles, les probables 

qui soient dŽsirables pour lÕindividu en particulier, et utiles ˆ la sociŽtŽ en gŽnŽral. Souvent 

assimilŽe ˆ une procŽdure dÕaffectation sociale ˆ connotation nŽgative, lÕorientation est avant 

tout un proc•s sociŽtal historiquement situŽ È (Ibid., p. 64). On voit donc que lÕorientation, 

sÕinscrit comme une problŽmatique complexe puisquÕelle doit •tre un point de jonction entre 

des logiques individuelles, sociŽtales et Žconomiques qui influent sur lÕŽducation ˆ 

lÕorientation. LÕorientation en tout cas se rapproche de la notion de parcours, parcours liŽ ˆ 

lÕinstitution et ˆ la sociŽtŽ avec lequel il interagit.  

Ë ce propos Dubet Žcrit:  

Ç Les Žl•ves ne sont plus directement confrontŽs ˆ des Ôgrands rŽcitsÕ, organisant 

des syst•mes de sens. Les fonctions de lÕŽcole se sont diversifiŽes, la construction 

du sens nÕest plus transcendante, mais immanente : elle est construite par les 

sujets eux-m•mes. LÕŽcole formait des acteurs, elle forme des individus È (Dubet, 

dans Ruano-Borbalan, (dir), 1998, p. 411).   

Cela est dÕautant plus compliquŽ que jusquÕalors la plupart des individus se dŽfinissaient 

par le travail qui garantissait reconnaissance sociale, estime de soi, Žpanouissement personnel. 

En donnant du sens ˆ la vie, ˆ la fois de fa•on subjective et sociale, il en donnait aussi ˆ 

lÕŽducation. Or le travail au sens Ç vivant Ç du terme, qui impliquait une part de crŽativitŽ et 

dont lÕindividu tirait de la fiertŽ, est aujourdÕhui en voie de disparition, comme le montre 

Coupechoux (2010, pp. 39-49), remplacŽ par la notion dÕemploi que le ch™mage de masse 

rend par ailleurs souvent inaccessible ˆ un trop grand nombre dÕindividus et que lÕon occupe 

un temps donnŽ en fonction de la conjoncture. Ceci nÕest pas sans consŽquence sur la posture 

scolaire des jeunes et les attentes de leur famille.  
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Les perspectives scolaires ont ŽvoluŽ et lÕŽcole doit dŽsormais former ˆ apprendre, faire 

acquŽrir des compŽtences et pas seulement des connaissances pour que les individus puissent 

sÕadapter rapidement aux Žvolutions sociŽtales et Žconomiques et sÕorienter dans leur 

existence.  

Au nom de lÕautonomie, lÕindividu devient responsable de son parcours et de ses Žchecs.  

II/7.2. LÕorientation scolaire aujourdÕhui 

La stratŽgie de Lisbonne en 2000 voit dans la connaissance et les innovations qui en 

rŽsultent une force de lÕUnion europŽenne dans un contexte dÕintensification de la 

concurrence mondiale. Dans ce cadre, lÕŽducation et la formation tout au long de la vie ont 

donc pour objectifs de faire de la mobilitŽ une rŽalitŽ, dÕamŽliorer la qualitŽ et lÕefficacitŽ des 

syst•mes dÕŽducation et de formation, de promouvoir l'ŽgalitŽ, la cohŽsion sociale et la 

citoyennetŽ active et de mettre en valeur la crŽativitŽ et l'innovation, en particulier 

l'entreprenariat, et ce ˆ tous les niveaux d'enseignement. La formation tout au long de la vie, 

telle quÕelle est dŽfinie par le gouvernement, est un Ç continuum entre la formation initiale, 

gŽnŽrale ou professionnelle, et lÕensemble des situations o• sÕacqui•rent des compŽtences : 

actions de formation continue, activitŽs professionnelles, implications associatives ou 

bŽnŽvoles È (Minist•re de lÕƒducation nationale, La formation tout au long de la vie, 2010). 

Elle inclut les dŽmarches dÕorientation, de bilan, dÕaccompagnement vers lÕemploi, 

de formation et de validation des acquis de lÕexpŽrience impliquant diffŽrents acteurs : lÕEtat, 

les rŽgions, les entreprises, les bŽnŽficiaires et les prestataires, et sÕapplique ˆ tous les niveaux 

dÕŽducation et de formation, ˆ toutes les Žtapes de la vie, ˆ toutes les formes dÕapprentissage. 

Dans le cadre de la politique de lÕUnion europŽenne, les Žtats membres coop•rent au sein 

dÕun cadre communautaire pour atteindre des objectifs communs en mati•re dÕŽducation et de 

formation. Comme nous lÕexplique Authier (2010), les Žvolutions sociales ont modifiŽ le 

rapport ˆ la formation et pour des raisons Žconomiques et politiques, lÕŽducation tout au long 

de la vie est devenue une prioritŽ intŽgrŽe au programme global de lÕunion europŽenne pour 

rŽsoudre les probl•mes de  la croissance et  de lÕemploi.  

DŽtachŽe du contexte politique et Žconomique europŽen qui la met aujourdÕhui en avant 

pour rŽpondre ˆ des exigences sociales de productivitŽ, lÕorientation professionnelle sÕinscrit 

dans le cadre de lÕŽducation tout au long de la vie. Celle-ci prend ses sources dans une 

philosophie Žducative ˆ visŽe Žmancipatrice. Mais comme nous lÕavons vu lÕorientation 

professionnelle sÕinscrit nŽcessairement pour sa part dans une perspective utilitariste et sÕest 
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inscrite dans un mod•le Ç mŽcaniste et dÕajustement È selon Danvers (2003, p. 412) dans un 

souci de rationalisation.  

Dans la sociŽtŽ moderne considŽrŽe par Boutinet (1996, p. 11) comme une Ç sociŽtŽ du 

projet È, qui repose sur lÕentrŽe dans un mode de vie axŽ sur le dŽveloppement des 

technologies, le projet dÕorientation Ç rŽpond ˆ un double souci dÕun temps projectif ˆ 

ma”triser et dÕun espace potentiel ˆ assujettir qui exprime les traits dominants de notre 

modernitŽ È (Ibid.) et demande une capacitŽ ˆ anticiper constamment.  

Si les formulations et la mŽthode ont changŽ, lÕorientation professionnelle reste soumise ˆ 

des visŽes qui semblent davantage servir le marchŽ de lÕemploi et lÕŽconomie que les valeurs 

humanistes. En effet, le marchŽ Žconomique pousse ˆ un individualisme exacerbŽ dans lequel 

les valeurs Ç autonomie È ou Ç initiative È viennent alimenter un processus de sŽlection par le 

biais dÕune Žvaluation qui marque des Žcarts entre des acquis et des manques. LÕacquisition de 

ces compŽtences ŽvaluŽes par lÕinstitution repose pourtant tr•s souvent sur des apprentissages 

informels. Mais par le biais de lÕŽvaluation, lÕinstitution scolaire vient interpeller la 

responsabilitŽ des Žl•ves quand ils manquent dÕautonomie, par exemple. ResponsabilitŽ qui, 

dÕune position dÕeffet du processus Žducatif, se trouve basculŽe ˆ lÕŽtat 

de cause, culpabilisante lorsquÕun Žl•ve se trouve en Žchec : Ç parce quÕil nÕest pas autonome, 

il nÕest pas responsable, il Žchoue È.  Mais cÕest lui pourtant que lÕinstitution scolaire qui est 

censŽe lÕy former incrimine. 

LÕŽl•ve se trouve face ˆ une t‰che complexe lorsquÕil sÕagit pour lui de dŽfinir lÕorientation 

quÕil donnera ˆ sa vie. Le taux de ch™mage ne permet plus ˆ chacun de se dŽfinir par le travail 

qui, donnant du sens ˆ la vie ˆ la fois de fa•on subjective et sociale, en donnait aussi ˆ 

lÕŽducation. Le ch™mage omniprŽsent invite chacun ˆ envisager son parcours de formation 

comme un investissement vers une employabilitŽ. Il sÕagit donc dŽsormais pour le jeune 

dÕapprendre ˆ se construire ˆ lÕŽcole dans la concurrence avec les autres pour se faire 

fructifier comme capital. Certains sortent plus Ç riches È que dÕautres du syst•me scolaire, 

selon quÕils ont plus ou moins dŽveloppŽ des compŽtences qui les rendent employables dans 

un marchŽ mondialisŽ qui met la productivitŽ et la performance au service des intŽr•ts 

Žconomiques.  

Pour autant il para”t difficile de remettre en cause lÕidŽe quÕil est important dÕamener 

lÕŽl•ve ˆ acquŽrir de lÕautonomie. Mais il faut sÕintŽresser ˆ lÕhistoire de ce mot pour 

comprendre comment son usage, par le jeu des reprŽsentations qui lui sont associŽes, rend 
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difficile de dŽnoncer dans lÕinstitution scolaire un processus dÕaliŽnation ˆ des intŽr•ts 

Žconomiques.  

On sÕaper•oit que le terme Ç autonomie È, en pleine florescence dans les programmes 

officiels, a dÕabord dŽsignŽ des citŽs, des espaces de droit se gouvernant par leurs propres lois 

(Danvers, 2003). Il devient un adjectif qualifiant un individu au dŽbut du XIX•me si•cle en 

rŽfŽrence ˆ lÕhumanisme. Etre autonome, qui signifie Ç se gouverner par ses propres lois È, 

dŽsigne alors la capacitŽ ˆ penser par soi-m•me, ˆ exercer un jugement critique qui permette 

de faire des choix mais en confrontation aux lois et en interaction avec les autres. 

LÕautonomie est donc ˆ priori un moyen et une finalitŽ de la Bildung.  

Mais cette valeur humaniste, dans sa dŽclinaison en compŽtence insufflŽe par le monde de 

l'entreprise, renvoie au aujourdÕhui dans la pratique ˆ un autre sens, celui de Ç faire seul È : 

rŽsoudre un probl•me seul, accomplir une t‰che seul et c'est sur ce crit•re quÕest ŽvaluŽe son 

acquisition. Cela pousse ˆ masquer les interactions dans lesquelles lÕindividu apprend et agit, 

dÕautant plus facilement ˆ lÕ•re des TICE, qui donnent acc•s ˆ des connaissances et des 

expŽriences en toute discrŽtion. En rŽalitŽ, personne nÕapprend seul et cÕest dans lÕinteraction 

que vit lÕ•tre humain et quÕil se construit comme citoyen.  

Un jeu de sens pernicieux dans la dŽfinition du terme Ç autonomie È ˆ la fois valeur 

humaniste et instrument nŽolibŽral, brouille les cartes lorsqu'il s'agit de comprendre dans leurs 

interactions les processus de subjectivation que vient poser la question de lÕorientation 

scolaire.  

Une des finalitŽs de la scolaritŽ est en effet dÕamener les Žl•ves ˆ dŽterminer un choix 

dÕorientation, que lÕinstitution scolaire, la sociŽtŽ, la famille Žvaluent. Il y a donc 

implicitement de Ç bons È choix, des choix Ç responsables È et de Ç mauvais È choix, selon 

des crit•res dŽfinis par un contexte donnŽ. Nous voyons ici appara”tre le paradoxe sur laquelle 

sÕappuie la valeur de responsabilitŽ dŽfinie comme nous lÕavons vu plus haut comme la 

Ç possibilitŽ dÕ•tre autonome et de prendre des initiatives È, puisquÕil sÕagit de faire des choix 

Ç seul È mais en sÕappuyant sur des r•gles en rapport avec lÕenvironnement et notamment 

lÕenvironnement Žconomique.  

LÕacquisition de Ç lÕautonomie È, qui ne garde que le nom de la valeur humaniste quÕelle a 

dŽsignŽe, entre en contradiction avec des projets Žducatifs dont la finalitŽ serait ˆ la fois 

individuelle, sociale, et dŽmocratique. Elle ne correspond plus ˆ la philosophie Žducative 

promue par la Bildung, qui rŽflŽchissait aux conditions de lÕŽpanouissement individuel 
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comme corollaire de lÕagir citoyen sur le monde et lÕenvironnement, dans une visŽe ˆ la fois 

Žmancipatrice et citoyenne qui rendait secondaires les visŽes Žconomiques.  

LÕinstitution scolaire vŽhicule les diffŽrentes reprŽsentations associŽes aux valeurs sur 

lesquelles sÕappuient aujourdÕhui les discours sur lÕorientation et en dŽtermine les objectifs. 

CÕest dans leurs tensions quÕÏuvrent les acteurs en charge de ce service dans lÕƒducation 

nationale.  

II/7.3. Organisation et fonctionnement de lÕorientation scolaire 

Le service dÕorientation est assumŽ par diffŽrents acteurs principaux au sein de lÕƒducation 

nationale : les Copsys (conseillers dÕorientation psychologues), les professeurs principaux, le 

CPE (conseiller principal dÕŽducation). Il sÕappuie sur diffŽrentes instances : le Conseil de 

classe et parfois le Conseil de discipline, dans lesquels reprŽsentants des parents dÕŽl•ves et 

des Žl•ves interviennent. 3140 Copsys consacrent toute leur activitŽ ˆ lÕorientation des Žl•ves, 

sous la direction des chefs dÕŽtablissement et de 441 directeurs de CIO (Minist•re de 

lÕƒducation nationale, 2014, Les Personnels de lÕorientation).  

Leurs missions sont dŽclinŽes par le minist•re de lÕƒducation nationale sur EDUSCOL 

(s.d., Les personnels de lÕŽducation...), le portail national des professionnels de lÕŽducation 

comme prenant Ç appui sur leurs connaissances des mŽtiers et des formations ainsi que sur 

leur expertise en psychologie de l'Žducation et de l'orientation È. 

Elles se dŽclinent en quatre axes : 

- l'aide ˆ l'Žlaboration des projets scolaires et professionnels de tous les Žl•ves ; 

-  la contribution ˆ la rŽussite scolaire et universitaire et ˆ l'adaptation aux 

diffŽrents cycles d'enseignements, la prŽvention du dŽcrochage ; 

- l'aide aux Žquipes Žducatives pour la mise en place du parcours individuel 

d'information, d'orientation et de dŽcouverte du monde Žconomique et 

professionnel ; 

- l'information et un premier accueil de toute personne en recherche de solutions 

pour son orientation et la mise en Ïuvre des articulations nŽcessaires pour 

assurer la continuitŽ du service rendu au public. 

Ce service est coordonnŽ par le Minist•re de lÕƒducation nationale qui le centralise et tend 

ˆ unifier et Žgaliser les pratiques dÕorientation dirigŽes localement par les Žl•ves. Il est 
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dÕailleurs apparu lors dÕun puissant mouvement de gr•ve en 2003, lÕopposition des Copsys et 

dÕune grande partie du corps enseignant ˆ une dŽcentralisation de ce service alors que le 

gouvernement envisageait de redistribuer la responsabilitŽ dÕorientation aux collectivitŽs 

territoriales. La centralisation du service de lÕorientation scolaire semble per•ue comme le 

moyen de garantir une ŽgalitŽ dÕacc•s aux services de lÕorientation dÕune part et une 

indŽpendance par rapport aux pressions Žconomiques dÕautre part. Cette situation nous 

renseigne sur lÕattachement du personnel de lÕƒducation nationale ˆ dŽfinir lÕorientation 

comme un service qui privilŽgie et dŽfend les intŽr•ts individuels de lÕŽl•ve, dans une 

perspective dÕŽducation humaniste.  

Les Copsys sont donc prŽsents dans les Žtablissements scolaires du secondaire et dans les 

CIO.  

Le syst•me Žducatif fran•ais sÕorganise en trois sous-ensembles : lÕenseignement primaire 

regroupant la maternelle et lÕŽlŽmentaire, lÕenseignement secondaire regroupant le coll•ge et 

le lycŽe et lÕenseignement supŽrieur regroupant diffŽrentes fili•res : IUT, BTS, universitŽs.  

La scolarisation est obligatoire de lÕ‰ge de 6 ans ˆ celui de 16 ans, ce qui signifie que tous 

les Žl•ves en France poursuivent une scolaritŽ du niveau ŽlŽmentaire jusquÕau coll•ge. Mais 

tous les Žl•ves ne terminent pas un cursus dans un lycŽe puisque certains ach•veront leur 

cycle dÕŽtude obligatoire dans un lycŽe professionnel.  

En effet, ˆ lÕintŽrieur de ces sous-ensembles que constituent la maternelle, le primaire et le 

secondaire, lÕenseignement sÕorganise en cycles qui tŽmoignent dÕune volontŽ dÕŽtablir des 

continuitŽs entre les acquisitions. Ainsi le cycle des apprentissages fondamentaux, qui 

succ•de au primaire au cycle des apprentissages premiers ˆ partir de la grande section de 

maternelle, se poursuit jusquÕˆ la fin du CE2 du primaire. Au coll•ge se succ•dent un cycle 

dÕadaptation, un cycle central durant deux ans (5•me et 4•me) et un cycle dÕorientation. 

Viendront ensuite au lycŽe un cycle de dŽtermination (en 2nde) et un cycle terminal (en 1•re et 

en Terminale). Dans lÕenseignement supŽrieur, cÕest le nom du dipl™me convoitŽ qui assure la 

subdivision en diffŽrents dipl™mes.  

On sÕaper•oit que les intitulŽs des cycles correspondants ˆ la classe de 3•me et ˆ la classe de 

2nde : cycle dÕorientation et de dŽtermination marque nettement lÕimportance accordŽe ˆ ces 

niveaux ˆ lÕorientation des Žl•ves. Depuis le 11 juin 1990, un dŽcret a instituŽ un temps 

dÕactivitŽs consacrŽes ˆ lÕorientation de lÕŽl•ve qui prennent diffŽrentes formes : rencontre 

collectives ou individuelles avec le Copsy, informations sur les mŽtiers dans lÕŽtablissement 

scolaire au sein de la classe ou au CDI de lÕŽtablissement, au CIO, lors de forums destinŽs ˆ 
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lÕensemble des Žtablissements scolaires, stages en entreprises. Ces activitŽs sont organisŽes 

conjointement par les Copsys, les chefs dÕŽtablissement, les professeurs principaux et les 

CPE. Si elles sont particuli•rement importantes en 3•me et en 2nde, elles peuvent aussi 

concerner les autres niveaux, en fonction des prioritŽs du projet pŽdagogique de 

lÕŽtablissement.  

On peut constater que jusquÕau premier pallier dÕorientation, en 3•me, lÕorientation scolaire 

est une orientation de fait. Le parcours de lÕŽl•ve correspond jusque-lˆ ˆ une trajectoire 

commune ˆ tous les Žl•ves, mis ˆ part des exceptions se traduisant par des doublements ou 

lÕintŽgration de fili•res parall•les spŽcialisŽes (SEGPA, par exemple). Son orientation 

sÕappuie prioritairement sur lÕŽvaluation. D•s 1880, la notation a ŽtŽ mise en place dans le 

syst•me scolaire afin de dŽterminer annŽe apr•s annŽe lÕorientation de lÕŽl•ve en fonction de 

ses performances. LÕŽl•ve fait lÕobjet de plusieurs types dÕŽvaluation : 

- lÕŽvaluation sommative qui se pratique dans le cadre de la classe et permet de 

dŽterminer la performance de lÕŽl•ve au regard dÕune norme de recevabilitŽ variable 

en fonction de la classe, de lÕŽtablissement et des attendus nationaux. Elle permet de 

constituer des moyennes sur la base desquelles le passage dans le niveau supŽrieur 

est examinŽ.  

- LÕŽvaluation certificative qui vise ˆ clore un cursus en sÕappuyant sur des 

examens et concerne la plupart des Žl•ves dÕune m•me cohorte. 

- Plus rŽcente, lÕŽvaluation formative mesure davantage les progr•s de lÕŽl•ve. 

Elle sÕappuie sur lÕerreur dans une fonction formatrice qui vise ˆ accompagner 

lÕŽl•ve de fa•on personnalisŽe dans un dŽpassement de ses difficultŽs. Elle fait appel 

ˆ la responsabilitŽ de lÕŽl•ve et le place dans une position dÕacteur de ses 

apprentissages.   

- Cette Žvaluation va de pair avec les Žvaluations diagnostiques pratiquŽes en 

dŽbut de cycle dÕapprentissage ou en dŽbut dÕannŽe, qui permettent dÕapprŽcier le 

niveau de la classe et de lÕŽl•ve pour mettre en place une progression pŽdagogique. 

LÕorientation de fait ne sÕappuie la plupart du temps que sur les Žvaluations sommatives ou 

certificatives. LÕorientation de choix appara”t ˆ partir de la 3•me pour une grande majoritŽ des 

Žl•ves, mais d•s la 4•me pour certains dÕentre eux avec la possibilitŽ dÕune orientation 

technologique ou professionnelle en lycŽe ou en centre dÕapprentissage. 
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Jusque lˆ, les seuls choix offerts ˆ lÕŽl•ve et ˆ sa famille sont des choix dÕoption, 

notamment en langues ou en sport et le doublement, ˆ leur initiative ou ˆ celle de lÕŽquipe 

pŽdagogique.  

Apr•s la classe de 3•me, le choix sÕeffectue entre la fili•re gŽnŽrale qui propose plusieurs 

options de dŽtermination, les fili•res professionnelles ou technologiques ou lÕapprentissage. Ë 

lÕissue de la classe de 2nde, un choix sera ˆ nouveau demandŽ ˆ lÕŽl•ve et aux familles qui peut 

se traduire par le basculement de la fili•re gŽnŽrale vers une fili•re technologique ou 

professionnelle, un doublement, une premi•re diffŽrente de celle qui Žtait visŽe dans un 

premier temps au vu des options choisies en 2nde. Un dernier palier dÕorientation appara”t en 

classe de Terminale et dŽtermine le choix dÕŽtudes post-baccalaurŽat. 

Les procŽdures dÕorientation de choix, quel que soit le niveau concernŽ, sont extr•mement 

codifiŽes et reposent elles-aussi prioritairement sur les Žvaluations sommatives et en certaines 

circonstances sur les Žvaluations certificatives. Elles sont soumises ˆ un calendrier qui impose 

une temporalitŽ institutionnelle ˆ travers les procŽdures informatisŽes harmonisŽes au niveau 

national et qui ne laisse pas de place ˆ une souplesse quant ˆ une temporalitŽ plus singuli•re. 

RythmŽes par les conseils de classe, elles se traduisent par des Žchanges entre les familles et 

les Žquipes pŽdagogiques qui jugent de la pertinence des vÏux quÕelles Žmettent et font des 

suggestions en consŽquence. Ce dialogue peut se conclure par un accord ou une procŽdure 

dÕappel lorsque la dŽcision finale revient ˆ lÕinstitution.  

Nous voyons dans cette description du service de lÕorientation ˆ lÕŽcole que lÕŽl•ve est 

soumis ˆ de fortes contraintes procŽdurales et temporelles qui rythment ses choix 

dÕorientation. Celles-ci reposent majoritairement sur une Žvaluation chiffrŽe qui contr™le et 

classe les performances scolaires des Žl•ves les pla•ant d•s lors en situation de concurrence. Ë 

partir de ces performances dÕune part et du jugement des acteurs de lÕorientation dŽjˆ citŽs 

dÕautre part, des dŽcisions concernant lÕorientation seront prises. Mais elles ne reposent pas 

sur des ŽlŽments strictement objectifs. DÕune part parce que chaque enseignant poss•de ses 

propres reprŽsentations en terme de crit•res dÕŽvaluation. DÕautre part parce que chacun des 

acteurs concernŽs sÕappuie dans ses dŽcisions sur des reprŽsentations et des jugements 

sensibles aux normes sociales.  

Le syst•me sur lequel repose pour lÕinstant lÕorientation des Žl•ves, qui am•ne ˆ se centrer 

davantage sur les performances des Žl•ves que sur leurs apprentissages, sÕav•re inefficace. 

Nous lÕavons vu prŽcŽdemment, lÕinstitution scolaire se trouve en Žchec dans sa mission de 
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dispenser une Žducation Žgalitaire. La relation entre les origines sociales de la famille des 

Žl•ves, leur rŽpartition dans les fili•res et leur niveau de qualification en tŽmoigne. 

II/7.4. Propositions de remŽdiations 

Devant ce constat dÕŽchec, Bloch (2010) consid•re quÕil faut remŽdier ˆ la situation. Pour 

lui, cÕest lÕeffet Ç ma”tre È qui est la clŽ de la rŽussite et cÕest donc sur la formation quÕil faut 

avant tout agir, les pŽdagogies innovantes centrŽes le plus souvent sur lÕapprenant Žtant selon 

lui difficilement Žvaluables et transfŽrables. CÕest par une pŽdagogie structurŽe que lÕon 

acc•dera ˆ de meilleurs rŽsultats. Ç Un bon ma”tre, Žcrit-il est donc un enseignant bien formŽ, 

bŽnŽficiant dÕune solide formation continue, et enseignant de fa•on structurŽe dans une Žcole 

pŽdagogiquement pilotŽe È (Ibid., p. 34). Pour lui, et ce point de vue est reprŽsentatif dÕune 

nouvelle tendance Žducative, un retour ˆ une centration du projet Žducatif sur lÕenseignant 

semblerait •tre une solution pour permettre dÕamŽliorer la situation plus efficacement que la 

centration sur lÕapprenant thŽoriquement en vigueur.  

Pourtant, quand il Žvoque les effets positifs du travail en petits groupes pour favoriser une 

relation interpersonnelle avec lÕenseignant qui sŽcurise lÕŽl•ve (illustrŽe par une recherche-

action menŽe ˆ Grenoble quÕil prŽsente), il met aussi en Žvidence un autre fait : lÕŽcole peut 

•tre insŽcurisante pour lÕenfant qui se trouve bien •tre le premier destinataire du dispositif 

dÕŽducation et dÕorientation. La recherche ŽvoquŽe montre que le partenariat avec les acteurs 

du pŽriscolaire, la constitution de classes hŽtŽrog•nes en groupes ponctuels de niveaux, 

lÕinteraction rendue possible entre pairs, ont permis aux Žl•ves les plus en difficultŽ de 

progresser. NÕest-ce pas avant tout parce que cette recherche prend en compte lÕenfant 

scolarisŽ dans ses multiples dimensions et dans ce qui le rattache ˆ un monde qui dŽpasse 

celui de lÕŽcole, ˆ Ç son È monde : la famille, le quartier ?   

Travailler ˆ une Žducation dŽmocratique passe certainement par une meilleure formation et 

un rŽŽquilibrage des moyens accordŽs comme le propose Bloch. Il est important dÕinterroger 

les pratiques enseignantes qui produisent parfois malgrŽ elles un brouillage cognitif pouvant 

accro”tre les inŽgalitŽs. Mais cela ne suffit pas. Les recherches menŽes par Charlot, Bautier, 

Rochex et lÕensemble des membres du laboratoire ESCOL remettent en cause les 

dŽterminismes sociaux en montrant que la question du sens des apprentissages pour les Žl•ves 

est une clŽ de comprŽhension de leur rŽussite ou de leur Žchec plus sžre que celle des origines 

sociales. Ils consid•rent important pour aborder cette question du sens de ne pas centrer la 
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rŽflexion Žducative sur lÕun des p™les du syst•me Žducatif quÕil sÕagisse de lÕenseignant, de 

lÕapprenant, ou du savoir, mais plut™t sur les relations quÕils entretiennent entre eux.  

LÕenseignant, comme tous les acteurs de lÕorientation, se devrait dÕoccuper une posture 

dÕaccompagnateur et de proposer ˆ ses Žl•ves des dispositifs auxquels ils peuvent trouver du 

sens, sans pour autant les assujettir. Mais pour ce faire et agir sur le rapport au savoir des 

Žl•ves, il est nŽcessaire quÕil prenne en compte le fait que lÕŽl•ve appartient ˆ un 

environnement avec lequel il interagit et ˆ des groupes auxquels il sÕidentifie.  

La mission de lÕŽcole est dÕŽmanciper lÕŽl•ve pour lui permettre de devenir un citoyen 

actif, de permettre son intŽgration mais elle le soumet aussi en m•mes temps ˆ de fortes 

injonctions sociales et Žconomiques. Cela am•ne ˆ poser la question de ce qui est demandŽ 

aux Žl•ves et de ce quÕils peuvent faire de cette demande dans lÕinstitution scolaire et dans le 

processus dÕorientation que nous avons dŽcrit. Ce nÕest quÕapr•s avoir examinŽ la situation du 

point de vue de lÕŽl•ve, trop volontiers apprŽhendŽ par les pŽdagogues et les chercheurs ˆ 

travers le prisme de la figure rŽductrice  de Ç lÕapprenant È que nous pourrons Žnoncer 

clairement les questions qui font lÕobjet de cette th•se. LÕŽl•ve ne se constitue pas 

indŽpendamment dÕune personne, or seule une personne peut •tre concernŽe par la finalitŽ 

Žmancipatrice de lÕacte Žducatif. 

III/      LÕŽl•ve  

En effet, pour continuer ˆ cartographier le paysage de ma recherche, apr•s avoir prŽsentŽ 

mon parcours Žducatif et dÕorientation professionnelle et fait Žtat de mon regard sur 

lÕinstitution scolaire et ses contradictions, il me semble nŽcessaire de sÕintŽresser ˆ la figure 

de lÕŽl•ve puisque cÕest dans mes interactions avec lui et lÕinstitution scolaire quÕa ŽmergŽ ma 

problŽmatique de recherche. Pour cela nous observerons tout dÕabord ˆ la relation entre la 

scolaritŽ et la construction identitaire. Nous observerons ensuite comment lÕŽl•ve travaille son 

rapport ˆ lÕinstitution scolaire et comment il sÕy oriente.  
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III/1. LÕapprentissage et le processus de construction identitaire  

III/1.1. Le rapport au savoir 

Develay (1996, p. 43), sÕappuyant sur les travaux de Charlot et de Beillerot notamment, 

dŽfinit le savoir scolaire comme Žtant au sens large ce qui est enseignŽ ˆ lÕŽcole ˆ travers des 

disciplines scolaires. Mais plus prŽcisŽment, il sÕagit dÕune information, de raisonnements, de 

Savoir-faire et Savoir-•tre que lÕon sÕapproprie. Ainsi, ce nÕest que quand lÕŽl•ve a compris et 

assimilŽ une information quÕelle devient un savoir. Cela implique une activitŽ de lÕŽl•ve qui 

passe par une rupture avec les connaissances acquises jusque-lˆ et que de nouvelles 

informations viennent mettre en cause.     

Charlot dŽfinit encore le rapport au savoir comme : 

Ç (É) lÕensemble des relations quÕun sujet entretient avec un objet, un Òcontenu 

de pensŽeÓ, une activitŽ, une relation interpersonnelle, un lieu, une personne, une 

situation, une occasion, une obligation, etc., liŽs en quelque fa•on ˆ lÕapprendre et 

au savoir Ð par lˆ-m•me, il est aussi rapport au langage, rapport au temps, rapport 

ˆ lÕactivitŽ dans le monde et sur le monde, rapport aux autres, et rapport ˆ soi-

m•me comme plus ou moins capable dÕapprendre telle chose, dans telle 

situation È (Charlot, 2005, p. 95). 

Beillerot y voit Ç un processus par lequel le sujet, ˆ partir de savoirs acquis, produit de 

nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer et de sentir le monde 

naturel et social È (citŽ par Hatchuel, 2005, p. 43). Et LainŽ rappelle Ç É que la modification 

du rapport au savoir est solidaire dÕune transformation fondamentale du rapport de pouvoir, 

de telle sorte que lÕapprenant passe du statut dÕobjet au statut de sujet-auteur du savoir qui se 

produit È (LainŽ, 1998, p. 74). 

Fabre, pour sa part, nous montre en analysant le travail de Bachelard autour de lÕidŽe de la 

psychanalyse de la connaissance que la formation est toujours une rŽforme : Ç tout 

remaniement des reprŽsentations entra”nant peu ou prou un remaniement des identifications, 

une remise en cause de soi È (Fabre, 1994, p. 196). 

Je dŽfinirai donc le rapport au savoir comme le rapport avec un processus inscrit dans des 

rapports sociaux qui permet ˆ un individu, ˆ partir de connaissances quÕil a dŽjˆ dÕen 
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construire, dÕen produire de nouvelles parce quÕil y trouve du sens, dans une posture de sujet 

et dÕauteur. 

