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C Faire de la connaissance une marchandise ne se coneoit que si on imagine qu'elle rZsulte
de l'action d'une institution ou qu'elle satisfait ~ des objectifs institutini®ur dissiper ce
mauvais enchantement, 'hnomme doit retrouver le sens de sa responsabilitZ personnell
lorsqu'il apprend ou enseigne. C'est ainsi que I'on mettra un terme " cettelleali#nation

oe vivre et s'instruire ne se rencontrent pas E.

lllich, Y. (1971, p. 211)

NTRODUCTION

¥ PrZsentation de la recherche

Au moment dOintroduire cette these, jOai envie de commencer par soulignersi je
reviendrai plus longuement sur ce point un peu plus tard, quOelle sOinstaitdatisuitZ
dOun parcours professionnel avec lequel elle entre en dialogue. Elletsfdiasciplus
largement dans mon parcours de vie et entre en rZsonnance avec talitesrisi®ns de mon
existence. Mais cOest notamment avec des prZoccupations dOenseigmaitmyehne que
je suis entrZe en recherche, dans IQintention de penser les moyerspedseriun
enseignement qui fasse se rencontrer C vivre E et C sOinstruire E. Ceesoucppasier

cadre " la rZflexion sur IOZducation que propose cette these.

Un second cadre est celui du contexte sociZtal dans lequel s@striation. Dans ce
monde de la modernitZ avancZe, problZmatique, souvent dZfini comme ele cepees et
de rZfZrentiels Zducatifs, IOindividu fait face ~ une puissantetiojomte se rZaliser et de
sOZcrire singulisrement. Selon Lyotard qui considere ce monde commen&ZC crise des
rZcits E (1979, p. 109), I10individu ne pouvant plus croire en des mZtarZcits spow@pere
sOorienter sur de C petits rZcits E mettant les individus en concaur@nofit dOune sociZtZ
individualiste. COest donc " la confluence de nombpetits rZcits que sOZcrit IOhistoire de
soi : ceux des fictions standardisZes vZhiculZes par les mZdiasdguit ~ homogZnZiser les

comportements en meme temps quQelles vZhiculent une injonction de sifygueari dOune
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culture Zcrite normative qui sOappuie sur les fictions littZraitesduoeZcit culturel et social
originel, ceux des groupes de pairs. Cette Zcriture de soi sOZlabore mpreude fension

entre exclusion et intZgration, entre adhZsion et dZviance quant aux vidhinak/es par ces
diffZrents rZcits. Malheureusement cette adhZsion ou cette dZfeanaarement IQobjet
dOune mise en rZflexivitZ ou dOune dZlibZration critique qui permetteepdydans la

mesure oe |0individu y est rarement invitZ.

Fabre (2011a) rappelle que les gZometres et les gZographes assignent trois grande

fonctions " 10idZe de repere : localiser, orienter, discriminer. Il prZcise :

C En Zducation, la localisation envoie au positionnement dOun sujet dawnsnin

par rapport ~ un rZfZrentiel donnZ : des stades, des paliers de progression, des
niveaux de performance. LOorientation releve du domaine du projet, airealita, f

ses Ztapes tracZes dOavance, ses bifurcations possibles. Lmaligerinenvoie

la nZcessitZ dOZviter la confusion, de tracer des limitespuisels, des bornes,

de naviguer entre les exces, de trouver sa place, voire de rester ~ sa pladé.E (

Or Ridel (2004) rappelle que I0idZe de projet est devenue emblZmatiqueodertatrn
Aprss avoir ZtZ rattachZe ~ la notion de plan dans les projetsemteinitux, elle sOest trouvZe
associZe par les philosophes des Lumieres " la notion de progres, alossrjusbandonnZes

les notions de destin et de fatalitZ :

C LOhomme sOinstitue et entend devenir I0agent, IQacteur voireutederZate
IOhistoire et de son histoire. Dans ce contexte, la notion naissgmeyds va se
trouver associZe ~ celle de projet. [E]. Il sOensuit sur le versant sbgalitique,

la possibilitZ sinon la nZcessitZ dOune lutte et dOun effortf quilecta rZalisation
dOetres libres et sur le plan individuel, cOest la reconnaissance dDgui s
considere comme tel, certes mais liZ ~ un objet qui tient saistanse de la
reconnaissance du dZsir de IQautre et dOune rZalitZ extZrieure inconturnable.
(Ridel, 2004, pp. 87-95).

Pour ce faire, 10individu doit etre en capacitZ de dZfinir par loierle sens Zthique et
politique de son existence en fonction duquel sOorienter et se prajstee daonde. En effet,
IOenjeu est de C penser par soi-meme (ne pas se fier aux prZjlagide se mettre " la
place de tout autre (en identifiant les nZcessitZs conditionnellesndeit les solutions), stre

consZquent avec soi-meme et les tester) E (Ridel, pp. 87-95).
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Des lors, il me semble intZressant de centrer ma rZflexion Adeicati une observation
des rapports que I0individu C apprenant E entretient avec le savoir et somemnent.
Penser |0Zducation dans sa dimension politique, cOest-"-dire danss ledCame
dZmocratisation de IQacces au savoir et dOune Zmancipation, sOmopuigeis sur les
multiples dimensions de I0Zlsve et ce qui le rattache ~ son enviramnéins®agit de prendre
en compte la singularitZ des Zleves tout en Zlaborant les condifms apprentissage de la
vie avec IOAutre. Dans un systeme Zducatif qui participe pour IQinssambAstruction
dOinZgalitZs et ~ une hiZrarchisation des compZtences et desam&ni@¢injeu est de penser
une Zducation Zmancipatrice permettant dOentrer dans un processus @ froumati long

de la vie.

Mon projet nOest pas ici de transformer de C mauvais E Zleves erE@Zbweas. Si, en
tant quOenseignante, je suis soucieuse de la rZussite de tous, jess®miant tout dans
cette these en tant que chercheure " la posture des Zlsves dapsieours de formation et
dOorientation, considZrant que 10on peut se positionner en auteur de ce Earesuant
considZrZ par IQinstitution comme en Zchec scolaire et inversemeern situation de

rZussite dans une posture passive.

Je me propose de questionner plus particulisrement le rapport de 10Z|exomu asix
apprentissages, " I0Zcole, ~ son parcours scolaire, en prenant enledaiptuQil est avant
tout un enfant ou un adolescent, une personne inscrite dans des groupes et dans un
environnement socioculturel. Mon intention est dOobserver la fason dont sdniitendes
figures dOZleve, la maniere dont le r™le dOZleve se trouve interprZiZrit/au fil des
annZes, la manisre dont I0ZIsve sOoriente et apprend ~ sOoriente, d@# dbhgit I0Zcole
et est agi par elle. Il sOagit de mettre en Zvidence le tdmrditaire en fuvre, ses liens et ses
tensions avec le contexte dans lequel IOenfant Zvolue afin, non pas dQap@cttérage
sociologique sur ce qui fait empechement ~ certains Zleves, masodwrendre, dans une
perspective anthropologique, le fait biographique en lui-meme. 1l sOagidausSinterroger
sur les possibilitZs quOouvre un travail biographique de remZdier ~ unersiuataire dans
laquelle certains Zleves ne me semblent pas parvenir ~ se positempesture de sujet. Cela
mOamenera " interroger les modalitZs narratives et IQorganisatiorcdess dienstitutives de

ce travail biographique et les modalitZs dOZducation narrative qui lui sont associZes.

¥ Orientation mZthodologique

Cette these a pris progressivement forme au sein de I0Zquipe de redadfdare A du

laboratoire EXPERICE Le Sujet dans la citZ : fducation, Individuation, Biographisation
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qui se consacre notamment C aux processus de construction du sujet de Keespace
social E, C dans une relation Ztroite avec la comprZhension que les iratividadOhistoire
de leur vie et du sens quQils donnent " leurs expZriences E. COestedpasspettive que
ma recherche sOappuiera sur IOexpZrience des collZgiens et Iaenise@dils en font, dans
une configuration narrative leur permettant de se positionner face hiktoire dOZlsve et
dOen devenir les auteurs. JOai en effet abordZ ce travail empirusenapproche

A

hermZneutique, cherchant davantage ~ comprendre qud~ expliquer les phZnomenes de
relations, dOinterdZpendance et dOaltZration qui me semblaient primpodialesndre
intelligible le processus de subjectivation du parcours scolaire et dé&imienPour en
approcher la complexitZ (Ardoino, 1993), je me suis situZe dans une perspective
multirZfZrentielle et jOai associZ diffZrents langages disegdirgaiand ils me permettaient

de prendre en compte le fait que les acteurs impliquZs dans l@sis@ilaire donnent des

sens diffZrents " leur vZcu.

¥ Organisation de la these

Cette these est organisZe en quatre chapitres qui tenteront de restitceeminement

dans lequel les donnZes empiriques et les interprZtations ont constamment interagi.

Les deux premiers ont pour visZe de poser les diffZrents cadres dénerahecLes deux

seconds sont consacrZs ~ ses donnZes empiriques.

Il sOagit dans un premier chapitre de commencer ~ cartographier ma hecéeren
dZlimitant le contour. Je mQattacherai donc ~ apporter des donnZes ctegextiiehettent
en relation mon parcours Zducatif et professionnel, IQinstitution rescdims laquelle
jOexereais une fonction dOenseignante et assumais les charges gqignuiagsociZes et
IOZleve, qui constituait IOobjet de mes prZoccupations. De la rencoatoeiois polaritZs

commencera ~ Zmerger une problZmatique que je prZsenterai ~ IQissue de cehaeitnéer ¢

Le second chapitre, qui viendra complZter ma premiere cartographienettt® en relief
sera consacrZe au cadre conceptuel, ZpistZmologique et thZorique dermhaede tenterai
de mettre en Zvidence les interactions entre 10ZpistZmologie du déaamprecherche
biographique en Zducation et ma problZmatique, afin de dZgager |Ointé&prfisentent les
concepts associZs ~ ce champ de recherche pour accZder ~ une comprAeemsioeutique
du travail de subjectivation effectuZ par 10Zlsve dans 10intZgratinonde scolaire ~ elur
monde-de-vie. Cela me permettra de formuler et dOexpliciter ma problZreatigettant en

Zvidence 10intZret dOaborder une rZflexion sur le rapport des Zlsves | [EDZco#truction
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des figures dOZlIsve et la constitution de communautZs de travaibsywerdpectives et la

mZthode proposZes par le champ de la recherche biographique en Zducation.

Cela me menera ~ prZsenter, dans les deux chapitres suivants, lestalees constitutives
de ma recherche. Chacun de ces chapitres prZsentera le terrain damsdsglispositifs ont

ZtZ mis en luvre et la mZthodologie qui leur a ZtZ associZe.

Le troisime chapitre sera consacrZ ~ une premisre Ztape de rechédeliackhant
interroger les processus de subjectivation du parcours scolaire et d@mrientas modalitZs
de construction dOune historicitZ " travers des entretiens collecifcrits et des entretiens
individuels. Cette premiere Ztape permettra Zgalement de dZgageZtets idOun dispositif

de biographisation du parcours dOZleve au sein de IQinstitution scolaire.

Le quatrisme chapitre exposera la seconde Ztape de ma recherche,npitie sar les
modalitZs dOZducation narrative permettant dOintZgrer le monde scolaiomdente-vie et

dOapprendre ~ sOorienter.