Pour Charlot, le rapport au savoir est ˆ prendre en compte en tant que Ç relation de sens et 

relation de valeur : lÕindividu valorise ou dŽvalorise les savoirs en fonction du sens quÕil leur 

conf•re È (2005, p. 97). Or ce sens et cette valeur sont tributaires de ce que Schutz nomme le 

Ç monde-de-vie È des Žl•ves, cÕest-ˆ-dire : 

Ç É ce monde dans lequel ils vivent et dont ils ont incorporŽ les habitus, les 

valeurs symboliques, comme la structure dÕexpŽrience et de connaissance qui leur 

permet dÕinterprŽter les ŽvŽnements et les situations auxquels ils sont confrontŽs 

et dÕapprŽhender ce qui leur est inconnu È (Schutz, citŽ par Delory-Momberger, 

2003, p. 97). 

III/1.2.  Scolarisation et transformation du Ç monde-de-vie È 

Pour qu'il s'approprie un savoir, un Žl•ve doit lui trouver du sens. CÕest-ˆ-dire que pour en 

comprendre la signification, ce savoir doit lui permettre de mieux sÕorienter dans son 

environnement. 

Le savoir se vit toujours dans une relation affective et pas seulement cognitive et le rapport 

au savoir peut se comprendre par les pulsions qui nous poussent ˆ agir.  

Pour Abels-Ebert :  

Ç (É) notre rapport au savoir renvoie chacun et chacune ˆ des problŽmatiques 

profondŽment ancrŽes dans son histoire personnelle et rŽactive les interrogations 

jamais rŽsolues de notre petite enfance. Parce que savoir cÕest, 

fantasmatiquement, faire face, ne plus dŽpendre de lÕautre et de lÕincertain, et 

lŽgitimer nos choix, le rapport au savoir, sans cesse remaniŽ, en perpŽtuelle 

Žvolution, structure chaque sujet dans son rapport au monde È (Abels-Ebert, 2000, 

p. 15). 

LÕenfant nÕarrive pas vierge ˆ lÕŽcole et lÕexpŽrience quÕil en fait ne peut se dŽfinir quÕen 

opposition au monde-de-vie construit dans les premi•res expŽriences de la petite enfance et 

dans les premi•res socialisations familiales. La scolaritŽ am•ne du tiers dans ce monde-de-vie 

ŽlaborŽ. Et les changements ne sont pas forcŽment acceptables pour tous dans la m•me 

mesure. Le rapport que lÕenfant entretient au savoir dŽpend des stratŽgies d'attente que 
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dŽveloppe ou pas sa famille et Žgalement de la mani•re dont elle vit le rapport ˆ la culture, de 

son positionnement en tant que consommatrice, productrice ou inventrice de savoirs, de son 

niveau de pratique. Enfin le rapport au savoir dans la famille a souvent ˆ voir avec le rapport 

au savoir du groupe social auquel elle s'identifie. LÕentrŽe dans lÕŽcole oblige lÕenfant ˆ se 

dŽcentrer, et m•me pour certains dÕentre eux ˆ se dŽsancrer, et il ne lui est pas toujours 

possible quand il vient dÕun milieu populaire, dans lequel le rapport au monde est immŽdiat et 

passe le plus souvent par lÕagir, dÕentrer dans celui de lÕŽcole, royaume de lÕabstraction dans 

lequel on pense le monde. Un Žl•ve peut •tre amenŽ ˆ Žlaborer, comme lÕexplique Perrenoud 

(2004, pp. 9-17), un Ç rapport dŽfensif au savoir È. 

Charlot, ˆ ce propos, Žcrit :  

Ç Pour accepter de changer, et donc d'avoir une histoire, il faut accepter de ne pas 

se perdre, de pouvoir conjuguer permanence et changement. Pour que l'enfant ou 

l'adolescent puissent rŽussir ˆ dŽsirer cette diffŽrence de soi ˆ soi que signifie tout 

changement, pour qu'il accepte ce risque, il faut que se prŽserve une relation entre 

ce qu'il a ŽtŽ et ce qu'il est È  (citŽ par Develay, 1996, p. 54). 

L'enfant n'est pas dŽterminŽ ou surdŽterminŽ par ce qu'il vit dans sa famille, mais il s'y 

identifie. Pour se construire et configurer un nouveau monde intŽgrant celui de lÕŽcole, il doit 

nŽgocier entre la sauvegarde des identifications antŽrieures et les nouvelles, entre Çla dŽviance 

et lÕintŽgration È, pour reprendre les termes de Lapassade (1998), qui permet de concilier la 

permanence et le changement dans le juste Žquilibre et donne ˆ chacun la possibilitŽ 

d'apprendre et de donner du sens ˆ ses apprentissages. CÕest dans une expŽrience Žmotionnelle 

que se constitue un savoir, ce qui le situe dans la construction biographique globale de 

lÕindividu.  

Nous voyons lˆ que lÕapprentissage vient poser des questions identitaires. 

III/1.3. Processus de construction identitaire 

Les attentes institutionnelles concernant lÕŽl•ve, reposant sur des reprŽsentations 

idŽalisŽes, ne correspondent pas aux reprŽsentations quÕil construit et elles entrent en conflit 

avec celles-ci. Mais pour le comprendre, il est intŽressant dÕapporter un rapide Žclairage sur la 

notion de processus de construction identitaire en la reliant au concept de reconnaissance ce 

qui permettra un peu plus tard dÕŽclairer certains choix en mati•re de dispositif de recherche. 
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Nous retiendrons quÕil sÕagit dÕun processus jamais achevŽ dans lequel se joue la 

dialectique du m•me et de lÕautre et les doubles articulations de la permanence et du 

changement, de lÕintŽrioritŽ et de lÕextŽrioritŽ. Kaufmann y voit Ç une invention permanente 

qui se forge avec du matŽriau non inventŽ È et Ç un processus, historiquement nouveau, liŽ ˆ 

lÕŽmergence du sujet, et dont lÕessentiel tourne autour de la fabrication du sens È (2004,         

p. 102). La perspective de la modernitŽ avancŽe souligne en effet une dimension dynamique 

du Moi, dans laquelle lÕidentitŽ nÕest pas uniquement un accomplissement individuel mais 

aussi un travail de la culture et un travail dans la culture, une construction psychosociale, nŽe 

du monothŽisme occidental.   

Si dans la sociŽtŽ holiste, les individus sont produits et reproduits par la formule 

gŽnŽratrice du syst•me Ç habitus È, dans la sociŽtŽ moderne, ils sont construits par leur propre 

histoire ayant spŽcifiquement intŽriorisŽ le social dans un dialogue continuel entre prŽsent et 

passŽ secr•tement mŽmorisŽ. LÕidentitŽ est un mouvement par lequel lÕindividu reformule la 

substance sociale qui le constitue. La subjectivitŽ se constitue en subordonnant des fragments 

du monde matŽriel et social pour inverser le rapport objectif/subjectif afin que les contraintes 

se transforment en ressources manipulŽes par le sujet. 

Pour LainŽ (1998), qui apporte un point de vue philosophique sur cette notion, lÕidentitŽ est 

ce qui  permet de rŽpondre ˆ la question  Ç qui suis-je ? È et donc proc•de de la dŽfinition de 

soi donnŽe sous lÕangle objectif mais aussi de lÕimage, de la conscience que chacun a de sa 

propre individualitŽ ˆ partir de ces rŽfŽrents identitaires.   

LÕimage que lÕon se fait de soi est donc traversŽe par la question de la reconnaissance de 

soi. JÕattribue ˆ lÕimage que jÕai de moi, en fonction de mes propres rŽfŽrents identitaires plus 

ou moins de valeur, un sentiment dÕestime ou de mŽsestime de moi. Elle est non seulement de 

lÕordre de la reconnaissance que je mÕaccorde ˆ moi-m•me mais aussi de la reconnaissance 

que les autres mÕaccordent.  

La doctrine dÕHŽraclite dŽjˆ, posait cette question de la permanence et du changement de 

lÕidentitŽ. LÕindividu a le droit au changement identitaire dans certaines limites afin de ne pas 

sÕautodŽtruire. Il peut prendre des engagements qui respectent son identitŽ en sÕŽlevant au-

dessus de lÕinstant, en sÕinscrivant dans la durŽe. LÕidentitŽ est mobile dans la limite Žthique 

de la libertŽ, de lÕŽgalitŽ. La fidŽlitŽ ˆ la loi quÕil se donne constitue le sujet en tant quÕidentitŽ 

consciente, engagŽe envers autrui. 

Dans une sociŽtŽ qui multiplie les appartenances sociales, culturelles, familiales ˆ la fois 

dans la durŽe et dans la simultanŽitŽ, dans laquelle la question de lÕidentitŽ se pose parce 
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quÕelle nÕest plus donnŽe dÕemblŽe et/ou dŽfinie par la position quÕon occupe, il faut 

constamment ajuster, redŽfinir son identitŽ toujours instable. LiŽe aux r™les et aux situations 

que lÕon investit, lÕidentitŽ se fait plurielle, parfois conflictuelle. LÕindividu peut accepter les 

prescriptions sociales, ou de fa•on idiosyncrasique, les reformuler de fa•on personnelle. On 

choisit des r™les, mais aussi la fa•on de les jouer, en fonction des satisfactions per•ues sur le 

mode de lÕŽmotionnel. Cela nÕest pas sans importance pour un adolescent qui parmi plusieurs 

r™les dÕŽl•ves disponibles va en interprŽter un. Ce choix, cette modalitŽ de subjectivation du 

parcours scolaire est dŽterminŽe par son expŽrience personnelle, le contexte social dans 

laquelle elle sÕinscrit et les rŽactions dÕautrui. 

Maalouf dans Les IdentitŽs meurtri•res, montre que la notion dÕidentitŽ doit •tre 

soigneusement dŽfinie dans la multiplicitŽ qui la compose : Ç Il y a bien sžr, pour la grande 

majoritŽ des gens, lÕappartenance ˆ une tradition religieuse ; ˆ une nationalitŽ, parfois deux ; ˆ 

un groupe ethnique ou linguistique ; ˆ une famille plus ou moins Žlargie ; ˆ une profession ; ˆ 

une institution ; ˆ un certain milieu social... È (Maalouf, 2001, p. 16-17). Les circonstances 

font parfois quÕune seule devient dominante, et quand elle nÕest pas reconnue, la souffrance 

affecte lÕindividu dans toutes Ç ses È identitŽs.  

Or, ce qui est attendu de lÕenfant dans le monde scolaire, cÕest de construire une identitŽ 

conforme aux attentes institutionnelles et qui corresponde au r™le quÕon lui attribue sans tenir 

compte de ses autres appartenances. Cela reprŽsente un travail biographique important.  

III/2. LÕŽl•ve Ç au travail È 

Rappelons que lÕŽl•ve, Žtymologiquement, est celui Ç que lÕon doit Žlever de son Žtat 

antŽrieur ˆ celui dÕadulte È.  Il poss•de une position dans la sociŽtŽ, occupe une place dans le 

syst•me scolaire ˆ laquelle est associŽ un r™le, celui dÕapprendre.  

III/2.1. Le mŽtier dÕŽl•ve 

Le r™le officiel de lÕŽl•ve est dÕacquŽrir de lÕautonomie au fil de la scolaritŽ et de se 

former, par sa capacitŽ ˆ exprimer ses opinions et son jugement, ˆ la vie de citoyen ainsi quÕˆ 

un futur mŽtier. 

Mais ˆ cette position objective, comme le rappelle Charlot, correspond une position 

subjective qui dŽtermine la fa•on dont lÕenfant ou lÕadolescent sÕapproprie son r™le : Ç En 
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effet, la place objective, celle que lÕon peut dŽcrire de lÕextŽrieur, peut •tre revendiquŽe, 

acceptŽe, refusŽe, ressentie comme insupportable. On peut Žgalement en occuper une autre 

dans sa t•te et se comporter en rŽfŽrence ˆ cette position imaginaire È (Charlot, 2005, p. 22). 

Chaque Žl•ve interpr•te donc son r™le de fa•on singuli•re, en fonction de son histoire et des 

relations quÕil entretient avec ses camarades, les membres de sa famille, ses enseignants, etc. 

Perrenoud, qui Žvoque la professionnalisation du mŽtier dÕŽl•ve sÕappuie sur lÕobligation 

lŽgale du jeune dÕ•tre prŽsent en classe et de se conformer aux attentes du corps enseignant. Il 

explique que cette prŽsence conditionne son obtention de moyens de subsistance. Or il sÕagit 

lˆ dÕune des dŽfinitions du travail. Il prŽcise que lÕactivitŽ de lÕŽl•ve rŽpond au moins ˆ deux 

sens sur trois de la dŽfinition du mot dans le Petit Robert : Ç tout genre de travail dŽterminŽ 

reconnu ou tolŽrŽ par la sociŽtŽ, et dont on peut tirer ses moyens d'existence È et Ç occupation 

permanente qui poss•de certains caract•res du mŽtier È. (Perrenoud, 2005, pp. 26-30) 

Or certains enfants refusent la condition dÕŽl•ve et dÕautres dŽveloppent des stratŽgies pour 

durer en sÕŽconomisant, en donnant lÕimpression de fournir le travail attendu. Mabilon-

Bonfils (2009) va dans ce sens en rappelant que les Žl•ves, comme tous les individus, Ç ne 

passent pas seulement leur temps ˆ sÕajuster dans des interactions ou des situations mais 

produisent, transforment, reconfigurent, qualifient, interpr•tent des relations, quÕils vivent È. 

Ils rusent pour se protŽger des attentes institutionnelles tout en utilisant le syst•me pour 

avancer dans leur parcours. Ç Acteurs faibles È au sens utilisŽ par de Certeau (1990), cÕest-ˆ-

dire souvent dominŽs par le syst•me Žducatif dans son ensemble, ils nÕen disposent pas moins 

de Ç tactiques È ou Ç ruses È, qui tŽmoignent de leurs capacitŽs crŽatrices ˆ sÕopposer aux 

stratŽgies dÕŽducation qui leur sont imposŽes.  

Ces tactiques ne sont pas des inventions toujours nouvelles. Les Žl•ves sÕinscrivent dans 

une culture quÕils sÕapproprient par lÕintermŽdiaire dÕune mimesis sociale, ainsi que lÕindique 

Wulf (1990), et qui leur permet de rŽsister en se prŽservant, tout en sauvant les apparences, 

aux demandes sans limites de lÕŽcole. Ils apprennent donc les uns des autres les Ç ficelles du 

mŽtier È pour reprendre lÕexpression de Perrenoud (2005). LÕŽcole attend dÕeux un 

investissement corps et ‰me qui touche ˆ lÕexcellence et une Žlaboration du sens du travail 

scolaire qui nÕest pas possible par tous ˆ un moment donnŽ. Melin (2010, pp. 85-97) montre 

bien que pour certains dÕentre eux, se concentrer sur les apprentissages scolaires et 

lÕassimilation des savoirs est incompatible avec leur projet de vie plus global. Pour concilier 

leur monde de vie et le monde scolaire sans devenir leurs objets, ils passent par une 
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dissociation rejetŽe par lÕinstitution qui finit par se traduire en termes de dŽviance, seul moyen 

de rŽsistance ˆ lÕŽclatement du moi. 

La professionnalisation par lÕinstitution de lÕŽl•ve, devenu Ç apprenant È, induit de fait la 

professionnalisation de la dŽviance comme mode de rŽsistance aux attentes sans bornes. Et 

cÕest dans le groupe, en participant ˆ des activitŽs collectives que lÕenfant va Žlaborer son sens 

du travail scolaire, Žchappant ˆ celui des adultes, et dŽfinir son Ç mŽtier È entre dŽviance et 

normalisation. 

III/2.2. Tactiques de lÕŽl•ve  

Wulf montre que lÕespace scolaire, comme tout espace social, existe par les ritualisations 

quÕil met en Ïuvre. LÕagir rituel, performatif,  permet dÕorganiser lÕŽcole et de la dŽlimiter 

comme : 

Ç (É) un espace sŽparŽ, et une temporalitŽ diffŽrenciŽe au sein desquels se 

rŽp•tent sous la forme de dispositifs reconnus des gestes et des actes ˆ caract•re 

public produisant chez les participants des transformations en termes de savoirs, 

de savoir-faire, de positions, tirant leur valeur de leur portŽe sociale ˆ lÕintŽrieur et 

ˆ lÕextŽrieur de lÕinstitution È (Delory-Momberger, 2005a, p. 81). 

Les ritualisations scolaires participent ˆ la construction dÕune figure dÕŽl•ve et constituent 

les premiers apprentissages de lÕenfant qui entre ˆ lÕŽcole. Elles reposent sur un processus 

mimŽtique. Il ne sÕagit pas lˆ dÕune simple imitation mais dÕun acte de crŽation et de 

conditionnement du rapport de lÕindividu au monde lui permettant dÕŽlargir son horizon 

individuel et dÕassimiler le monde extŽrieur pour en faire un monde intŽrieur. Or la spŽcificitŽ 

du monde scolaire tient au fait que lÕŽcole est le monde du signe, de lÕaffichage, (enseigner, 

de insignare, faire conna”tre par le signe). Contrairement au monde de la Ç vraie vie È, ainsi 

que la qualifient souvent parents et Žl•ves en opposition au monde scolaire, lÕŽl•ve nÕy est pas 

pour agir sur le monde, mais pour le penser, par lÕintermŽdiaire de lÕenseignant. LÕŽl•ve nÕest 

ˆ lÕŽcole ni au contact du monde, ni au contact du savoir de fa•on directe. LÕŽcole est ˆ elle-

m•me Ç son propre objet et sa propre sc•ne È. Il sÕagit donc dÕun mode indirect 

dÕapprŽhension du monde et du rapport au savoir. LÕenfant apprend lÕŽcole en elle-m•me et le 

montre ˆ travers des productions codifiŽes.  

Son mode dÕaction rel•ve donc dÕune performativitŽ gŽnŽralisŽe. En effet les adultes y 

ordonnent les rituels dans le but de Ç produire È, de former des Žl•ves. On attend donc dÕeux 
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quÕils y participent en rŽpondant aux codes, cÕest-ˆ-dire en manifestant ces rituels par des 

gestes et des actes, avec leur corps tout dÕabord, puis avec leur parole, les soumettant lÕun et 

lÕautre aux fortes contraintes imposŽes ˆ lÕŽcole, les moments les plus forts de cette 

ritualisation Žtant ceux de lÕŽvaluation qui correspondent ˆ la qualification. CÕest par une 

attitude constamment performative que lÕŽl•ve va manifester quÕil accomplit son Ç mŽtier È 

dÕŽl•ve. 

Les rituels dÕune fa•on gŽnŽrale ne peuvent •tre appris que par la mimŽsis et provoquent 

des Žmotions qui vont contribuer ˆ changer des gestes dans ces rituels, rappelle Wulf : 

Ç Dans la mimesis des gestes appartenant ˆ lÕinstitution, une mise en sc•ne de la 

tradition a lieu en m•me temps que sa transformation. Ce processus ne veut pas 

dire simple imitation des gestes, mais investissement crŽatif dans leurs formes et 

leurs significations È. (Wulf, 1999, p. 118). 

LÕindividu int•gre par le corps des r•gles sociales, des valeurs, des structures, des formes, 

des comportements qui permettent aussi le changement et lÕŽvolution des institutions sociales. 

Or, pendant leur scolaritŽ, en plus et bien souvent avant dÕapprendre et dÕexercer un Ç mŽtier 

dÕŽl•ve È, les adolescents se construisent en sÕintŽgrant ˆ des communautŽs dont la durŽe de 

vie est variable et qui articulent leur opposition ˆ la culture des adultes. Ç Avec la mise en 

sc•ne de leur rituel, les jeunes tiennent t•te aux attentes dÕintŽgration de la sociŽtŽ. En m•me 

temps ils montrent leur situation intermŽdiaire entre enfance et ‰ge adulte ainsi que leur droit 

ˆ la diffŽrence È (Wulf, 1999, p. 117). 

LÕespace scolaire est un espace de construction de rituels complexe dans lequel se 

conjuguent des finalitŽs diffŽrentes. En effet, les Žl•ves agissent, sÕexpriment en fonction des 

rituels de lÕinstitution scolaire mais aussi des rituels de leur communautŽ dÕadolescents. Leurs 

gestes sont donc lÕexpression dÕune tension entre plusieurs ritualisations qui constituent les 

cartes avec lesquelles ils sÕorientent ˆ lÕŽcole. Chacun y est acteur, interpr•te le rituel, mais 

chacun le fait dÕune fa•on diffŽrente, singuli•re tout en signifiant son appartenance ˆ la 

communautŽ et en la gŽnŽrant. 

Ainsi, comme le montre Reuter (2007), les Žl•ves pourront manifester :  

- une adhŽsion aux valeurs du groupe de pairs qui va de paire avec une dŽvalorisation des 

autres valeurs. Cette attitude sÕactualise notamment dans lÕusage de la force ou de menaces, 

dans la dŽrision du comportement des enseignants et des Žl•ves conformistes : bouffons, 

intellos. La culture scolaire est alors rejetŽe pour prŽserver la culture dÕorigine. 
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- un comportement dual qui se traduit par un fonctionnement diffŽrent suivant la situation. 

Ainsi certains Žl•ves affirmeront par le respect de certains rituels une conformitŽ en prŽsence 

des enseignants habituels mais ils pourront, en cas de remplacement, sÕattacher ˆ perturber 

lÕordre scolaire. Reuter y voit alors pour certains dÕentre eux alors une possible fragilitŽ de 

lÕintŽriorisation des normes scolaires. 

- une adhŽsion marquŽe aux normes qui manifestent lÕintŽgration des montages normatifs 

et cognitifs produits par la socialisation scolaire. 

Le monde Žducatif a tendance ˆ rŽduire les diffŽrences en mettant lÕaccent sur les 

ritualisations scolaires et en les imposant aux Žl•ves. LÕŽcole construit des typisations de la 

figure dÕŽl•ve en fonction des rŽsultats, sur les crit•res dÕŽchecs et de rŽussite. Mais elle 

rencontre finalement de la part des enfants un fort mouvement de rŽsistance qui cherche ˆ 

prŽserver leur singularitŽ. Un Žl•ve, ne peut •tre totalement Ç compris È par lÕinstitution, cela 

reviendrait ˆ nier sa singularitŽ et son altŽritŽ. Or elle a tendance ˆ lui laisser entendre quÕelle 

sait qui il est, lÕemp•chant de se construire comme un individu indŽpendant et capable 

dÕassumer sa diffŽrence avec les autres, tout en lÕisolant de ses pairs. ƒduquer, rappelle 

pourtant Wulf, cÕest permettre une enculturation de lÕenfant dans un monde extŽrieur 

historiquement et culturellement codŽ mais cela doit aussi •tre une possibilitŽ dÕinterprŽter les 

codes. Or cette interprŽtation est fortement rŽprimŽe par lÕinstitution. 

En ne permettant pas lÕinterprŽtation des codes scolaires, en nÕacceptant pas leur Žvolution, 

lÕŽcole a repoussŽ certains Žl•ves qui ne peuvent pas les intŽgrer. Ce qui se manifestait 

comme marginalisation de quelques uns est devenu, avec la massification, construction dÕune 

figure dÕŽl•ve nŽgative. Si la construction ritualisŽe de la figure de lÕŽl•ve est encore 

fonctionnelle dÕun certain point de vue en permettant ˆ lÕŽcole dÕassurer des missions de 

qualification et de sŽlection, elle nÕest plus aujourdÕhui investie de mani•re positive par tous 

comme ŽlŽment de construction de soi et tend ˆ diviser les Žl•ves soumis ˆ la concurrence. La 

massification, comme nous lÕavons vu prŽcŽdemment, a entra”nŽ une nouvelle situation avec 

une scolarisation qui entre parfois en conflit avec le monde-de-vie dÕune catŽgorie dÕŽl•ves. 

Se conformer aux attentes de lÕŽcole peut entrainer une dŽconsidŽration de la communautŽ et 

les attitudes de dŽcrochage, de refus sont lÕexpression du caract•re performatif dÕun rituel 

scolaire qui ne fait plus consensus. Le monde scolaire nŽcessite pour lÕenfant une nŽgociation 

au regard des constructions biographiques personnelles avec lequel il entre pour nombre 

dÕentre eux en conflit.  
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III/2.3. SÕorienter ˆ lÕŽcole 

La pŽdagogie magistrale et autoritaire rŽpondant ˆ la vision dÕun enfant ˆ qui lÕŽducation 

doit donner une forme ne permet plus de rŽpondre aux Žvolutions constantes et rapides de la 

sociŽtŽ. Celle-ci attend que les individus soient mobiles et capables de faire preuve 

dÕadaptation.   

D•s lors, sÕorienter dans lÕŽcole et apprendre ˆ sÕorienter dans la vie, construire et intŽgrer 

un projet scolaire ˆ un projet biographique global pose un certain nombre de probl•me dont 

fait Žtat Michel Fabre (2011a). Pour lui, la problŽmatique de lÕenseignant est ˆ la fois de 

donner aux Žl•ves des rep•res dans un monde dŽsorientŽ, en crise de sens dont la normativitŽ 

se fait mouvante. D•s lors, la question se pose des mod•les ˆ transmettre : 

Ç Il ne sÕagit plus dÕindiquer impŽrativement la direction ˆ prendre mais de fournir 

des rep•res pour que le sujet sÕoriente lui-m•me. Il faut certes tracer le chemin en 

marchant, comme le dit le po•te, mais sans fournir de cartes, on exposerait les 

jeunes ˆ lÕerrance È. (Fabre, 2011a, p. 59).  

Dans un monde incertain, les adultes, peu sžrs des valeurs et des savoirs ˆ transmettre ne 

peuvent plus Ç tracer la route des jeunes gŽnŽrations È (Ibid., p. 207). 

Alors que les jeunes se trouvent confrontŽs, parfois passivement, au projet que lÕinstitution 

ou leur famille Žlaborent pour eux ˆ long terme ils semblent plut™t porteurs de projets au 

prŽsent. Il sÕagit donc de leur apprendre ˆ problŽmatiser. Pour lÕexpliquer Fabre sÕappuie sur 

la mŽtaphore de la carte et de la boussole : 

Ç  Si avec la boussole, nous sommes libres de donner une direction ˆ notre vie, la 

carte renvoie au fait que nous ne sommes pas des commen•ants, que notre 

expŽrience peut sÕappuyer sur celle de lÕhumanitŽ dŽposŽe dans la culture, les 

institutions, les traditions. Il nÕy a pas de boussole sans carte È (Fabre, 2011b). 

Les cartes sont constituŽes des connaissances et des expŽriences accumulŽes par les 

gŽnŽrations prŽcŽdentes, cÕest-ˆ-dire la culture. La boussole quant ˆ elle sÕappuie sur le doute, 

le questionnement des significations hŽritŽes, une prudence instruite. Les cartes, multiples, 

seront Ç grossi•res È et Ç nÕentreront pas dans le dŽtail des espaces et des itinŽraires È, mais ˆ 

lÕaide dÕune Ç boussole cognitive È (Fabre, 2011a, p. 197), elles doivent permettre de 

sÕorienter. Ainsi, elles se dŽfinissent prioritairement par leur fonction davantage que par leur 

objet ou par leur mani•re de reprŽsenter le rŽel. Probablement, les jeunes auront ˆ concevoir 
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eux-m•mes de nouvelles cartes, qui sÕappuieront sur les cartes transmises, mais ils seront 

dÕautant plus aptes ˆ la faire quÕils auront eu la possibilitŽ de les interroger, de les discuter. 

Pour Fabre (Ibid., p. 203), lÕŽmancipation est ˆ la fois une lutte contre les allants de soi 

extŽrieurs et contre soi-m•me et ses propres prŽjugŽs. Il faut donc quÕun Žl•ve puisse 

librement interroger le savoir quÕun enseignant veut lui transmettre et ainsi le revitaliser. Il 

faut aussi que lÕenseignant mette au point Ç des inducteurs de problŽmatisation spŽcifiques ˆ 

chaque objectif dÕapprentissage È dÕune part et puisse Ç rŽguler la tension dramatique 

inhŽrente ˆ tout apprentissage È (Ibid., p. 134), dÕautre part. Il sÕagit que le probl•me puisse 

trouver incarnation humaine dans lÕŽpreuve que lÕŽl•ve devra surmonter. En effet, Fabre nous 

rappelle que le probl•me, sa construction et sa rŽsolution, font na”tre une tension qui renvoie ˆ 

lÕaffectif de lÕexpŽrience  (Ibid., pp. 126-127).  

Fabre rŽcuse une position Žlitiste rŽpublicaine Ç toujours sur le point de rationnaliser un 

ethnocentrisme : faire de sa culture La culture È (Ibid., p. 180). Il invite ˆ construire une 

capacitŽ ˆ circuler entre des cultures qui dialoguent :  

Ç Se cultiver cÕest accro”tre et densifier son rŽseau de correspondances entre ces 

cartes, selon les trois dimensions du sens : relier les unes aux autres les diffŽrentes 

cartes culturelles (signification) qui parlent du m•me monde (rŽfŽrence), selon ce 

quÕil est ou cherche ˆ devenir (manifestation). Mais il ne peut y avoir de culture 

dans lÕimmŽdiatetŽ et sans effort de problŽmatisation de ce qui nous est donnŽ 

spontanŽment et dans quoi nous baignons È (Fabre, 2011a, p. 180). 

Le savoir transmis est donc un savoir situŽ, interrogeable et qui entre dans une construction 

biographique globale. Il vise ˆ lÕŽlaboration dÕune capacitŽ ˆ construire des problŽmatiques 

communes : 

Ç Dans la mesure o• le monde problŽmatique est Žgalement un monde pluriel, 

ethniquement et culturellement bigarrŽ, on comprend lÕenjeu dÕune Žducation 

interculturelle. On peut Žviter les deux Žcueils du relativisme et de lÕintŽgrisme en 

risquant lÕidŽe dÕun Ç universel modeste È, tel quÕil sÕeffectue dans le dialogue 

hermŽneutique que promeut Gadamer È (Ibid., p. 112). 

D•s lors, il repose sur une relation de coopŽration entre les Žl•ves. 

Il convient selon Fabre, dÕŽviter les positions intŽgristes ou relativistes, Ç deux rŽactions 

inadŽquates et passionnelles ˆ la problŽmatique du monde È (Ibid., p. 116), qui bloquent le 
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processus de problŽmatisation. La premi•re se cristallise sur une solution et la seconde 

consid•re que toutes les solutions se valent. Or le monde est devenu objet de questionnement 

et cÕest ˆ ce questionnement quÕil sÕagit de prŽparer lÕŽl•ve.  

La responsabilitŽ Žthique de lÕŽducateur et le dŽveloppement de la responsabilitŽ 

individuelle sont donc sollicitŽes. Cela ne signifie pas pour autant quÕune approche collective 

des probl•mes soit ŽcartŽe.  

CÕest cette responsabilitŽ Žthique qui mÕa engagŽe ˆ remŽdier ˆ une situation que je 

dŽplorais mÕinvitant ˆ crŽer un dispositif se couplant ˆ un dispositif de recherche. 

IV/ ƒmergence dÕune problŽmatique 

IV/1. Des questions vers un dispositif de recherche 

LÕŽchec de lÕŽcole pour un grand nombre dÕŽl•ves dans ses triples missions 

dÕŽmancipation, de socialisation et dÕadaptation au marchŽ Žconomique oblige ˆ interroger ses 

fondements et le rapport des jeunes au savoir. Or ce rapport au savoir scolaire est investi entre 

autres sous le registre identitaire et fait lÕobjet dÕintenses opŽrations dÕintŽgration du monde 

de lÕŽcole ˆ un monde-de-vie constituŽ dans un premier temps dans la famille et les premi•res 

socialisations. Ces opŽrations dÕintŽgration, dÕorientation, de mise en sens et en forme 

constituent par nature un travail biographique et cÕest ˆ une comprŽhension hermŽneutique de 

ce travail que je cherche ˆ accŽder. 

La confrontation de mon parcours et de mes reprŽsentations Žducatives avec lÕŽl•ve en tant 

que Ç sujet È et avec ce que nous continuerons ˆ nommer lÕinstitution scolaire, m•me si elle 

appara”t comme menacŽe, a fait Žmerger un certain nombre de questions.  