Enfin, je conclurai en rZsumant le parcours de recherche effectuihettant ses rZsultats
en discussion afin de dZgager les apports scientifiques qui dZcoalergussi les limites de

cette these et les questions quQelle 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 arrisre
on voit le sentier que jamais

on ne doit ~ nouveau fouler.
Voyageur, il n'est pas de chemin,

rien que des sillages sur la mer.

Extrait deProverbes et chanson$XIX. Antonio Machado (1981)

Introduction

La construction dOune these consiste ~ mettre en relation un parcaechdehe et des
parcours de lecture, inscrits les uns et les autres dans des parcours ltjagsapimguliers.
Dans cette recherche, les notions dOorientation et de parcours sonesceBiralles
sOattachent prioritairement ~ IOZleve, elles sOappliquent aussit Eduikn s7r aux lecteurs
" qui je mOadresse. Il sOagit donc que les lecteurs, avec leurs expdearsancrages
thZoriques et leurs questionnements, puissent se situer et sQorientaprgropos. COest
dans ce sens, pour que puisse sOouvrir entre nos parcours de recherche respeitifdaine
traverse gr¥oce "~ laquelle une C transmission E du cheminement stltis dé ce travail
soit possible que je vais mQattacher tout au long de cette #ndarfer les traces et dans ce

premier chapitre ~ en dZlimiter le champ.

Mais il me semble important avant cela de dZfinir le terme QurarE et de le mettre en

lien avec la notion dOorientation. Le parcours est ici dZfini ici eoghta lieu dOune tension
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entre lastandardisationsociale du dZroulement de IQexistence et la capacitZ de 1Qindividu
agir sur sa vie et sur les dZterminations qui pesent sur elleelBryfMomberger, 2009b,
p. 20).

En effet, si la notion de trajectoire permet, dans une sociZ&8 ostitutions se prZsentent
comme stables et puissantes, dOobserver le C mouvement et le dZvelazpeniertemps
dOune large section de IQexistence : on parlera ainsi de trajetiitiate fale trajectoire de
formation, de trajectoire professionnelle, de trajectoire de santZ @belory-Momberger.
2009a, p. 18), elle est peu opZratoire pour rendre compte dOune existence quiseatse prZ
pas comme linZaire ou prZvisible. Alors que les trajectoires sdatf@i$ des modeles [...] et
la manisre dont le modele attendu est rZalisZ E, les parcours représgra rencontre et
IOintersection entre des trajectoires dans |Oexistence individuddld.E p( 19), qui
permettent de prendre en compte la complexitZ et la multidimensi@ndak existences.
Celles-ci nOZtant pas compartimentZes dans des secteurs impele& ables aux autres,
offrent de multiples combinaisons relevant dOune construction individuellessinguii les
integre C dans une configuration dOensemble qui est ~ la fois psychique [odjade
(Ibid., p. 20). Cette construction dOune individualisation qui correspondirhpZn&if
biograhique qui veut que chacun sdi®entrepreneur de sa propre vi¢liid., p. 21) et
impligue quOun individu puisse sOorienter dans le paysage social que ceostitue
environnement, pereu ~ la mesure de ses expZriences, lesquelles, ltesgsidelmises en

sens, deviennent des ressources, des reperes dOorientation.

Des lors, pour commencer ~ cartographier le paysage de ma recherchampegant de
proposer quelques reperes en prZcisant quOil est dZlimitZ par lesionteere trois p™les

constituZs par :

- Le parcours de IQauteur que je deviens en rZdigeant ce travail, plarelisé identitaire,
qui sOappuie sur des pratiques et expZriences diverses dont je partageisgsioile

IOenseignement, de la formation et de la recherche.

- Une institution scolaire qui ne cesse dOZvoluer, interagissant Znbitamac la sociZtZ
dans laquelle elle se transforme et quOelle transforme et donss@mnmplurielles doivent

«tre examinZes et comprises dans cette interaction.

- Les Zlsves, toujours singuliers, mais faisant face " un tréi@graphique prZsentant des
caractZristiques partagZes suffisamment importantes pour considZrer, neroeisgiO fleve

en tant que figure abstraite et en prZsenter certaines Zvoluticasi@®Zristiques actuelles.
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Nous nous intZresserons notamment " la trajectoire dans laquelle s@irsiogularitZ du

parcours des Zlsves acteurs dans/de cette recherche.

Je mOattacherai dans un premier temps "~ essayer de rendre manifeftedu
dZveloppement des trois p™les ZvoquZs (mon parcours, |Qinstitution scelayee@idé je
comprends de leurs interactions et les questions que celles-ci soelkj@ernh viendrai ensuite

" en faire Zmerger les bases de ma problZmatique de recherche.

I/Ancrage de la question de recherche dans un paracs Zducatif et

professionnel

Ma question de recherche nQest dissociable ni de 10ZIsve que jOaii fiibfesseur que
je suis. En effet, je ne crois pas tre devenue enseignante pad leasl me semble que les
questions que je pose aujourdOhui ne sont pas si ZloignZes de cellenepogais dZj”
Zlsve : pourquoi et pour quoi apprend-on ? Quels sont les raisons et les bugsalarlaation

des enfants ?

Si le rZcit de I0Zmergence de ma question de recherche comme@anfdusce, cOest que
celle-ci y trouve ses premiers germes. Je suivrai leur croissarqpeOms moment de sa
formulation explicite, tout en Ztant consciente que cette Zcrikereufi rZcit provisoire qui
continue et continuera dOZvoluer en fonction de prochaines expZriences, da ebrmtext
projet dans lesquels il viendrait sQinscrire. Il constitue nZanmoins tmdaps la mesure oe

il vaut au moment o je rZdige cette these.

/1. Parcours Zducatif et de formation : de I'ZIsve au professeur

[/1.1. Parcours formel

JOai ZtZ une de ces Zleves dont on a pu dire " certains momenés touail Ztait
sporadique. Apres une scolaritZ en primaire dont je suis sortie tetdadsec |OentrZe au
college sOest faite sans difficultZs mais peu " peu, je msedZisinvestie au point dOstre
menacZe de redoublement elf°4 Me ressaisissant toujours suffisamment, travaillant
beaucoup " la veille des Zvaluations, mais en ne retrouvant j&Deithousiasme de mes

premisres annZes dOZcole, jOai obtenu mon bac mais sans aucuneMpestamir ZtZ une
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lycZenne moyenne, avec des points forts et des points faibles, ~ ididsswe scolaritZ sans

trop d@istoires, jOai entamZ des Ztudes de Lettres modernes.

JOai ensuite ZtZ une Ztudiante peu impliquZe, occupZe par dibpgtéamettant de payer
son logement et de sOoffrir des cours de thZ%otre, qui planchait subtepigsades autres
puisquOelle avait rarement IQoccasion ou I0envie dDaller en fsOemaisrtait sans trop
dOefforts au bout du compte, trouvant meme un certain plaisir iniell@zns les moments
de prZparation dOexamen. Mais je nOai finalement jamais rZelterastitmes Ztudes
autrement que comme moyen dOobtenir un dipl™me qui me permette dOense&ggee Proj

jOavais sans IOavoir ou plut™t tout en nOexcluant rien dOautre.

Mon parcours sOest achevZ en Ma’trise. Je manquais de motivagampsjale confiance
en moi, et par ailleurs jOavais peur dOZcrire. Je nOai jamaisorentZrmoire. Il Ztait urgent
gue je gagne ma vie. Je faisais depuis le DEUG des remplacesnetant que ma’tresse
auxiliaire. JOai eu finalement la chance dOstre nommZe pour desemmpisac I0annZe et
jOai obtenu IQanciennetZ qui me permettait de passer le CAPESafintai@etre titularisZe
dans le mZtier dOenseignante que jOaimais de plus en plus, emtiellenoéint par la petite
porte dans le corps des certifiZs qui mOoffrait le sZcurisant stiinttiennaire valorisZ par
ma famille. Je nOavais donc pas le parcours brillant de nombre de Ingee<sale la meme
tranche dO%.ge qui, bien souvent, avaient fait des classes prZparatoird®imtZarer

[QuniversitZ.

Sur IOensemble de mon parcours C formel E, jOai pris plus ou moinsidewai
apprentissages, suivant quOils faisaient Zcho ou pas "~ des apprentissagels rZalisZs
dans le cadre familial. Parfois au contraire, ces apprentissegjages me poussaient = en
apprendre davantage et "~ questionner mon entourage. lls interagissaieat:aide ggiOil
existait dDautres sources de savoir que I0Zcole, le college, yuif® letlla fac, un savoir que
je trouvais plus vivant, sans pour autant que cela me pose de probleme ipartank la

progression de ma scolaritZ. Globalement, je jouais le jeu, sandlgrexce

Je sentais que tout ne venait pas systZmatiquement des institdiimasivés et quOun
effort personnel, un travail, un dZplacement, Ztaient nZcessaireppmndae en gZnZral et
pour rZussir dans IQinstitution en particulier. Pour fournir cet effiattait y trouver du sens.
Je voyais les difficultZs rencontrZes par certains de mes camacaddismanquait toujours
une carte du jeu. Pour dOautres, notamment des enfants dOenseigmantirelaeitre
IOZcole et la maison Ztait tres mince et ils bZnZficidsas la situation scolaire dOun atout

incontestable. Je me situais pour ma part dans un entre-deux. Jed@ssa@mnparaisons, et
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me rapprochais parfois un peu de ceux qui avaient un acces Zvidentiful@ scolaire que je
jalousais plus ou moins, tout en essayant de me convaincre et de canl@snautres de
IOintZret dOune Zducation formelle dans laquelle je ne mOinvestissais poixneme qud”
petites doses, mais suffisamment efficacement pour rZpondre augsafteniliales, plus ou
moins explicites, ou en fonction de ce que mes apprentissages isemlgauvoir

C mOapporter dans la vie E.

Parfois, cet investissement visait un gain ~ court terme, damsaléitZ dOune relation avec
un enseignant dont je recherchais I0estime, indZpendamment des erseigsZes. Il est
arrivZ que certains professeurs de matieres qui mQOintZressaient peurZpssissent ~ me
faire travailler par leur patience, leur persZvZrance, la confemeroi quOils exprimaient.

JOavais besoin dOstre rassurZe et je prZfZrais souvent ne pas faire que mal faire.

La relation ~ mes camarades jouait aussi beaucoup sur la giglition travail. Tant que
jOai pu provoquer de IOintZret par mes rZsultats, jOai jouZ le jdlorddafden arrivant au
college mes rZsultats scolaires nOont plus ZtZ comme " I0accaaiurme dOadmiration et au
contraire un obstacle = mon intZgration, jOai C dZcrochZ E un momenhantherc
prioritairement " trouver une place dans un groupe, allant pour cela jusquO” gouer |
provocation avec plusieurs enseignants, tout en travaillant malgrZ tosamsuffent pour
passer dans la classe supZrieure. Le besoin de nouer des relatiteisgfiajOacceptais, non
sans culpabilitZ tout de meme, de voir certains de mes rZsultdtsres sOeffondrer alors
quQils avaient ZtZ jusque-I", pour mes parents comme pour moi, une grande dartZectle
de satisfaction dans un entourage familial soucieux de la rZdssitenfants et sOinscrivant
idans le jeu dOune concurrence entre certains freres et siurs de mes pargraissait par des

comparaisons avec nos cousins.