En effet, interrogŽe par les inŽgalitŽs entre les Žl•ves, en termes de rŽsultats et dÕattitude 

scolaire, mais aussi par leur rivalitŽ, jÕai ŽprouvŽ le besoin de mieux comprendre comment un 

jeune se fabriquait en tant quÕŽl•ve et parvenait, ou ne parvenait pas, ˆ subjectiver son 

parcours scolaire, avant tout un parcours dÕorientation. Il est important de souligner et 

dÕassumer d•s ˆ prŽsent que mes affects et Žmotions Žtaient partie-prenante de mon entrŽe en 

recherche, que je nÕŽtais pas Ç dŽtachŽe È de mon objet de recherche, Žmergeant de mon vŽcu, 

dÕun ressenti dÕinjustice et dÕun certain agacement face ˆ une situation dans laquelle jÕŽtais 

particuli•rement impliquŽe puisque jÕenvisageais en plus de ma posture dÕenseignante (et qui 



   78 

plus est dÕenseignante en col•re contre des injustices), dÕadopter une posture de chercheure, 

afin que lÕune et lÕautre se nourrissent.  

Mon entrŽe en recherche avait deux objectifs :  

- tenter de remŽdier ˆ une situation qui mÕinquiŽtait : lÕapparence dÕun dŽsintŽr•t 

des Žl•ves pour leur orientation, leur Ç dŽcrochage È occasionnel ou dŽfinitif, leur 

individualisme et lÕisolement qui en dŽcoulait alors que la coopŽration entre Žl•ves 

me semble •tre un des fondements dÕune formation dŽpassant lÕaccumulation de 

connaissances et de compŽtences et permettant leur incorporation et leur mise en 

sens. 

- comprendre comment cette situation se construisait. 

JÕai donc construit un dispositif de biographisation collective qui avait pour finalitŽ 

dÕatteindre conjointement ces deux objectifs. Cela impliquait de comprendre des processus 

biographiques dÕune part et dÕobserver les effets dÕun dispositif dÕintervention biographique 

qui visait la construction dÕune communautŽ de travail dans laquelle coopŽrer et sÕorienter en 

confiance dÕautre part. Ce dispositif a pris appui sur la question proposŽe en ces termes au 

cours de mon Master 1 aux enseignants de Paris 8 chargŽ dÕaccompagner mon investigation :  

Ç Comment la biographisation de leur parcours par des Žl•ves en situation de difficultŽ 

peut-elle les amener ˆ changer de posture par rapport ˆ leurs apprentissages ? È  

Une rŽflexion sur ce sujet me permettait de crŽer une convergence entre mon moment 

professionnel et mon moment de formation. Ma question de recherche faisait Žcho ˆ mes 

problŽmatiques dÕenseignante : comment mieux accompagner mes Žl•ves dans un processus 

dÕŽmancipation ? Comment leur permettre de subjectiver ce processus ? Comment prendre en 

compte leur besoin de reconnaissance de leur singularitŽ ? Comment construire la 

communautŽ de travail dans laquelle cette singularitŽ puisse Žmerger et sÕaffirmer ? Mais elle 

venait aussi interroger plus largement les conditions et les finalitŽs de formation de chaque 

individu qui mÕintŽressaient en tant quÕŽtudiante en sciences de lÕŽducation.  

Amener des Žl•ves en situation de difficultŽ ayant une tr•s mauvaise image dÕeux-m•mes ˆ 

raconter leur parcours scolaire me semblait une occasion de les inviter ˆ la reconfiguration 

dÕune identitŽ scolaire inscrite dans leur passŽ. CÕŽtait peut-•tre le moyen de leur permettre 

devenir acteurs de leurs apprentissages pour entrer en tant que sujet dans une Bildung, une 

formation active qui pourrait se poursuivre tout au long de la vie, dans un contexte social o• 

lÕhomme est mis en demeure constamment de sÕajuster aux injonctions sociŽtales qui 
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pourraient facilement le rŽduire ˆ lÕŽtat dÕobjet, si elles ne le nient pas compl•tement. Il 

sÕagissait dÕanticiper sur le dŽcrochage scolaire de ces enfants ou dÕŽviter quÕils ne soient 

passivement inscrits dans un parcours professionnel par dŽfaut, assignŽs ˆ lÕobtention dÕune 

qualification (quand ils nÕabandonnent pas en cours de route) qui les place adultes en position 

dÕobjets corvŽables sans leur apporter lÕŽpanouissement personnel que la sociŽtŽ doit ˆ 

chacun.  

Mon projet de recherche consistait donc au dŽpart ˆ observer les processus et les effets de 

la biographisation sur les postures dÕapprentissage et le rapport au savoir des Žl•ves. Cette 

premi•re Žtape dans la construction dÕune problŽmatique laissait entendre une hypoth•se : la 

biographisation pouvait amener des Žl•ves ˆ changer de posture. Nous verrons que 

lÕinteraction de cette premi•re question et de lÕhypoth•se sur laquelle elle sÕappuyait avec le 

cadre thŽorique et conceptuel liŽ ˆ la recherche biographique en Žducation, mais avant cela 

avec les lectures effectuŽes pour faire un Žtat des travaux de recherche, ont finalement dŽplacŽ 

cette problŽmatique qui me positionnait dans un premier temps dans une dŽmarche encore 

dŽductive.  

Avec le temps, la question sÕest tournŽe vers les modalitŽs de subjectivation du parcours 

scolaire en tant que parcours de formation et dÕorientation et plus largement vers la place 

quÕoccupe lÕŽcole dans une construction biographique globale. Si lÕŽl•ve a dÕabord ŽtŽ le 

centre de mes prŽoccupations, cÕest finalement le sujet en construction qui lÕa supplantŽ.  

Les lectures effectuŽes mÕont amenŽe ˆ mieux comprendre ce qui me faisait probl•me, 

comment lÕaborder, ainsi quÕˆ identifier les concepts importants pour traiter ma 

problŽmatique. Je fais le choix de les restituer ici, non en fonction de leur chronologie mais en 

les regroupant en fonction de la tendance ŽpistŽmologique dans laquelle elles sÕinscrivent.  

IV/2. ƒtat des travaux de recherche en rapport avec mes questions 

JÕavais ŽtŽ avertie que je trouverai peu de rŽfŽrences thŽoriques sur le sujet de la 

biographisation de jeunes et encore moins dÕŽl•ves. Je fus malgrŽ cela surprise de la mesure 

du fondement de cet avertissement. Sellenet faisait dÕailleurs le m•me constat en 2013, posant 

la question : Ç Le rŽcit dÕenfant est-il digne dÕintŽr•t ? È (Sellenet, 2013, p.75). Elle constatait 

ˆ partir dÕune lecture de Lawrence A. Hirschfeld titrŽe : Ç Pourquoi les anthropologues 

nÕaiment pas les enfants ? È  que lÕanthropologie nÕavait fait para”tre que tr•s peu dÕarticles ou 
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dÕouvrages concernant les enfants. Elle vŽrifiait Žgalement que la sociologie nÕŽtait pas plus 

prolixe jusque dans les annŽes 2000.  

NŽanmoins un certain nombre dÕouvrages ont ŽtŽ intŽressants dans la dŽfinition de ma 

problŽmatique de recherche, de mes positionnements ŽpistŽmologiques ou de mes 

positionnements mŽthodologiques. 

IV/2.1. Des ouvrages issus de la clinique narrative ou de la recherche biographique en 

Žducation 

En mÕattelant ˆ la recherche dÕouvrages sÕappuyant sur le rŽcit dÕexpŽrience dÕenfants ou 

de jeunes, jÕai Žgalement constatŽ avec Žtonnement quÕils Žtaient rares, notamment dans le 

domaine de la scolaritŽ. Les quelques expŽriences rŽalisŽes ne faisaient pas souvent lÕobjet 

dÕŽcrits de thŽorisation.  

Le rŽcit dans son ensemble Žtait mis en doute par certains courants de recherche dans la 

possibilitŽ quÕil offrait dÕ•tre un appui ˆ la production de connaissances scientifiques. Mais 

les rŽcits dÕexpŽrience dÕenfants en particulier, peu convoquŽs dans les recherches en sciences 

humaines, apparaissaient comme lÕobjet de polŽmiques. En cause dans certains discours, la 

structure psychique des enfants et des adolescents qui ne leur permettrait pas dÕŽlaborer une 

narration, la question de la crŽdibilitŽ de leurs dires, leur capacitŽ rŽflexive insuffisante. 

Abels-Eber cependant, dans son ouvrage Enfants placŽs et construction dÕhistoricitŽ 

(2005) dŽmontrait la possibilitŽ de sÕappuyer sur la parole dÕenfants pour construire un savoir 

thŽorique. De Gaulejac, auteur de sa prŽface, dÕabord mŽfiant quant ˆ la possibilitŽ quÕun 

enfant puisse Žlaborer un rŽcit alors quÕil ne dispose que dÕune courte histoire, Žcrit :  

Ç Aujourd'hui, je ne suis plus sceptique, et je pense qu'il convient de dŽfendre 

l'idŽe, avec Christine Abels, que les enfants sont tout ˆ fait capables, lorsque les 

circonstances l'exigent, de faire un travail sur leur histoire de vie et de transformer 

les perceptions du passŽ pour pouvoir se projeter dans un avenir meilleur. C'est 

cela le sens profond de l'historicitŽ qui inscrit chaque sujet humain dans la 

possibilitŽ d'agir sur ce qui le dŽtermine et de modifier le cours de son 

existence È  (Abels-Eber, 2005, p. 8). 

Le dispositif dÕAbels-Ebers repose sur un travail biographique aupr•s dÕenfants placŽs, 

invitŽs ˆ construire, dŽconstruire et mettre en sens leur histoire au cours dÕentretiens. Ce 

travail de narration leur permet de transformer les interprŽtations de leur vŽcu, dÕinterroger 
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leur environnement familial et social afin de sortir dÕune culpabilitŽ latente et de retrouver une 

estime dÕeux-m•mes en tant quÕ•tre singuliers et uniques. Prenant appui sur la thŽorie de la 

triple mimesis du rŽcit de RicÏur sur laquelle je reviendrai plus longuement dans le prochain 

chapitre, lÕauteur met en Žvidence les potentialitŽs formatives de la narration en mati•re de 

construction identitaire. Le rŽcit prŽ-construit des enfants placŽs concernŽs par le dispositif, 

sÕappuyant sur une mise en intrigue organisŽe autour de lÕŽvŽnement Ç sŽparation È, va •tre 

questionnŽ, Ç mis en dŽsordre È, dŽconstruit au cours des entretiens, avant dÕ•tre reconstruit, 

configurŽ ˆ nouveau, dans une nouvelle perspective. Ce travail nŽcessite un accompagnement 

sÕappuyant sur un positionnement considŽrant chacun Ç comme sujet et acteur È, aucun 

nÕ Žtant Ç objet de lÕautre È (Abels-Eber, 2005, p. 177). 

La lecture de cet ouvrage a ŽtŽ importante dans le sens o• elle mÕa sensibilisŽe ˆ la 

dimension formative de la narration accompagnŽe et encouragŽe ˆ proposer ˆ des Žl•ves une 

narration de leur expŽrience scolaire ˆ visŽe formative qui laisse une vraie place ˆ la parole 

des enfants, la plupart du temps dŽconsidŽrŽe. Elle mÕa Žgalement fourni des pistes 

mŽthodologiques et permis de poser les premi•res bases dÕune posture de Ç chercheuse-

intervenante È.  

Un autre texte a ŽtŽ important cette fois dans la dŽfinition de mon Ç objet È de recherche, 

alors que mon dispositif avait dŽjˆ ŽtŽ mis en Ïuvre plusieurs fois mais que je me trouvais 

encore au dŽbut de mon parcours de doctorat. Il sÕagiit de la th•se dÕIlaria Pirone, dŽcouverte 

au moment de sa soutenance en 2011. SÕinscrivant dans les sciences de lÕŽducation, elle 

sÕintitulait : Le rŽcit chez les adolescents en milieu scolaire. Vers une clinique de la 

narrativitŽ en Žducation.  

JÕai dŽcouvert sa th•se avec une grande inquiŽtude. Avions-nous le m•me objet de 

recherche ? Aurais-je quelque chose dÕinŽdit ˆ apporter alors que le support de la recherche : 

des narrations ainsi que  le lieu dÕinvestigation : le coll•ge et qui plus est les niveaux 4•me et 

3•me,  Žtaient les m•mes que les miens ?  

CÕest dans un mouvement de lecture visant ˆ saisir des diffŽrences que les contours de ma 

recherche se sont affirmŽs. Pirone (2011), inscrivant sa dŽmarche dans lÕapproche clinique 

narrative dÕorientation psychanalytique, sÕappuyait entre autres sur un corpus thŽorique qui 

associait hermŽneutique, narratologie et psychanalyse. Son travail, sÕappuyant sur et discutant 

les travaux de la sociolinguistique et de la didactique du rŽcit autobiographique, pensait 

lÕadolescence comme un passage ontologique et narratif de l'existence. Cette th•se portant 
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comme la mienne sur la relation entre construction identitaire et rŽcit, visait ˆ mettre en 

lumi•re des traits du processus de subjectivation adolescent. 

JÕinscrivais Žgalement pour ma part ma recherche dans une perspective hermŽneutique, 

mais dans une approche biographique et narratologique de la construction identitaire. Mon 

manque de connaissances en la mati•re ne mÕautorisait pas ˆ une approche psychanalytique et 

elle ne me semblait par ailleurs pas la plus appropriŽe pour interroger la subjectivation de leur 

parcours scolaire par les Žl•ves. 

Nous ne regardions par ailleurs pas tout ˆ fait dans la m•me direction. Le regard de Pirone 

sÕest tournŽ vers les opŽrations narratives constitutives dÕune transition de l'enfance vers l'‰ge 

adulte alors que jÕobservais pour ma part les opŽrations narratives constitutives de 

lÕappropriation dÕune identitŽ dÕŽl•ve. Pirone travaillait sur la question de lÕadolescent quand 

pour ma part je focalisais dans un premier temps davantage sur la question du collŽgien. Cela 

nous a menŽs devant des constats similaires concernant les difficultŽs de certains Žl•ves ˆ 

Žlaborer une narration, ˆ poser des hypoth•ses, puis des interprŽtations, tout ˆ fait diffŽrentes. 

Les achoppements de la construction des rŽcits, formes d'inŽnarrable quant ˆ la temporalitŽ, ˆ 

la capacitŽ de fiction et ˆ l'adresse ont conduit  Pirone ˆ substituer ˆ la notion d'Ç Žl•ves en 

difficultŽ È celle d' Ç adolescents en souffrance È. Si la souffrance des jeunes rencontrŽs au 

cours de ma recherche mÕapparaissait Žgalement manifeste, je la percevais pour ma part 

comme une production de lÕŽcole plus que comme une caractŽristique de lÕadolescence et 

cÕest dans ce sens que se sont dŽployŽes mes investigations dans la suite de mon parcours de 

recherche. JÕenvisageais aussi les achoppements narratifs non comme des pannes marquant un 

passage ontologique mais comme des rŽactions.  

Enfin, en termes de mŽthodologie, la diffŽrence essentielle entre nos travaux repose sur le 

choix des supports. Le travail de Pirone sÕest appuyŽ entre autres sur lÕinterprŽtation de rŽcits 

autobiographiques rŽpondant ˆ des consignes scolaires liŽes au programme puis ˆ des 

dispositifs dÕŽcriture de scŽnarios, alors que je me tournais pour ma part vers des entretiens 

biographiques ˆ visŽe formative, considŽrant la narration ˆ la fois comme support dÕanalyse et 

outil de remŽdiation.  

Ë lÕissue de la lecture de cette th•se fort intŽressante dont lÕapport thŽorique en mati•re de 

narratologie a ŽtŽ important pour moi, je comprenais mieux ce qui faisait la spŽcificitŽ de ma 

recherche, sur un plan mŽthodologique et ŽpistŽmologique mais aussi sur son objet. JÕŽtais par 

ailleurs rassurŽe dÕobserver quÕil ne semblait dŽcidŽment pas impertinent dÕaborder avec 

considŽration le rŽcit et les silences de jeunes personnes.  
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CÕest aussi le point de vue de Lani-Bayle, psychologue clinicienne et professeurs de 

sciences de lÕŽducation, qui sÕest attachŽe tout au long de son parcours de recherche ˆ 

dŽfendre le droit ˆ la parole des Ç acteurs faibles È.  

Dans un rŽcent ouvrage collectif, Raconter lÕŽcole. Ë lÕŽcoute de vŽcus scolaires en 

Europe et au BrŽsil, paru en 2014, elle fait allusion aux sciences Ç corsetŽes È (Lani-Bayle, 

2014, p. 15), dans lesquelles les acteurs Ç ŽtudiŽs È Ç restent souvent parlŽs par les savants, 

encore plus les enfants qui, comme dans la vie, sont parlŽs et pensŽs par les adultes. Et 

rarement entendus comme dignes dÕŽcoute È (Ibid.). Elle rappelle que Ç Fid•les ˆ 

lÕŽtymologie dÕinfans, ils seraient de toute fa•on incapables de sÕexprimer correctement ou 

alors leurs propos seraient inintŽressants, voire mensongers È (Ibid.). Dans la recherche 

relatŽe dans cet ouvrage co-dirigŽ avec Passeggi, qui sÕinscrit dans le courant de la recherche 

biographique en Žducation, il ne sÕagit pas de travailler sur les enfants, mais avec les enfants, 

et notamment, des enfants Ç Žl•ves È. L'ouvrage rassemble des communications effectuŽes 

dans le cadre dÕune rencontre de deux journŽes qui ont permis de croiser les travaux 

rŽunissant des chercheurs de diffŽrents pays portant sur le vŽcu et lÕinterprŽtation de lÕŽcole 

par lÕŽl•ve. Ë lÕinstar de Abels-Eber, les chercheurs rassemblŽs consid•rent lÕimportance de 

sÕappuyer sur la parole des enfants pour construire un savoir thŽorique les concernant. Leurs 

travaux invalident dŽfinitivement lÕidŽe que lÕenfant ne saurait produire un rŽcit construit de 

son expŽrience. 

Passeggi explique que le projet de recherche qui sous-tend la publication : 

Ç adopte comme principe ŽpistŽmopolitique que les rŽcits ˆ la premi•re personne 

sont des sources de recherche privilŽgiŽes pour tenter de comprendre la fa•on dont 

les individus Ð enfants, adolescents, adultes- per•oivent leur condition humaine ˆ 

diffŽrents moments de la vie et comment ils sÕinscrivent dans diffŽrentes 

catŽgories sociales et gŽnŽrationnelles en tant que sujets singuliers et universels È 

(Passegi, 2014, p. 34). 

LÕintŽr•t et la finesse des connaissances produites dans cet ouvrage tendent ˆ dŽmontrer 

lÕintŽr•t de porter crŽdit au rŽcit des enfants concernant leur vŽcu scolaire. Les compte-rendus 

de recherche mettent Žgalement en Žvidence les effets formatifs des rŽcits produits et des 

savoirs produits sur leurs narrateurs.  

Les travaux qui sÕinscrivent dans cette lignŽe restent rares mais des th•ses rŽcentes 

tŽmoignent dÕun intŽr•t du rŽcit dÕexpŽrience dÕenfants ou de jeunes comme support de 
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production de savoirs. La th•se de Jean-Fran•ois Manil, sous la direction de Lo•c Chamel, 

intitulŽe Le Monde intŽrieur des Žl•ves, par exemple, sÕintŽresse en sÕappuyant sur des 

tŽmoignages rŽflexifs spontanŽs ˆ lÕexpŽrience Žmotionnelle et au vŽcu pŽdagogique 

dÕenfants pour comprendre comment ils sÕapproprient leur vie dÕŽl•ve dans une Žcole 

dÕƒducation nouvelle contemporaine.   

Soutenue en 2012, la th•se de ValŽrie Melin, Le raccrochage scolaire : une Žpreuve 

biographique dans le processus de subjectivation d'anciens dŽcrocheurs en situation de 

raccrochage qui sÕinscrit dans le champ de la recherche biographique en Žducation atteste de 

la possibilitŽ de travailler avec des Žl•ves, qui plus est dans une posture tr•s impliquŽe 

puisquÕil sÕagissait de ses anciens Žl•ves. Son travail de recherche sÕarticulant autour de la 

dimension du sujet et de sa construction identitaire visait ˆ comprendre le processus de 

raccrochage scolaire du point de vue de lÕexpŽrience biographique des jeunes en 

dŽconstruisant les reprŽsentations institutionnelles et sociales qui stigmatisent les parcours de 

dŽcrochage. Mais il sÕintŽgrait lui aussi ˆ un dispositif de remŽdiation dans lequel elle 

intervenait en tant quÕenseignante, construisant une posture de praticien chercheur. 

LÕexpŽrience identitaire dont elle tŽmoigne, la rigueur mŽthodologique de sa th•se mÕont 

invitŽe ˆ penser ma propre implication, le statut de ma subjectivitŽ dans ma recherche et 

mÕinterroger sur ma posture. Par comparaison, jÕai pu me dŽfinir progressivement comme 

praticien-chercheur ˆ mon tour.  

CÕest dans la lignŽe de ces travaux sÕinscrivant dans une perspective biographique que me 

semble le plus naturellement sÕinscrire ma recherche.  

Cependant, elle a aussi ŽtŽ influencŽe par certaines recherches sÕinscrivant davantage dans 

une sociologie sÕappuyant sur lÕexpŽrience et notamment lÕexpŽrience scolaire.  

IV/2.2. Des ouvrages issus dÕune sociologie sÕappuyant sur lÕexpŽrience 

Je me suis en effet Žgalement appuyŽe sur des travaux issus dÕune sociologie plus centrŽe 

sur lÕexpŽrience de lÕŽl•ve, tels que ceux de Dubet puis ceux de lÕŽquipe ESCOL avec 

Charlot, Bautier, Rochex. 

Dubet, dans une recherche menŽe sur les lycŽens en 1991 vient rompre avec une approche 

de lÕinstitution scolaire qui sÕattache prioritairement ˆ lÕŽtude des fonctionnements de lÕŽcole 

(et notamment de la production ou la reproduction dÕinŽgalitŽs) ou encore ˆ celle de 

lÕorganisation administrative de lÕinstitution scolaire, tout en se tenant ŽloignŽ de ses acteurs 
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principaux : les Žl•ves. Dans cet ouvrage pionnier en France, il relate une recherche 

sÕinscrivant dans une approche de la subjectivitŽ des lycŽens, quÕil abordera en tant que 

porteurs dÕune expŽrience scolaire qui sÕinscrit dans le cadre dÕune expŽrience globale pour 

permettre de dŽcouvrir Ç ce qui se fabrique 5 ˆ lÕŽcole È (1997, p. 17). ConsidŽrant la scolaritŽ 

dans sa dimension dÕŽpreuve, Dubet sÕest intŽressŽ aux Ç constructions de la rŽalitŽ ŽlaborŽe 

par les acteurs È, Ç qui deviennent vraies6 parce quÕelles se transforment en pratiques, parce 

quÕelles fondent lÕexpŽrience scolaire. È (Ibid., p. 18). Sa recherche observe notamment 

lÕinscription de lÕexpŽrience des lycŽens dans le cadre des fonctions de formation, de sŽlection 

et dÕintŽgration du syst•me scolaire. SÕy inscrivent la dimension du projet de lÕŽl•ve, celle de 

la formation du sujet et celle de la stratŽgie. Respectivement, ces dimensions sÕinscrivent dans 

une rŽalisation sociale et professionnelle, dans le sens subjectif que les Žl•ves donnent aux 

disciplines, aux savoirs mais aussi aux relations avec les enseignants et les autres Žl•ves, dans 

la mani•re dont les Žl•ves investissent et accomplissent leur Ç mŽtier È dÕŽl•ve.  

Dubet dŽgage, ˆ partir des interventions sociologiques et des entretiens collectifs et 

individuels menŽs avec les lycŽens, des typologies de lycŽens, en fonction des Ç stratŽgies È 

quÕils mettent en Ïuvre (je prŽf•re pour ma part, dans la perspective de de Certeau, utiliser le 

terme de Ç tactiques È lorsquÕil sÕagit dÕŽvoquer une procŽdure de dŽtournement de sens), 

suivant quÕils sont dans un rapport plus ou moins instrumental, plus ou moins 

ŽpistŽmologique ou identitaire au savoir scolaire et ˆ partir de la mani•re dont ils mettent en 

relation la notion de projet avec leur statut dÕŽl•ve. Il met en Žvidence que si pour certains les 

projets peuvent •tre dŽfinis ˆ long terme, pour dÕautres cela sÕav•re plus compliquŽ. Ç Le 

projet rŽsulte dÕune exigence de lÕadolescence et de la rencontre de la structure sociale et de 

lÕŽcole È (Dubet, 1997, p. 29). Si bien que m•me quand le lycŽen nÕŽlabore pas de projet, cela 

nÕest pas sans incidence sur son rapport ˆ lÕŽcole, le sens subjectif de lÕenseignement et 

lÕimage quÕil peut construire de lui-m•me. QuÕil construise son rapport ˆ lÕŽcole dans une 

orientation dÕefficacitŽ, dans un rapport utilitaire ˆ lÕenseignement, dans une orientation 

dÕintŽr•t en tant que Ç sujet intellectuel È ou dans une orientation de la relation et notamment 

ˆ celle du professeur, cÕest en relation avec cette dimension de projet et les possibilitŽs et les 

espaces de subjectivation du rapport ˆ lÕŽcole quÕelle offre ou pas.  

La recherche mettra en Žvidence la dangerositŽ dÕune rŽduction du syst•me Žducatif ˆ une 

fonction sŽlective. En effet, Ç lÕessentiel de lÕexpŽrience scolaire reste centrŽe sur une relation 

entre des personnes, des professeurs et des Žl•ves, des adultes et des jeunes, au plus loin des 

                                                
5 Entre guillemets dans le texte original. 
6 Idem. 
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rŽformes et des programmes gŽnŽraux È (Ibid., p. 383). Le lycŽe en tout cas ne semble pas 

suffisamment intŽgrŽ par les Žl•ves pour dŽfinir des r™les dÕŽl•ves et des normes collectives. 

Alors que lÕŽtablissement scolaire appara”t libŽral dans le domaine de la libertŽ privŽe, il est 

au contraire extr•mement rigide et fermŽ en ce qui concerne la sŽlection et la pŽdagogie que 

les Žl•ves ne peuvent en aucun cas discuter, les amenant ˆ se dŽcrire constamment dans des 

conduites dÕadaptations. Dans ce sens, lÕŽtablissement scolaire ne se con•oit pas comme une 

Ç sociŽtŽ politique È (Dubet, 1997, p. 368) dans laquelle des droits se conqui•rent mais plut™t 

Ç comme un marchŽ dans lequel il importe de mesurer les investissements et les bŽnŽfices È 

(Ibid., p. 271) ou un espace de Ç libŽralisme culturel et subjectif pour lequel la rŽalisation de 

soi et la construction dÕune autonomie dŽfinissent les seules expŽriences mŽritant dÕ•tre 

vŽcues È (Ibid., p. 272).  

Cette recherche, qui montre comment lÕexpŽrience subjective des Žl•ves est Ç organisŽe 

selon un double principe de libertŽ individuelle et dÕabsence de droit en ce qui concerne la 

pŽdagogie et la sŽlection È (Ibid., p. 234), a ouvert la voie ˆ dÕautres travaux sÕappuyant sur 

lÕexpŽrience des Žl•ves et le sens quÕils leur attribuent. Elle a notamment attirŽ mon attention 

sur la relation entre la fa•on dont les Žl•ves projettent leur avenir et les actions quÕils exercent 

dans le cadre et en direction de lÕinstitution scolaire. Si mon approche, plus anthropologique, 

nÕa pas vocation ˆ Žtablir des donnŽes sociologiques sur lÕexpŽrience scolaires des Žl•ves et se 

centrera davantage sur la construction biographique du jeune et la mani•re dont il fait entrer 

son expŽrience scolaire dans une biographie globale, nous verrons ˆ partir des entretiens 

menŽs avec des collŽgiens que lÕexpression de leur vŽcu m•me ˆ un stade antŽrieur au lycŽe 

peut amener aux m•mes constats que ceux rŽalisŽs par Dubet en 1997, malgrŽ le fait que les 

Žl•ves se trouvent au coll•ge dans une posture diffŽrente.  

Il est par ailleurs important de noter que je me suis, notamment dans le second temps de 

ma recherche, inspirŽe et autorisŽe entre autres de la dŽmarche de Dubet pour inviter ˆ mon 

tour les acteurs de ma recherche ˆ une posture rŽflexive.  

Dans le prolongement du travail de Dubet sur les lycŽens, lÕŽquipe ESCOL a elle aussi, 

entrepris une sŽrie de recherche sÕappuyant sur lÕexpŽrience des Žl•ves, du primaire au lycŽe. 

Elles donneront lieu ˆ plusieurs ouvrages, publiŽes entre 1993 et 1999. D•s la premi•re 

publication : ƒcole et savoir dans les banlieues et ailleursÉ (2000), puis dans LÕExpŽrience 

scolaires des nouveaux lycŽens (1998) et Le Rapport au savoir en milieu populaire (1999), 

cÕest ˆ partir de la singularitŽ des Žl•ves quÕils tentent dÕarticuler l'analyse de l'Žcole et des 

difficultŽs que rencontrent certains Žl•ves. Cherchant ˆ se distancier dÕune sociologie qui se 
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centre sur les dŽterminismes, ils sÕintŽressent davantage aux dŽterminations, en sÕappuyant sur 

les reprŽsentations quÕont les Žl•ves du savoir scolaire et sur le sens quÕils lui attribuent.  

Il sÕagit pour eux, en ce qui concerne les Ç nouveaux lycŽens È mais aussi plus largement, 

de Ç rendre intelligibles les processus mis en Ïuvre par les Žl•ves et qui renvoient, dÕune part, 

aux fondements ŽpistŽmologiques et aux formes scolaires des disciplines, aux modes 

dÕactivitŽs cognitives et langagi•res quÕils requi•rent, dÕautre part aux attentes et 

reprŽsentations des diffŽrents protagonistes, elles-m•mes liŽes ˆ des trajectoires, des habitudes 

et des attitudes socialement construites. È (Bautier & Rochex, 1998, p. 9) 

Ë partir dÕobservations et de rencontres, dÕentretiens cliniques, de recueils de productions 

dÕŽl•ves rŽalisŽes dans le cadre de leur programme ou parfois sollicitŽes par les chercheurs 

eux-m•mes, des Ç bilans de savoir È, ils ont ŽtudiŽs les processus qui sous-tendent la relation 

des Žl•ves confrontŽs ˆ Ç lÕŽchec scolaire È ˆ lÕŽcole et au savoir. Leur programme de 

recherche sÕappuie sur lÕobservation rŽalisŽe quÕil existe une corrŽlation statistique entre les 

rŽsultats scolaires des enfants et la catŽgorie socio-professionnelle des parents, quÕelle va 

chercher ˆ interprŽter. Il sÕagit de comprendre Ç comment se produit la reproduction : 

comment se fait-il que lÕŽcole conforte lÕinŽgalitŽ sociale alors que les enfants sont formŽs par 

des enseignants qui, loin dÕ•tre des valets de lÕŽcole capitaliste, se sentent plut™t du c™tŽ du 

peuple ? È (Charlot, 1999, p. 1) 

D•s lors, lÕŽquipe ESCOL sÕattachera ˆ rŽpondre aux questions suivantes (Ibid., p. 3) : 

 - Quel sens cela a, pour un enfant, et notamment pour un enfant de milieu 

populaire dÕaller ˆ lÕŽcole ? 

 - Quel sens cela a pour lui de travailler ˆ lÕŽcole Ð ou de ne pas y travailler... ? 

 - Quel sens cela a pour lui dÕapprendre, ˆ lÕŽcole ou ailleurs, et de comprendre ?  

Dans ces recherches, qui nÕopposent pas catŽgoriquement la dimension qualitative ˆ la 

dimension quantitative quÕelles consid•rent comme complŽmentaires, lÕŽl•ve nÕest plus 

considŽrŽ dans la perspective de Dubet en tant que strat•ge mais se trouve ˆ la source des 

observations des chercheurs et il est observŽ dans sa singularitŽ, son Ç originalitŽ 

irrŽductible È (Ibid., p. 3).   

Les diffŽrents travaux rŽalisŽs du primaire au lycŽe mettront en Žvidence lÕexistence de 

diffŽrents modes et registres de rapport au savoir qui entrent en relation et parfois en 

contradiction avec une construction biographique globale. Cherchant ˆ comprendre comment 

les dŽterminations peuvent •tre dŽpassŽes dans le vŽcu de certains Žl•ves, ces chercheurs ont 
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montrŽ que lÕŽcole peut •tre vŽcue dans des rapports cognitifs et socio-identitaires 

conflictuels.  

Or, lorsquÕun enfant parvient ˆ juxtaposer ces deux rapports, ˆ ne pas se dŽchirer entre une 

culture extra-scolaire et une culture scolaire, il peut se saisir de son parcours scolaire, quelles 

que soient son origine sociale ou la catŽgorie socio-professionnelle de ses parents. Leurs 

travaux, qui mettent en Žvidence lÕinscription Ç dans des histoires individuelles qui ont 

commencŽ avant lÕŽcole et qui continueront apr•s elle mais dans lesquelles lÕŽcole reprŽsente, 

au sortir de la socialisation primaire, un temps et un espace dŽcisifs de mobilisation et 

dÕinvestissement biographiques È (Delory-Momberger, 2003, p. 117), ont permis dÕinterprŽter 

en positif ce que lÕŽl•ve en tant que Ç sujet È apprend pour survivre dans le syst•me scolaire et 

sÕy construire un sentiment dÕidentitŽ et quels arts de faire ils sont amenŽs ˆ dŽvelopper.  

Il me paraissait pour ma part intŽressant de poursuivre dans cette direction afin 

dÕapprŽhender la place de lÕŽcole dans lÕŽlaboration de figures de soi.  

Plus rŽcemment, en 2007, LÕExpŽrience des collŽgiens, signŽ par Yves Careil, reprend 

cette problŽmatique de conciliation de lÕidentitŽ dÕŽl•ve avec celle de lÕadolescent et 

rŽinterroge la gen•se du rapport au savoir. Il sÕappuie sur des questionnaires courts et ouverts 

rappelant les bilans de savoirs utilisŽs par lÕŽquipe ESCOL dans la continuitŽ de laquelle il 

sÕinscrit sur ce point, et des entretiens semi-directifs avec des Žl•ves de la rŽgion nantaise, 

issus de deux Žtablissements contrastŽs socialement de lÕagglomŽration nantaise, lÕun du 

centre-ville et lÕautre implantŽ en ZEP, excentrŽ. Ë travers une analyse sociogŽnŽtique des 

processus de construction individuelle, il donne ˆ voir, ˆ partir de leur vŽcu, des adolescents 

subissant un sŽparatisme social et scolaire, entre sŽgrŽgation sociale et Žlitisme, livrŽs ˆ une 

Žcole dŽsormais plus libŽrale que rŽpublicaine. Sa recherche, qui sÕintŽresse aux processus par 

lesquels les jeunes sont construits (familialement, socialement et institutionnellement) et se 

construisent dans leur rapport au savoir et ˆ lÕapprendre, mÕa sensibilisŽe aux interactions 

entre le sujet et son environnement social et urbain et elle mÕa certainement apportŽ des clŽs 

dÕinterprŽtation du vŽcu des collŽgiens avec qui jÕai travaillŽ dans la seconde phase de ma 

recherche, dans une ville du Nord de la France.  

Nous avons vu que certains ouvrages dŽvoilaient une nouvelle tendance de la sociologie ˆ 

sÕappuyer sur lÕexpŽrience des Žl•ves pour observer le fait scolaire. Ma propre recherche 

sÕengageait sur cette voie et il mÕa parfois ŽtŽ difficile de comprendre ce qui distinguait ma 

dŽmarche de celle des auteurs prŽcŽdemment citŽs. Si nous avions des Ç objets È ou des 
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th•mes de recherche communs, nos finalitŽs Žtaient diffŽrentes et ne sÕinscrivaient donc pas 

dans les m•mes ŽpistŽmologies.  

Les travaux rŽalisŽs par Dubet, Careil, lÕŽquipe ESCOL, affichaient la volontŽ dÕune 

production de connaissances sociologiques et sÕattachait donc, malgrŽ lÕintŽr•t et la place 

accordŽs ˆ lÕacteur, ˆ produire des donnŽes permettant de comprendre avant tout un fait 

social. Ë partir des singularitŽs rencontrŽes et ŽcoutŽes, des mŽcanismes communs conduisant 

ˆ des gŽnŽralisations permettant de caractŽriser Ç les È ou Ç des Ç Žl•ves È Žtaient mis ˆ jour. 

Dans ce contexte, lÕinquiŽtude concernant la crŽdibilitŽ, la vŽracitŽ des informations appara”t 

au dŽtour de chacune de ces recherches. M•me lorsque les participants ont ŽtŽ invitŽs ˆ une 

posture rŽflexivelÕobjectif de production de connaissances gŽnŽralisables implique une forme 

de contr™le, de Ç labŽlisation scientifique È qui sÕappuie sur des grilles dÕentretiens, 

dÕobservables, dÕanalyses, plus ou moins comparatives.  

Le jeune, lÕŽl•ve, sÕil est envisagŽ par Dubet par exemple comme capable de produire lui-

m•me de la connaissance, ne cessera malgrŽ tout dÕ•tre suspectŽ dans sa singularitŽ de ne pas 

•tre reprŽsentatif sociologiquement  et il sÕattache tout au long de son ouvrage ˆ Ç objectiver 

la subjectivitŽ des lycŽens È. 

Mes objectifs de recherche engagent une dŽmarche ŽpistŽmologique diffŽrente de celle qui 

caractŽrise la sociologie et je me sens plus proche des recherches ŽvoquŽes plus avant, 

sÕinscrivant dans la clinique narrative mais surtout dans le champ de la recherche 

biographique en Žducation. Mais la sociologie prend appui elle aussi sur lÕexpŽrience des 

Žl•ves et la notion de sujet, extr•mement prŽsentes dans lÕensemble des travaux citŽs. Pour 

cette raison, les quelques ouvrages de rŽfŽrence citŽs en mati•re de narration dÕexpŽrience 

dÕenfants ou de jeunes furent tr•s Žclairants. Ils mÕont permis de dŽplacer ma question de 

recherche et de me positionner dans une dŽmarche inductive. Ils ont Žgalement rendu possible 

lÕidentification de notions clŽs ˆ partir desquels ma problŽmatique sÕest construite, se pla•ant 

naturellement dans lÕapproche anthropologique du champ de la recherche biographique en 

Žducation qui sÕappuie notamment sur les notions de lÕexpŽrience, de la narration, de la 

construction identitaire et de la subjectivation.  

Apr•s avoir tracŽ les fronti•res de ma recherche et dŽgagŽ les questions surgissant de la 

rencontre entre mes Žl•ves, moi, et une institution, il sÕagit ˆ prŽsent dÕen prŽsenter les 

reliefs : le cadre conceptuel et thŽorique avec lesquelles les questions formulŽes dans ce 

premier chapitre ont interagi, qui permettra de mieux situer et dŽfinir ma problŽmatique et ne 

sera pas sans influencer globalement ma dŽmarche et ma posture.  
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CHAPITRE 2 : CADRE EPISTEMOLOGIQUE , CONCEPTUEL ET 
THEORIQUE  
 
 
 

Introduction 

Ma problŽmatique ne sÕest dŽfinie que dans son interaction avec lÕŽpistŽmologie du champ 

de recherche dans lequel elle sÕest naturellement inscrite en fonction des questions qui ont 

ŽmergŽ de ma pratique dÕenseignante. Aussi ses fondements conceptuels et sa mŽthodologie 

ont largement contribuŽ ˆ son Žlaboration et ils mŽritent en cela dÕ•tre exposŽs avant que cette 

problŽmatique ne soit dŽveloppŽe.  

Anticipant sur une rŽflexion mŽthodologique qui trouvera plus largement place au dŽbut 

des deux prochains chapitres visant ˆ prŽsenter les dispositifs mis en Ïuvre et leurs rŽsultats, 

il me semble important dÕapporter d•s ˆ prŽsent une prŽcision sur les interactions existant 

entre thŽorie et terrain dans ma recherche. Seule une construction chronologique de leurs 

interactions serait ˆ m•me de les restituer prŽcisŽment, mais elle prendrait alors la forme dÕun 

journal et ne rŽpondrait pas ˆ lÕobjectif synthŽtique de lÕexercice dÕune th•se de doctorat. 

Dans le souci de trouver un compromis, il mÕa semblŽ pertinent de regrouper en un seul 

chapitre les concepts et les notions ˆ m•me dÕŽclairer les interprŽtations produites dans le 

cadre de cette recherche. Mais il me semblait essentiel de prŽciser quÕils ont ŽtŽ dŽcouverts ˆ 

des Žtapes diffŽrentes de mon parcours en fonction de la nŽcessitŽ dÕŽclairages auquel mÕa 

invitŽ le terrain mais aussi en fonction des alŽas dÕun parcours de lecture. En effet, les 

concepts et thŽories prŽsentŽs dans ce chapitre, dont je suis bien consciente quÕils ne 

permettent pas dÕŽpuiser les perspectives ouvertes par mes questions et les donnŽes 

recueillies, sÕinscrivent dans une ŽpistŽmologie propre au courant de recherche dŽveloppŽ 

dans mon laboratoire dÕancrage. Mais ils sont aussi issus de rencontres avec des chercheurs 

inscrits dans dÕautres perspectives ŽpistŽmologiques, ˆ lÕoccasion de colloques, de 

confŽrences, de sŽminaires. Ils peuvent Žgalement avoir ŽtŽ rencontrŽs en cheminant de 

lectures en lectures en fonction des intŽr•ts suscitŽs et de leur rapport Žventuel avec les 

observations issues de mon terrain ou encore parce que la nŽcessitŽ de comprendre me faisait 

aller ˆ leur rencontre. CÕest ainsi quÕau fil de ma recherche, les notions de performativitŽ (du 

discours et du rŽcit), de reconnaissance, dÕintersubjectivitŽ, mobilisŽes par la recherche 
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biographique en Žducation, me sont apparues importantes pour accŽder ˆ une comprŽhension 

des processus de subjectivation ˆ lÕÏuvre dans lÕintŽgration par le jeune du monde scolaire 

dans son monde-de-vie, alors que je ne les connaissais pas encore au dŽbut de mon entreprise. 

Les paysages scientifiques dans lesquels jÕai ŽvoluŽ ont donc donnŽ forme ˆ une perspective 

singuli•re et multirŽfŽrencielle que je vais t‰cher de prŽciser. 

Je commencerai ce chapitre en dŽfinissant le champ de la recherche biographique en 

Žducation et ses spŽcificitŽs, ainsi que certains concepts qui lui sont propres ou quÕil   

mobilise : la biographisation, lÕexpŽrience et lÕŽpreuve. Puis je mettrai lÕaccent sur la question 

de la performativitŽ qui apporte un Žclairage important sur les processus auxquels je 

mÕintŽresse, y compris en mÕappuyant sur des auteurs ne sÕinscrivant pas dans la perspective 

de la recherche biographique en Žducation mais qui me semblent pouvoir dialoguer 

fertilement avec ce champ. Je mÕattacherai ensuite ˆ mettre en lien les concepts de 

biographisation/hŽtŽrobiographisation avec celui de la Bildung, afin de dŽgager lÕintŽr•t quÕils 

reprŽsentent pour accŽder ˆ une comprŽhension hermŽneutique du travail de subjectivation 

effectuŽ pour intŽgrer le monde scolaire ˆ un monde-de-vie. Je mÕattacherai enfin ˆ formuler 

et ˆ expliciter ma problŽmatique en mettant en Žvidence lÕintŽr•t dÕaborder une rŽflexion sur 

le rapport des Žl•ves ˆ lÕŽcole, sur la construction de la figure dÕŽl•ve et sur la constitution 

dÕune communautŽ de travail avec les perspectives proposŽes par le champ de la recherche 

biographique en Žducation. 

I/ DŽfinition du champ de recherche 

La recherche biographique en Žducation sÕintŽresse ˆ des pratiques biographiques 

quotidiennes. Apr•s avoir prŽsentŽ ces pratiques, je dŽfinirai la recherche biographique, en 

Žducation mÕattachant ˆ apporter des prŽcisions sur les concepts qui lui sont spŽcifiques et sur 

lesquels je mÕappuierai dans les interprŽtations proposŽes ˆ partir des entretiens rŽalisŽs.  

I/1. Ë propos des pratiques biographiques  

Les pratiques biographiques sont des actes dÕexpression et de construction de soi passant 

par le langage, le corps ou encore les gestes. Elles sont intimement liŽes aux sociŽtŽs qui les 

produisent et quÕelles produisent et accompagnent leurs Žvolutions.  
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I/1.1. Des pratiques dÕŽcriture inscrites dans une continuitŽ historique et des contextes 

socioculturels 

En tant que pratiques dÕŽcriture, Delory-Momberger (2004) nous rappelle que les pratiques 

Ç biographiques È prennent naissance dans les bios antiques qui ne Ç consistent pas ˆ restituer  

la vŽritŽ dÕune vie dans ses ŽvŽnements, dans les comportements et les attitudes dÕun homme 

saisi au plus pr•s de sa rŽalitŽ, mais ˆ faire lÕŽloge dÕune existence exemplaire È (Ibid., p. 17) 

et de ce fait restent un acte dÕexpression de la dimension sociale de la personne. Elles 

marquent une Žvolution culturelle dans la mesure o• elles reprŽsentent un moyen dÕacc•s ˆ 

une forme de connaissance, la construction de sens se transfŽrant du divin ˆ lÕhumain. Un peu 

plus tard, sous lÕinfluence de Socrate, se dŽveloppera la ma•eutique dans lÕintention de 

rŽpondre ˆ la cŽl•bre prescription : Ç connais-toi toi-m•me È. Les bios hellŽnistiques, mŽdias 

de communication des notables, deviendront pas la suite primordiales et gŽnŽreront les 

premi•res formes abouties dÕautobiographie et de biographie. 

LÕŽcriture des Confessions par Saint-Augustin (III•me si•cle ap. J.-C.), dans lesquelles 

ŽlŽments biographiques et expression de la conscience de soi se conjuguent, marque un 

premier tournant dans les pratiques biographiques en mettant en Žvidence la fonction auto 

ma•eutique de lÕŽcriture de soi. Elles constituent en effet une expression consciente du vŽcu. 

Au Moyen åge, lÕŽcriture de soi prend forme dans les chansons de geste, qui diffusent les 

ŽvŽnements sociŽtaux marquants et la pratique du journal se dŽveloppe dans le domaine privŽ. 

Le mot Ç histoire È fait alors son apparition pour dŽsigner le cours dÕune vie mais il dŽsigne 

aussi sa mise en sens, ce qui tŽmoigne dŽjˆ dÕune recherche dÕindividuation. La Renaissance, 

avec lÕapparition de lÕimprimerie, viendra ensuite multiplier de nouveaux genres dÕŽcriture de 

vie : mŽmoires, essais, Žcritures religieuses.  Elles sÕŽpanouiront ˆ partir du XVII•me si•cle en 

m•me temps que le courant philosophique individualiste initiŽ par Descartes, alors que le 

regard rŽflexif joue un r™le important dans la construction de lÕindividualitŽ. LÕexpression de 

soi se dŽmocratise aux XVIII•me et XIX•me si•cles sous lÕinfluence des valeurs bourgeoises et 

de la conception libŽrale de lÕindividu destinŽ ˆ devenir responsable et autonome. Les 

Confessions de Rousseau (1782) par exemple, ont un fort retentissement. Elles illustrent une 

des fonctions de lÕautobiographie : visiter le passŽ ˆ la lumi•re du prŽsent et mettre en 

Žvidence lÕimpermanence de lÕidentitŽ, ouvrant la voie ˆ de nombreuses introspections.  

Mais on peut distinguer deux types dÕentrŽe dans ces Žcritures : lÕentrŽe personnelle avec la 

littŽrature intime, celle du moi (journaux, confessions, correspondances, livres de famille, 

chansons, etc.) et lÕentrŽe temporelle avec une Žcriture davantage destinŽe aux autres 
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(gŽnŽalogie, journaux de voyage, mŽmoires, souvenirs, annales, ŽphŽmŽrides, chroniques, 

histoires, etc.). Il existe donc une grande variŽtŽ de formes littŽraires dÕexpression de soi qui 

tŽmoignent dÕun mouvement anthropologique dans lequel lÕexpression de vŽcus personnels se 

fait peu ˆ peu le moyen vital de connaissance, de reconnaissance ou encore de naissance de 

soi.  

I/1.2. Des pratiques sÕinscrivant dans des cultures familiales 

CÕest dans le quotidien familial que sÕancrent les premiers apprentissages des pratiques 

biographiques dÕexpression de soi, en sÕappuyant notamment sur des processus mimŽtiques. 

Dans de nombreuses familles, les adultes incitent les enfants ˆ raconter les moments vŽcus ˆ 

lÕextŽrieur de la maison. Ces rŽcits oraux constituent d•s le plus jeune ‰ge un temps 

dÕapprentissage dans le sens o• ils leur peuvent •tre le support permettant dÕinterprŽter les 

expŽriences rŽalisŽes. Ils ne rel•vent pas toujours dÕun simple compte-rendu du vŽcu, mais 

sont aussi lÕoccasion de discussions, de propositions interprŽtatives qui constituent 

progressivement une Ç hermŽneutique du quotidien È. La rŽception de ces rŽcits peut •tre 

lÕoccasion dÕune Žmancipation accompagnŽe progressive, ou correspondre au contraire ˆ un 

Ç formatage È des plus violents, selon les cas. Ces apprentissages peuvent donc •tre le fruit 

dÕune volontŽ Žducative ˆ laquelle correspond une mani•re dÕŽduquer mais Žgalement relever 

de pratiques non conscientisŽes. Dans tous les cas, ils sont constitutifs dÕun rapport ˆ soi et au 

monde mŽdiatisŽ par le langage (ou le silence qui lui fait pendant).  

Les pratiques biographiques peuvent aussi sÕancrer dans une culture familiale de lÕŽcrit 

reposant sur des pratiques diverses. Elles sÕappuient sur la conservation ou sur la transmission 

dÕarchives familiales, les cahiers de compte, lÕŽcriture de journaux, la correspondance, etc.  et 

inscrivent lÕenfant dans une continuitŽ historique et environnementale avec laquelle il 

interagit. Ces pratiques, diffŽrentes dÕune famille ˆ lÕautre, induisent certains types de rapports 

aux mod•les biographiques disponibles, en fonction de la culture dans laquelle elles 

sÕinscrivent et du rapport dÕesthŽtisation qui lui est liŽ. Elles peuvent aussi exercer une 

certaine influence sur la construction des conceptions Žducatives. Ainsi, mon intŽr•t pour les 

pratiques autobiographiques nÕest pas sans lien avec ma propre culture familiale.  

LÕentretien de correspondances rŽguli•res, lÕarchivage et sa transmission de documents 

concernant ma famille mais aussi les centres dÕintŽr•t de ses membres, mÕont sensibilisŽe ˆ 

lÕintŽr•t des pratiques Žcrites dÕexpression de soi. Par ailleurs, en ce qui concerne les pratiques 

orales, vivant outre-mer, jÕai ŽtŽ amenŽe ˆ sŽjourner rŽguli•rement dans la famille de mes 
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oncles et tantes de MŽtropole lorsque jÕŽtais en vacances et jÕai pu observer les effets de 

diffŽrentes pratiques dÕexpression de soi au sein de la structure familiale en fonction des 

statuts accordŽs ˆ la parole de lÕenfant. Certaines me paraissaient davantage que dÕautres 

propices ˆ constituer une occasion dÕapprentissage et cela nÕa sans doute pas ŽtŽ sans lien 

avec le crŽdit et lÕintŽr•t accordŽ ˆ la parole des enfants dans mes pratiques Žducatives.  

Si les pratiques dÕexpression de soi se dŽveloppent Ç naturellement È dans les espaces de 

socialisation familiale, elles sont aussi le support spŽcifique de pratiques dans le champ de la 

formation et de lÕintervention sociale.  

I/2. Des pratiques en lien avec des Žvolutions sociŽtales  

En effet, la rŽvolution de lÕidentitŽ, avec lÕŽmergence affirmŽe de la figure de lÕindividu, 

notamment apr•s 1960, impose le fait biographique qui se dŽveloppe, se nomme et sÕŽtudie. 

On sÕintŽresse peu ˆ peu ˆ lÕaspect formatif des Ç histoires de vie È dans le champ des 

pratiques sociales.  

Les termes Ç rŽcits de vie È, et Ç histoires de vie È, qui ne faisaient pas lÕobjet dÕentrŽes 

dans les dictionnaires ou les ouvrages de mŽthodologies sociologiques fran•ais et y 

apparaissent ˆ partir des annŽes 1980, en tŽmoignent, par exemple. Le courant international 

des histoires de vie en formation, reprŽsentŽ par lÕASIHVIF (Association internationale des 

histoires de vie en formation) crŽŽe en 1991, se dŽveloppe par ailleurs en France, dÕabord 

tournŽ vers une rŽconciliation de lÕindividu et de la sociŽtŽ avec leur passŽ jusque dans les 

annŽes 1980, ce courant va sÕorienter vers une mise en sens et en confiance de lÕavenir, se 

pla•ant dans la perspective dÕune utilisation de lÕhistoire de vie comme outil de formation tout 

au long de la vie, sÕattachant ˆ des activitŽs de remŽmoration mais aussi ˆ des activitŽs de 

projection dans lÕavenir. Au-delˆ de ces perspectives formatives, la recherche biographique en 

Žducation, introduite en France par Delory-Momberger, sÕest dŽveloppŽe en ouvrant un 

champ de pensŽe et de production de connaissances scientifiques ˆ m•me de prendre en 

compte et dÕinterroger lÕinjonction sociŽtale inquiŽtante et de plus en plus prŽgnante ˆ 

sÕindividualiser et ˆ construire son histoire dans lÕarticulation de temporalitŽs contraignantes 

qui ont tendance ˆ dŽpossŽder lÕindividu de son humanitŽ.  
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I/3.  La recherche biographique en Žducation 

La recherche biographique en Žducation, portŽe par lÕassociation Le Sujet dans la citŽ et le 

CIRBE (coll•ge international de recherche biographique en Žducation), consid•re les rŽcits 

dans ce quÕils rŽv•lent de la mani•re dont les individus vivent et construisent leurs 

expŽriences dans une dimension temporelle. Elle se diffŽrencie en cela dÕune sociologie de 

lÕindividu qui sÕattache davantage ˆ observer lÕancrage des expŽriences de lÕindividu dans une 

dimension sociale, observant des dŽterminations et les structures dans lesquelles elles 

sÕinscrivent. Elle se distingue Žgalement dÕune perspective psychologique qui viserait ˆ saisir 

lÕindividu dans ses affects et des fonctionnements psychiques. Elle trouve sa spŽcificitŽ en 

cherchant ˆ saisir lÕŽlaboration de lÕexpŽrience en tant quÕŽcriture de la vie et elle fait 

rŽflexion de Ç cette capacitŽ anthropologique selon laquelle les hommes per•oivent leur vie et 

ordonnent leur expŽrience dans les termes dÕune raison narrative È. (Delory-Momberger, 

2009d).  

Ce champ de recherche, largement dŽveloppŽ en Allemagne (Biographieforschung) o• il 

Ç bŽnŽficie du statut scientifique et ŽpistŽmologique que lui a confŽrŽ Dilthey È (Ibid., p. 52), 

ou dans les pays anglophones (Biography research), mais aussi en Espagne, au Portugal, en 

AmŽrique du Sud, circule internationalement et trouve son espace au sein des sciences 

humaines et sociales en ayant pour objet : Ç  dÕexplorer les processus de gen•se et de devenir 

des individus au sein de lÕespace social, de montrer comment ils donnent forme ˆ leurs 

expŽriences, comment ils font signifier les situations et les ŽvŽnements de leur existence È 

(Ibid., p. 74). Proposant un espace de production, de transmission et dÕŽchange de 

connaissances, il sÕintŽresse aux enjeux sociaux et politiques de lÕŽducation au sens large 

recouvrant toutes les formes de lÕexpŽrience Žducative et formative individuelle dans ses 

interactions avec des environnements historiques, culturels, sociaux, politiques, Žconomiques. 

Ses recherches se dŽveloppent donc dans diffŽrents domaines (lÕinstitution scolaire, la santŽ, 

les migrations, lÕintervention sociale, ...)  et ˆ diffŽrents niveaux (du global au local).  

La recherche biographique en Žducation, explique  Delory-Momberger : 

Ç consiste prioritairement ˆ prendre en compte le fait biographique lui-m•me, ˆ en 

dŽfinir lÕespace et la fonction dans le rapport de l'individu et du social, ˆ en 

interroger les multiples dimensions - anthropologique, sŽmiotique, cognitive, 

psychique, sociale - aux fins d'aider ˆ mieux comprendre les liens et les processus 
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de production et de construction rŽciproque des individus et des sociŽtŽs È 

(Delory-Momberger, 2004, p. 212). 

Elle sÕintŽresse donc ˆ lÕensemble des activitŽs par lesquelles lÕ•tre humain est capable 

dÕŽlaborer son expŽrience, de se reprŽsenter lÕinscription de son existence dans le temps et de 

se former par la mŽdiation de ses activitŽs langagi•res, sÕintŽressant ˆ la fonction performatice 

des discours narratifs. Elle sÕattache en autres ˆ aborder les questions de narrativitŽ, de 

rŽflexivitŽ de lÕŽcriture et du sujet et celles des temporalitŽs dans un contexte o• les ordres 

temporels se multiplient et se contredisent parfois et envisage le sujet comme un •tre 

Ç ouvert È, ˆ qui il appartient dÕentrer dans une Bildung, cÕest-ˆ-dire de se former, dans un 

mouvement de qu•te de soi, dÕune autonomie de pensŽe et dÕun pouvoir dÕagir, dans un 

processus dialectique entre soi et le monde, dans un rapport Žtroit ˆ la construction dÕune 

Žthique qui soit fondement dÕune posture politique. En cela, elle permet un renouvellement 

des perspectives de la recherche en sciences de lÕŽducation.  

Mais avant dÕapprofondir ce point, il me para”t important de revenir sur la gen•se et la 

spŽcificitŽ de ce champ de recherche et sur son inscription dans le courant hermŽneutique 

allemand.  

I/4. Gen•se des de la recherche biographique en Žducation 

La recherche biographique en Žducation prend ses sources dans la Lebensphilosophie du 

romantisme allemand, dans le contexte rationaliste des Lumi•res et de lÕantipositivisme, qui 

gravite autour de lÕidŽe de la Bildung : Ç savoir hermŽneutique dÕordre rŽflexif È. Selon Fabre, 

Ç ˆ la rationalisation de lÕexpŽrience dans la pensŽe instrumentale, la tradition de la Bildung 

oppose [...] une rationalisation narrative, pour laquelle penser rel•ve essentiellement du 

comprendre, par la mŽdiation du langage et des symboles È (Fabre, 1994. p. 161). Cette 

tradition prend appui sur la pensŽe de Dilthey, historien, philosophe, sociologue et 

psychologue allemand, qui sÕinscrit dans lÕhŽritage laissŽ par trois courants : 

- Le romantisme allemand qui abolit les fronti•res entre le moi et le monde, 

dans lequel le savoir sur soi est savoir sur le monde. Il thŽorise la vie comme 

un roman, et le roman comme une vie sous forme de livre.  

- LÕhermŽneutique de Schleiermacher et sa dimension philosophique ˆ portŽe 

universelle.  
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- LÕŽcole historique allemande. Celle-ci prend en compte lÕindividualitŽ de 

celui qui Žcrit le fait historique pour comprendre lÕŽpoque dans lequel il 

sÕinscrit : partant du principe que Ç chacun a en lui un minimum de chacun et 

que cÕest dans la comparaison avec soi-m•me quÕon trouve le sens È.   

Enfin Dilthey est aussi influencŽ par le dŽveloppement du positivisme sociologique.  

Ces hŽritages et influences le conduisent finalement vers une sociologie empirique alors 

quÕil refuse dÕamalgamer les sciences de la nature qui rel•vent pour lui de lÕexplication et les 

sciences humaines qui rel•vent de la comprŽhension. Il questionnera lÕautobiographie comme 

document historique et sociologique et sera ˆ lÕorigine de lÕutilisation de lÕhistoire de vie dans 

des recherches empiriques sociologiques, anthropologiques et ethnographiques.  

Pour lui la signification se trouve dans le lien temporel de lÕhomme en tant que partie avec 

le monde qui constitue un tout. Ce lien repose aussi sur lÕintercomprŽhension et 

lÕintersubjectivitŽ. CÕest aussi de cette mani•re que Delory-Momberger lÕenvisage : 

Ç [...] le monde de lÕhomme, de ses idŽes, de ses sentiments, de ses actes, de son 

histoire et de ses crŽations, nÕest pas pour nous un monde Žtranger. Il est nous-

m•me et nous pouvons le comprendre par notre propre expŽrience, par la 

conscience que nous avons de notre propre historicitŽ, et par le fait que nous 

pouvons revivre et construire les significations que dÕautres ont donnŽ ou donnent 

ˆ leurs actions et ˆ leurs crŽations È (Delory-Momberger, 2004, p. 152). 

Comprendre, cÕest ramener le divers ˆ une forme dÕunitŽ mais aussi pouvoir retrouver 

quelque chose de soi dans lÕautre. Ainsi Ç lÕintelligibilitŽ de sa propre vie ouvre la capacitŽ 

ŽpistŽmologique dÕadhŽrer ˆ des sens autres que les siens È (2003, P. 29).  

LÕindividu met en relation entre eux des ŽvŽnements, des expŽriences, des Ç parties È de 

son existence dans un ensemble structurŽ, qui constitue la reprŽsentation de cette existence, 

Ç le tout È. Il se trouve ainsi lui-m•me reliŽ ˆ lÕensemble des •tres humains, aux autres quÕil 

peut comprendre. LÕhistoire quÕil se raconte de lui, faisant lÕobjet dÕune interprŽtation 

dŽtachŽe, constitue donc une Ç hermŽneutique en acte È. 

D•s lors, ainsi que lÕindique Ferrarotti, la Ç subjectivitŽ inhŽrente ˆ lÕautobiographie È peut 

devenir une connaissance scientifique dans la mesure o• :  

Ç Chaque narration autobiographique raconte, selon une coupe horizontale ou 

verticale, une pratique humaine. Or [É] toute pratique individuelle humaine est 
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une activitŽ synthŽtique, une totalisation active de tout le syst•me social È 

(Ferrarotti, 2013, p.52).  

CÕest dans cette perspective hermŽneutique que la recherche biographique en Žducation 

sÕintŽresse aux processus de subjectivation.  Mais il me semble important de proposer un bref 

rappel sur les dŽfinitions attribuŽes ˆ lÕhermŽneutique et les positionnements qui en dŽcoulent 

dans la recherche en science humaine pour clarifier le rapport entretenu entre la recherche 

biographique en Žducation et lÕhermŽneutique.  

I/5. LÕhermŽneutique 

I/5.1. DÕune hermŽneutique Ç classique È ˆ une hermŽneutique Ç ontologique È 

LÕhermŽneutique, appliquŽe dans un premier temps ˆ lÕinterprŽtation des textes bibliques, 

devient peu ˆ peu Ç interprŽtation È, au sens large, de textes Žcrits mais aussi de lÕhistoire que 

lÕon se raconte. 

Le terme hermeneutica, rappelle Jean Grondin, qui retrace lÕhistoire de lÕhermŽneutique, a 

ŽtŽ utilisŽ pour la premi•re fois par le thŽologien Johann Conrad Dannhauer en 1654 

(Grondin, 2006, p. 10). Ce terme venait remplacer Auslegunglehre : art de lÕinterprŽtation. 

InterprŽter, du verbe grec hermeneuein, dŽsigne ˆ la fois le processus dÕŽlocution, Ç dire, 

affirmer quelque chose È, et celui de lÕinterprŽtation ou de la traduction de ce Ç quelque 

chose È.  

Jean Grondin met en avant le fait que les Grecs pensaient dŽjˆ lÕŽlocution comme un 

processus hermŽneutique de mŽdiation de sens, qui dŽsignait la traduction de la pensŽe en 

mots. Mais ce terme a ensuite uniquement dŽsignŽ pendant une longue pŽriode lÕart 

dÕinterprŽter les textes en jouissant dÕune fonction auxiliaire dans le sens o• lÕhermŽneutique 

venait seconder une pratique de lÕinterprŽtation de textes sacrŽs, juridiques ou adopter une 

perspective philologique. Dilthey lÕenvisage ensuite comme Ç une rŽflexion mŽthodologique 

sur la prŽtention de vŽritŽ et le statut scientifique des sciences humaines. È (Grondin, 2006, p. 