Au-del” de ces contestations C socialisantes E, je nourrissaisi@wsaies coleres quand
jOZtais confrontZe " IOinjustice, ~ IOautoritarisme ou au mZ@itadtes professeurs refusant
le dZbat sur le contenu et la mZthode de leur enseignement ou impesawcburs

interminables et soporifiques qui me faisaient physiquement souffrir.

JOZtais pourtant capable aussi dOune grande curiositZ et de beaucoup eff@nvestiss
quand un cours me permettait de mieux comprendre le monde qui mOentoweig. JOa
IOimpression que des voiles se levaient, que je pouvais fonder mon propnenjuge
LOnhistoire et le franeais mOont passionnZe tres t™t. Au lycAgpatesh grand intZret pour
IGZconomie, la gZographie, la philosophie, matieres que jOapprochais detransveesale,

rZutilisant dans une discipline les connaissances acquises ailleepuvais y exceller quand
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je travaillais sZrieusement. Dans ces matisres jOavais |I@iompis comprendre le monde,
dOapprendre ~ penser, " choisir, = agir, alors que dans les matieres GigoéanE, je ne
voyais quOune obligation de rZpZter, comme dans IOapprentissage des largurssdddaill
je nOai compris 10intZret que trop tardivement au lycZe, lors dOun voyagelsoimatieres
scientifiques me paraissaient obscures et je nOy persZvZrais desiangssque pour plaire

un enseignant sOil mOen donnait envie, obtenant alors une moyenne convenahles mais
vraiment comprendre pour autant ce que je faisais. Quand IOenseignananiipdtaique, je
pouvais prendre plaisir ~ perturber les cours pour Zviter un ennui profond ou peuustre

attirer 1Qattention.

Ma formation initiale, ne faisant pas appara’tre de cassure, peutu#ifiZe de
C moyenne E du point de vue de IQinstitution qui sOappuie surtout sur les sZslaltats.
Mais mon vZcu et mes ressentis font davantage appara’tre la Warktbih complexitZ de
mon parcours dOZleve et de mon rapport ~ [Oinstitution Zducative. Sifii¥atrpavZ dans
|Oapprentissage formel du plaisir ~ apprendre, des mZthodes et des @orEmissir
lesquelles mOappuyer pour accZder de faeon autonome au savoir, jOai autbsergesr
raisons parfois partagZ avec mes camarades ce que je peux aujourdOhui deramer
C souffrance E. COest avec ce parcours constituZ dOexpZriences variZeshou jOai

fonction dOenseignante.
1/1.2.Une orientation vers I0enseignement

Pendant la plus grande partie de ma scolaritZ, dOapres les dires geoches qui
correspondent au souvenir que jOen ai, je me suis envisagZe comme uradaignante.
DOabord comme une C ma’tresse E au primaire, puis comme professeaneaise ol
dOhistoire-gZographie. ftant finalement devenue professeure de franeais, oih penses
que le choix de mon orientation a ZtZ Zvident. Il nOen est rien,s@#mda pas ZtZ non plus

particulisrement compliquZ. Comme tout parcours, il est tout simplement complexe.

JOai le souvenir dOune annZe de Premiere venant poser de fason angeitsauiestion
du choix. Pour la premiere fois, je songeais aux mZtiers du comnpargestre influencZe
par des camarades qui souhaitaient sOy destiner. Je revais avies d@entre eux de la
crZation de ma future entreprise. Et jOai aussi souvent Zmis ¢k vhe former ~ un mZtier

gui me permette de voyager.

Le discours tenu par mes parents me semblait limpide : je terajse je voudrais. Mais

de toute Zvidence, derriere les mots prononcZs se cachaient des &fteraessi puissantes
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quOimplicites. En tZmoigne un Zchange retrouvZ apres coup de lettressrenti¢ mon pere
et ses parents, dont le propos portait sur mes Ztudes et mon futur baZtlernisre fait aveu
dOun grand soulagement ~ me voir revenue apres quelques mois de tergiversation, ~ de

C meilleures dispositions E, pour citer mon pere : le professorat.

LOexamen des choix professionnels de mes ascendants vient inscriipti@inde mon
choix dOorientation dans une culture familiale. Notons tout dOabord que morfrengique
apres une formation et une expZrience dans le secteur bancaire, se aujomelOhui
C personnel naviguant E dans une importante compagnie dont le statut au moinka oe
intZgrZe Ztait celui dOune entreprise publique. Nous avons en tout treotessiz dont
vingt-huit travaillent dans la fonction publique dans des mZtiers liK8Z8ucation ou
IOintervention sociale. Notre pere a ZtZ militaire avant de teavdéhs une entreprise privZe
puis de crZer sa propre activitZ, provoquant de IOinquiZtude de ses parests étpdeise.
Son dZces alors quQil Ztait encore jeune nOa pas permis de diretseprseepouvait stre
couronnZe de succes ou non et il nOest restZ de cette expZriencsogaed®une situation
prZcarisante. Notre mere Ztait pour sa part fonctionnaire de prZfectwrea Fltis une
disponibilitZ de dix ans pour se consacrer ~ notre Zducation. Mon pere avaifrees et
quatre siurs. Ses deux freres ont consacrZ leur carrisre ~ |OarmP@emsdignement, sa siur
a’nZe Ztait bibliothZcaire, IOune handicapZe mentale est reftifecide parental et les deux
autres ont ZtZ C meres au foyer E, mariZes "~ des bibliothZcaniitages. Mon grand-pere,
apres un dZbut de carriere comme pharmacien a enseignZ la botaniqué gretarofesseur
des universitZs. Son Zpouse est restZe pharmacienne jusqu®” sd eettaimicile familial
se situait le plus souvent aux abords de IQofficine et le personnel efhhaymermettait de

se consacrer ~ ses enfants.

LOexamen de ces parcours permet de dZgager des aspirations forfesifitié mour les
femmes et ~ des carrieres de fonctionnaire, dans I0armZe de prZifmscaussi dans
IOenseignement pour les hommes, qui ne sont pas sans lien avec le gareounssre. Il me
semble que tous les petits-enfants de cette famille ont ZtZ daigng un discours qui
valorisait ce type de carriere et insistait aussi sur IOimportanceupeufemme, dans la
mesure oe elle travaillait, de pouvoir se consacrer ~ I0Zducatios eafaats : le professorat
Ztait pereu comme le mZtier idZal quand il nOZtait pas passibEuhaitZ de se consacrer

totalement au foyer familial.

La situation dans la famille de ma mere Ztait bien diffZtevigrand-mere, pour diverses

raisons, a connu et assumZ seule des difficultZs financisres apirsZ#Z mere au foyer.
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Faisant face ~ une grande prZcaritZ, elle devient cantiniere danscalee Zette situation
marquera ses filles. Les quatre siurs de ma mere ont ZtZ assistmaternelles, infirmieres,
employZes de bureau dans des entreprises privZes. Les deux dernisres antqanioide
grosses difficultZs professionnelles. Je ne sais que peu de chosessdeses de ma mere,
sinon quQils nOont pas trouvZ de stabilitZ professionnelle. LOautonomieefufmtaifemme
a toujours ZtZ valorisZe comme une condition de sZcuritZ dOautant que piusiedesma
mere ont ZtZ amenZes pour des raisons diffZrentes ~ sOoccuper s@ifemicition de leurs
enfants. Le sens donnZ ~ ma mere ~ sa reprise du travail apresislieadisponibilitZ pendant
lesquels elle sOest consacrZe ~ ses enfants Ztait de pouvoir fissncerement cette

Zducation seule en cas de nZcessitZ.

Une tres grande partie de mes cousines maternelles mais aussurdefréees sont
fonctionnaires, que ce soit dans le domaine de santZ, de I0Zducatid@adads ou dans
dOautres administrations. Les deux familles de mes parents, cashodiuplut™t
traditionnalistes, accordent une grande importance ~ I0Zducation des é&efamsoix du
mZtier de la fonction publique et du social rZpondent clairement itngairatif pour une
femme. On peut donc voir se dZgager de fason Zvidente certaines tendAtereninantes
dans mon propre choix professionnel dont je nOavais aucune conscience au momoent de
orientation. Des lors, ai-je ZtZ orientZe ou me suis-je orierid#@le de rZpondre ~ cette
question... Le choix de la raison a ZtZ celui dOZtudes pouvant menaigriéarst, meme
si jOai caressZ un moment I0idZe de faire C autre chose E. Jedire pejourdOhui sOil
sOagissait dOun besoin de contestation ou dOun rZel dZsir. Je nteuuiaseimnscrite dans
une continuitZ familiale et mon C choix E a semblZ apporter phiséaction aux deux

branches de ma famille.

LOinscription de mon parcours dans une culture et des valeurs famibDalgsar ailleurs
pas manquZ dOinfluencer, au moins au dZbut de ma carriere, ma reAsentat/tier

dOenseignante.

/2. Construction d'une identitZ et dOune Zthique professionnelle

/2.1 EntrZe dans IOenseignement

Mon premier remplacement en franeais, en tant que ma’tressaiaendians un college, a

transformZ mon projet thZorique dOenseigner en une envie dOenseigner et jGasyoursui
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cette voie en tant quQauxiliaire. JOarrivais dans IQinstitution seelaidans mon bagage des
expZriences contrastZes qui me permettaient de me mettre " dadgldweaucoup de mes
Zlsves. JOai aimZ «tre ~ leur contact enrichissant et jOathdtehZ les moyens de les
intZresser, de susciter chez eux ce dZsir dOapprendre qui mOavditpariids JOavais aussi
hZritZ des valeurs familiales et des valeurs religieuses qui lesoonies une forme de

considZration pour IOenfant, dont [Oavenir a toujours ZtZ un souci majeauldit@irssi de

ces valeurs un profond goZt de la justice et de 10ZquitZ. JOavaisléopdacipe de 10ZgalitZ
des chances que je voulais dZfendre. Tres vite, mon mZtier m@ampésst je comprenais

mal le dZsenchantement de certains de mes collegues que je trouvais volontiersxgrincheu

Je venais clairement faire mieux pour mes Zlsves que ce que jéavaisavec en poche
un petit carnet rempli ~ IOadolescence, manifeste plein de hargreeamtdins professeurs et
mes parents. Ce carnet que je mOZtais adressZ recensait cefapdddin@mais faire ~ des
Zlsves ou " des enfants. Une promesse ~ moi-meme, promesse dOadeledeeltfe ~ une
adulte revZe. Que je nOai pas toujours tenueE Je me suis dZcouvertel@leimgradictions,
humaine et donc faillible, et aussi soumise aux contraintes durey&sucatif. Mais ~ dZfaut
de tenir cette promesse je C tendais vers E et je mOaper-ois@pms©en gardant ce cap je

posais dZj” les bases de |OZthique professionnelle qui sOest dZvelopp& enawpfiatique.