7)7. Il consid•re lÕhermŽneutique comme fondement mŽthodologique des sciences humaines 

en lui confiant la t‰che de se pencher sur les r•gles et les mŽthodes des sciences de la 

comprŽhension. Enfin dans le sillon de Dilthey, Heidegger, Gadamer et RicÏur, 

                                                
7 En italique dans le texte de Grondin.  
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lÕinterprŽtation devient une caractŽristique de notre prŽsence au monde, dans la mesure o• 

lÕinterprŽtation et la comprŽhension sont envisagŽes comme Ç processus fondamentaux que 

lÕon retrouve au cÏur de la vie m•me È (Ibid.). LÕhermŽneutique devient alors ontologique et 

se dŽploie comme une Ç philosophie universelle de lÕinterprŽtation È. 

Schleiermacher le premier envisage une hermŽneutique ˆ portŽe universelle, comme art 

gŽnŽral du comprendre le discours dÕautrui, dans lÕŽtrangetŽ quÕil comporte. Dilthey sÕen 

inspirera pour dŽvelopper lÕidŽe que la comprŽhension se dŽployant dans les sciences 

humaines prolonge celle qui caractŽrise la vie humaine. Mais cÕest dans son prolongement, 

que Heidegger, considŽrant que nous pouvons mŽtaphoriquement penser lÕexistence comme 

un texte, affirmera le tournant de lÕhermŽneutique qui portera ensuite non sur les textes ou les 

sciences interprŽtatives mais sur lÕexistence elle-m•me, comme le rappelle Grondin. Dans 

ætre et temps, en 1927, Heidegger prŽsente sa thŽorie comme une  Ç hermŽneutique de la 

facticitŽ È, cÕest-ˆ-dire quÕil comprend lÕexistence comme une aventure, le Dasein, dans 

laquelle lÕindividu se trouve projetŽ : Ç lÕ•tre-qui-est-jetŽ-lˆ È. La facticitŽ, est considŽrŽe 

comme le Ç caract•re dÕ•tre fondamental È de lÕexistence humaine et du Dasein. Ç La facticitŽ 

est ˆ la fois 1/ capable dÕinterprŽtation ; 2/ en attente et en besoin dÕinterprŽtation ; 3/ et vŽcue 

depuis toujours au sein dÕune certaine interprŽtation de son •tre È, explique Grondin (Ibid.,   

p. 31). La philosophie hermŽneutique dÕHeidegger invite ˆ rendre chaque Dasein attentif ˆ 

son •tre, ˆ Žveiller lÕexistence ˆ elle-m•me Ç en dŽtruisant les interprŽtations qui la 

maintiennent dans un Žtat dÕassoupissement È (Ibid., pp. 31-32). 

D•s lors, Heidegger transforme lÕhermŽneutique en une ontologie fondamentale de la 

comprŽhension, non plus en tant que mode de connaissance, mais comme mode dÕ•tre. La 

question du sens de lÕ•tre sÕadosse pour lui ˆ la question de lÕinterprŽtation. Il sÕagit donc 

dÕaccŽder par la phŽnomŽnologie ˆ lÕ•tre qui a tendance ˆ sÕoublier, lÕhermŽneutique ayant la 

charge de faire voir ce qui se tient en retrait : lÕ•tre qui cherche ˆ fuir sa finitude. 

LÕhermŽneutique, pour Heidegger sert lÕintention qui habite lÕexistence elle-m•me, le sens de 

son projet. Ë partir dÕun horizon de prŽcomprŽhension et dans la perspective dÕun projet dans 

lequel Ç lÕ•tre doit venir ˆ •tre È, lÕhermŽneutique est lÕŽclaircissement dÕune comprŽhension 

qui lui prŽc•de et annonce ˆ lÕexistence le sens de lÕ•tre par le biais du langage. 

LÕinterprŽtation devient explicitation dÕune comprŽhension qui lui prŽc•de par la mŽdiation 

du langage, lieu o• la question de lÕ•tre surgit, lieu de manifestation de lÕ•tre. Le langage 

permet dÕexpliciter lÕŽtant quant ˆ sa constitution en tant quÕ•tre dans un exercice autocritique 

et rigoureux qui permet lÕacc•s ˆ une existence authentique. LÕhermŽneutique acc•de ainsi ˆ 

une dimension ontologique.  
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Gadamer, Žl•ve de Heidegger, reprendra la question Ç hermŽneutique È en la resituant dans 

la perspective de Dilthey, cÕest-ˆ-dire celle des sciences humaines. Gadamer, ainsi que le 

montre Grondin (2006), consid•re que la prise de conscience de la finitude et lÕopacitŽ de la 

conscience de lÕindividu aux prises du Ç travail de lÕhistoire È lÕinvite ˆ sÕouvrir ˆ lÕautre et ˆ 

ses expŽriences. Il sÕagit pour lÕ•tre humain de dŽpasser sa particularitŽ pour sÕouvrir ˆ 

dÕautres horizons et reconna”tre humblement sa propre finitude. CÕest donc une 

hermŽneutique de la rŽception que celui-ci dŽveloppe sÕopposant ˆ une hermŽneutique comme 

mŽthodologie garantissant une quelconque objectivitŽ. Ç LÕespoir de Gadamer est que cÕest 

justement la conscience de sa finitude qui am•nera la conscience ˆ sÕouvrir ˆ lÕaltŽritŽ et ˆ de 

nouvelles expŽriences È (Grondin, 2006, p. 59). Pla•ant les prŽjugŽs non plus en position 

dÕobstacles mais de Ç conditions È de la comprŽhension, il invite lÕindividu ˆ trouver 

constamment une mŽdiation entre passŽ et prŽsent. Comprendre ne signifie pas sortir de 

lÕhorizon du prŽsent mais traduire et Ç fondre È le passŽ dans le langage du prŽsent, par un 

travail dÕinterprŽtation qui permet de donner du sens au prŽsent. Chaque individu participe de 

son Žpoque, de son langage, de ses questionnements et comprendre, cÕest donc appliquer un 

sens au prŽsent et Ç traduire È un sens. Cela implique une mise en langage du sens car il nÕest 

pas de pensŽe sans langage. En effet, pour Gadamer, Ç le langage, compris ˆ partir du 

dialogue, peut ouvrir ˆ tout ce qui peut •tre compris et ˆ dÕautres horizons langagiers qui 

viennent Žlargir les n™tres È, prŽcise Grondin (Ibid., p. 62). Le monde ne se prŽsente ˆ lÕ•tre 

humain quÕen langage et d•s lors, cÕest le langage qui fait ressortir lÕ•tre du monde, incarnant 

la Ç lumi•re de lÕ•tre È. Loin dÕ•tre un instrument ˆ notre disposition, le langage est ici 

considŽrŽ comme Ç lÕŽlŽment universel au sein duquel baignent lÕ•tre et la comprŽhension È 

(Ibid., p.62). CÕest en cela que Gadamer fait de lÕhermŽneutique, ˆ partir dÕune rŽflexion sur 

les sciences humaines, une rŽflexion philosophique universelle sur le caract•re langagier de 

notre expŽrience au monde et du monde lui-m•me.  

RicÏur, viendra lui aussi d•s 1969 avec son ouvrage Le conflit des interprŽtations 

sÕinscrire dans une perspective o• hermŽneutique et ontologie se trouvent Žtroitement liŽes. Il 

sÕagit pour lui de dŽplacer lÕhermŽneutique dÕune problŽmatique du langage ˆ une 

problŽmatique de la rŽflexion pour rejoindre par Ç voie rŽgressive È une problŽmatique de 

lÕexistence.  

Ç La rŽflexion ne saurait •tre que lÕappropriation de notre acte dÕexister, par le 

moyen dÕune critique appliquŽe aux Ïuvres et aux actes qui sont les signes de cet 

acte dÕexister. Ainsi la rŽflexion est une critique, non au sens kantien, mais en ce 
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sens que le Cogito ne peut •tre ressaisi que par le dŽtour dÕun dŽchiffrage appliquŽ 

aux documents de sa vie. La rŽflexion est lÕappropriation de notre effort pour 

exister et de notre dŽsir dÕ•tre ˆ travers les Ïuvres qui tŽmoignent de cet effort et 

de ce dŽsir È (RicÏur, 1969, p. 21). 

RicÏur plaide pour la nŽcessitŽ dÕune interprŽtation de la symbolique comme un dŽtour 

nŽcessaire ˆ la mŽthode rŽflexive, considŽrŽe comme Ç cet acte de retour sur soi par lequel un 

sujet ressaisit, dans la clartŽ intellectuelle et la responsabilitŽ morale, le principe unificateur 

des opŽrations entre lesquelles il se disperse et sÕoublie comme sujet È (RicÏur, 1998).  

Pour RicÏur, la rŽflexivitŽ ne sÕappuie pas une transparence absolue de lÕindividu qui reste 

opaque ˆ lui-m•me. En effet, la comprŽhension de soi nŽcessite dÕ•tre mŽdiatisŽe par des 

signes, des symboles, des textes, objets dÕinterprŽtation. LÕexpŽrience humaine repose sur sa 

condition langagi•re et narrative, qui permet la mŽdiation symbolique gr‰ce ˆ laquelle il est 

possible dÕaccŽder ˆ une certaine comprŽhension de soi. RicÏur pense donc lÕexistence 

comme un texte, un monde ˆ interprŽter et son hermŽneutique fait rŽfŽrence ˆ un travail 

exŽgŽtique qui implique une interrogation sur la lecture et la constitution du sens du texte :  

Ç Autrement dit, comme un texte, lÕaction humaine est une Ïuvre ouverte, dont la 

signification est en suspens. (...) LÕaction humaine est ouverte ˆ quiconque sait lire È (RicÏur, 

1986, p. 220). Ainsi se trouve reliŽe une hermŽneutique du texte ˆ une hermŽneutique de 

lÕaction. Le moment de la mimesis III qui correspond ˆ lÕappropriation biographique par la 

rŽception du rŽcit, celui de la refiguration sur lequel nous reviendrons plus longuement, 

donne son sens et sa valeur ˆ la configuration narrative en lÕinscrivant dans une finalitŽ 

socialisante et Žthique.  

On sÕaper•oit que si lÕhermŽneutique se met progressivement au service dÕune philosophie 

de lÕexistence, elle rev•t plusieurs formes et ouvre sur des perspectives diffŽrentes ˆ partir 

desquelles se dŽvelopperont plusieurs tendances dans la recherche en sciences humaines, 

associŽes ˆ diffŽrentes postures.  

I/5.2. Place de lÕhermŽneutique dans la recherche en sciences humaines et dans la 

recherche biographique en Žducation 

Dans le prolongement de la rŽflexion de Dilthey sur lÕhermŽneutique objective, Ç hŽriti•re 

de la pensŽe de la Bildung et qui vise le dŽveloppement de la personne et envisage les 

apprentissages dans le cadre dÕune formation globale de lÕ•tre humain È (Delory-Momberger, 
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2004, p. 168), se formeront ceux qui seront les pionniers de la sociologie amŽricaine et 

notamment lÕŽcole de Chicago dans les annŽes 1920, avec notamment Thomas et Park, 

proches de mouvements intellectuels qui ˆ la m•me Žpoque ont dŽveloppŽ avec Dewey les 

thŽories du pragmatisme en Žducation ou avec Mead, le psychologisme social. Ils utilisent le 

rŽcit de vie pour expliciter les faits sociaux dans une dŽmarche qualitative influencŽe par 

lÕhermŽneutique et fondŽe sur l'entretien narratif et des analyses Ç narratives-biographiques È. 

Ë partir des rŽcits recueillis au cours dÕentretiens biographiques, le sociologue hermŽneute, 

qui est un sociologue impliquŽ et le reconna”t, considŽrant que ce n'est que dans l'interaction 

que la connaissance de l'autre est possible, peut se livrer ˆ des analyses Ç narratives-

biographiques È.  

La sociologie qualitative dŽveloppŽe dans le cadre de lÕinteractionnisme symbolique et 

lÕethnomŽthodologie avec la premi•re Žcole de Chicago conna”t une forte expansion dont 

dŽcouleront plusieurs tendances de recherche. L'ethnomŽthodologie montre comment le 

monde du sujet se produit dans la parole et s'intŽresse aux effets et aux modalitŽs de la 

production du discours. Elle observe les mŽthodes mises en Ïuvre par les individus pour 

rŽpondre aux situations auxquelles ils sont constamment confrontŽs et les processus dans 

lesquels le fait social se produit ˆ partir de l'activitŽ des hommes. LÕanthropologie amŽricaine 

utilisera Žgalement les histoires de vie, puis lÕŽcole fran•aise, initiŽe par Mauss qui sÕappuiera 

sur lÕutilisation des faits et de leur description. La sociologie qualitative conna”t alors une 

forte expansion, ŽclipsŽe entre 1940 et 1970 par lÕapproche quantitative qui regagne du terrain 

aux Etats-Unis, au sein m•me du dŽpartement de sociologie de lÕUniversitŽ de Chicago, mais 

aussi en Europe. DiffŽrentes tendances en dŽcouleront. 

En France, cÕest Le Play qui, dans le contexte positiviste sous lÕinfluence de Comte, 

sÕengagera au XIX•me dans une approche hermŽneutique, en recueillant des monographies et 

en initiant les premi•res enqu•tes de terrain. Mais ces recherches ne se voient pas accorder un 

statut scientifique. La pensŽe structuraliste, en pleine poussŽe dans les annŽes 1950 et 1960 en 

France, a eu son importance dans le recul des approches qualitatives. LŽvi-Strauss, Bourdieu, 

Lacan, Foucault, tendront ˆ faire dispara”tre lÕindividu derri•re la structure. LÕidŽologie 

marxiste, de son c™tŽ, rŽduit lÕexpression individuelle ˆ une expression bourgeoise la 

considŽrant dans la recherche comme entachŽe de subjectivisme. Mais cÕest pourtant le 

dialectisme marxiste lui-m•me qui va conduire ˆ la rŽsurgence des histoires de vie. Henri 

Lefebvre a tentŽ ˆ partir de la lecture du Capital de Marx dÕŽlaborer une mŽthode dÕanalyse 

des phŽnom•nes sociaux qui fasse jouer dialectiquement histoire et sociologie. 

LÕexistentialisme de Sartre dŽveloppe, lui, la mŽthode progressive rŽgressive ˆ partir de la 
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lecture de Lefebvre, alors quÕun courant dÕinfluence marxiste comme celui de lÕEcole de 

Francfort va Žgalement dŽvelopper un point de vue humaniste dÕŽmancipation en rŽfutant les 

logiques instrumentales de la sociŽtŽ occidentale.  

CÕest finalement en anthropologie que lÕon retrouve dÕabord en France une approche 

biographique, en 1960, avec les Enfants de Sanchez de Lewis qui a fait appel ˆ lÕutilisation de 

magnŽtophone pour enregistrer les entretiens. Dans les annŽes 1970, avec lÕinfluence du 

marxisme et de Sartre, on note un vrai retour de crŽdibilitŽ des approches qualitatives qui se 

dŽveloppent dans le prolongement des annŽes 1968, malgrŽ les contestations de certains 

sociologues, avec entre autres une visŽe ŽpistŽmologique et politique. Bertaux en ce qui le 

concerne introduira en sociologie lÕŽtude des mondes sociaux et des catŽgories de situation ˆ 

partir de lÕindividu. Il utilise une technique particuli•re, en orientant les rŽcits de vie de ses 

narrataires par la question posŽe, afin de recueillir des informations qu'il analysera dans le but 

de construire des mod•les descriptifs gŽnŽraux. Il distinguera les niveaux de construction du 

rŽcit en les croisant avec des donnŽes biographiques, les articulant avec les donnŽes 

sociohistoriques. Dubar et Demazi•res, voient pour leur part en l'hermŽneutique objective une 

Žtude de Ç la catŽgorisation en actes dans le langage comme constitution d'un monde 

symbolique structurŽ rendant compte des pratiques du locuteur È (Dubar et Demazi•res, 2005, 

p. 225) qui permet de reconstituer des mondes professionnels. 

LÕinfluence de lÕhermŽneutique objective a donc ŽtŽ considŽrable. Mais cÕest dans une 

perspective hermŽneutique plus ontologique quÕobjective, et dans lÕŽthique qui lui est liŽe que 

se situe la recherche biographique en Žducation dans la mesure o• elle prend en compte la 

nature de lÕexistence de lÕ•tre humain, nourrie des perspectives ouvertes par Gadamer autant 

que de celles de Dilthey. Elle dŽveloppe des investigations qui sÕappuient sur diffŽrents 

genres dÕŽcriture de soi, Žcrits et oraux, sur diffŽrentes modalitŽs de biographisation, pour 

accŽder ˆ une comprŽhension hermŽneutique de la signification que lÕindividu accorde aux 

expŽriences quÕil vit et ˆ leurs inscriptions dans le temps. En cela, elle contribue ˆ un 

renouvellement du traitement fait par la recherche dÕun certain nombre de situations en lien 

avec lÕŽducation, dans une posture rŽsolument politique puisque sÕinscrivant dans une Žthique 

Žmancipatrice.  

Afin de mieux comprendre les spŽcificitŽs de ce champ de recherche et son approche 

mŽthodologique, il me semble intŽressant dÕaccorder une attention particuli•re aux concepts 

auquel il se rattache. Je propose de commencer ˆ les aborder dans une approche lexicale, 

rŽvŽlatrice dÕune perspective conceptuelle.  
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I/6. Lexique et recherche biographique en Žducation 

Les auteurs, chercheurs ou praticiens sÕinscrivant, sÕappuyant ou travaillant avec des 

narrations dÕexpŽrience, adoptent des terminologies parfois diffŽrentes, qui rŽv•lent des 

perspectives et des postures de recherche rŽsolument diffŽrentes.  

Par exemple, certains auteurs op•rent pour certains termes tels que Ç rŽcit È et Ç histoire È 

des distinctions riches de sens dont je ferai ici rapidement Žtat afin de justifier mon propre 

choix en la mati•re.  

Le terme histoire est privilŽgiŽ en France par les chercheurs et praticiens sÕinscrivant dans 

le courant des Ç histoires de vie È et il est utilisŽ dans les sciences anthropologiques et 

sociales : lÕhistoire, lÕethnographie et les histoires de la vie sociale, la sociologie, la 

psychologie et la psychanalyse, la littŽrature et la linguistique, lÕŽducation et la formation 

pour adultes, lÕorientationÉ Pour Pineau et Le Grand (2007) cette expression relie la vie ˆ sa 

dimension temporelle en illustrant le travail effectuŽ par une mise en lien des mŽdias, des 

sujets-auteurs, dÕun objet (la vie), dÕobjectifs (communication, connaissance de soi, des 

autres, autopoi‘se) et de temporalitŽs. Elle caractŽrise des pratiques de formation mais aussi 

des pratiques personnelles de la vie courante qui se manifestent dans les communications 

intergŽnŽrationnelles et intra gŽnŽrationnelles, au moment des anniversaires, avec les traces 

laissŽes au travers de la mŽmoire de diffŽrents achats ou cadeaux, la production de CV et de 

nombreuses autres pratiques culturelles. Enfin, cette expression dŽfinit Žgalement des 

pratiques publiques au travers des commŽmorations, des histoires de vie collective, des 

biographies et autobiographies, des tŽmoignages, qui peuvent prendre diffŽrentes formes 

aujourdÕhui avec lÕaudiovisuel, le cinŽma et internet. Elle implique dans tous les cas ˆ leurs 

yeux une rŽflexivitŽ ˆ laquelle le simple rŽcit ne permet pas dÕaccŽder. Mais Bertaux prŽf•re 

utiliser le terme de rŽcit dans le cadre de ses recherches, quÕil dŽfinit ainsi : Ç le rŽcit de vie, 

c'est le rŽcit qu'une personne fait ˆ une autre de son expŽrience de vie dans une interaction de 

face ˆ face È (citŽ par Delory-Momberger, 2004, p.212). Il justifie son choix du terme Ç rŽcit È 

par lÕintŽr•t quÕil trouve ˆ mettre en Žvidence le travail narratif rŽalisŽ par lÕindividu ˆ partir 

de son histoire, qui se distingue du vŽcu. Baudouin va Žgalement dans ce sens. Pour lui le 

Ç rŽcit de vie È, effectuŽ ˆ lÕoral ou ˆ lÕŽcrit, et qui constitue une autobiographie, doit •tre 

distinguŽ de lÕ Ç histoire de vie È reconstituŽe par un auteur, sur la base de documents 

personnels plut™t que dÕautobiographies. Quant ˆ LainŽ, il rŽserve pour sa part le terme de 

Ç rŽcit È aux productions orales. 
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On voit ainsi que les entrŽes de ces diffŽrents auteurs diff•rent suivant ce sur quoi ils 

souhaitent mettre lÕaccent.  

Pour ma part, je ferai le choix de qualifier de Ç rŽcits È les discours tenus ou Žcrits par les 

Žl•ves sur leur parcours. DÕune part, ces productions ne prennent pas nŽcessairement la forme 

dÕune Ç histoire de vie È, dans la mesure o• elles portent sur des Ç tranches È, des 

Ç fragments È de cette histoire en construction. DÕautre part, parce que le terme de rŽcit 

permet une distinction claire avec la notion dÕhistoire en elle-m•me, souvent associŽe ˆ la 

question de la vŽritŽ ne prŽexistant pas au rŽcit qui en est fait, ainsi que le met en Žvidence 

Delory-Momberger :  

Ç Le terme m•me d'histoire de vie et les contextes dans lesquels il est utilisŽ (faire 

l'histoire de sa vie, se rŽapproprier son histoire) pr•tent ˆ croire que les choses 

sont Ç derri•re soi È, que les ŽvŽnements passŽs de la vie ont une forme et un sens 

en eux-m•mes, autrement dit qu'ils font histoire, et qu'il suffirait de reconstituer 

cette histoire pour accŽder ˆ la rŽalitŽ et ˆ la vŽritŽ d'un vŽcu dont le sens est restŽ 

cachŽ, aliŽnŽ, refoulŽ (selon les rŽfŽrents thŽoriques que l'on se donne) È (Delory-

Momberger, 2011, pp. 69-78).  

Cela me semble particuli•rement important dans la mesure o• ce ne sont pas tant les faits 

racontŽs et encore moins leur vŽracitŽ mais la mani•re dont le rŽcit tŽmoigne du vŽcu subjectif 

dÕune expŽrience qui retient mon attention.  

Ceci Žtant prŽcisŽ, il me reste ˆ rappeler que le choix du terme rŽcit doit sÕentendre dans sa 

relation avec les concepts propres ˆ la recherche biographique en Žducation, comme Žtant 

lÕune des formes existentes de biographisation. La biographisation est un concept introduit en 

France par Delory-Momberger en 2003 pour dŽsigner le processus par lequel lÕindividu 

produit, pour lui comme pour les autres, les manifestations, le sens, la forme de son existence. 

Contrairement aux termes Ç rŽcit È et Ç histoire È, le terme biographisation ne recouvre pas 

uniquement des productions langagi•res mais toutes les activitŽs que mettent en Ïuvre les 

individus pour se produire comme •tres sociaux singuliers. 

Delory-Momberger en donne cette dŽfinition : il sÕagit de Ç lÕensemble des opŽrations et 

des comportements par lesquels les individus travaillent ˆ se donner une forme propre dans 

laquelle ils se reconnaissent eux-m•mes et se font reconna”tre par les autres È (Delory-

Momberger, 2009b, p. 28). 
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Au processus de biographisation est donc liŽ lÕacte de se biographier dans un processus 

hŽtŽrobiographique. Se biographier consiste ˆ inscrire nos expŽriences dans le cours de notre 

existence en leur donnant une forme, cÕest-ˆ-dire ˆ Ç inscrire notre expŽrience dans des 

schŽmas temporels orientŽs qui organisent mentalement nos gestes, nos comportements, nos 

actions selon une logique de configuration narrative, et qui assurent le sentiment que nous 

avons de nous-m•mes ˆ travers le temps È (2014, p. 150). LÕhŽtŽrobiographie caractŽrise en 

ce qui la concerne un processus hermŽneutique dÕŽducation de soi qui passe par la lecture ou 

lÕŽcoute du rŽcit dÕun autre en puisant dans ses expŽriences biographiques. En effet, le rŽcit 

forme ˆ la fois celui qui le produit et ceux qui le re•oivent. LÕhŽtŽrobiographie correspond ˆ 

Ç ces formes dÕexpŽrience et dÕŽcriture de soi que nous pratiquons lorsque nous com-prenons 

le rŽcit par lequel un autre rapporte son expŽrience, lorsque nous nous lÕapproprions au sens 

de nous le rendre propre, de nous y com-prendre nous-m•mes È (Delory-Momberger, 2014, 

p. 155).  

On peut ici commencer ˆ rapprocher le processus hŽtŽrobiographique du processus de 

refiguration proposŽ par RicÏur, mais jÕy reviendrai plus longement.  

Ç Biographisation È, Ç Biographier È et Ç HŽtŽrobiographie È sont des concepts spŽcifiques 

ˆ la recherche biographique en Žducation qui mettent en Žvidence ses objets : lÕobservation et 

la comprŽhension de processus hermŽneutiques. En dŽcoule une approche mŽthodologique et 

une posture particuli•res quÕil me para”t important de prŽsenter ici puisquÕelles constituent le 

principal appui ˆ lÕŽlaboration de ma posture et de mes mŽthodes, en fonction des objectifs 

liŽs aux diffŽrentes Žtapes de ma recherche.  

I/7. LÕapproche mŽthodologique de la recherche biographique 

La recherche biographique, dont la visŽe anthropologique lÕam•ne ˆ travailler avec le 

matŽriau biographique dans une perspective diffŽrente de celles de la sociologie ou de la 

psychologie, a dŽveloppŽ une mŽthodologique spŽcifique. ConsidŽrant que lÕactivitŽ 

langagi•re est lÕune des mŽdiations permettant dÕaccŽder Ç aux modalitŽs singuli•res selon 

lesquelles le sujet actualise les proc•s de biographisation È (Delory-Momberger, 2014, p. 77), 

cÕest donc Ç sur le recueil dÕune parole du sujet lors dÕentretiens de recherche biographique 

quÕelle sÕappuie et quÕelle dŽveloppe ses interprŽtations È, explique Delory-Momberger (Ibid., 

pp. 78-82). 
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I/7.1. Les entretiens biographiques 

Il sÕagit de recueillir une parole sur une expŽrience ˆ un moment donnŽ, dans ce quÕelle 

comporte du social qui la constitue, et de chercher ˆ entendre des biographies individuelles, 

Ç cÕest-ˆ-dire les espaces-temps singuliers que chacun configure ˆ partir de la conjugaison de 

son expŽrience (et de lÕhistoricitŽ de son expŽrience) et du monde-de-vie, des mondes 

communs de penser et dÕagir auxquels il participe È (Delory-Momberger, 2014, p. 78). 

Mais si les rŽcits produits rendent compte des dŽterminismes avec lesquelles les actions 

des individus interagissent, cÕest davantage ˆ la configuration Ç que chacun donne ˆ sa propre 

existence et qui fonde le sentiment quÕil a de lui-m•me que vise ˆ saisir et ˆ comprendre 

lÕentretien de recherche biographique È (Ibid., p. 79).  

Aussi sÕagit-il de reconna”tre que le narrateur et le chercheur se trouvent conjointement  

impliquŽs par la situation de la recherche. Ë la diffŽrence de nombreux autres types 

dÕentretien de recherche, le narrateur voit son travail de biographisation pris en compte dans 

le cadre de lÕentretien biographique. Il y effectue un travail de mise en sens et en forme de ses 

expŽriences qui le place en position Ç dÕenqu•ter È sur lui-m•me, en m•me temps que le 

chercheur cherche ˆ comprendre le travail que ce narrateur effectue dans le cadre lÕentretien.  

Parce que la dŽmarche dÕinvestigation propre ˆ la recherche biographique est une 

dŽmarche inductive, lÕentretien ne visera pas ˆ obtenir des rŽponses ˆ des questions que le 

chercheur se pose en fonction des connaissances dÕun contexte dont il dispose dŽjˆ et quÕelles 

viendraient illustrer. Il se trouverait alors face ˆ un enqu•tŽ plus que dÕun narrateur et ne 

saurait accŽder au travail de narration ˆ lÕÏuvre qui se rŽsumerait ˆ la production dÕun rŽcit 

prŽfabriquŽ par les questions du chercheur. 

Cela implique donc que le chercheur adopte une autre position dans laquelle son 

questionnement ne prŽcŽdera plus mais sera ultŽrieur ˆ la narration. Il aura la charge de suivre 

le narrateur qui devient lui-m•me producteur de la question en tant que Ç celui qui est ˆ 

lÕŽpreuve de son rŽcit et, ˆ travers lui de ses formes dÕexistence È alors que le chercheur sera 

amenŽ ˆ recueillir Ç les preuves de son questionnement È (Delory-Momberger, 2014, p. 81). 

Dans cette configuration, Delory-Momberger consid•re quÕil sÕagira pour le chercheur de 

permettre au narrateur de percevoir les motifs et les intrigues prŽsents dans la narration quÕil 

effectue ainsi  que la variŽtŽ et la singularitŽ de ses modes dÕexistence.  

En invitant le narrateur ˆ adopter une posture rŽflexive, lÕentretien biographique prend 

donc une dimension formatrice que le rŽcit seul ne contient pas. Sa finalitŽ vise ˆ 
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lÕappropriation de son histoire par le narrateur et de son projet, dans une perspective 

Žmancipatrice. Cela nŽcessite de mesurer la dimension Žthique du recueil des donnŽes et de 

construire une posture adŽquate qui guidera Žgalement lÕinterprŽtation de ces donnŽes.  

I/7.2. LÕinterprŽtation des entretiens biographiques 

Delory-Momberger attire notre attention sur la difficultŽ ŽpistŽmologique et 

mŽthodologique que pose le probl•me lÕinterprŽtation dÕentretiens de recherche biographique. 

RŽcit et action se trouvent de son point de vue en Žtroite interaction. En effet, la mise en 

intrigue dÕexpŽriences diverses permet de les transformer en une histoire organisŽe. Ce 

processus prend appui sur la performativitŽ dÕune mise en intrigue qui agit ˆ la fois sur le 

texte en tant que forme et sur lÕagir humain reprŽsentŽ dans le texte. CÕest ce qui lui donne sa 

dimension formative et potentiellement Žmancipatrice. Cette dimension se doit de constituer 

un jalon dans lÕinterprŽtation des rŽcits produits. 

LÕinterprŽtation portera donc sur le rŽcit en tant quÕaction, rŽvŽlŽe par les activitŽs 

langagi•res dont il est lÕobjet mais Žgalement et encore davantage sur le travail hermŽneutique 

quÕaccomplit le narrateur, qui interpr•te et Žvalue son action. En effet, la mise en intrigue 

rŽv•le un monde dÕintentionnalitŽ qui se dŽploie dans lÕargumentation que produit le narrateur 

en m•me temps quÕil produit son rŽcit. D•s lors, les outils dÕinterprŽtation des entretiens 

biographiques rel•veront ˆ la fois des sciences des textes et des discours, tels que la 

narratologie, la linguistique, lÕanalyse du discours, et des thŽories de lÕaction. Le mod•le 

proposŽ par Delory-Momberger (2014, pp.  89-92) sÕappuie sur quatre catŽgories dÕanalyse 

ŽlaborŽes par Heinz, utilisant ces diffŽrents outils. 

La premi•re sÕintŽresse aux formes du discours (narratif, Žvaluatif, explicatif, descriptif). 