Ce que je vivais en tant quOenseignante dZbutante me poussait es taestruire les
compZtences et " chercher les connaissances qui me manquaienbuAweZna carrisre
dOenseignante, je me suis dOabord appuyZe sur des apprentissage’ anfoditeistiques
qgui avaient avant tout une fonction adaptative = ma fonction. Maisl alu ftemps et en
accumulant de IOexpZrience, jOai fait appel ~ davantage de cZativipgnser ma pratique
et I0adapter aux Zleves dont jOavais la responsabilitZ. Je beasomup appuyZe sur leurs
apprentissages informels dont mon expZrience mOavait montrZ quQils participastruire
le rapport au savoir et ~ I0Zcole comme ils continuaient ~ constroinerapport ~ mon

mZtier.

Je peux dire aujourdOhui apres avoir lu Fabre que je mOinscrivais desrielavatage
dans une conception Zducative figurZe par le Phoenix : C [E] IOstre, selatute est dotZ
de spontanZitZ : il constitue sa propre fin, il se forme et se translioirmeme selon un

modele interne E (1994, p. 127), que dans une conception aristotZlicienne voyant erelOhomm

! JOentends parlés apprentissages conscientisZs ou non rZalisgZ mkttution.
2 Je me rZfere ici ~ Bezille, H. (2003)'Autodidacte, entre pratique et reprZsentation ialec Paris :
L'Harmattan.
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une matiere ~ modeler, un objet ~ former par un Pygmalion. Mon positioenemQOa pas
tellement variZ au fil de ma carriere en ce qui concerne ma repaiisa de |Oacte Zducatif au
sens le plus large. Mais, dans I0Ztendue de ma mission dOensggnamserit des prioritZs :
essayer de construire des situations mettant en jeu des problZmadiquissrZsolution fasse
sens pour les Zleves et sOinscrive donc dans leur biographie, les accomipgnsoutenir
dans I0effort que reprZsente IQapprentissage et les exercer ~ mitegpeit fondement

dOune citoyennetZ active et ZclairZe.
1/2.2. Reprise de formation

Revenons ~ mes dZbuts dOenseignante. Me voil" motivZe, volontaire, dZirdaise
faire mais surtout tres jeune et inexpZrimentZe. JOai profitZ de kesitescasions de
comprendre IQinstitution, de me former, multipliant les stages, obsenmtgretgeant les
pratiques des enseignants avec qui je travaillais, en mQOefforednpgeue les comprendre

plut™t que de les juger, comme ce fZt ma premiere tendance.

La prZparation au CAPES interne a ZtZ IQoccasion dOune prise de meydratique et
dOune premisre vraie rZflexion didactique et pZdagogique qui me permettgiassedfe
stade des bonnes intentions et dOune certaine dZmagogie. JOavais ZtZsgqusqtrep
dOinquiZtudes, privilZgiant le relationnel, me reposant sur mon intujies.uke premisre
installation dans un C poste fixe E qui a ZtZ IOoccasion de metptsenOintZgrer ~ une
Zquipe, jOai demandZ un stage de didactique long pour compenser mon alieemetiate
initiale. JOenseignais alors depuis six ans et jOentendais parlex pemitre fois des
sciences de I0Zducation, sans prendre encore la mesure de ce quOelitsieeprE&ais peu
" peu, jOactualisai ma pratique " la lueur de certaines dZcouwmetssament sur la cognition,
pensant de plus en plus mes cours pour adapter le programme aux Zlveewastt tdes

ressources dans des lectures pZdagogiques et didactiques.

JOai ensuite fait le choix dOenseigner en ZEP parce quOon mOdeditavailtén Zquipe
que 1Gon pouvait y rZaliser et que jOavais envie de sortir dOune pratiglietjopqaditaire
" mon gozt. Peu de collegues dans les Ztablissements o« jOavagmgrsaient IOenvie ou le
temps de travailler ensemble, que ce soit au niveau disciplimaireau niveau
interdisciplinaire. JOavais passZ en tout cing ans dans le misge etlje commeneais
mOennuyer, habituZe jusque-I" en tant que ma’tresse auxiliaire ~ chatadisd&rent, de
types dOZIsves et dOZquipes rZgulisrement. Un public dOZlsves efZ difficafdeffrayait pas.

JOavais envie dOen dZcoudre, de faire mes preuves.
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Je nOai pas ZtZ dZ-ue. Le public mOest effectivement appale eiff@@ai connu pour la
premiere fois de ma carrisre un grand moment de doute qui mOa amenZgell yius
dOhumilitZ. 1l ne suffisait plus dOun peu de charisme, de bonne volontZZgueieces
didactiques soigneusement prZparZes pour que les cours se dZroulent tranquilesment.
difficultZs des Zleves Ztaient telles dans leur variZtZ etl@angZquence de manifestation D
et les miennes ! B quOil fallait vraiment que je mOinterroge et trows@utiess. Pendant
presque un mois, je me suis fait chahuter, obtenant difficilementctiagsie cours quelques

minutes de calme et de travalil.

JOai retroussZ mes manches, ouvert quelques livres, me suis tournZequiges 107
pZdagogique du college et particulisrement vers les enseignants qui aN@éamiZrience de
ces Zlsves. Je cherchais. Je me suis finalement remise stiogquen entendant une demande
importante des Zleves : stre considZrZs et reconnus comme des personbles cape/ussir
et pas seulement des Zleves ~ qui on dispense de 10indulgence diiefevédllance. JOai
orientZ ma posture et mes cours dans ce sens et savourZ le changatireat.dke mOZtais
laissZ entra’ner dans le pisge qui consiste ~ donner une existenc& gaktZs en voulant les
compenser. Je pense que les Zlsves se rZvoltaient contre cettémplicies rZduisait et les

aliZnait. Cette expZrience mOa permis dOapprendre encore.

Deux ans plus tard, je rZunissais quelques collsgues et proposais ~ |@Aqiifeetion du
college la crZation dOune classe C expZrimentale E pour travallf@estime de soi avec des
Zlsves de 4™ absentZistes, en manque de confiance, qui se vivaient comme Clreuls E
college fonctionnait par le jeu des options sur un systeme de slasaiveaux. NOy pouvant
rien, jOavais envie que les Zleves les plus en difficultZs, @éefamon stigmatisZs, puissent au
moins profiter des bienfaits dOun travail dOZquipe pendant une annZe. Il sGappugait
pZdagogie diffZrenciZe et en ce qui me concerne aussi autogestionnaipessie,
valorisant entre autres par le biais dOune Zvaluation non chiffrZe les plagrque les
rZsultats et offrant un minimum de libertZ dans le choix des objetsde2t des
productions. E lissue de I'annZe scolaire, ces Zlsves retournaient sectasses de™¥

C ordinaires E.

COest dans le cadre de cette structure, parce quOil me paraissditjdeides Zleves
voulaient stre pris en compte dans leur singularitZ alors que la plupttngs un enseignant
sOadresse "~ un groupe, que jOai commencZ ~ leur proposer des entretiendsiraiivithee
quinzaine de minutes, sans autre finalitZ que de les dZcouvrir eirdgofeer l'occasion

d'stre reconnus en tant quOindividus autonomes et indZpendants et pas sewentzas
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d'un groupe. JOavais IOimpression dOen apprendre beaucoup sur eux en quinze minut
dOentretien par rapport ~ ce que je pouvais dZcouvrir en une annZe de comfaCadenZ
IOoccasion de penser les moyens dOamZliorer le projet de cett€ elgsdrimentale E pour
IOannZe suivante, mais aussi dOinitier de nouvelles actions ~ dasies#|-ves, dans le but
dOZtablir un lien qui semblait peu existant entre la citZzel4ge. Cela mOa aussi permis de
prendre conscience du fait que les Zleves disposaient pour cela dOun saxiemtetpites

prZcieux pour penser ces actions.

De mon enseignement dans cette classe est aussi venu un begwangidHour enrichir
encore ma pratiqgue. Avec quelques collsgues de plusieurs Ztablisserhehntsizens
diffZrents (colleges, Zcoles, lycZes), nous nous sommes retrouvZs rZ@uiedans mon
salon pour discuter pZdagogie, nous intZressant aux structures innovantéeavex dOen
crZer une. Devant IOimpossibilitZ de mener ~ bien ce projet ~ centifinces rencontres
informelles ont cessZ. Mais jOai essayZ de poursuivre ma rZflexipropasant aux
enseignants intZressZs la crZation dOun groupe de secteur interdisciplisgiermettant de
nous rZunir dans un cadre institutionnel. Pendant un an, nous avons mutualisisdeisdes
dZmarches inter et pluridisciplinaires dans le but de favoriser ldateZdsgous les Zleves en
faisant face ~ 10hZtZrogZnZitZ. COest dans ce contexte que sOedV\atoppZ mon
questionnement sur le rapport au savoir et aux apprentissages ainaispi{jdtivation de la

scolaritZ.

Dans le meme temps un sentiment de rZvolte contre IOinstitution geiindans que je
puisse comprendre et parfois nommer ce qui me traversait. || mOarrivaie deentir
impuissante, parfois dZcouragZe. Je mOinterrogeais sur la classen@egiZE et ses
bienfaits ~ long terme. Je doutais. Je mQOinquiZtais des effetsspievee type de dispositif.
LOabsentZisme diminuait considZrablement, les Zlsves Ztaient @ sesnaatifs en classe,
mais ils ne fournissaient aucun travail en dehors des cours et leutstsZsestaient
irrZguliers, fragiles. Pour certains dOentre eux la classe C expZeilentiZ |Ooccasion dOun
tournant dans leur scolaritZ et leur intZgration dans une clas$8¥ dedaire nOa posZ aucun
probleme. Mais pour les autres ? Dans tous les cas je craignaistile deelOhuile dans les
rouages institutionnels quand I0intention Ztait plut™t dQaider quelquépZbsersentre les

dents sans stre broyZs.

LOaccueil de stagiaires mOobligeait en tant que conseillsre pZdagdgiuer discours
explicatif sur le dispositif, les objectifs et les moyens de ddteindre de la classe

C expZrimentale E. Je sentais ce discours superficiel, flottarg.qle je voulais lutter contre
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IOinZgalitZ et que jOluvrais au nom de ma foi dans le college unique;au@Esinalement
sous-tendait mes efforts ? Quelles Ztaient les valeurs, lessallargoi, qui guidaient ma
pratique sans que je les ai interrogZs ? Mon ignorance des conceptionsvégjudat la
continuitZ et des contextes dans lesquelles sOinscrivait ma pratique permettait pas
dOanalyser convenablement la situation, je ne comprenais pas suffisazemi C se
jouait E.

Apres plusieurs annZes dOapprentissages informels autodidaxiques en alerremce
relation avec une formation continue, alors que je me trouvais dans uneheddentitaire
la fois personnelle et professionnelle, mon enseignement dans la ClaspZrimentale E a
donc fait Zmerger, un besoin de reprendre une formation qui a abouti >~ moptimsan
Master 1 de sciences de IOZducation. Je voulais que cette foseatimse en interaction
avec ma pratique, quQelle fasse Zmerger et formalise certainstisgames, quOelle en
remette en question, quOelle en permette dOautres. Il me pargss&ihi que ma pratique
et ma formation se nourrissent 1Oune et IQautre. Mon parcours enddastences de
IGZducation visait ~ dZcouvrir de nouvelles conceptions Zducativessetdnfeonter ~ ma
pratique pour rZussir © me positionner plus clairement. Cette dZmardhernZfaZalable

incontournable ~ une entrZe en recherche sur mon terrain professionnel.
1/2.3. LOapport dOun cadre de rZfZrences thZoriques

Je me suis donc renseignZe sur diffZrentes universitZs qui proposaiergigmeemsnt en
sciences de 10Zducation. Je me suis dZplacZe sur diffZrenteigitesitaires et cOest ainsi
quOau printemps, ~ I0occasion dOun rassemblement dOZtudiants de ligreméePanis 8,
jOai ZtZ confortZe dans I'idZe que la formation " distance qitipradtasZe rZpondrait ~ mes

attentes et je me suis isncrite en Master

J'y ai rencontrZ un enseignant, Remi Hess qui mQa offert un de sasj@dess, 2007)
dont la lecture mOa poussZe "~ ouvrir un journal du moment de mon enseigméDagaant -
porter un regard " la fois plus proche et plus distanciZ sur ma pratiqueseZleves. JOavais

dZj" cet outil en main lorsque jOai entamZ ma formation ~ la rentrZe uaikesiivante.

Certains concepts et certaines dZmarches, dZcouverts tres rapidememapestrZe en
formation, ont effectivement donnZ du sens et un appui thZorique ~ moromuesitient

dOenseignante et ~ mes questionnements. Mon intuition quOil nOeit Cojarterd E et

% Master 1 EFIS Education tout au long de la vieeseignement distance.
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qudon ne peut renoncer ~ Zduquer chaque Zleve trouve un premier Ztayage daime tiethZ
IOinachsvement de IOhomme, soutenue par Lapassade (1997). Il sOappuieisuce®s sc
naturelles, humaines et sociales pour mettre en Zvidence la nZd¢Zt@omme dont
IOimmaturitZ et la juvZnilisation, lui attribuant plasticith@Ztermination, sont compensZes

par sa capacitZ ~ apprendre et progresser tout au long de sa vie.

Morin montre par ailleurs que IOhomme des son origine est : C un ttnelcpér nature,
parce quOil est un stre naturel par culture E (1979, p. 99). Cette thZorie remeteedOune
part 10idZe que certains individus ont de fason innZe un potentiel supdxicautres et
dOautre part que IOhomme atteint un jour une maturitZ qui fait de lui tenaadampli
dZfinitivement et ce dOautant plus aujourdOhui alors que IOapprentissage aCum mZtie
marque plus une rZalisation de conditions stables et dZfinitives &tsgigentifications au

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

Cette thZorie de IQinachevement de IOhomme remet en cause une W8@npiage du
vZcu ainsi que 10idZe dOun dZterminisme linZaire et conforte le padadig@gucabilitZ tout
au long de la vie. En effet, toute expZrience passZe peut prendeasunosiveau dans le
prZsent et toute expZrience prZsente pourra prendre un sens nouveau dans |GenéestRie
cl™t dans I0enfance ni ne sOarrste au moment de la sortie dussystineeet 10individu
pourra tout au long de la vie interprZter et apprendre de ses expZrientespbaalitZ
introduit un travail de la mZmoire et pose la question de la distogsime le moment de
IOexpZrience, celui de sa comprZhension et celui de sa conclusitors DitsnOy a pas de
conclusion possible dans tous les cas et pour tous dans le cadre de itDZiducslle.

LOapprentissage se poursuit pour chacun jusquO” la mort.

Ces apports thZoriques ont confortZ mon questionnement sur la maniere dontitZducat
formelle peut aider IO0Zlsve ~ achever un cursus initial en ayartrgones savoirs qui lui
permettent de mettre en forme et de subjectiver ses expZriencesaypeet tout au long de
sa vie de fason " pouvoir sOorienter, cOest-"-dire : choisir des diretitrnf¥est apparu qud”
cette fin, IOZducation formelle dispensZe par I0institution sdalagrein premier temps et
IGZducation informelle, le plus souvent en tension avec cette pren@er@evaient pas

sOexclure mais au contraire sOappuyer davantage IOun sur IQautre.

Le concept allemand de Bildung traduit le plus souvent par C Zducation de soi E ou
encore le mot C formation E, mOest Zgalement apparu important pour appaofafieiion
sur les fonctions de IOZducation. Weigand (2008) et Fabre (h@®ent que le mot

C formation E recouvre plusieurs dZfinitions : il peut s'agir de I'obtetgigualifications ou
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de connaissances, et dans ce cas elle se rZalise pleinemeuh dae formel, en Zau
hZtZreformation. Mais si on considere qu'il s'agit d'un parcours d'apprentisgadait appel
" 10expZrience personnelle, IOQimplication et la rZflexivitZ et quetpdemrechercher un
Zpanouissement personnel participant ~ I0accomplissement de 1Qstre dummaén valeur
universelle, on rZalisera aussi des apprentissages hors cadre Znucasit marge et en
autoformation. Cette dernisre acceptation du mot C formation E relelaeBildung concept
fondamental qui trouve son origine dans la religion puis dans la philosophieucesés.
Prenant source dans la pensZe de Kant, il sera dZveloppZ en Allemadhempaldt,
Herbart et Herder puis, plus rZcemment, par IOfcole de FrancfortF&twer elle releve
C dOun savoir hermZneutique dOordre rZflexif E (1994, p. 150).

Delory-Momberger rappelle que le mBildung est issu déild, C IOimage E et a dOabord
rapport avec la crZation, la fabrication, le fait de donner forme et auselalanystique du
Moyen-age, il faut mettre en rapport ce terme avec le veibkilden qui dZsigne C IOimage
que laisse Dieu dans IO%me du croyant E (2014, p. BBlubg vise une Zmancipation. Elle
nOest pas contemplation mais travail, transformation de IOenvironnememeetemps que
de soi et repose sur un rapport ~ [Qautre problZmatisZ par Fichte, dexpigue Delory-

Momberger :

C[ll] dZveloppe 10idZe que IOZducation nOest formation de IOhomme que parc
quQelle est, non une action sur un objet, mais une action rZciproquieentres
raisonnables et libres qui se reconnaissent comme des personnes. Chacun ne
devient un sujet libre que parce quOun autre sujet libre I0appellébtemient en
le traitant dZj” comme un sujet libre et parce quO™ son touitdl tet autre sujet

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

La Bildung correspond donc ~ une pZdagogie centrZe sur IOenfant qui respecte sa nature ef
croit en sa facultZ dOapprendre. COest une vision Zducative qui tragfs@rions de
IOANtiquitZ ~ la Renaissance, pZriode qui correspond aux premisres utopiesivEsiuc
sOexprimant dans des Zcrits conut@pie de More ouGargantuade Rabelais et ~ une
pZdagogie douce qui sOappuie sur I0expZrience, la preuve, la dZmonstration, eiesOouvre
notion de loisir. Sur cette vision se dZveloppent des mZthodes adtimdZes sur la
conversation et qui font sOalterner des activitZs intellectustiegsiques et sOopposent ~ une
pZdagogie autoritaire, voire rZpressive (encore tres prZgnante), faite de cgistsamna et
dialoguZs, centrZs sur les savoirs de IOenseignant et qui rZpond " leeajagacelui qui sait

peut transmettre ~ celui qui ne sait pas sans quQil ait besoin dOstre actif.
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Dans leur prolongement, on peut par exemple citer Rousseau en FranComaiscet,
Pestalozzi en Suisse, Schleiermacher en Allemagne, etwplye tard Freinet, qui placent
IOenfant ou IOhomme au centre de IOacte Zducatif et mettent@ntgrardee Zducation trop
autoritaire qui briderait 10intZrst naturel, la curiositZ qui nourrit le diapprendre, y

compris " 10%.ge adulte.

Le concept de I8ildung repose sur [0idZe quOil appartient ~ chacun de cultiver ses talents
dans la sphere privZe et de concilier sa formation dOstre singulieleavedgences gZnZrales
de IOhumanitZ, revetant en cela une double dimension Zthique qui nitegsieser les
relations entre I&ildung et I0intZgration ~ la communautZ. C LOetre en soi-meme de |Oesprit
exige dOabord le retour " soi qui ne peut sOeffectuer ~ son tour qu@epdéire hors de
soi. E, Zcrit Heidegger (citZ par Fakt894, p. 137). Au niveau ontologique, on ne peut
ignorer que le dZveloppement de 10individu se fait en interaction aweiieunqui se doit
donc dOstre le plus riche et le plus divers possibl&ildang qui ne peut conna’tre dOZtapes
normZes, semble des lors peu compatible avec le systeme de @imlificque reprZsente le
systeme scolaire et entre en tension avec un processus de forpatsamnelle qui soit le

fondement dOune formation volontaire et consciente.

Ce concept d&ildung et les reprZsentations Zducatives qui lui sont liZes, en l@h Zt
avec la recherche biographique en Zducation que je mOattacherai "pti&fipirZcisZment
dans le second chapitre, a ZtZ un appui important tant dans I0Zmerdangeedton de
recherche qui sous-tend cette these que dans la construction dOune postureagifjinedol
est aussi le point dDappui de la construction dOune Zthique professianietieriZntrZe en

recherche.
1/2.4. Construction dOune Zthique professionnelle

Les apports thZoriques rencontrZs lors de ma formation mOont permis dQaférmer
identitZ professionnelle jusque-lI~ encore t%.tonnante ~ partir de |Oikgmifides valeurs
prioritaires qui me permettraient dOorienter mes actions en fonctiomotestances. JOai pu
adopter un positionnement Zthique me permettant de conjuguer des valeurs pessaveell
des normes professionnelles et sociales, dZveloppant ainsi une plus gransiencohZ

identitaire et inscrivant cette identitZ professionnelle dans un parcours biographiqlie globa

En effet, la visZe Zthique selon Riciur : C VisZe de la vie bpooe soi, avec et pour les
autres, dans des institutions justes E (Riciur, 1990, p. 202), se dZclinaisiaups niveaux :

le niveau personnel qui repose sur la capacitZ rZflexive, le niveapeirsonnel qui sOappuie
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sur des capacitZs ~ communiquer, " respecter et tolZrer les, datndgeau institutionnel qui

repose sur des lois et des regles. Ces trois niveaux de la visgeeZtdune existence
apparaissent complZmentaires et indissociables et par consZquent mimiveit sOarticuler

pour quOun sentiment de cohZsion identitaire puisse se dZvelopper. Nous verrons dans
IOexposZ de ma mZthodologie ~ quel point ma posture Zthique professionrmlieesiZe

ma posture Zthique de chercheuse.

ConsidZrant " IQinstar de Gohier (2005, pp. 41-76), que IOZthique trouve son actualitZ au
clur de I0acte, dans la nZcessitZ dOen assumer la respongah#itZemble intZressant de
remarquer que les questions liZes ~ ma pratique professionnelle, qstsélisaient sur
|IOasymZtrie de la relation pZdagogique, se manifestaient dans trdiZsmd@exercice de

mes fonctions :

- Ma fonction de professeure de franeais demandait ~ ce que je mOin&iroge

les moyens de dispenser un enseignement des programmes qui soit @udservic
visZes Zducatives contradictoires : insZrer des Zlsves socialertent
Zconomiquement en leur permettant dOaccZder ~ un emploi, contribuer ~ le
Zpanouissement personnel en leur permettant dOstre eux-memes ied kestrfar

dans une culture commune. Cette fonction mOamenait ~ prendre en compte des
expZriences, des bagages cognitifs et expZrientiels singuliers ertempgequOil

fallait sOadresser ~ un groupe et se montrer attentive aux ictdietgifs. Je me
demandais comment transmettre du commun " des individus diffZrent&Zsans |
IQindividu.