La seconde observe le schŽma dÕaction, lÕattitude mise en Ïuvre dans le rŽcit, dans le rapport 

aux situations et aux ŽvŽnements (agir stratŽgique, agir progressif, agir avec prise de risques 

et agir attentiste). La troisi•me sÕattache ˆ relever les motifs rŽcurrents ou topo• qui 

thŽmatisent et organisent lÕaction du rŽcit, en offrent des clŽs dÕinterprŽtation et rŽv•lent la 

forme propre que se donne le narrateur. Enfin, la quatri•me catŽgorie sÕintŽresse ˆ la gestion 

biographique des topo• en fonction dÕune rŽalitŽ socioindividuelle. Il sÕagit de prendre en 

compte dans cette derni•re catŽgorie les confrontations entre la biographie dÕexpŽrience du 

narrateur et les biographies sociales standardisŽes des mondes sociaux auxquels il appartient, 

confrontations dont les enjeux politiques apparaissent dans ce quÕelles peuvent manifester du 

pouvoir dÕagir du sujet qui produit son rŽcit.  



   109 

Ces quatre catŽgories, quÕil sÕagira de faire entrer en relation les unes avec les autres, 

permettent dÕobserver comment le narrateur se Ç fabrique È en interaction avec son 

environnement.  

La mŽthodologie de la recherche biographique en Žducation, qui accorde une place 

privilŽgiŽe au narrateur, sujet-auteur de son histoire et en m•me temps dÕune histoire 

collective, a interagi avec lÕŽlaboration de ma problŽmatique. LÕune et lÕautre sÕarticulent 

Žtroitement avec certains concepts en lien avec le statut dÕauteur confŽrŽ ˆ lÕinterviewŽ.  

I/8. ExpŽrience et Žpreuve biographique 

Je rendrai compte ici de ma fa•on de comprendre deux concepts importants de la recherche 

biographique en Žducation : celui de lÕexpŽrience et celui de lÕŽpreuve biographique, qui 

entrent en relation Žtroite avec ma problŽmatique. Pour ce faire, je prendrai parfois la libertŽ 

de convoquer certains auteurs qui nÕappartiennent pas au champ de la recherche biographique 

et sÕinscrivent dans une pluralitŽ ŽpistŽmologique. Cela me permettra de restituer le 

cheminement dÕappropriation de ces concepts qui ont ŽtayŽ ma rŽflexion.  

 Je mÕinscris en cela dans la dŽmarche de la recherche biographique en Žducation, toujours 

soucieuse de se nourrir et de se renouveller dans de nouvelles orientations et perspectives et 

qui se situe par essence dans une multirŽfŽrentialitŽ fŽconde entrant pour cela en discussion 

avec des auteurs appartenant ˆ des ŽpistŽmologies diffŽrentes d•s lors quÕil lui permette de 

mieux comprendre la mani•re dont les sujets font signifier leurs expŽriences : 

Ç Dans les diffŽrents secteurs constituŽs des sciences de lÕŽducation (histoire de 

lÕŽducation, sociologie de lÕŽducation, anthropologie de lÕŽducation, psychologie 

de lÕŽducation, pratiques dÕenseignement-apprentissage), la recherche 

biographique  sÕattache ˆ mieux comprendre la mani•re dont les acteurs font 

signifier leur expŽrience de formation et dÕapprentissage, mais Žgalement le r™le 

que jouent les institutions Žducatives et formatives dans les constructions 

biographiques individuelles et dans les processus de socialisation È 

(Niewiadomski  & Delory-Momberger, 2013, p. 18). 

La convocation de certains auteurs ne proposant pas une perspective conceptuelle 

sÕapparentant ˆ celle de la recherche biographique en Žducation mÕest aussi parfois apparue 
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pertinente afin de rendre plus apparente la spŽcificitŽ de mon travail et de son inscription dans 

ce champ de recherche. 

I/8.1. LÕexpŽrience 

LÕexpŽrience, qui reprŽsente une source potentielle dÕapprentissage, est un des concepts 

fondamentaux de la recherche biographique en Žducation. Elle est envisagŽe dans la 

perspective de la Bildung du point de vue du sujet et consid•re que lÕindividu peut tirer des 

le•ons des expŽriences quÕil rŽalise et en constituer un savoir qui lui permet de mieux vivre. 

En ce sens, Delory-Momberger consid•re quÕapprendre consiste donc ˆ transformer une 

expŽrience qui advient (Erlebnis) en une expŽrience acquise (Erfahrung) : un savoir de la vie, 

une biographicitŽ. La biographicitŽ reprŽsente la rŽserve de connaissances disponibles, 

mobilisables en fonction des circonstances, dÕun individu : Ç CÕest cette rŽserve de 

connaissances que les individus utilisent pour anticiper et interprŽter les expŽriences nouvelles 

et les transformer en expŽriences acquises sous forme de savoirs ou de ressources 

biographiques È (Delory-Momberger, 2009b, p. 23). Ces ressources constituent un langage de 

lÕexpŽrience qui permet dÕinterprŽter les expŽriences rŽalisŽes.  

Mais comme lÕexplique Delory-Momberger, elles ne consistent pas en : 

Ç [...] une simple addition de savoirs isolŽs : dÕune part, elle se compose de 

savoirs typisŽs (que nous construisons par gŽnŽralisation de nos expŽriences 

singuli•res) et dÕautre part, ces savoirs sont organisŽs entre eux sous la forme dÕun 

syst•me de rŽfŽrences et composent une structure de connaissance. CÕest ˆ partir 

de cette structure de connaissances que les individus sont capables de catŽgoriser 

et dÕintŽgrer (ou non) ce quÕils per•oivent et ce qui leur arrive, dÕaccueillir et de 

reconna”tre lÕexpŽrience comme Ç famili•re È, Ç identique È, Ç analogue È, 

Ç Žtrang•re È, etc. Ð et de vivre le monde de la vie quotidienne comme un monde 

ordonnŽ et structurŽ È (Ibid., pp. 23-24). 

Cette rŽserve de connaissance avec laquelle lÕindividu int•gre une expŽrience dans son 

monde-de-vie, ce savoir biographique, avec lequel on interpr•te ses expŽriences ne cesse 

dÕŽvoluer au grŽ des nouveaux apprentissages rŽalisŽs : Ç on fait lÕexpŽrience et on apprend 

dans la vie des modes de relation ˆ soi-m•me et aux autres, des Žmotions et des sentiments, 

des savoir-faire dÕaction et de procŽdure, des savoirs dÕobjet et de pensŽe, etc. È (Ibid., p. 24).  
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Goffman (1991), qui sÕintŽresse dans une perspective sociologique aux cadres de 

lÕexpŽrience, consid•re que ce qui permet de Ç comprendre ce qui se passe È dans une 

situation repose sur des Ç scŽnarios È. Ceux-ci sont constituŽs ˆ partir des Ç sŽquences 

dÕexpŽrience personnelle que lÕon rapporte devant un auditoire ou des lecteurs, et tout 

spŽcialement celles que nous proposent quotidiennement la tŽlŽvision, la radio, les journaux, 

les magazines, les romans ou le thŽ‰tre È (Goffman, 1991, p. 62). Elles consistent en Ç un 

ensemble de maquettes de la vie quotidienne, un rŽservoir dÕexpŽriences sociales non Žcrites È 

(Ibid..). Notons quÕon peut aussi y ajouter dŽsormais les nombreux scŽnarios que constituent 

les sŽquences dÕexpŽrience prŽsentŽes sur les blogs et les rŽseaux sociaux.  

Pour lui, lÕexpŽrience, se trouve naturellement et socialement cadrŽe par ces Ç maquettes È 

quÕil con•oit ˆ lÕinstar de Delory-Momberger comme des savoirs typisŽs. Ils prennent selon 

lui la forme de normes qui constituent des r™les sociaux : 

Ç [...] Certaines de ces normes touchent ce que nous approuvons massivement et 

dÕautres ce que nous dŽsapprouvons tout aussi massivement. Les usages 

correspondants sÕappuient sur la tradition morale dÕune communautŽ qui se donne 

ˆ voir dans les contes populaires, les personnages de roman, la publicitŽ, les 

mythes, les vedettes de cinŽma et leurs r™les les plus cŽl•bres, la Bible et autres 

sources de reprŽsentations exemplaires. La vie quotidienne [...] fonctionne comme 

lÕŽbauche stratifiŽe dÕun mod•le (ou dÕune structure), comme la typification dÕun 

domaine plus incertain È (Goffman, 1991, p. 552). 

QuÕil sÕagisse de cadres naturels ou sociaux, ou encore de modŽlisations, lÕexpŽrience se 

trouve Žtroitement liŽe ˆ des sch•mes interprŽtatifs entrant en relation avec les cadres de 

lÕexpŽrience qui la prŽc•de. Ç Il existe un stock dÕhistoires [...] qui nous aident ˆ nous 

reprŽsenter ˆ nous-m•mes notre propre dŽsŽquilibre È indique Bruner (2010, pp. 88-89). 

LorsquÕun individu ne dispose pas des cadres lui permettant dÕinterprŽter certaines 

expŽriences quÕil rŽalise, il se trouve Ç dŽsorientŽ È. Goffman explique :   

Ç Quand nous faisons lÕexpŽrience dÕune rupture de cadre, quelle quÕen soit la 

raison, cÕest la nature m•me de nos croyances et de nos engagements qui, 

subitement, se trouve bouleversŽe [...] Ë la recherche dÕune prise nouvelle, dans 

un domaine bien cadrŽ, on ne trouve aucun cadre immŽdiatement satisfaisant, 

aucun qui vaille encore dans la situation actuelle ou quÕon se sente capable 

dÕassumer. [...] LÕexpŽrience [...] reste sans forme et dispara”t comme expŽrience. 
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La rŽalitŽ flotte de mani•re anomique. CÕest que lÕon appelle une Ç expŽrience 

nŽgative È - nŽgative parce quÕelle sÕoppose ˆ ce quÕelle nÕest pas, ˆ savoir une 

rŽponse organisŽe et soutenue de mani•re organisŽe È (Ibid., p. 370). 

Il rejoint sur ce point la thŽorie pragmatique de Dewey, philosophe spŽcialisŽ en 

psychologie appliquŽe et en pŽdagogie. Pour Dewey (2001), toute expŽrience nÕest en effet 

pas formatrice en soi. Pour que les expŽriences soient Žmancipatrices et ouvrent sur un 

pouvoir de gŽnŽrer des projets, elles demandent ˆ pouvoir •tre mises en sens :  

Ç La vŽritŽ est que nous vivons dans le temps que nous vivons et non dans tel 

autre ou tel autre ˆ venir et que c'est seulement en dŽgageant, ˆ chaque instant 

donnŽ, le sens plein de chaque expŽrience que nous nous prŽparons ˆ accomplir la 

m•me chose dans lÕavenir È  (Dewey, 2011, p. 484). 

LÕexpŽrience est dans ce cas Ç Žducation È et devient prŽcisŽment Ç cette reconstruction ou 

rŽorganisation de lÕexpŽrience qui accro”t la signification de lÕexpŽrience et la capacitŽ de 

diriger lÕexpŽrience future È  (Dewey, 2011, p. 105).  

Lorsque certaines expŽriences ne correspondent pas aux schŽmas de construction que les 

expŽriences passŽes ont permis de sÕapproprier, elles ne peuvent faire lÕobjet dÕune 

interprŽtation et devenir formatrices. Si toute Žducation authentique provient pour Dewey de 

l'expŽrience, pour autant, toutes les expŽriences ne sont pas immŽdiatement ou Žgalement 

Žducatives  et en ce sens elles constituent des expŽriences nŽgatives : Ç Toute expŽrience 

fourvoie qui arr•te ou fausse le dŽveloppement de l'expŽrience ultŽrieure È (Ibid., p. 465). En 

effet, une expŽrience nÕentrant pas en continuitŽ avec les expŽriences antŽrieures, ne pouvant 

pas •tre interprŽtŽe, devient un obstacle ˆ la mise en projet, entravant le jugement sur les 

consŽquences des choix opŽrŽs entre des possibles.  

Les observations de Dewey et de Goffman, qui abordent lÕun et lÕautre lÕexpŽrience dans 

des cadres ŽpistŽmologiques et des Žpoques diffŽrentes, sont entrŽes en rŽsonnance avec celles 

de Delory-Momberger (2014) pour construire ma vision de ce que reprŽsente une Ç Žpreuve 

biographique È.   

I/8.2. LÕŽpreuve biographique 

Lorsque lÕindividu est confrontŽ ˆ une expŽrience qui nÕentre en continuitŽ avec aucune 

des expŽriences prŽcŽdentes et quÕil ne dispose pas de rep•res dans sa rŽserve de 
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connaissance, il peut se trouver emp•chŽ de se projeter.  Aucun apprentissage ne peut garantir 

une fois pour toutes la dicibilitŽ et lÕinterprŽtabilitŽ de toutes les expŽriences survenant au 

cours dÕune vie. Celles qui provoquent une discontinuitŽ : des accidents, des ruptures 

biographiques, nÕentrent pas dans un horizon dÕattente et dÕintelligibilitŽ prŽconstruit et 

peuvent se trouver momentanŽment ou dŽfinitivement ininterprŽtables en regard de la 

biographicitŽ acquise par un individu ou un groupe dÕindividus au moment o• ils surviennent.  

Dans ce cas, lÕexpŽrience dont on ne peut faire rŽcit reste en suspension. LÕindividu peut se 

trouver dans en Žtat de Ç vŽgŽtation È biographique, dÕincapacitŽ ˆ projeter ce quÕil a vŽcu 

dans une parole ou un rŽcit, jusquÕˆ ce quÕil trouve, dans la socialisation familiale ou amicale, 

le hasard dÕune rencontre, une lecture ou un film, un espace de rŽsonance, un mod•le ou un fil 

interprŽtatif lui permettant de mettre en sens ces expŽriences et de les intŽgrer ˆ sa biographie. 

Bruner, ˆ propos des dŽsŽquilibres, des Ç crises que traverse lÕ•tre humain È (Bruner, 2010, p. 

34) consid•re que Ç Nous les gŽnŽralisons, nous les stylisons, de telles sortes quÕelles soient 

cohŽrentes avec ce que nous savons du monde (Ibid., p. 34). Mais il prŽcise : Ç Si dÕaventure 

nous nÕy parvenons pas seuls, des ressources institutionnelles nous permettent de nous 

ressaisir : la pri•re, la psychanalyse, le rayon de la librairie avec tous ces livres qui nous 

apprennent ˆ faire face ˆ la situation È (Ibid., p. 89).  

De Certeau (1990) va aussi dans ce sens lorsquÕil Žcrit :  

Ç Saisi d•s son rŽveil par la radio (la voix, cÕest la loi), lÕauditeur marche tout le 

jour dans la for•t de narrativitŽs journalistiques, publicitaires tŽlŽvisŽes, qui, le 

soir, glissent encore dÕultimes messages sous les portes du sommeil. Plus que le 

Dieu racontŽ par les thŽologiens dÕhier, ces histoires ont une fonction de 

providence et de prŽdestination : elles organisent ˆ lÕavance nos travaux, nos f•tes 

et jusquÕˆ nos songes È (de Certeau, 1990, p. 271). 

ConfrontŽ ˆ une Ç Žpreuve biographique È, lÕindividu va en effet se trouver en qu•te de 

nouveaux cadres interprŽtatifs, ou sÕen faire lÕÇ auteur È, dans un travail de biographisation 

intense.  

Du point de vue de Martuccelli, qui envisage lÕ Ç Žpreuve biographique È dans le cadre des 

biographies Ç extrospectives È et dans une perspective sociologique : 

Ç Les Žpreuves biographiques sont des dŽfis historiques, socialement produits 

culturellement reprŽsentŽs, inŽgalement distribuŽs, que les individus sont 

contraints dÕaffronter. Elles sont le rŽsultat dÕune sŽrie de dŽterminants 
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socioculturels, se dŽclinant diffŽremment selon les trajectoires et les places 

sociales, et prenant des significations plurielles selon les acteurs concernŽs È 

(Martuccelli, 2013, p. 116). 

La particularitŽ des Žpreuves sociŽtales que rencontrent les individus est selon lui de ne 

jamais co•ncider avec leurs parcours singuliers. Martuccelli distingue ici la logique 

ŽvŽnementielle des biographies introspectives de la logique de lÕŽpreuve associŽe aux 

biographies extrospectives. Les Žpreuves, structurelles, se trouvent mises en avant dans ces 

derni•res, en fonction de leur signification au cÏur dÕune sociŽtŽ, sans que cela nÕabolisse la 

singularitŽ des parcours mais en les inscrivant dans une histoire collective de vie. Loin dÕ•tre 

Ç fortuites È, ˆ lÕinstar des ŽvŽnements, comme lÕenvisage Martuccelli (Martucelli, 2013, p. 

120), elles exigent un travail biographique dŽterminŽ par la mani•re dont  Ç ont ŽtŽ rŽsolues - 

ou non-  È les Žpreuves prŽcŽdentes.   

Si je partage partiellement ce point de vue en ce quÕil met ˆ nouveau en Žvidence la notion 

de continuitŽ expŽrientielle, il me semble quÕon ne peut rŽduire ˆ la dimension 

dÕÇ ŽvŽnements È certaines expŽriences tout ˆ fait singuli•res qui am•nent un individu ˆ 

Ç faire la preuve È de certaines aptitudes et compŽtences pour les dŽpasser ou  les construire.  

Les Žpreuves constituent des expŽriences sociŽtales, dans le sens o• nos histoires 

individuelles sont des histoires de sociŽtŽ, comme lÕindique Delory-Momberger : Ç Je suis 

pour ma part assez fortement convaincue que nous ne faisons jamais que raconter 

personnellement des histoires de sociŽtŽ È (2014, p. 130.) Mais elles peuvent nŽanmoins •tre 

considŽrŽes comme des expŽriences reposant sur le ressenti subjectif dÕun individu qui 

Žprouve ou sÕŽprouve. En effet, Ç Žprouver È signifie ˆ la fois : tester, ressentir, conna”tre par 

lÕexpŽrience, subir des changements, des variations.  

D•s lors, lÕŽpreuve ne peut •tre exclusivement considŽrŽe comme une expŽrience qui 

concerne tous les individus dÕune cohorte ˆ un moment donnŽ, dans une sociŽtŽ donnŽe et qui 

sÕinscrit dans une trajectoire sociale. En effet, sÕil est possible de sÕappuyer sur la notion de 

trajectoire en ce qui concerne la scolarisation, dans bien dÕautres domaines elle se trouve 

dŽsormais supplantŽe par un nouveau paradigme : celui du parcours. La trajectoire sÕinscrit 

dans une temporalitŽ longue et constitue un mod•le qui fait sÕalterner pŽriodes de changement 

et de stabilitŽ alors que le parcours, lui, prend en compte les interactions entre diffŽrents 

domaines difficilement dissociables.  

Delory-Momberger  consid•re que : 
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Ç Le parcours de vie est [donc] fait, non pas de la somme de trajectoires qui se 

juxtaposeraient et se cumuleraient, mais de leur intŽgration dans une configuration 

dÕensemble qui est ˆ la fois psychique (elle rel•ve dÕune construction individuelle) 

et sociale (elle porte la marque des environnements sociaux dans lesquels elle 

sÕinscrit). Or, les combinaisons et les Žquilibres (et dŽsŽquilibres) qui peuvent se 

rencontrer et •tre mis en Ïuvre dans lÕinteraction et lÕintŽgration des trajectoires 

sectorielles sont extr•mement nombreuses et variŽes et cÕest cette combinatoire et 

ce dosage qui assurent lÕinfinie diversitŽ des parcours de vie È (Delory-

Momberger, 2009b,  pp. 19-20). 

Par consŽquent, si dÕun point du vue sociologique, lÕŽcole peut •tre considŽrŽe comme une 

Žpreuve sociŽtale (en admettant que tous les enfants scolarisŽs, ressentent cette expŽrience 

comme une Žpreuve et encore faut-il peut-•tre parler de Ç LÕentrŽe ˆ lÕŽcole È, de Ç LÕŽpreuve 

du bac È, etc.), dÕun point de vue biographique, elle peut aussi constituer une succession 

dÕŽpreuves biographiques tout ˆ fait singuli•res. Par exemple, un enfant peut se trouver face ˆ 

lÕexpŽrience dÕun deuil (suite ˆ la disparation dÕun proche, ˆ la sŽparation de ses parents...) ou 

dÕun dŽmŽnagement qui aura un impact entre autres sa scolaritŽ. Il fera lÕexpŽrience 

Žprouvante tout ˆ fait singuli•re de devoir •tre un Žl•ve en deuil ˆ lÕŽcole. Sans que cette 

expŽrience ne constitue pour autant une Žpreuve sociŽtale. Mais elle pourra rendre la scolaritŽ 

et ses contraintes Ç Žprouvantes È. 

D•s lors, et cela ne remet pas en cause lÕintŽr•t dÕobserver comment des Žpreuves 

biographiques sociŽtales sont rŽsolues, ni de comparer ces rŽsolutions, il peut Žgalement •tre 

intŽressant dÕobserver comment elles sont ou non dŽpassŽes, cÕest-ˆ-dire comment elles 

trouvent ou pas leur place dans la temporalitŽ dÕun parcours, comment elles peuvent ou non 

•tre une occasion dÕapprentissage accroissant la biographicitŽ, permettant de mieux sÕorienter 

dans son environnement et de se positionner en auteur de son parcours.  

Le rŽcit des Žpreuves traversŽes par les Žl•ves dans le cadre dÕune trajectoire scolaire sont 

susceptibles dÕinformer sur la mani•re dont certains dÕentre eux construisent leur parcours en 

intŽgrant lÕŽcole ˆ leur monde-de-vie, mais aussi sur les schŽmas dÕinterprŽtation, les 

structures de connaissances quÕils construisent pour interprŽter leurs expŽriences et ajuster 

leurs stratŽgies pour se Ç rŽaliser È dans une sociŽtŽ qui offre dŽsormais une Ç moindre 

prŽdictibilitŽ È et une Ç moindre codification sociale È (Delory-Momberger, 2014, p. 144). Il 

sÕagit dÕobserver la mani•re dont les individus font face aux Žpreuves de discontinuitŽs 

imposŽes par la modernitŽ avancŽe. Et en ce qui me concerne dÕobserver ˆ la fois comment 
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les Žl•ves affrontent des Žpreuves sociŽtales (passage dÕune classe ˆ lÕautre, orientation vers 

un niveau dÕenseignement) dÕune part et des Žpreuves singuli•res constituŽes de la 

confrontation dÕun monde-de-vie singulier ˆ la culture scolaire et des Žtapes de transitions de 

lÕenfance vers lÕ‰ge adulte. Ces derni•res sÕappuient sur la mise ˆ lÕŽpreuve de certaines 

reprŽsentations de soi amenant ˆ un sentiment de rupture et dÕincertitude. CÕest dans cette 

perspective que sera considŽrŽe la notion dÕorientation, dŽpassant largement le probl•me posŽ 

par lÕinscription dÕun Žl•ve dans une fili•re ou une autre.  

Or, comme nous lÕavons vu prŽcŽdemment, le dŽpassement de lÕŽpreuve repose sur des 

sch•mes et des cadres interprŽtatifs de lÕexpŽrience Žprouvante. Ces sch•mes et ces cadres se 

construisent et se transmettent dans des activitŽs langagi•res.  

II. La mŽdiation langagi•re : discours et rŽcit performatif 

Nous avons ˆ plusieurs reprises ŽvoquŽ lÕimportance des activitŽs langagi•res comme 

mŽdiation symbolique permettant de se donner un sentiment de cohŽsion, de mettre en sens 

son existence et de la projeter mais aussi de transformer son environnement. La condition 

langagi•re de lÕ•tre humain qui lui permet de transformer le monde et le langage, le constitue 

en Ç •tre de possibilitŽs È ainsi que Heidegger lÕenvisageait, qui peut reconfigurer le monde, 

le Ç pro-jeter È, en direction du futur, mais Žgalement dans une nouvelle interprŽtation du 

passŽ. Parce que lÕhomme est faillible, un travail hermŽneutique devient la condition du 

croire et de lÕagir : Ç Ce nÕest quÕen comprenant que nous pouvons croire È indique RicÏur, 

(2009, p. 69) qui ouvre la possibilitŽ de construire un monde Ç habitable È en sÕadossant ˆ une 

visŽe Žthique. 

Pour comprendre ce processus, il me semble nŽcessaire de rappeler quÕil repose sur la 

performativitŽ du discours et du rŽcit, performativitŽ sur laquelle la recherche biographique 

met lÕaccent. Encore une fois, pour mÕapproprier ce concept, jÕai fait des dŽtours par des 

lectures dont les auteurs nÕappartiennent pas toujours au champ de la recherche biographique 

et dans les m•mes perspectives que celles expliquŽes prŽcŽdemment : ces lectures pouvaient 

soutenir les concepts dŽveloppŽs dans le cadre de la recherche biographique en Žducation dans 

certains cas ou entrer avec elle dans une opposition riche de sens pour dŽfinir le contour des 

orientations de ma recherche dans dÕautres cas.  

Il sÕagira, apr•s avoir explicitŽ les notions de discours performatif puis de rŽcit performatif, 
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de mieux comprendre la notion de performativitŽ biographique mise en Žvidence dans le 

champ de la recherche biographique en Žducation par Delory-Momberger. 

II/1. Discours performatif 

Austin (1970), sÕinscrivant dans une perspective linguistique, a attirŽ lÕattention sur la 

performativitŽ de certains ŽnoncŽs dont les implications individuelles, sociales et politiques 

ont ŽtŽ examinŽes dÕun point de vue philosophique par Foucault ou Butler, ou dÕun point de 

vue plus sociologique par Bourdieu ou Lahire. 

LorsquÕAustin affirme : Ç Le langage nous sert de truchement pour observer les faits 

vivants qui constituent notre expŽrience et que nous aurions tendance sans lui ˆ ne pas voir È  

(1970, p. 13), il met lÕaccent sur le fait que ce que nous percevons comme nos rŽalitŽs repose 

sur une conscience des mots. Ainsi, en observant le langage ordinaire, Austin sÕest intŽressŽ ˆ 

notre expŽrience de la rŽalitŽ. Il a mis en Žvidence le fait que certains des ŽnoncŽs que 

lÕindividu prononce constituent des actes. Le discours illocutoire reprŽsente lui-m•me lÕacte 

quÕil effectue, agissant dans la mesure o• il sÕinscrit dans des conventions ritualisŽes qui 

impliquent une rŽpŽtition dÕŽnoncŽs qui ont agi, agissent et agiront. Le discours perlocutoire, 

m•me sÕil ne se confond pas avec lÕacte du discours lui-m•me, produit lui aussi des effets sur 

le destinataire, mais ils sont dÕun ressort psychologique. CÕest ce quÕAustin nomme la 

performativitŽ. 

Foucault (1971), dans une perspective plus politique, consid•re cette performativitŽ comme 

le moyen par lequel sÕexercent un contr™le et le pouvoir qui en dŽcoule : une sŽlection, une 

restriction, une organisation et une redistribution des ŽnoncŽs qui dŽfinissent les normes et le 

pensable. SÕintŽressant aux raisons de ce contr™le, il met en Žvidence la dangerositŽ dÕune 

prolifŽration du discours. Foucault fait appara”tre comment des procŽdures qui visent ˆ 

exclure certains ŽnoncŽs tabous, ˆ les rejeter ou au contraire ˆ les partager, sÕappuie sur un 

crit•re de vŽritŽ : 

Ç Or cette volontŽ de vŽritŽ, comme tous les autres syst•mes dÕexclusion, sÕappuie sur 

un support institutionnel : elle est ˆ la fois renforcŽe et reconduite par toute une sŽrie 

de pratiques comme la pŽdagogie, bien sžr, comme le syst•me des livres, de lÕŽdition, 

des biblioth•ques, comme les sociŽtŽs savantes autrefois, les laboratoires aujourdÕhui. 

Mais elle est reconduite aussi par la mani•re dont le savoir est mis en Ïuvre dans une 

sociŽtŽ, dont il est valorisŽ, distribuŽ, rŽparti et en quelque sorte attribuŽ È (Foucault, 



   118 

1971, pp. 19-20). 

Pour Foucault, la volontŽ de vŽritŽ exerce sur lÕensemble des discours une pression 

extŽrieure contraignante et notamment par ce qui dŽtermine leurs conditions de mise en jeu et 

les r•gles qui y sont associŽes, le rituel :  

Ç Le rituel dŽfinit la qualification que doivent possŽder les individus qui parlent 

(et qui dans le jeu dÕun dialogue, de lÕinterrogation, de la rŽcitation, doivent 

occuper telle position et formuler tels types dÕŽnoncŽs ; il dŽfinit les gestes, les 

comportements, les circonstances, et tout lÕensemble de signes qui doivent 

accompagner le discours ; il fixe enfin lÕefficace supposŽe ou imposŽe des 

paroles, leur effet sur ceux auxquels elles sÕadressent, les limites de leur valeur 

contraignante È (Foucault, 1971, p. 41). 

Mais il existe aussi des procŽdures internes qui visent ˆ ce que les discours deviennent eux-

m•mes outils de contr™le des ŽvŽnements et du hasard. En effet, certains discours ne Ç sont 

dits, restent dits, et sont encore ˆ dire È (Ibid., p. 24), qui ne sÕŽpuisent donc pas dans leur 

formulation. ConstituŽs aussi bien dÕensemble ritualisŽs de discours juridiques, religieux, 

littŽraires, scientifiques, ils ne se transforment quÕen se rŽpŽtant au moins en partie, limitant, 

conditionnant, les possibles Žnonciatifs. Par ailleurs ces possibles sont liŽs ˆ des r™les : seul le 

juge peut condamner, le pr•tre ou le maire marier, etc. En effet : Ç nul nÕentrera dans lÕordre 

du discours sÕil ne satisfait pas ˆ certaines exigences ou sÕil nÕest dÕentrŽe de jeu, qualifiŽ pour 

le faire È (Ibid., p. 39).  

Les appartenances doctrinales, liŽes aux Ç appartenances de classe, de statut social ou de 

race, de nationalitŽ ou dÕintŽr•t, de lutte, de rŽvolte, de rŽsistance ou dÕacceptation È (Ibid., p. 

45), lient des individus ˆ certains types dÕŽnonciation et les diffŽrencient des autres individus. 

Ainsi : Ç La doctrine effectue un double assujettissement : des sujets parlants aux discours, et 

des discours aux groupes È (Ibid., p. 45). En effet, ˆ la diffŽrence dÕautres types de discours 

(les discours scientifiques par exemple), la doctrine permet de Ç mettre en cause le sujet 

parlant ˆ travers et ˆ partir de lÕŽnoncŽ È (Ibid., p. 44). En sÕappropriant un discours ou en 

lÕexcluant, on int•gre ou on exclut par lˆ-m•me celui qui le prononce. Or lÕappropriation 

sociale des discours repose en grande part sur lÕŽducation, qui, m•me si elle doit 

thŽoriquement permettre ˆ tout individu dÕavoir acc•s ˆ nÕimporte quel type de discours, Ç est 

une mani•re politique de maintenir ou de modifier lÕappropriation des discours, avec les 

savoirs et les pouvoirs quÕils emportent avec eux È (Foucault, 1971, p. 46) : 
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Ç QuÕest-ce, apr•s tout, quÕun syst•me dÕenseignement sinon une ritualisation de 

la parole ; sinon une qualification et une fixation des r™les pour les sujets 

parlants ; sinon la constitution dÕun groupe doctrinal au moins diffus ; sinon une 

distribution et une appropriation du discours avec ses pouvoirs et ses savoirs ? È 

(Foucault, pp. 46-47). 

Bourdieu (1986) consid•re Žgalement que la perspective linguistique dŽveloppŽe dans 

lÕenqu•te dÕAustin en ce qui concerne les ŽnoncŽs performatifs doit •tre mise en lien avec la 

question du pouvoir et regardŽe avec une perspective sociologique : Ç la question des ŽnoncŽs 

performatifs sÕŽclaire si lÕon y voit un cas particulier des effets de domination symbolique 

dont tout Žchange linguistique est le lieu È (Bourdieu, 1986, p. 68).  

Il consid•re les locuteurs comme des Ç agents  sociaux È dont le discours se trouve plus ou 

moins lŽgitime en fonction de leur capital symbolique, dŽterminŽ par des conditions sociales 

et institutionnelles extŽrieures ˆ la logique linguistique. Bourdieu inscrit la performativitŽ 

dans une Žconomie symbolique qui tient compte dÕune anticipation des profits : 

Ç Du fait que les signes linguistiques sont aussi des biens vouŽs ˆ recevoir un prix, 

des pouvoirs propres ˆ assurer un crŽdit (variable selon les lois du marchŽ o• il est 

placŽ), la production linguistique est inŽvitablement affectŽe par lÕanticipation des 

sanctions du marchŽ : toutes les expressions verbales, quÕil sÕagisse de propos 

ŽchangŽs entre deux amis, du discours dÕapparat dÕun porte-parole autorisŽ ou 

dÕun compte-rendu scientifique, portent la marque de leur condition de rŽception 

[É] È. ( Ibid., p. 76). 