- Ma fonction de professeure principal me rendait aussi responsable de
|Oorientation de mes Zleves, orientation vZcue comme une assignation pa
plusieurs dOentre eux. Je cherchais " les accompagner dans un cheixeqndde

sujet de leur parcours de formation dans un contexte Zconomique dZfavorable.
Cela mOinterrogeait : Comment me positionner pour solliciter et accompagner
IOZmergence dOun choix tout en prenant en compte le manque dOexpZrience, ¢
connaissances et de recul critique de la plupart dOentre eux ? Comineitetes

" interroger leurs reprZsentations parfois erronZes ? Comment interroger les

miennes ?

- Ma fonction de conseillere pZdagogique me mettait en posture de traesmett
mon savoir pratique. Cela mOamenait ~ me questionner sur le contému et

maniere de faire acquZrir ~ de jeunes enseignants la distance catidgi@ouvoir
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dOagir qui leur permette de remplir au mieux leur mission tousgectant leur

singularitZ et leurs propres valeurs parfois diffZrentes des miennes.

Il me semble important de rappeler que ces questions se posaient atantdthas de
vigueur quQOelles Ztaient liZes ~ un exercice professionnel sOindaévamment-I~ depuis
un an dans un dispositif expZrimental. Il me faisait me demandenent ne pas faire porter
"~ 10Zleve le poids des inZgalitZs scolaires dues aux inZgalitdess@ans pour autant lui ™ter
la part de responsabilitZ qui lui revenait et lui permettait dO<rgdede ses apprentissages.
Je rappelle, mOappuyant sur la dZfinition proposZe par DanverSO8anmsts clZs pour
IOZducation et la formation tout au long de la (2@03, p. 550) quOZtymologiquement
C sujet E (jeter) vient du latjacerg jactum lancer dans |IOespace. Si le sujet peut stre
considZrZ comme ce qui est soumis, subordonnZ ou comme une matiere dle Qe
pense et |Oon parle, je IOutilise plut™t dans cette rechercheestassakiZ ~ 10ZIsve comme
le mot qui dZsigne la personne dont on exprime I0Ztat ou IOaction peiam®asga notion
dOautonomie. Aussi il sOagissait de permettre ~ des Zlsves, sitdansAine classe qui ne
constituait pas une communautZ de travail, de pouvoir sOorienter de fason atttmrtoem
apprenant ~ coopZrer dans une institution scolaire dont certains ~ I0Zvidemegtrisaient

pas les codes.

La situation exigeait quOen tant que responsable de cette dagsisse formuler des
objectifs et rendre des comptes: " la direction de |OZtablissementinspecteurs
pZdagogiques, "~ I0ensemble de 10Zquipe de 10Ztablissement et quesjeljisse mes
stagiaires mon positionnement pZdagogique. Au-del” de transmettre dessances et de
construire des compZtences, jOZtais en position de transmettréedess plus ou moins
normatives, plus ou moins personnelles. Et mes propres valeurs sOaffitaaienke
dispositif mis en fuvre. Pourtant je nOavais jamais ressenti augsinent jusqud” ce
moment-I" la nZcessitZ de les interroger, ou dOinterroger les normesegrpacriOinstitution
La crZation de ce dispositif expZrimental nZcessitait une ifipticplus conscientisZe et
rZflZchie. DOautant que par principe, mais sans |Oavoir jama@ngdegti considZrais quOil
Ztait prZfZrable de ne pas regrouper des Zlsves en situation deltdiffia risque de les
stigmatiser. Mais les Zlsves de 10Ztablissement se trouvaientals les cas rZpartis en
groupe de niveau par le biais des options suivies. Cet Ztat de faindmpuissance " le
modifier mOont fait revenir sur ma reprZsentation premisre, pour des ratbamses. En
effet, comme 10explique HZricord, I0Zthique C surgit principalement dienguatidienne
sous la forme dOun dilemme, lorsquOon est confrontZ ~ un choix entre dearsqoedss

contradictoires mais prZsentant IQune et IQautre autant dOavantages que d@BddonvZni
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(HZricord, 2006, p.29). Mon choix pour autant nOa pas suffi pour autant ~ rZsoudre la

contradiction dont il Ztait issu et mes inquiZtudes persistaient.

Dans un premier temps, je questionnais mes collegues. Je dZcoumrsigual nous Ztions
porteurs de reprZsentations, de valeurs, de finalitZs qui diffZraient fanfiésnentalement
et orientaient notre maniere dOinterprZter les normes institutionneflesaite respecter les
regles. Nous Ztions rassemblZs autour dOun projet commun : celui ne ipasr Qdar
compte E un certain nombre dOZleves. Mais nos prioritZs divergeaient cefamaaes uns,
IOimportant Ztait la transmission disciplinaire et le partage laseZleves dOune vision
esthZtique, pour dOautres la transmission dOune culture commune, dOun sk oaletnes
rZpublicaines, ou encore les connaissances permettant une insertioriqomoédiss etc. Je
rZalisais que nos rZfZrences morales, culturelles et pZdagogiques, quaed aeiens,

sOinscrivaient dans une pluralitZ rarement interrogZe.

Cela mQinvitait ~ interroger plus en profondeur les allants de s (etl&irs qui les sous-
tendaient) concernant ma reprZsentation de la fonction et de la pd§arseignante.
JOabordais ainsi une nouvelle Ztape importante de la construction de ma#d ident
professionnelle. JOavais jusque-I" procZdZ par une identification (Gohier, 2@9%,qpi
mettait IOaccent sur mon appartenance au corps enseignant etifamorisatZgration " ce
corps. JOavais le souci de me soumettre aux regles prescrites pgartid@inge nOavais pas
suivi de formation initiale, ayant longtemps exercZ comme ma’tagss@ire et passZ un
concours interne pour obtenir ma certification. JOavais donc fait miemsegsais les
questionner une partie des rZflexions, parfois superficielles, partagZesspeollegues dans
les instances de dZcision (conseil dOadministration, conseilss#, dass les conversations
informelles (en salle des professeurs, " la cantine) ou encoreedainstances syndicales, me

rangeant le plus souvent "~ |Qavis gZnZral.

Mon discours sur I0Zducation qui sOappuyait aussi sur mon expZriences@i) Zuast
jusque I° ZtZ suffisamment fonctionnel dans les rZunions parents-professeles
conversations privZes, manquait de profondeur. Il pouvait dOailleurs se rZvZler sans

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

LOinquiZtude ZprouvZe pour certains Zleves, en me conduisant "~ faire desiqmepesit
dispositif, me menait vers une seconde Ztape dans la construction dedembity
professionnelle : celle dOune singularisation (Gohier, 2005, p. 49), dans le mgaatEm
sOaffirmaient aussi mon identitZ personnelle et sociale dans desngeegents existentiels.

LOZthique qui se construisait sur un plan personnel interdisait quasgemmette aux normes
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institutionnelles sans les comprendre et les discuter alors que & rdalma pratique
enseignante me confrontait constamment " la non adZquation de la rejlealgZaux

particularitZs des situations dans lesquelles se trouvaient mes Zlsves.

Il me fallait avant tout comprendre quelle logique prZsidiittransmission dOune culture
et de valeurs normatives dans IQinstitution scolaire alors que lesfobfegtitaires et
Zmancipateurs dZclinZs dans les programmes officiels, me paraissapemtradiction avec
les pratiques enseignantes et les ramulbbtenus. Cette contradiction prenait sens dans une
tension entre les objectifs ZnoncZs et une perspective utilitaliste prise de conscience
mOa invitZe " interroger la validitZ des pratiques disciplinaires d&l@Zane semblaient de
plus enplus en conflit avec un objectif de formation Zmancipateur. Il sOagisséitrs de
composer avec une situation fortement normZe et ritualisZe qui insastaitionnellement
ma relation pZdagogique dans une asymZtrie. Comment trouver un sens 6pZgation
mais surtout un positionnement compatible ~ la fois avec les injonatistitutionnelles et

mes propres aspiratiof?s

Il me paraissait donc important de prendre du recul sur ce que je fsarseignant et
dOen interroger la visZe. Tuvrais-je ~ I0Zmancipation ou " IQaliZdatadleves, ~ I0ZgalitZ

des chances ou " la sZlection des meilleurs, ou en tout cas des plus cofiformes

Je suis entrZe en formation C comme une truie qui doute E (Duneton, 1979), charchant
sens Zthique ~ ma pratique professionnelle dans une meilleure comprZldensystrme, de
son histoire et voulant mQOassurer que je pouvais trouver par moi-meme tin&tZZgi
|OautoritZ prescrite institutionnellement que jOavais ~ exercer Zlavéss Mon inscription en
Master de sciences de 10Zducation mOa permis dOaccZder ~ eure cmilhaissance de
|Ohistoire de 10Zducation et de ses diffZrents enjeux. Mais cessemieeai sont venues
renforcer mes interrogations qui rejoignaient les questionnements philosophidueside,

ou encore ceux de Fabre.

Le Choix dOZduquét997)de Meirieu pose la visZe ultime de IQacte Zducatif dans

I©GZmancipation de IQautre. Il invite " :

- reconna’tre et protZger IQaltZritZ du jeune en tant que sujet Zthigue et

permettre ainsi de se reconna”’tre comme tel.

- IOaccompagner et le soutenir dans IQacquisition de son autonomie en le

considZrant comme un sujet psychologique en questionnement.
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- le prZparer " assumer le statut de sujet politique auquel satdéjpdonnera

acces, en |0aidant ~ dZvelopper un esprit critique qui IOZmancipe.

LOZIsve en tant que sujet est envisagZ comme sujet existemtietad, animZ par des
dZsirs en acte, qui projette et rZalise des expZriences dans usysGees cesse renouvelZ

de construction de soi en relation avec son environnement.

Meirieu inscrit clairement le sens de I0acte Zducatif danstatian des Zlsves qui leur
permet, conformZment aux idZaux de IOZcole rZpublicaine, de devertoydes.cMais il
sOinquiete aussi des risques dOinstrumentalisation liZs " la feaudialisante de 10Zcole. Il
sQattache donc ~ mettre en place des dispositifs pZdagogiques qui resdtbmeseacteurs
de leurs apprentissages, libres dOadhZrer et dOapprendre. Son positionnemefandthique
sur la philosophie de Levinas, implique pour IOenseignant la responsaliitdile, 10Zlsve,
" qui on ne peut imposer un savoir. Par consZquent, tout en croyant " |QiAwt=mbius, il
faut selon lui renoncer " 10idZe de pouvoir Zduquer chaque Zlsve. Hatclauskivdans ce
sens en affirmant que ce ne sont pas les savoirs en eux-memesitopil $ion Zmancipateurs,
mais la posture avec laquelle on les aborde, la fason dont orusepait rapport ~ eux et ce
quOon en fait E (Hatchuel, 2005, p. 34).

Par consZquent il sOagissait pour moi de postuler I0ZducabilitZ destegsli@wroit ~ la
reconnaissance, la protection et [0Zducation sont Zquivalents pour cligctouemettre en

A

luvre pour permettre ~ mes Zleves de subjectiver leur parcours dOapprentisshgen
admettant quOils disposaient dOun libre choix dOapprendre ou pas et quOils nOpdbZreraient
tous ~ IOZducation proposZe. JOai fait mien ce positionnement, caaorfdecture du

Ma’tre ignorantde Rancisre (2004), qui a ZclairZ des intuitions @ ne savais jusque-l" pas
justifier. La posture surplombante adoptZe tres souvent par les dZtenteagodtesignifie

aux Zleves leur incomplZtude plut™t quOelle nOinduisait une confiaucergelligence. En

cela, elle constitue un instrument dOaliZnation et dOinstrumentalisation.

Fabre, qui sOintZresse plus largement ~ la formation sOinquicte Zgakienent
IOinstrumentalisation quOelle peut reprZsenter. Il rappelle quOelle €stourmie de
transmission idZologique E (Fabre, 1994, p. 86Que Gusdorf (citZ par Fableid., p. 260)

a dZcrit IOenseignant comme un C agent double, passant en contrebanderdesavhles

sous les savoirs ! @id., p. 261)

Il sOagit donc pour lui de considZrer le formZ comme un alter ego et rmoe oonobjet,
dans un espace intermZdiaire mixte de la situation formatrice, asgrgettissement et

partenariat. Et il ne sOagit pas de rZduire la formation aux contammsehdre et aux
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dispositifs dOenseignement, les fins aux moyens, les finalitZs aekifop]Ostre ~ IQavoir.

LOZIsve ne peut etre rZduit ~ un apprenant.

Le principe de retenue, mis en Zvidence par Michel Serres peuFséian(1994) «tre un
moyen de dZjouer les contradictions Zthiques. 1l sOagit de disposer dOun powrofiasans
usage en faisant conjuguer ZducabilitZ et non rZciprocitZ : C lesaré&dia dette E. Ainsi le
ma’tre et I0Zlsve peuvent avoir une relation de partenariat. Rendre sibeeppa laisser le
pouvoir ~ I0ZIsve tout en assumant la responsabilitZ de I0aider ~ apize@drpourrait rever
d'une relation pZdagogique qui prendrait ses distances avec la pZdagogie lednleaire
marchandage, pour viser un Zchange Zquitable. E, Zcrit Perrenoud (2005, pp. 26-30). Ce qui
implique dOaccepter que I0Zleve puisse opposer un refus, sans pour auisitrsdy
DOautant que comme IQindique Korczak : C une dZcision est le poids datiogisonc

N

volontaires associZ la responsabilitZ imposZe d'un rZsultat. Un afoidige

qu'extZrieurement, un choix libre oblige intZrieurement E (Korczak, 2006, P.55).

LOenseignant a la charge de proposer ~ ses Zlsves des dispositifs ailsqoelgaient
trouver du sens gr¥%.ce ~ son accompagnement. Mais il est aussi @epdnsaadre
institutionnel dans lequel se dZroulent les apprentissages et dmimsipZdagogique meme
si elle est co-construite en partie dans la mesure oe cette @eg@econstruit ~ la fois en

dehors de la classe, par IOenseignant, et dans la classe, avec les Zleves

Un rapport hiZrarchique est donc inZvitable et IOZquilibre ~ trouver ddigstpouvoir
me positionner plus clairement mOa permis, en inscrivant ma pratiquendapiilosophie
Zducative, de construire une Zthique dOenseignante faisant Zcho "~ uned&tiguplus
globale. Les rZfZrences thZoriques et conceptuelles rencontrZes estrasannance avec
mes valeurs personnelles et me permettaient plus facilement d®astumeme de
revendiquer mon positionnement vis " vis des Zlsves et de mes stagiatrae dans ce quOil
comportait de dZviance par rapport aux normes institutionnelles : je chex#nas la limite
du possible, ~ prendre en compte le bagage expZrientiel de chacunuggijedntre la
suprZmatie du savoir scolaire, savoir si C sacrZ E quOil justiigiratiques autoritaristes,
mZprisantes et sensZ justifier les pratiques autoritaristeslesiees envers les C ignorants E,
ceux qui ne ma'trisent pas les codes de la culture dominante, prajiquasivent bien

souvent " les convaincre de leurs incapacitZs.

Le dZveloppement dOun positionnement Zthique mOa permis de mieux asshoatsmies
la norme, mes C dissidences E et de mOautoriser ~ entrer en reuberdr@nsformer une

situation qui me semblait injuste : celle de IOassignation dOumatiorie™ mes Zlsves et de
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comprendre les processus qui pouvaient leur permettre de subjectiver leur pscotairs.
Produire des connaissances me paraissait un moyen de rester en aeoranon
positionnement Zthique : il sOagissait de prendre ma part de resporsabiliestionnant la
construction dOun vivre-ensemble qui permette ~ chacun de sOaccomplir ersareadrde

responsabilitZ.

Bien entendu, ces valeurs se confrontaient parfois ~ celles de i@orsticolaire et
imposaient que je mOaffranchisse de certaines dOentre elles. kO#=érsiouvent difficile
et pouvait meme sOavZrer finalement impossible alors que jOZtagesoumiensemble de
regles institutionnelles. 1l sOagissait de dZlibZrer pour tenter dfdesitites normes qui
encadraient ma pratique nQallaient pas ~ IOencontre de ces valedessémaient pas cette
Zthique qui me permettait de me reconna’tre comme la meme personneviensduie projet

Zducatif profondZment politique.

Les dimensions Zthiques et politiques semblent en effet indisssciddohs la mesure oe
elles sont la condition IOune de IOautre. Ma formation, comme maheduerstituaient des
rZponses ~ une exigence de sens, et donc une visZe qui me dZpassaipermettait
dOaccZder " IOexercice dOune citoyennetZ en actes. PuisqimgoetteeZprend sens quOen
situation, dans une pratique rZflexive sans cesse renouvelZe cela iinpligua
questionnement constant de mes reprZsentations, de mes valeurs et ige exégue
permettant de faire des choix les plus lucides possibles en mOanhgkgesala relation
IOautre et la citZ, en me confrontant aux normes pour les discuts intZfrer en toute
conscience. COest dans cette pratique rZflexive que trouve dZsorndisélseper et ~ se
questionner mon Zthique dOenseignante. COest dans ce terreau, dans ldcroafrivatates

valeurs et les normes de I0institution scolaire, quOa germZ ma question de.recherche

1/ LOinstitution scolaire

LOZducation constitue une prZoccupation philosophique qui traverse les Zppgsasten
la question de 10ZducabilitZ de IOhomme et en engageant des rZflexionssabizdydre
individuel, politique, Zconomique et Zthique. Le systeme Zducatif, corsiclZomme une
institution, dans le sens o le mot C institution E, du astituo (instituer, Ztablir) dZsigne

une structure 1Zgale faite dOun ensemble de regles tournZe vers uneZfiucative, qui
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participe ~ IQorganisation de la sociZtZ et de 10Ztat, se trouvs’telvenenacZ par des

tensions dues aux positions contradictoires dZcoulant de ces diffZrentes rZflexions

[1/1. La mission officielle et ses contradictions

AdhZrant " la philosophie Zducative de Bildung et ~ ses finalitZs, il mOa semblZ
intZressant de la confronter ~ celles de IQinstitution scolairelatgunslle sOinscrivait ma
pratigue en me penchant sur une formulation datant de 2009, et dZfinissaissien
officielle des enseignants qui me paraissait pouvoir «tre emblZmatejoelle de 10institution

scolaire. JOy ai rapidement trouvZ les manifestations de ces tensions.

Le Ministere de LOfducation nationale clarifiait la missiorl@enseignant sous forme de
propositions de rZfZrences communes alors que IOEtat sOengageait dans utispmsitfau
de formation initiale des professeurs du second degrZ. JOen releueelipies extraits

significatifs de sa complexitZ. Il est indiquZ que :

C Le professeur exereant en college, en lycZe d'enseignement gzmnZral
technologique ou en lycZe professionnel participe au service public didducat
qui s'attache " transmettre les valeurs de la RZpublique [E] Sa misstotout

la fois d'instruire les jeunes qui lui sont confiZs, de contribuer “Aducation et
de les former en vue de leur insertion sociale et professionnellénistéhé de

IO fducation nationale, 2009).

Mais on peut aussi lire que le professeur C les aide ~ dZveloppesslarit critique, *

construire leur autonomie et~ Zlaborer un projet personnel E.

Au premier abord, puisquQOil sOagit de favoriser I0Zpanouissement persobie gussi
IOintZgration sociale et professionnelle, les finalitZs de I@imstiscolaire dans laquelle
sOinscrit ma pratique trouveraient des concordances avec cellesBifut Mais un
examen plus attentif fait appara’tre des visions et des vidideatides contradictoires qui ne

peuvent au final servir les memes objectifs.

Sans entrer dans un trop long dZveloppement Ztymologique, il me para&sant? e
sQarrster sur les verbes exprimant les actions que doivent effesteieséégnants. Leur usage
communZment synonymique vient en effet brouiller les t%.ches et kesD®Heres le

Dictionnaire de la langue pZdagogiqae FoulquiZ (1997), C fduquer E, vient " la fois du
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latin dux ducis: le chef, le guide, dOducere: conduire, commander etlucere conduire
hors de, avec une idZe centrale dOZIZvation, edudare Zlever (des hommes ou des
animaux), former, instruire. Une premiere tension appara’t ici entre IQi@desOagit de faire
sortir 10enfant dOun Ztat premier ou de faire Zmerger ce quOil pgssfier didleurs,

C instruire E a pour originmstruere: insZrer, b%otir, munir, Zdifier, disposer et releve de la

politique et de IQinstitution du citoyen quand C Zduquer E relsve davantage de la siflesre pri

On entrevoit des contradictions et le vocabulaire utilisZ interroge sugucedans
IOZducation releve de la famille et de I0Zcole. Interrogation dont §&Zcho certains dZbats
en salle des professeurs mais aussi certaines discussionslésnmdiiant ~ IQattribution de
certaines responsabilitZs. SOy ajoute I0ambigustZ du verbe C formatift fodmdrequi
signifie C donner IO-tre et la forme E au sens fort et C organisar EZaabdiens faible. Il peut
avoir aussi bien le sens dO C accomplir E que de C formater E. OBingrbsespuissamment
dans le champ de 10Zcole comme le souligne Fabre (1994, pp. 19-20) avansete: i Zqi
total formersemble se caractZriser par une triple orientation : 1) transmest@nnaissances
comme l'instruction ; 2) modeler la personnalitZ entiere ; 3) intdgreavoir " la pratique, "
la vie E [bid., p. 23). On voit encore dans ce terme une mise en tension de deux conceptions
Zducatives contradictoires suivant quOon lui associe une possibilitZedatine simple

fonction dOadaptation du sujet au marchZ qui consiste " le rendre C productif E.

La formulation du Ministere de IOfducation nationale montre que laiomisse
IOenseignant ne se laisse pas circonscrire aisZment. Elle vdeswesions Zducatives
auxquelles correspondent des pZdagogies diffZrentes. Cette diversitZ souviehiatenéit
rarement mise " jour se trouve source de tensions sourdes qui traverskffi teats acteurs

du systeme Zducatif.