Cette anticipation peut prendre la forme dÕune autocensure qui participera ˆ la fois de ce 

qui sera dit ou pas et de la mani•re dont cela sera dit (le langage, niveau de langage). La 

production du discours serait toujours orientŽe par la structure de la relation sociale dans 

laquelle elle sÕinscrit, plus ou moins consciemment. Bourdieu reconna”t au langage le pouvoir 

de construire la rŽalitŽ, mais pour lui, si lÕagent social fait le monde en le nommant, cÕest en 

structurant sa perception sociale du monde quÕil contribue ˆ la fabriquer, en fonction de sa 

lŽgitimitŽ, de son autorisation. Le pouvoir des mots rŽside dans le fait quÕils sont prononcŽs 

par un locuteur qui reprŽsente un groupe, qui est autorisŽ par ce groupe ˆ le reprŽsenter. D•s 

lors, lÕaction politique nÕest possible que parce que certains agents ont une grande 

connaissance du monde social et pourront sÕattacher ˆ en produire, reproduire ou dŽtruire les 

reprŽsentations : Ç Objet de connaissance pour les agents qui lÕhabitent, le monde Žconomique 
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et social exerce une action qui prend la forme non dÕune dŽtermination mŽcanique mais dÕun 

effet de connaissance È (Ibid., 1986, p. 149). Aussi, les Ç dominŽs È, qui ont tendance ˆ avoir 

intŽgrŽ les sch•mes classificatoires qui leur font reconna”tre comme lŽgitime leur position 

dans lÕordre social Žtabli et y adhŽrer, doivent-ils pour rompre avec cet ordre, sÕappuyer sur 

une conversion de leur vision du monde : une subversion cognitive. Et cela ne repose pour 

Bourdieu ni sur une force immanente au langage, ni sur la personne auteur de ce langage 

Ç mais dans la dialectique autorisant et autorisŽ et les dispositions du groupe qui lÕautorise et 

sÕen autorise È. (Bourdieu, 1986, p. 152).  

Lahire, Žgalement sociologue, met ˆ lÕŽpreuve les constats de Bourdieu et observe ˆ son 

tour quÕon ne peut dissocier la question cognitive/langagi•re de la question des formes 

dÕexercice du pouvoir. En effet, selon lui : Ç apprendre la production dÕŽcrits comme la 

grammaire, lÕorthographe, la lecture et lÕŽcriture et Ç lÕexpression orale È cÕest faire en 

quelque sorte lÕapprentissage du pouvoir È (Lahire, 2000, p. 293).  Il consid•re ˆ lÕinstar de 

Bourdieu que : Ç Les dispositions constituŽes au sein des formations sociales, scriptorales-

scolaires sont une clŽ historiquement rendue nŽcessaire pour entrer dans une multitude de jeux 

sociaux, dÕunivers sociaux composant la rŽalitŽ de notre configuration sociale dÕensemble È 

(Ibid.). Il pointe ainsi le r™le de lÕŽducation dans la ma”trise de certaines pratiques langagi•res 

qui impliquent Ç dans des rapports de domination historiquement dŽterminŽs, la ma”trise de 

ceux qui ne ma”trisent pas ces formes sociales È (Ibid.). Dans sa perspective :  

Ç ætre le lŽgislateur de ses Ç pensŽes È, de ses Ç idŽes È (de ses propres pratiques 

langagi•res), comme on est le grammairien ou le correcteur de son expression ou 

le narrateur de son expŽrience, cÕest en fait se gouverner pour gouverner les 

autres, ou plus exactement, •tre amenŽ ˆ se gouverner dans le gouvernement des 

autres È (Ibid.. p. 282).  

Cela implique un rapport distanciŽ par lÕabstraction permettant de comprendre la fonction 

dŽsignante du langage, objectivŽ et ŽtudiŽ. Or, pour exister socialement les Žl•ves, qui 

dŽpendent des pratiques scripturales, apprennent ˆ lŽgitimer des pratiques scolaires qui 

transforment leurs mani•res dÕ•tre au monde. Il ne sÕagit pas pour eux uniquement dÕacquŽrir 

des compŽtences linguistiques, techniques mais bien des compŽtences sociales, voire, socio-

politiques qui prennent sens par rapport ˆ la rŽussite ou lÕŽchec des autres Žl•ves.  

Mais ce sur quoi Lahire attire aussi lÕattention, dans son souci de modifier les 

reprŽsentations concernant les difficultŽs auxquelles sont confrontŽs certains Žl•ves, cÕest que 

les Žl•ves nÕapprennent pas ˆ lÕŽcole un r™le passif mais quÕau contraire ils sÕapproprient 
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activement les Ç jeux de langage È de la situation scolaire, quÕils soient dans lÕadhŽsion ou la 

dŽviance. Il met en Žvidence le fait que quelque chose dans les pratiques langagi•res scolaires 

Ç Žchappe È toujours, y compris aux vellŽitŽs de domination.  

En effet, il me semble que lorsque de multiples mani•res, les Žl•ves offrent des rŽsistances 

ˆ lÕordre Žtabli du et par le discours, ils mettent en Žchec une intention discursive. Mis hors- 

jeu dans certaines situations o• ils ne ma”trisent pas certaines pratiques, certains sÕŽvadent ou 

entrent en rŽsistance, voire en opposition, et cela se traduit par des comportements dŽviants, 

comme nous lÕavons vu dans le prŽcŽdent chapitre. La culture scolaire et le rapport au langage 

quÕelle introduit entrent en conflit avec la culture premi•re de certains enfants (volontiers 

considŽrŽs comme Ç dominŽs È) et la dŽlŽgitiment. Mais ceux-ci sÕappuient ˆ leur tour sur des 

activitŽs langagi•res performatives, pour contester un ordre Žtabli par le discours et mettent en 

Žchec le projet institutionnel. Cet Ç Žcart È entre la prescription du discours institutionnel et 

son effet, ainsi que le pouvoir qui en dŽcoule, me semblent particuli•rement intŽressant dans 

la perspective dÕune recherche sur le processus et les modalitŽs de subjectivation du parcours 

scolaire. Il ancre par ailleurs mon travail dans le champ de la recherche biographique en 

Žducation dont il constitue un des objets fondamentaux.  

Pour approfondir cette notion, la position philosophique de Butler, qui sÕoppose ˆ la 

reprŽsentation selon laquelle Ç certains types dÕŽnoncŽs, quand ils sont formulŽs par ceux qui 

occupent des positions de pouvoir au dŽtriment de personnes subordonnŽes, ont pour effet de 

redoubler la subordination de ceux auxquels ils sont adressŽs È (Butler, 2004, p. 68) me parait 

intŽressante. Elle sÕappuie sur les mani•res que le discours a de dŽrailler, cÕest-ˆ-dire les 

mani•res que le discours a de ne pas accomplir lÕacte dont son auteur avait lÕintentionnalitŽ, 

rendues manifestes par Austin, pour considŽrer le discours dans sa propension ˆ devenir le 

si•ge de notre Ç agency È. Elle consid•re que les effets du langage dŽpassent toujours son 

intention : Ç lÕŽnonciation accomplit des significations qui ne sont pas celles qui sont ou 

pourraient •tre dŽclarŽes. È (Ibid., p. 31).  

Butler replace le questionnement sur la perfomativitŽ du discours du point du vue du sujet 

et de ses interactions avec lÕenvironnement (son propos entrant en cela en rŽsonnance avec 

celui de la recherche biographique en Žducation) et envisage lÕagency, que ses traducteurs ont 

fait le choix dÕinterprŽter le plus souvent par Ç puissance dÕagir È, plut™t que Ç ma”trise È ou 

Ç libertŽ È. Dans ce sens, cette traduction proposŽe par Nordmann et Vidal, en alternative ˆ 

celle plus courante de Ç pouvoir dÕagir È qui peut renvoyer aux notions de domination et 

dÕŽmancipation des approches sociogŽnŽtiques, me para”t particuli•rement intŽressante et me 
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semble mieux sÕaccorder avec les objectifs de ma recherche.  

En effet, Butler con•oit la Ç puissance dÕagir È dans son interaction avec notre dŽpendance 

ontologique au langage et ˆ lÕautre. Le langage, interpellation du corps-parlant pour Althusser, 

rappelle-t-elle, constitue la possibilitŽ dÕune interpellation (ne serait-ce que parce quÕil est 

nommŽ par dÕautres) et de la reconnaissance ou de lÕexclusion qui peuvent en dŽcouler : 

Ç Nous sommes vulnŽrables au langage parce que nous sommes des •tres interpellŽs qui 

dŽpendent de lÕadresse de lÕautre pour •tre È (Bulter, 2004, p. 48). Pour Butler, le langage 

prŽc•de et constitue tout individu, exer•ant sur lui une contrainte dont dŽpend son 

Žmancipation : Ç Celui ou celle qui agit (quÕon ne saurait identifier au sujet souverain), agit 

prŽcisŽment dans la mesure o• il ou elle est instituŽ-e comme acteur ou actrice ˆ lÕintŽrieur 

dÕun champ linguistique de contraintes habilitantes È (Ibid., pp. 36-37). Ç Interpellable È mais 

aussi en capacitŽ dÕinterpeller les autres, le sujet est ˆ la fois vulnŽrable ˆ la blessure et 

potentiellement Ç agresseur È, donc responsable de son adresse ˆ autrui.  

En pointant le caract•re citationnel du discours (un m•me ŽnoncŽ se rŽf•re ˆ des moments 

antŽrieurs ou postŽrieurs ˆ ce discours), Butler rappelle le caract•re conventionnel de certains 

ŽnoncŽs dŽjˆ mis en avant par Foucault et Bourdieu. Un ŽnoncŽ conventionnel se trouve 

coproduit par un locuteur et par un ensemble Ç dÕautres voix È qui sÕexpriment dans un  Ç je È 

quÕil est difficile de circonscrire prŽcisŽment. Le sujet nÕest donc pas un agent souverain dans 

la relation au langage. Mais aux yeux de Butler, cela ne signifie pas quÕil soit dŽpourvu dÕune 

Ç puissance dÕagir È et dÕune responsabilitŽ quant ˆ cette puissance dÕagir. Au contraire, 

Ç LÕaffirmation du caract•re citationnel du discours peut contribuer ˆ accro”tre et ˆ intensifier 

le sentiment de notre responsabilitŽ ˆ son Žgard È (Ibid., p. 50). En effet, le locuteur peut 

choisir de rŽpŽter ou de ne pas rŽpŽter le discours tel quÕil existe. Celui-ci peut •tre 

Ç retravaillŽ È et Ç resignifiŽ È dans une rŽponse critique. La resignification passe par 

lÕouverture de nouveaux contextes dans lesquels le discours prendra un nouveau sens. Le 

locuteur peut donc renvoyer le discours ˆ son auteur, sous une forme diffŽrente, en renversant 

les effets attendus. Si cÕest dans le langage et par le langage que les rapports sociaux prennent 

forme, cÕest aussi dans le langage quÕils se transforment. Mais en dehors de cette possibilitŽ 

politique de retournement du langage par une resignification, Bulter, lorsquÕelle explique que 

lÕŽnonciation accomplit des significations qui ne sont pas celles qui sont ou pourraient •tre 

dŽclarŽes, laisse penser que le langage peut potentiellement accomplir quelque chose qui ne 

rel•ve pas dÕune intention prŽalable ce qui revient ˆ lui reconna”tre une certaine autonomie.  

CÕest dans les rŽflexions de Jullien, qui sÕattache dans Si parler va sans dire (2006) ˆ 
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souligner que le langage ne peut •tre regardŽ uniquement comme le si•ge d'une efficacitŽ 

signifiante, que jÕai dans un premier temps trouvŽ ˆ penser cette autonomie langagi•re. 

Jullien, sÕappuyant sur la poŽtique chinoise, met lÕaccent sur une certaine autonomie du 

langage et sur son potentiel ˆ dire Ç plus È ou ˆ dire Ç moins È que ce qui est ŽnoncŽ, ˆ Ç dire ˆ 

c™tŽ, au grŽ È. Il invite ˆ reconna”tre au langage des potentialitŽs qui dŽpassent les questions 

dÕintentionnalitŽ et de prŽdicabilitŽ8. Mais cela ne remet pas en cause la performativitŽ du 

discours dans la mesure o•, d•s lors que lÕon reconnait pleinement au langage une forme 

dÕautonomie, sÕouvre encore une potentialitŽ performative : si parler nÕest pas dire, signifier, 

parler peut nŽanmoins faire quelque chose. Ce quelque chose, qui ne porte plus dans cette 

perspective une signification, mais une indication, montre que lÕexpŽrience sans •tre 

enseignŽe peut se lire entre les lignes de la parole, sÕappuyant aussi sur les manifestations du 

corps. Ë ce propos, Butler souligne pour sa part que les manifestations du corps-parlant sont 

une Ç incongruitŽ irrŽductible È dans la mesure il Ç exc•de toujours son interpellation et ne 

peut •tre contenu par aucun de ses actes de discours È (Butler, 2004, p. 206).  En effet, 

prŽcise-t-elle : Ç Nul acte de discours ne peut contr™ler ou dŽterminer enti•rement les effets 

rhŽtoriques du corps qui parle È (Ibid., p. 206).  

Jullien (2006) affirme par ailleurs que dans la pensŽe occidentale la mutation du logos en 

instrument de ma”trise a imposŽ ses normes en obligeant la parole non signifiante ˆ se rŽfugier 

dans lÕexpression poŽtique. Or la pensŽe poŽtique constitue du point de vue de nombreux 

artistes engagŽs un espace de rŽsistance ˆ la domination. Comment cette pensŽe ouvre-t-elle 

un espace de contre-pouvoir ? La parole poŽtique, explique Jullien, sÕoppose au logos 

mondialisŽ en sÕappuyant sur la part dÕindŽterminŽ de ce qui est dit. Il rappelle que dans le 

Tao, le flou, lÕindistinct o• se renouvellent les choses, lÕimmanence, sÕoppose ˆ la logique 

explicative et causale sur laquelle repose le langage tel quÕil est con•u en Occident. Dans le 

Tao, la lŽgitimitŽ de la parole nÕest pas dans la vŽritŽ ou le principe quÕelle exprime mais dans 

la possibilitŽ quÕelle ouvre de dire la singularitŽ de lÕ•tre, dans son immanence. Cela signifie 

que la parole chinoise, parole Ç impressionniste È libre dÕintention, ne vient pas ici Ç doubler 

le monde È, mais quÕelle en donne une ambiance. Elle phŽnomŽnalise ainsi lÕexpŽrience 

incorporŽe dans lÕici et maintenant, faisant place ˆ cet excŽdent du corps sur le discours 

ŽvoquŽ par Butler.  

Jullien Žtablit une ligne de partage nette entre deux modalitŽs de parole, occidentale et 

taoiste, ˆ laquelle il me semble intŽressant dÕopposer une conception qui consid•re le langage 

comme pourvu ˆ la fois dÕune dimension logique et dÕune dimension immanente, qui 
                                                
8 Entendu comme la possibilitŽ de caractŽriser un objet ou une personne. 
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participent lÕune et lÕautre ˆ sa performativitŽ. En effet, il me semble que la potentialitŽ 

ouverte par la dimension poŽtique, mŽtaphorique, de la parole se conjugue avec sa potentialitŽ 

logique pour permettre au langage dÕagir et ce, de fa•on en partie indŽpendante aux intentions 

qui prŽsident ˆ son Žnonciation. La parole mŽtaphorique vient souvent renforcer une parole 

logique et la logique nÕest pas ailleurs pas absente de toute parole mŽtaphorique.  

La pensŽe de RicÏur, qui contrairement ˆ Jullien, nÕexamine la performativitŽ du langage 

que dans sa dimension signifiante, considŽrant sa rŽfŽrence au monde comme nŽcessaire, 

soutient cette hypoth•se. La rŽfŽrence au monde int•gre, gr‰ce ˆ la parole mŽtaphorique qui 

permet dÕen rendre compte, lÕimmanence des Ç choses en train de se faire È que dŽcrit Jullien 

(2006). Dans ce sens, elle ne double pas le rŽel qui sÕenvisage comme en perpŽtuelle 

construction. RicÏur prŽsente la mŽtaphore comme une capacitŽ ˆ produire des effets 

dÕinnovation ˆ partir dÕun contexte linguistique existant. Mais il va plus loin en invitant ˆ 

penser conjointement la violation de la norme linguistique et sa rŽŽcriture. La mŽtaphore fait 

davantage que Ç signifier È : elle crŽe une nouvelle reprŽsentation. La capacitŽ performative 

de la mŽtaphore la conduit ˆ la fois ˆ violer un ordonnancement et ˆ en produire un nouveau. 

En cela la mŽtaphore est un dire qui fait. Gr‰ce ˆ la mŽtaphore : Ç Des choses qui jusque-lˆ 

Žtaient ÔŽloignŽesÕ soudain paraissent ÔvoisinesÕ È (RicÏur, 1975, La MŽtaphore vive, p. 246). 

Mais d•s lors, la parole mŽtaphorique est condamnŽe ˆ •tre ŽphŽm•re. Toute reprŽsentation 

dŽcoulant dÕune innovation mŽtaphorique se trouvant destinŽe ˆ devenir normative, 

standardisŽe, est susceptible dÕ•tre Ç violŽe È ˆ son tour. Le processus mŽtaphorique, 

constamment renouvelŽ, permet de rendre compte de la mouvance du monde quÕelle ne 

construit que temporairement. En cela la mŽtaphore ne peut prendre de sens que dans 

lÕexpŽrience du discours, dŽpassant toujours la signification lexicale, le Ç sens propre È dÕun 

ŽnoncŽ. Elle vise ˆ produire un lien entre le sens et la rŽfŽrence, suspendant provisoirement la 

capacitŽ descriptive du langage pour rŽinstaurer une rŽfŽrence au monde, dans son 

immanence. Ainsi, si la mŽtaphore sÕŽloigne dÕune certaine mani•re de la rŽfŽrence au monde 

en cessant de le dŽcrire et donc de le signifier, cÕest pour la rejoindre finalement. CÕest dans 

ce mouvement quÕelle permet non pas une explication mais une comprŽhension, une 

interprŽtation du monde tel quÕil se prŽsente au moment o• elle se trouve produite qui tient, 

rappelle Bruner, au fait que : Ç Les mots ont cette capacitŽ extraordinaire et universelle de ne 

pas •tre liŽs ˆ leur rŽfŽrent [...] Le langage est de ce point de vue  dŽjˆ plus puissant que lÕacte 

de dŽsigner en pointant un objet ou de le montrer È (Bruner, 2010, p. 85). 

CÕest dans cette tension entre signifier et dire lÕimmanence quÕimplique cette capacitŽ des 

mots que je comprends le pouvoir de lÕŽnonciation Ç dÕaccomplir des significations qui ne 
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sont pas celles qui sont ou pourraient •tre dŽclarŽes È (Butler, 2004, p. 31). La parole (ou le 

silence) ouvre une potentialitŽ dÕaction qui nÕest pas compl•tement ma”trisable car le langage 

dans sa dimension mŽtaphorique compose avec lÕalŽatoire et lÕŽphŽm•re de la condition 

humaine et de son environnement. 

La ma”trise du langage ne peut donc constituer quÕun pouvoir relatif. Mais elle implique 

une responsabilitŽ Žthique car en dŽcoule nŽanmoins une puissance dÕagir qui sÕexerce 

lorsque le sujet, ou un ensemble de sujets, ne se contente pas de rŽpŽter un discours sans une 

distance critique permettant dÕen Žvaluer la portŽe et dŽtourne sa force de ses contextes de 

production, en lui apportant de nouvelles formes de lŽgitimation propres ˆ se constituer en 

contre-pouvoir. Butler consid•re que Ç La structure ambivalente qui est au cÏur de la 

performativitŽ implique que, ˆ lÕintŽrieur du discours politique, les noms m•me de la 

rŽsistance et de lÕinsurrection sont engendrŽs par les pouvoirs auxquels elles sÕopposent È 

(2004, p. 64). 

La Ç puissance dÕagir È qui sÕappuie sur le langage est donc une potentialitŽ qui Žmerge 

dÕun Žcart des contraintes du langage et sÕappuie sur elles pour sÕactualiser. Par exemple, ainsi 

que lÕindique Butler, lÕutilisation du mot queer, dÕabord symbole dÕhumiliation, prend une 

valeur dÕaffirmation derri•re lequel se rallient ceux qui ne se reconnaissent pas dans 

lÕhŽtŽrosexisme : Ç Retourner lÕŽnoncŽ, lÕarracher ˆ son origine est une fa•on de dŽplacer le 

lieu de lÕautoritŽ par rapport ˆ lÕŽnonciation È, rappelle-t-elle (Ibid., p. 132). Ce retournement 

me semble reposer sur la potentialitŽ du discours ˆ saisir lÕimmanence, la spontanŽitŽ du 

mouvement du monde qui environne les individus et rend leur parole nŽcessairement 

Žvolutive.  Certains individus sÕaffirment dans la marge en dŽveloppant des attitudes, des 

langages, des rituels, volontairement rŽsistants aux normes dominantes : ils luttent ainsi, par 

exemple, contre une objectivation par les circuits de consommation, ou Žlaborent ˆ lÕintŽrieur 

de cercles plus restreints des normes langagi•res et des motifs narratifs qui excluent ˆ leur 

tour ceux qui ne les ma”trisent pas. Ainsi, avec entre autres lÕaide dÕinternet qui permet des 

Žchanges de savoirs plus horizontaux, les scripts narratifs se diversifient, se concurrencent, se 

transforment et se dŽtournent plus facilement.  

Dans la mesure o• le rŽcit nous donne cette capacitŽ dÕinteragir avec notre 

environnement, de faire entrer le monde dans nos vies et nos vies dans le monde, sa ma”trise 

comporte un enjeu existentiel et conditionne les possibilitŽs de dŽveloppement individuel et 

social de la personne. 

Cet ouvrage de Butler, en mettant le focus sur la dimension politique inhŽrente au langage 
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et ˆ lÕespace Žmancipatoire quÕouvrent les contraintes habilitantes du champ linguistique, 

rejoint les prŽoccupations de la recherche biographique en Žducation qui sÕattache ˆ proposer 

une vision de la personne en interaction avec un axe politique et sÕintŽresse aux modalitŽs de 

construction de sa Ç puissance dÕagir È sur son environnement. Son propos mÕa incitŽe ˆ 

observer comment lÕespace scolaire, en m•me temps quÕil produit et encadre des pratiques 

langagi•res conventionnelles et ritualisŽes, se trouve mis en Žchec dans cette production et cet 

encadrement. En effet, la rŽflexion de Butler, si on lÕapplique au cadre scolaire, invite ˆ ouvrir 

une perspective dans laquelle sÕintŽresser aux Žl•ves non pas en tant quÕagents sociaux, 

Ç acteurs faibles È, Ç dominŽs È, mais en tant que sujets acteurs, producteurs et auteurs de 

discours. De Gaulejac va dans le m•me sens lorsquÕil Žcrit : 

Ç Chez des jeunes des quartiers dŽfavorisŽs, lÕinversion de sens transforme la 

dŽlinquance en Ç dŽbrouille È, cÕest-ˆ-dire en action rŽsultant de la gestion des 

contraintes extŽrieures (le ch™mage, la mauvaise scolaritŽ, la discrimination ˆ 

lÕemploi pour les enfants dÕimmigrŽs). Cette dŽbrouille est valorisŽe, ou en tout 

cas admise par une part importante du groupe (au sein des pairs tout dÕabord, mais 

aussi souvent par la famille et par le quartier) È  (de Gaulejac, 2009, pp. 191-192). 

Il sÕagit de comprendre comment lÕŽl•ve, par son activitŽ langagi•re met finalement en 

Žchec un projet dÕassignation, comment il dŽtourne ce projet en Ç braconnant È des morceaux 

de rŽcits Žpars avec lesquels il Ç bricole È le sien et sÕapproprie le cadre scolaire dans cette 

invention du quotidien que pointe de Certeau, proposant dÕy dŽceler Ç quelles procŽdures 

populaires [...] jouent avec les mŽcanismes de la discipline et ne sÕy conforment que pour les 

tourner È (de Certeau, 1990, pp. XXXIX-XLII).  

Les auteurs prŽcŽdemment citŽs pour comprendre comment la performativitŽ se fait le lieu 

ˆ la fois lieu de contr™le et dÕŽmancipation se sont particuli•rement attachŽs ˆ la question du 

discours. NŽanmoins, ils font parfois plus ou moins explicitement rŽfŽrence au lien entre le 

discours et les formes narratives dans lesquelles il sÕinscrit. Il me para”t intŽressant dÕŽtablir 

un lien de causalitŽ entre la performativitŽ des pratiques discursives et leur inscription dans 

des formes narratives elles-m•mes performatives.  

 

CÕest ce que fait de Butler, alors quÕelle Žvoque la question de lÕinsulte : 

Ç Le pouvoir de causer une telle blessure en usant du nom injurieux est-il 

vraiment dŽtenu par un individu, ou nÕest-ce pas plut™t un pouvoir accumulŽ ˆ 
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travers le temps, dont lÕhistoricitŽ est dissimulŽe au moment o• un sujet singulier 

prononce ces termes injurieux ? LÕ Ç individu È qui prononce le terme ne le cite-t-

il pas, et nÕŽtablit-il pas ainsi que, sÕil en est lÕauteur, ce ne peut •tre que de fa•on 

dŽrivŽe ? La communautŽ et lÕhistoire des personnes qui ont prononcŽ ces mots ne 

sont-elles pas ŽvoquŽes comme par magie au moment o• ces paroles sont 

prononcŽes ? È (Butler, 2004, p. 78). 

En effet, lÕusage rŽitŽrŽ de certains ŽnoncŽs sÕinscrit dans des histoires collectives qui 

interagissent avec des reprŽsentations et des mises en rŽcit dÕindividus ou de groupes.  

Ce que Foucault souligne Žgalement lorsquÕil Žcrit ˆ propos des textes juridiques, religieux, 

littŽraires :  

Ç Je suppose mais sans en •tre tr•s sžr quÕil nÕy a gu•re de sociŽtŽ o• nÕexiste des 

rŽcits majeurs quÕon raconte, quÕon rŽp•te et quÕon fait varier ; des formules, des 

textes, des ensembles ritualisŽs quÕon rŽcite, selon des circonstances bien 

dŽterminŽes ; des choses dites une fois et que lÕon conserve, parce quÕon y 

soup•onne quelque chose comme une richesse È  (Foucault, 2012, pp. 23-24). 

Ces rŽcits, juridiques, religieux, mais aussi littŽraires, reprŽsentent des cadres ˆ la 

production de tout ŽnoncŽ. En effet, la dimension crŽative du langage ne sÕactualise que dans 

des contextes et dans des formes narratives qui leur sont associŽs ainsi que lÕindique Bruner : 

Ç [...] ce nÕest pas le langage en soi, mais le rŽcit qui donne forme ˆ son utilisation, en 

particulier dans la construction de soi È (2010, p. 66). 

II/2. Le rŽcit performatif 

LÕensemble de cette th•se repose sur le postulat que la construction de la subjectivitŽ 

humaine sÕeffectue dans des cadres et des sch•mes interprŽtatifs prenant une forme narrative. 

Cela lÕinscrit dans les perspectives hermŽneutiques et phŽnomŽnologiques de la recherche 

biographique en Žducation qui sÕintŽresse ˆ la relation entre lÕacte de construction du rŽcit et 

son contenu, entre le sujet narratif et le sujet agissant. CÕest que le rŽcit poss•de deux 

fonctions essentielles : une fonction configurative et une fonction gŽnŽratrice, lÕune et lÕautre 

tŽmoignant de sa performativitŽ. Je mÕappuierai pour le mettre en Žvidence sur les travaux de 

RicÏur et Bruner, auxquels la recherche biographique en Žducation fait souvent rŽfŽrence, 

mais aussi sur ceux Larrosa qui sÕest Žgalement attachŽ ˆ Žtablir lÕimportance du lien entre 
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narration, construction de sens et action. 

II/2.1. Le rŽcit configurateur dÕune identitŽ narrative 

RicÏur affirme que lÕindividu ne peut donner un sens ˆ son expŽrience et construire un 

sentiment dÕidentitŽ que par le biais de la configuration narrative : Ç Une vie ne devient une 

existence et ne sÕapprŽhende comme telle que si elle est en qu•te de narration È (RicÏur, 

1983, p. 403). Pour lui, la vie nÕa de forme que narrative et Ç le rŽcit fait partie de la vie avant 

de sÕexiler de la vie dans lÕŽcriture È (1990, p.193).  

Larossa se situe dans la m•me perspective quand il dŽclare : Ç Cela signifie que le moi, qui 

est dispersion et activitŽ, se constitue en tant quÕunitŽ de sens pour lui-m•me dans la 

temporalitŽ dÕune histoire, dÕun rŽcit È (Larrosa, 1998, p. 95). Lui aussi consid•re que le rŽcit 

donne forme ˆ lÕexistence : Ç Si la vie humaine dispose dÕune forme, m•me fragmentaire et 

mystŽrieuse, cette forme est celle de la narration : la vie humaine ressemble ˆ un roman È 

(Ibid.).  

Mais pourquoi lÕhomme produit-il des rŽcits ? Pour RicÏur, lÕhomme ne peut parvenir ˆ 

une comprŽhension totalisante de lui-m•me et se trouve assignŽ ˆ reconfigurer son propre 

monde par la narration : Ç Autrement dit, comme un texte, lÕaction humaine est une Ïuvre 

ouverte dont la signification est en suspens È (1986, p. 220). CÕest quÕˆ ses yeux la 

connaissance humaine nÕest pas une connaissance immŽdiate. Elle sÕappuie sur une mŽdiation 

rŽflexive et narrative. LÕhomme sÕinvente pour se comprendre, dans un hŽritage culturel. Pour 

cela, il dŽpend ˆ la fois de la langue, structure, mŽtaphore, qui permet de narrativiser les 

phŽnom•nes et de ce qui a dŽjˆ ŽtŽ dit. Le sujet est d•s lors une identitŽ historique et la 

structure narrative lui permet dÕinterprŽter son vŽcu et son rapport au temps pour comprendre 

qui il est comme le prŽcise Larrossa (1998) :  

Ç Ainsi, le fait de vouloir rŽpondre ˆ la question de savoir qui nous sommes 

implique que nous ayons une interprŽtation narrative de nous-m•mes, et une 

construction de nous-m•mes dans lÕunitŽ dÕune trame, ce qui est finalement 

analogue ˆ la construction dÕun caract•re dans un roman È (Larrosa, 1998, p. 95). 

Entre le temps vŽcu, le temps phŽnomŽnologique, et le temps cosmologique, la mŽdiation 

narrative introduit un temps racontŽ. : Ç [...] le temps se convertit en temps humain dans la 

mesure o• il est organisŽ (dotŽ de sens) ˆ la mani•re dÕun rŽcit È, prŽcise-t-il (Ibid.).  
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Bruner qui consid•re que nous avons Ç d•s le dŽbut de la vie une sorte de prŽdisposition au 

rŽcit, de savoir essentiel È (2005, p. 46), met Žgalement ˆ jour les liens inextricables entre le 

temps vŽcu et la narration. Ç Un rŽcit, rappelle-t-il, dŽcoupe le temps, non pas en faisant appel 

ˆ un mŽtronome, mais en faisant se succŽder des ŽvŽnements importants, avec au minimum 

un dŽbut, un milieu et une fin È (Bruner, 1996, p. 166). Mais le temps dont il parle est un 

temps Ç humain È qui se dŽcoupe avant tout en fonction du sens accordŽ aux ŽvŽnements.  

CÕest pour cette raison que RicÏur propose un mod•le dÕinterprŽtation du rŽcit en trois 

moments, trois mimesis, terme quÕil emprunte ˆ Aristote et qui dŽsignait lÕimitation, la 

reprŽsentation de lÕaction. Mais il con•oit la mimesis comme un agencement crŽatif des faits 

et non une simple imitation de lÕaction. La mimesis I est constituŽe dÕun moment de 

prŽfiguration du rŽcit. Elle sÕancre dans une prŽcomprŽhension du monde de lÕaction, de ses 

structures, de ses ressources et de son caract•re temporel et se constitue en une structure prŽ-

narrative composŽe dÕune sŽquence minimale dÕactions. De ce moment Žmerge une mise en 

intrigue qui sÕaffirme dans une phase de configuration, la mimesis II. La configuration permet 

de construire lÕintrigue et de transformer des expŽriences et des actions diverses successives 

en un rŽcit signifiant composŽ dÕun dŽbut et dÕune fin. La configuration donne une unitŽ aux 

ŽvŽnements. Le troisi•me moment, mimesis III, est celui de la refiguration de lÕexpŽrience qui 

sÕappuie sur un acte de lecture hermŽneutique. CÕest le moment qui permet au rŽcit de se 

dŽployer, dÕ•tre re•u et interprŽtŽ, ˆ lÕintersection entre le monde configurŽ par le narrateur et 

celui du narrataire. CÕest dans sa destination ˆ •tre refigurŽ que le rŽcit trouve son sens. 

Larrosa Žcrit ˆ ce propos que nous ne pouvons comprendre qui est une autre personne quÕen 

comprenant les narrations quÕelle-m•me ou dÕautres nous font. LÕintrigue modŽlise 

lÕexpŽrience, propose une r•gle de lÕagir dont peut se saisir le rŽcepteur du rŽcit. En cela, le 

rŽcit est performatif : il re-dŽcrit le monde dans sa dimension temporelle gr‰ce ˆ laquelle il est 

devient possible de comprendre lÕaction humaine. Ce moment de la refiguration Žclaire les 

processus dÕhŽtŽrobiographisation prŽcŽdemment ŽvoquŽs, comme le concept dÕidentitŽ 

narrative.  

Dans le rŽcit construit se dŽploie selon RicÏur une identitŽ narrative, toujours provisoire 

qui permet ˆ la fois de rendre compte dÕune permanence du sujet-auteur (lÕidem) dans le 

temps et de sa mobilitŽ (lÕipse). Au-delˆ de son Žvolution dans le temps, si lÕon consid•re 

lÕindividu dans la Ç polymorphie de son identitŽ È, terme proposŽ par Kesterszein (dans 

Autobiographie et rŽflexivitŽ, 2005, p. 28), cela suppose que des ŽlŽments identitaires 

pertinents dans une situation relationnelle donnŽe disparaissent quand la situation change. Le 
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rŽcit donne le sentiment dÕune cohŽrence identitaire en sÕappuyant sur les ressources de cette 

polymorphie. 

Il offre une interprŽtation normative de la vie qui se lit comme un texte et en procure des 

mod•les donnant forme ˆ nos expŽriences quotidiennes. Mais il se fait avant tout vecteur de 

lÕexpression dÕune sŽmiotique construite et partagŽe par une sociŽtŽ. En effet, inscrits dans 

des formes collectives, les rŽcits produits par les individus dans le cadre de pratiques 

biographiques sÕappuient sur des mod•les, variables au fil des Žvolutions socio-historiques. 

Bruner notamment, met en Žvidence que le genre dans lequel sÕinscrit un rŽcit dÕexpŽrience 

(comŽdie, tragŽdie, romance, etc.) permet de donner sens ˆ des ŽvŽnements. Il explique que : 

Ç (É) nous donnons une forme narrative ˆ la mani•re dont nous rendons compte 

de nos origines culturelles et de nos croyances les plus ch•res, et ce nÕest pas 

seulement le Ç contenu È de ces histoires qui nous sŽduit, mais leurs artifices 

narratifs. Notre expŽrience immŽdiate, tout ce qui est arrivŽ aujourdÕhui ou hier, 

tout cela est mis en forme au travers de rŽcits. De mani•re plus frappante encore, 

cÕest sous cette forme que nous nous reprŽsentons notre existence (ˆ nous-m•mes 

aussi bien quÕaux autres) È  (Bruner, 1996, p. 57). 

Il montre ainsi que lÕexpŽrience de la rŽalitŽ a besoin de trouver une structure narrative 

pour •tre mise en sens. CÕest pour cela que les enfants entrent tr•s t™t dans la narration et 

apprivoisent gr‰ce ˆ elle lÕimprŽvu inhŽrent ˆ la condition humaine, les Žcarts ˆ la norme,  

Ç tout ˆ la fois la monnaie et la devise dÕune culture. È (Ibid., 2005, p. 29). Bruner consid•re 

que le rŽcit Ç informe lÕexpŽrience quotidienne È : Ç [...] le rŽcit, m•me fictionnel, donne 

forme ˆ ce qui existe dans le monde rŽel et [qui] lui conf•re m•me une sorte de droit ˆ la 

rŽalitŽ È. (Ibid., p. 12). 

Mais la sociŽtŽ Žvolue et, dÕun mode de construction hŽtŽronome qui correspond ˆ des 

rŽcits stŽrŽotypŽs Ç dans lequel les ŽvŽnements de la vie dÕun individu sont interprŽtŽs par le 

cadre structurel de son existence collective et les reprŽsentations de sa fonction gŽnŽrique È 

(Delory-Momberger, 2014, p. 17), lÕindividu passe ˆ un mode de construction Ç autonome È. 

Celui-ci correspond ˆ un rŽcit qui Ç rapporte les Žtapes du dŽveloppement dÕune individualitŽ, 

consid•re les expŽriences de la vie comme autant dÕoccasions dÕapprentissage et en remet le 

cours ˆ un principe dynamique et prospectif de dŽveloppement interne È (Ibid..). Les pratiques 

biographiques sont donc modŽlisŽes en fonction du contexte socio-historique dans lequel elles 

se situent et reprŽsentent en cela un canevas qui se constitue comme une carte potentielle ˆ 

partir de laquelle orienter une construction biographique.  
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CÕest dans la publication de fictions, explique Delory-Momberger (2004), avec des romans 

dÕapprentissage dont lÕÏuvre de Goethe, Les AnnŽes dÕapprentissage de Willhelm Meister 

modŽlise le genre, que lÕhomme moderne a trouvŽ un canevas biographique propre ˆ lui 

permettre de sÕŽcrire de fa•on prospective.  Il y a dans ce roman des codes textuels, des lignes 

de force et de faiblesse, qui peuvent •tre utilisŽes dans lÕhistoire de vie que se raconte tout un 

chacun, y compris dans les moments dÕinstabilitŽ, de transition, pour dŽpasser les 

Ç Žpreuves È biographiques. 

En effet, lÕindividu, dont la vie repose sur des crises, des tournants, des ruptures, des deuils 

et des rŽvŽlations, dispose de matŽriaux narratifs propres ˆ lui permettre de se raconter dans 

diffŽrents groupes. Il a longtemps fait appel ˆ des mod•les narratifs relevant du roman de 

formation et lui permettant de construire et de reconstruire une figure unifiŽe de soi et quÕil 

projettait dans lÕavenir apr•s une mise en sens et en cohŽrence de son passŽ et de son prŽsent.  

Le mod•le narratif faisant rŽfŽrence au roman de formation reste dÕailleurs la trame de 

nombreux romans de littŽrature de jeunesse proposŽs ˆ la lecture des enfants ou ŽtudiŽs par les 

Žl•ves dans le cadre des programmes de lÕƒducation nationale qui institutionnalise les 

pratiques biographiques littŽraires. Les Žl•ves sÕimpr•gnent des mod•les autobiographiques et 

poŽtiques proposŽs par les programmes relevant le plus souvent dÕune culture Žcrite. Dans le 

cadre de leur scolaritŽ en 3•me, les Žl•ves sont tr•s souvent invitŽs ˆ constituer un Ç dossier 

moi È, dossier autobiographique dans lequel ils Žcrivent certains Žpisodes de leur vie, 

int•grent des photos, mais aussi se projettent : Ç moi dans dix ans, dans vingt ans È. Le dossier 

constitue lui-m•me un objet et lÕŽl•ve peut le personnaliser et sa forme Ç raconte È quelque 

chose des affiliations identitaires de lÕŽl•ve (Ç dossier moi Ç en forme de guitare, par exemple, 

ou encore recouvert de photos de danseuses ou de chevaux...). Les Žcrits dÕŽl•ves font 

appara”tre que le mod•le dominant reste celui du roman dÕapprentissage qui se rŽsume en 

quelques mots : un personnage principal affronte des Žpreuves qui le transforment. Mais ce 

mod•le sÕinscrit dans une culture de lÕŽcrit et fait rŽponse ˆ une demande scolaire, 

institutionnelle. Les commentaires des Žl•ves montrent que la figuration de soi quÕils 

proposent ˆ partir de cet outil reste bien souvent incompl•te et dŽbouche surtout sur des 

projections de soi fictives et /ou humoristiques, Ç littŽraires È mais dŽtachŽes de leur 

existence.  

CÕest que si le roman de formation reste un mod•le, il existe dŽsormais parmi dÕautres,  

massivement diffusŽs par diffŽrents supports mŽdiatiques. Ceux-ci constituent des espaces 

additionnels de fabrication de soi et proposent une diversification de mod•les qui permettent 
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aux jeunes (et plus largement ˆ chaque individu) de vivre et de se construire sous le regard des 

autres et en interaction avec eux. LÕindividu dans la modernitŽ avancŽe, profondŽment 

dissociŽ par la complexification des mondes sociaux dÕappartenance dans lesquels sÕinscrit 

son existence, dispose dŽsormais dÕune multitude de mod•les biographiques quÕil contribue ˆ 

fabriquer, entre lesquels choisir,  Ç faire de sa vie une Ïuvre È (Fabre, 2004).  

En effet, explique Pestre: Ç On peut dire que nos sociŽtŽs sont devenues radicalement 

hŽtŽrog•nes et ouvertes [...], quÕon a affaire ˆ une individualisation plus forte des itinŽraires et 

des rŽfŽrences, ˆ une variŽtŽ des formes dÕaccomplissement de soi È (Pestre, 2013,                 

p. 40). LÕindividu peut sÕinscrire dans diffŽrents mod•les familiaux : Ç famille patriarcale 

marquŽe par la coexistence de plusieurs gŽnŽrations, famille nuclŽaire rŽunissant p•re et m•re 

biologique et leurs enfants, famille monoparentale, recomposŽe..., famille adoptive et peut-

•tre demain famille avec couple du m•me sexe... È (Fabre 2011a, pp. 29-30). Les 

Ç significations hŽritŽes concernant les institutions comme la famille, lÕŽcole ou la santŽ È 

sont dŽsormais questionnŽes (Ibid., p. 33). Il en va de m•me du travail.  

Cette multiplication de mod•les complŽmentaires qui orientent autant de possibilitŽs 

biographiques diffŽrentes ou concurrentes complexifie lÕorientation individuelle. Elles 

responsabilisent davantage lÕindividu qui y est confrontŽ dans la mesure o• il se doit 

dÕeffectuer des choix quÕil devra assumer, en Žtablissant lui-m•me, sÕappuyant sur une 

compŽtence rŽflexive, une sŽlection des expŽriences les plus Ç rentables È, biographiquement 

parlant pour Ç rŽussir È son existence.  Or, si lÕindividu dispose dÕune diversitŽ importante de 

mod•les biographiques, le roman de formation reste paradoxalement le rŽfŽrent Žvaluatif ˆ 

lÕaune duquel sÕinterpr•te une existence.  

D•s lors, il sÕagit pour lÕindividu dÕexercer un travail rŽflexif constant de Ç conversion È 

des diverses formes narratives avec lesquelles il se construit vers une biographie unique. Sur 

elle repose dŽsormais le sentiment dÕune continuitŽ existentielle. La t‰che est dÕautant plus 

difficile que lÕindividu ne cesse dÕŽvoluer : Ç Mais la mani•re dont on se construit soi-m•me 

ne cesse jamais et ne trouve jamais de fin. [...] Et nous avons beau nous rassurer en prŽtendant 

que les gens ne changent jamais, ils changent ! Ils rŽŽquilibrent sans cesse autonomie et 

engagements, la plupart du temps dans une forme qui ne trahit pas ce quÕils Žtaient 

auparavant È (Bruner, 2010, p.76). Les histoires ont donc un potentiel transformateur. 

Mais si les mod•les narratifs permettent ˆ lÕindividu de se donner forme au fil du temps, 

cÕest parce que le rŽcit, au-delˆ de sa fonction configurative et modŽlisatrice, poss•de aussi 

une fonction gŽnŽratrice.  
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II/2.2. Le rŽcit gŽnŽratif 

Des mod•les narratifs prŽgnants sont transmis prŽcocement aux enfants par la sociŽtŽ et 

lÕinstitution scolaire, de fa•on plus ou moins conscientisŽes et volontaires, ˆ travers les 

Ïuvres fictionnelles. Leurs structures narratives constituent des modes dÕorganisation et de 

comprŽhension de nos actions les plus quotidiennes. Mais le rŽcit poss•de Žgalement une 

potentialitŽ gŽnŽrative comme le montre Larrosa : Ç LÕimagination, tout comme le langage, 

produit de la rŽalitŽ, la dŽveloppe, la transforme È (Larrosa, 1998, p. 88). LÕindividu se 

construit en fonction des mod•les dont il dispose et qui sont une production collective comme 

nous lÕavons vu. Les actions narratives sont selon Bruner, guidŽs par des Žtats intentionnels, 

mais : Ç les Žtats intentionnels dans un rŽcit ne dŽterminent jamais compl•tement le cours de 

lÕaction, ni la succession des ŽvŽnements. Il y a toujours une part de libertŽ dans un rŽcit, une 

part dÕaptitude ˆ agir qui fait irruption pour perturber une chaine causale prŽsumŽe È        

(Ibid.,   p. 170). D•s lors on recherche dans le rŽcit des raisons et non des causes.  

Bruner affirme :  

Ç Ma conviction est que les histoires fonctionnent ainsi : nous en venons ˆ 

concevoir un monde rŽel qui sÕadapte aux histoires que nous nous racontons ˆ son 

propos ; mais nous avons la chance philosophique dÕ•tre sans cesse tentŽs de 

raconter dÕautres histoires È (Bruner, 2010, p. 91). 

Nous concevons un monde rŽel en adŽquation avec les histoires que nous nous racontons. 

Mais lÕhomme refuse aussi la tyrannie dÕune histoire unique, ce qui le pousse ˆ en crŽer de 

nouvelles et garantit une libertŽ ˆ lÕexpression. De la m•me mani•re que la mŽtaphore brise 

une norme langagi•re, le rŽcit vient toujours briser un scŽnario canonique, comme lÕexplique 

Bruner : 

Ç É la rŽalitŽ narrative nous renvoie ˆ ce qui est attendu, ˆ ce qui est lŽgitime et ˆ 

ce qui est coutumier. Mais ce lien a subi une Žtrange distorsion. Car le lien 

canonique des rŽalitŽs narratives construites risquent de crŽer de lÕennui. [...] 

Ainsi, tandis que le crŽateur de rŽalitŽs narratives nous renvoie ˆ des conventions 

bien Žtablies, il a un pouvoir culturel extraordinaire en nous amenant ˆ regarder 

sous un angle nouveau ce que nous avions jusque-lˆ considŽrŽ comme un allant de 

soi È (Bruner, 2010, p. 174).  

LÕimagination narrative permet en effet de produire plusieurs fictions pour interprŽter le 
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passŽ ou envisager lÕavenir, versions multiples et ouvertes dont on teste les potentialitŽs avant 

dÕen choisir une qui rŽponde aux besoins de la situation, en prenant en compte les interactions 

sociales quÕelles engagent (notre rŽcit se fait aussi en fonction de ce que nous pensons de ce 

que penseront les autres). Ç Les rŽcits ne sont pas seulement des produits du langage, dŽjˆ 

admirables de gŽnŽrativitŽ, capables de produire plusieurs versions dÕune m•me situation : le 

fait de les raconter devient m•me vital pour les interactions sociales È (Bruner, 2010, p. 31). 

En effet, les rŽcits nous permettent de rŽtablir des Žquilibres menacŽs par ces interactions Ç de 

domestiquer lÕerreur humaine et la surprise. È (Ibid., p. 30). 

Les rŽcits, condition dÕun devenir singulier, rŽsistent et transforment les mod•les narratifs 

qui leur prŽexistent et en constituent de nouveaux en fonction de lÕŽvolution des 

problŽmatiques individuelles et collectives. Pour Delory-Momberger: les mod•les narratifs 

qui servent de  Ç patrons des constructions biographiques [...] varient avec les types et les 

modes de relation que les individus entretiennent avec la collectivitŽ selon les Žpoques et les 

cultures È (2014, p. 6).  Ils accompagnent les Žvolutions sociŽtales en Žvoluant.  

CÕest aussi ce quÕaffirme Bruner :  

Ç La fiction crŽe des mondes possibles, mais ils sont extrapolŽs ˆ partir du monde 

que nous connaissons, aussi ŽloignŽs quÕils en puissent para”tre. LÕart du possible 

est bien pŽrilleux. Il sÕappuie sur le monde qui nous est familier, nous le rend 

suffisamment Žtranger pour que nous soyons tentŽs de nous rŽfugier dans un autre 

monde possible, qui se situe bien au-delˆ de ses limites... È (Bruner, 2010, p. 83).  

En cela la fiction permet de contester et de dŽpasser les normes pour en crŽer de nouvelles. 

Nous venons de le voir, le rŽcit Ç fait È quelque chose. En procurant des mod•les et en les 

transformant, il permet ˆ lÕindividu de biographier ses expŽriences. La mŽdiation narrative 

rend ainsi possible la comprŽhension et lÕinterprŽtation hermŽneutique de ses propres 

expŽriences comme de celles des autres. Dans ces interactions entre le rŽcit de soi et le rŽcit 

de lÕautre sont activŽs des processus de comprŽhension autobiographique et 

hŽtŽrobiographique dont sÕenrichissent les biographicitŽs individuelles. Ces Žchanges et 

partages de rŽcits sont autant dÕoccasions de Ç reconfiguration È cÕest-ˆ-dire dÕappropriation 

biographique du rŽcit de lÕautre dans le monde dÕexpŽriences et de reprŽsentations de celui 

qui lÕŽcoute ou qui le lit.   

Mais le mot Ç rŽcit È, utilisŽ comme un allant de soi jusquÕˆ ce point de mon travail, 

demande ˆ •tre dŽfini. QuÕentend-on par Ç rŽcit È ? Ë quoi le reconna”t-on ? De quoi est-il 
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constituŽ ?  

II/3. DŽfinition du rŽcit  

Le mot rŽcit vient du latin recitare, dont le sens propre est de lire un manuscrit ˆ haute 

voix. Il est considŽrŽ comme Žtant synonyme de narration. Bruner (2005) nous rappelle 

quÕŽtymologiquement Ç narrer È vient ˆ la fois de  narrarer  (raconter) et de gnarus  (savoir 

de mani•re particuli•re) et quÕil faut donc pour construire des histoires disposer dÕune sorte de 

savoir et dÕune fa•on de raconter qui sÕimbriquent. Dans le langage courant, la narration peut 

ˆ la fois dŽsigner lÕaction de mettre en rŽcit et le rŽsultat de lÕaction : le rŽcit. En tant que 

reprŽsentation tournŽe vers un autre que soi, lÕaction de narrer sÕinscrit dans une dimension 

phŽnomŽnologique et hermŽneutique mais en tant quÕaction elle sÕinscrit Žgalement dans une 

dimension performative, lÕune et lÕautre nous intŽressant Žgalement.  

Les difficultŽs de dŽfinition liŽes au rŽcit ou ˆ son synonyme Ç narration È tiennent en 

premier lieu ˆ son usage ˆ la fois dans le registre de la littŽrature et dans celui du discours des 

pratiques Ç ordinaires È. Elles tiennent aussi au fait quÕil peut dans le langage courant 

dŽsigner ˆ la fois un contenu et une forme. Au sens le plus commun du terme, le rŽcit fait en 

effet rŽfŽrence ˆ cette association dÕune forme et dÕun contenu qui met en relation une intrigue 

et une mise en intrigue qui : Ç consiste principalement dans la sŽlection et dans lÕarrangement 

des ŽvŽnements et des actions racontŽes, qui font de la fable une histoire compl•te et enti•re, 

ayant un commencement, milieu et fin È (RicÏur, 1986, p. 13).  

Genette, dans la perspective structuraliste, propose une dŽfinition portant ˆ la fois sur la 

forme et le contenu du rŽcit dans les textes littŽraires :  

Ç Si lÕon accepte par convention, de sÕen tenir au domaine de lÕexpression 

littŽraire, on dŽfinira sans difficultŽ le rŽcit comme la reprŽsentation dÕun 

ŽvŽnement ou dÕune suite dÕŽvŽnements, rŽels ou fictifs, par le moyen du langage, 

et plus particuli•rement du langage Žcrit È (Genette, 1969, p. 49).  

La narratologie structuraliste avec notamment Propp, Barthes, Benveniste, Bremond, 

Greimas, Todorov, envisage le rŽcit comme un syst•me possŽdant sa langue, ses fonctions, 

ses actions, sa grammaire, en prenant pour mod•le lÕanalyse linguistique et en sÕintŽressant 

notamment aux structures de lÕŽnoncŽ dans des textes essentiellement littŽraires. Elle 

sÕattache ˆ Žtudier la forme du rŽcit ˆ travers les figures du discours mais Žgalement de son 
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contenu, dans la Ç syntaxe È des histoires. CÕest dans une continuitŽ avec cette narratologie 

que sÕinscrit Reuter dans lÕouvrage LÕAnalyse du rŽcit (2009). Il y dŽfinit le rŽcit comme un 

ensemble rŽunissant trois constituants : la fiction, la narration et la mise en texte. Contenu et 

forme sont ici Žgalement associŽs, dans une perspective qui aborde avant tout le rŽcit comme 

objet linguistique, indŽpendamment de sa production et de sa rŽception ou de son caract•re 

littŽraire. Son ouvrage, en sÕattachant ˆ donner des clŽs de lÕanalyse interne du rŽcit, en 

Žnum•re les diffŽrents constituants :  

- La fiction qui se constitue dÕune histoire (actions, sŽquences, intrigue), de 

personnages distincts et hiŽrarchisŽs qui agissent en fonction dÕun genre, et 

reprŽsentent les supports de lÕinvestissement des auteurs et du lecteur. La 

fiction constitue lÕunivers mis en sc•ne Ç par le texte, les contenus construits, 

en sÕattachant notamment aux actions et ˆ leur organisation, aux personnages 

et ˆ leur syst•me, ˆ la structuration et ˆ la fonctionnalitŽ des unitŽs spatiales et 

temporelles È (Reuter, 2013, p. 67). 

- La narration qui repose sur les choix de prŽsentation et dÕorganisation de la 

fiction : les modes narratifs et les types de narrateurs et de narrataire, les voix 

et les perspectives, les instances narratives qui permettent de distribuer le 

savoir, les effets liŽs aux changements de niveaux de rŽcit et enfin 

lÕorganisation temporelle sÕappuyant sur le moment, la vitesse, la frŽquence 

des ŽvŽnements racontŽs ou encore leur ordre. 

- La mise en texte qui produit des effets en sÕappuyant sur des mises en relief, 

la dŽsignation des personnages, des choix lexicaux, syntaxiques, rhŽtoriques 

et stylistiques. 

Reuter met Žgalement en Žvidence lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ et la diversitŽ prŽsentes dans les rŽcits 

qui m•lent des sŽquences narratives, descriptives, explicatives, argumentatives, injonctives, 

dialogales.  

Ë partir de ces ŽlŽments, Il est possible de construire une dŽfinition du rŽcit, ou tout au 

moins du rŽcit Ç littŽraire È. Il serait un ensemble qui rŽunit une fiction mettant en sc•ne de 

fa•on structurŽe une histoire, un univers constituŽ de personnages effectuant des actions qui 

visent ˆ transformer une situation dans le cadre dÕune intrigue, une narration, mani•re de 

prŽsenter la fiction, de mettre en intrigue et une mise en texte qui produit un certain nombre 

dÕeffets sur le lecteur.  

Cependant, dans la notion dÕeffet envisagŽe, lÕŽtude de la mise en texte attire lÕattention sur 
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le fait quÕÇ aucun texte ne peut faire sens en dehors de ses renvois aux autres textes et aux 

rŽalitŽs du monde È (Reuter, 2009, p. 98). CÕest ˆ partir de leurs expŽriences et de leurs 

connaissances que les lecteurs entrent en relation avec le texte, qui aura de ce fait des effets 

diffŽrents sur des lecteurs diffŽrents. Reuter le prend en compte alors que, malgrŽ le choix 

dÕune analyse interne au rŽcit Ç parti pris mŽthodologique pour ne pas mŽlanger les probl•mes 

et pour se centrer sur les procŽdures de construction et de fonctionnement du sens ˆ lÕÏuvre 

dans le texte È (Reuter, 2009, p. 98), il consacre la derni•re partie de son ouvrage ˆ une des 

caractŽristiques du rŽcit : son ouverture, qui prend assise sur des rŽfŽrences au monde et aux 

textes avec lesquels il interagit et qui sÕactualise dans la lecture. 

Il rappelle par ailleurs que Ç les rŽcits littŽraires ne constituent quÕune part infime des rŽcits 

circulants dans le monde È (2009, p. 120), allant dans le sens de Barthes dans lÕintroduction 

de LÕanalyse structurale du rŽcit qui met Žgalement en Žvidence la variŽtŽ des formes du rŽcit 

quÕil ne con•oit pas comme exclusivement littŽraires :   

Ç Innombrables sont les rŽcits du monde. CÕest dÕabord une variŽtŽ prodigieuse de 

genres, eux-m•mes distribuŽs entre des substances diffŽrentes, comme si toute 

mati•re Žtait bonne ˆ lÕhomme pour lui confier ses rŽcits : le rŽcit peut •tre 

supportŽ par le langage articulŽ, oral ou Žcrit, par lÕimage, fixe ou mobile, par le 

geste et par le mŽlange ordonnŽ de toutes ces substances ; il est prŽsent dans le 

mythe, la lŽgende, la fable, le conte, la nouvelle, lÕŽpopŽe, lÕhistoire, la tragŽdie, le 

drame, la comŽdie, la pantomime, le tableau peint, le vitrail, le cinŽma, les 

comiques, le fait divers, la conversation. (...) Le rŽcit est prŽsent dans tous les 

temps, dans tous les lieux, dans toutes les sociŽtŽs ; (...) le rŽcit est lˆ, comme la 

vie È (Barthes, 1966, p. 7).  

ƒmerge ici la dimension ontologique du rŽcit et Žgalement la dimension dialogique qui lui 

est corollaire. Cette derni•re dimension a ŽtŽ mise en Žvidence par Bakhtine, thŽoricien de la 

littŽrature, qui contesta la perspective structuraliste de la narratologie en mettant lÕaccent sur 

lÕacte de communication dans lequel est pris le rŽcit, sur le dialogisme dont il tŽmoigne. Il 

ouvre ainsi une voie ˆ une hermŽneutique du rŽcit, considŽrant que ce nÕest pas dans une 

identification rŽductrice mais dans une dualitŽ qui fait Žmerger la culture de lÕautre que doit 

sÕinterprŽter un texte.  

De m•me, Labov dŽveloppera une sociolinguistique qui ouvre sur la prise en compte du 

rŽcit en tant que forme orale prise dans des interactions verbales. Il consid•re le rŽcit comme : 

Ç une mŽthode de rŽcapitulation de lÕexpŽrience passŽe consistant ˆ faire correspondre ˆ une 
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suite dÕŽvŽnements (supposŽs) rŽels une suite identique de propositions verbales È (Labov, 

1978, p. 295) et il lui reconnait une dimension sociale qui mŽrite au m•me titre que les 

fictions littŽraires que lÕon Žtudie ses caractŽristiques. En effet, il envisage les narrations 

personnelles comme des communications situŽes et observe lÕaspect narratif de lÕexpŽrience 

prŽsente dans la conversation quotidienne. Avec Waletzky, il introduira le concept de 

racontabilitŽ. En effet, pour •tre racontŽ, un ŽvŽnement se doit dÕ•tre mŽmorable, Ç digne 

dÕun rŽcit È  En ce sens, un rŽcit peut •tre dŽfini par le fait quÕil contient au moins un 

ŽvŽnement racontable. Or la racontabilitŽ est en prise avec la culture du narrateur et les 

circonstances mais aussi avec la culture supposŽe du narrataire qui va lÕŽvaluer.  

Un constat dŽcoule de ces observations succinctes, qui permettra, dans le cadre de cette 

recherche, de mobiliser le rŽcit. Le rŽcit est ˆ la fois une forme et un contenu, associŽ ˆ la 

notion de genre littŽraire, que je pourrai observer dans les productions rŽalisŽes par des Žl•ves 

dÕune fiction de soi. La dŽfinition construite ˆ partir des ŽlŽments constitutifs du rŽcit 

proposŽs par Reuter pourra dans cette perspective constituer un point dÕappui pour interprŽter 

ces productions. Je pourrai en effet mÕattacher ˆ repŽrer les personnages, lÕintrigue, les 

transformations, les traces de la mise en intrigue et les procŽdŽs destinŽs ˆ produire un effet 

sur le lecteur ou lÕauditeur. Cela implique dÕenvisager les Žl•ves participants ˆ la recherche 

dans une posture dÕÇ auteurs È en interaction avec leur environnement et dont le rŽcit exerce 

sur cet environnement une performativitŽ biographique.  

Il sÕagira, pour observer les processus de subjectivation du parcours scolaire, de saisir le 

rŽcit performatif implicite avec lequel lÕŽl•ve donne forme ˆ son existence dans ses 

interactions avec le monde scolaire mais qui nÕadopte pas nŽcessairement une forme narrative 

au sens littŽraire du terme et qui se donne ˆ lire dans des bribes, des gestes, des attitudes. Il 

sÕagira ˆ la fois de sÕintŽresser ˆ des rŽcits construits et de scruter les traces, les signes de 

Ç lÕinscription de lÕagir et du penser humain dans des figures orientŽes dans le temps, qui 

organisent et construisent lÕexpŽrience selon la logique dÕune raison narrative È (Delory-

Momberger, 2013, p. 49), qui tŽmoignent dÕune performativitŽ biographique. 
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III. Vers la problŽmatique 

Nous lÕavons vu, le processus qui consiste ˆ mettre ses expŽriences en rŽcit, processus de 

biographisation et dÕhŽtŽrobiographisation, permet ˆ lÕindividu de construire un sentiment 

dÕidentitŽ et dÕinteragir avec le monde, et de ce fait, de se construire en tant quÕindividu. Il 

reste ˆ revenir sur le lien entre ce processus de biographisation et celui de la subjectivation 

dans la perspective dÕune Bildung, pour en mesurer les enjeux dans la construction dÕun sujet 

Žthique et politique, avant de rassembler les diffŽrents ŽlŽments qui constituent ma 

problŽmatique.  

III/1. Biographisation, hŽtŽrobiographisation et Bildung 

III/1.1. Enjeu de la biographisation 

La production de narrations personnelles constitue un mŽdiateur biographique qui permet 

de se donner forme, de se projeter dans lÕobjet construit dÕun rŽcit, et par lÕadresse ou le 

partage que lÕon en fait, dÕaccŽder ˆ des formes renouvelŽes de socialisation. Bruner 

remarque :  

Ç La construction de la personnalitŽ ne semble pouvoir se faire sans cette capacitŽ 

de se raconter. Mais lorsque nous sommes dotŽs de cette capacitŽ, alors nous 

pouvons construire une personnalitŽ qui nous relie aux autres, qui nous permet de 

revenir sur notre passŽ, tout en nous prŽparant ˆ affronter un futur que nous 

imaginons È (Bruner, 2010, pp. 77-78). 

En effet, dÕapr•s Bruner, la construction du Moi, le rŽcit quÕon fait constitue une affaire 

publique dont certaines institutions ont la charge comme lÕŽcole, la famille, LÕEglise, Etat. 

Gr‰ce au rŽcit, lÕauteur-narrateur inscrit son existence dans un environnement social et 

culturel, dans la continuitŽ de son histoire, dans une relation aux autres. LÕapprentissage de 

cette compŽtence narrative constitue donc un enjeu primordial.  

Bruner indique : 

Ç On ne saurait nier que le rŽcit, dont nous nous dŽlectons, est une affaire sŽrieuse. 

[...] Mais il se peut aussi que nous ne puissions nous en passer lorsquÕil sÕagit de 






















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