E la reprZsentation positive de IOenfant sur laquelle sOappuie la pleilaghptitive
correspondant " laBildung, sOoppose la vision aristotZlicienne dOun enfant mauvais, "
redresser (du latimfans qui ne peut parler), encore tres prZgnante et qui correspond ~ une
pZdagogie autoritaire, voire rZpressive, faite de cours magistraux et dialognifZs sur les
savoirs de IOenseignant. Elle rZpond " la croyance que celui qui sdiapsurettre ~ celui
qui ne sait pas sans quQil ait besoin dO-tre actif. Abels-Eber (2000)ppells e le mot
C enfant E rZfere ~ un statut juridique dOinfZrioritZ et de soumissiofant'se peut parler
parce qu'il est encore dZnuZ de sens, de raison. Il est considZrZ coomje¢ uredresser,

former, ~ modeler. Ce mot, et cela me semble intZressant depleleg a par ailleurs dZsignZ
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les enfants mais aussi les personnes de basse condition et il d@inatdhevement comme
un dZfaut.

Mais IQopposition entre diffZrentes reprZsentations de I0enfant ngasuffiexpliquer

A

toutes les contradictions qui apparaissent lorsque 10on cherche ~ cemissitm des

enseignants et celle de IQinstitution scolaire.

11/2. Histoire de IQinstitution scolaire

COest qubelles ont aussi leur origine dans les fondements meme ulstitatien, des

IOANcien RZgime, alors que Louis XIV rend I0Zcole obligatoire jusque quatorze ans.

Dans les faits, le pouvoir royal ne sOimplique ni dans le fonctionnemenhsnileda
financement de 10Zcole. Sous la tutelle de IOfglise, confiZeequasZet aux curZs de
paroisse, 10Zcole se dZveloppe dOabord de fason inZgale. Elle conceaisemeotitles
gareons, meme si certains Ztablissements de ville dispensentuaesgducation aux filles, et
elle va de la simple alphabZtisation en campagne ~ un enseignpluentomplet dans
certaines villes, suivant IQorigine sociale des enfants concernZs.eigr@erent,
profondZment inZgalitaire, vise aussi bien " unifier le royaume ennd@speles rudiments de
lecture et dOZcriture du franeais ~ un maximum dOenfants quO~ permetfaee@s des
familles bourgeoises entrant au college o+ I0on enseigne encore rerd@tcZder aux

dipl™mes leur permettant dOexercer certaines fonctions.

La finalitZ de IOZducation, quasiment exclusivement catholiquedroentl”, est alors de
conforter le rZgime de monarchie de droit divin tout en faisant faceatations majeures de
IOZpoque qui nZcessitent un rapide dZveloppement du systeme de productionrentrequi

dOassurer une meilleure cohZsion sociale (Foucault, 1975).

Les rZformateurs tels La Chalotais ont pourtant souhaitZ la constructionZaGlengui
prZpare des citoyens : C Je prZtends revendiquer pour la nation une Zducaéial¥ygende
que de I'ftat, parce que les enfants de I'ftat doivent stre ZlevAepanembres de I'ftat E
(GrZard, 1911). Un peu plus tard, les rZvolutionnaires, avec notamment Condorcet,
formuleront un projet lasc dont les objectifs qui porteront les valeurs hussdies Lumisres

viseront :
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- 1O0Zmancipation du citoyen qui, sOil est suffisamment ZclairZ, piterdeZ
piege dOune vie orientZe vers la satisfaction des besoins de main d@fdisystsme

de production ou vers le culte.

- La IZgitimation et la survie du nouveau systeme politique Zmergent : |

dZmocratie.

Mais finalement, le dZcret du 17 mars 1808 qui fonde IOUniversitZadtpZdicte que
toutes les Zcoles C prendront pour base de leur enseignement : 1) lesspdéciegpteligion
catholique ; 2) la fidZlitZ ~ IOEmpereur, ~ la monarchie impZriale [E] éa dynastie
napolZonienne E (Buisson, 1911). La formation des instituteurs revient donc ~ nauxeau
religieux. Il sOagit de rZorganiser au plus vite IOenseignement prifamseignement dOftat
sOappuie donc sur IOfglise catholique, institution structurante de |IGeeseiguieforme les

premiers instituteurs sous IOautoritZ du Ministere de IQInstruction publique.

Sous la Restauration, I'ordonnance du 29 fZvrier 1816 sOattachera " ce giggédremd
soit obligatoire et gratuit pour les gareons dans un grand nombre de communes. Un
programme dOenseignement est ZlaborZ, sous IOinfluence de IOfglise qui welet garde
contr™le de la formation intellectuelle et morale des jeunes Brapegjet qui reste en

contradiction avec celui des rZvolutionnaires.

Ce nQest que dans les annZes 1880, sous |IQautoritZ de Jules Ferry qui€dmmeOun
long processus, deviendra juridiguement laeque, obligatoire et gratuite, pogartess
comme pour les filles longtemps laissZes "~ I0Zcart. Mais pour, ainantue 10indique Prost
(1997), aucune passerelle nOexiste entre [0Zcole du peuple et celle duesécondze de
IGZcole rZpublicaine est Zmancipatrice dans le sens oe il sOfmineledes individus
autonomes, capables de penser par eux-memes. E travers une C dZatioorafigique E
(Prost, 1997), 10Zcole a pour mission de C former des individus capables dpapenser
memes et de se dZterminer de faeon autonome, pour fonder une socidtfer@ent,
affranchie de IOignorance et des liens serviles de dZpendance, cOesié-dmeiZtZ de
citoyens Zgaux en droit et en dignitZ, bref, une RZpubliqueid, (. 48). Mais cette
Zmancipation reste limitZe dans la mesure oe il nOest pas qustidduire les inZgalitZs
sociales qui ne sont pas interrogZes. Les enseignements secondain@ist pdrrespondent
sans que cela pose de probleme particulier ~ deux populations diffZrenteseslatgstins
sociaux different. La sZlection se fait donc naturellement ~ Epgion de quelques Zleves des
classes populaires qui obtiennent sur la base de leurs rZsultatshditZods faire des Ztudes

plus poussZes. On entreprend par ailleurs de crZer des niveaux inteespdiar quOune
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petite bourgeoisie puisse poursuivre des Ztudes moins longues (enseignemeigZsprcia

moderne des lycZes, Zcoles primaires supZrieures, cours complZmentaires...)

Les enfants de la RZpublique nOont donc pas acces au meme niveau e@Z&ncat
sens, ainsi que le souligne Dubet : C Si IOZcole primaire fut IOZadRZpeblique, le lycZe
fut I0Zcole de la bourgeoisie E (Dubet, 1997, p. 373). Mais peu "~ peu, dOun pointatalyue
la responsabilitZ de 10Zcole dans le mZpris dOune classe socialerars conduit ~ la
critique dOun dualisme entre les deux Zcoles que constituent le prifeagecendaire. Dans
ce sens, il est envisagZ des le dZbut du siscle par M. Berthonnealcoieeunique qui soit
|Oappui dOune concorde civique. COest apres la premisre guerre que la dZmoatatisati
sZlection appara’t comme nZcessaire alors que Zoretti (citZ pay FI9%, p. 52)
constate que : C tout notre systeme dOenseignement franeais est aasseignement de
classe E. Les petites classes du secondaire dispara’tront, uneife@everra le jour, I0acces
aux Ztudes secondaires deviendra possible " tout Zleve mZritant. 6f8egti@interviendront
les premiers conseillers dOorientation, chargZs en premier lieu elmatistes aptitudes.
Nous reviendrons plus en dZtails sur la question importante de |Qorigritdgéoson histoire,
mais il me semble intZressant de poursuivre au prZalable un baighistde 10Zcole

rZpublicaine.

En 1932, le Ministere de IOInstruction publique devient Ministere de 10 folucatiionale
et porte le projet de 10ZgalitZ scolaire et de la gratuitZ de=I&&boh Le Ministere de
IO fducation nationdlecette appellation remise en cause pendant le gouvernement de Vichy
rZappara’tra en fZvrier 1941. Elle perdra son Zpithete sous le gouvernemeiscarel G
DOEstaing pour la retrouver en 1981 avec IOalternance de gauche. COest que le mi
C national E fonde le projet Zducatif de la RZpublique en venant mettentGao
|Oappartenance " la nation. Durpaire et Mabilon-Bonfils expliquent : C QuantesdansZes
1880, Jules Ferry a dZcidZ de fonder IOZcole publique, il sOagissalierd@irsstitiment
national dans le clur de chaque enfant en lui proposant un rZcit et gesges dans lesquels
il pouvait se reconna’tre, quOil soit breton, auvergnat ou normand E (Durpaabil&M
2014, p. 13).

La II'® RZpublique et les suivantes ont progressivement organisZ tout un rZseau

dOZtablissements centralisZs et dirigZs par IO ftat, destisgignez ~ tous les niveaux de la

* Ministere de I'fducation nationald.e ministere de I'fducation nationale, de 1789 “sjwurs ConsultZ le 20
janvier 2013 sur education.gouv.fr. http://www.edlticn.gouv.fr/pid289/le-ministere-de-I-educatiortianale-
de-1789-a-nos-jours.html
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scolaritZ et ~ toutes les populations. Les Ztablissementsresosfinscrivant dans ce rZseau
avaient pour mission de dispenser une culture propre " perpZtuer la RZpubligueigiarde

la construction dOun sentiment dOappartenance nationale. Celui-ci prenaiturppui s
langage, une histoire, une littZrature, communes qui |Zgitimaient la IRZpubbaneaise et
qui IZgitiment "~ prZsent IOUnion europZenne. SOappuyant sur IOInstruction carquentpt
IOZcole a en effet pour mission de permettre ~ tous les jeunagsZsodOidentifier et de
comprendre IOimportance des valeurs, des textes fondateurs, des symioREZmiblique

franeaise et de IOUnion europZenne. Cela la pousse ~ dZmocratiser la sZeZimesle

Cette premisre dZmocratisation qui ne rZsout pas la question desti¥/gatiiales va se
dZplacer peu " peu vers une volontZ de dZmocratiser la rZussite/egsNais celle-ci, alors
que la France se trouve dans une phase de croissance rapide, sOappuie siavsntamei
dOZlever le niveau de la main dOluvre pour rZpondre " la demande samifdepeeneuriale
en Zlargissant le recrutement des cadres de la nation, que sualumuidZniste cherchant ~

pousser |Oinstruction au plus haut niveau possible.

Ce sont le dZveloppement de la psychologie et de la sociologie qui viendroriemedif
regard portZ sur le retard, puis IOZchec scolaire. ConsidZrZ comme indig@esdpliquera
dOabord comme le montre Prost (1987) par des facteurs affectifs ou sofgeax@objet de
|Oattention de la PZdagogie nouvelle. Cependant, I0Zchec scolaire nQpaguétietae outre
mesure puisque la rZussite de quelques ouvriers tiendra lieu de preuve dGidnsoZigdi

devant IOZcole.

Dans les annZes 1960, des statistiques mettent en Zvidence que éDesftfate lycZe
dZpend davantage du milieu social que du mZrite scolaire. La ford&tdesinismes sociaux
rZsiste aux efforts dOune sZlection plus dZmocratique des populatinosvement de 1968,
vient cristalliser le rejet de tout principe de sZlection et provogonemouvement massif
dOintZgration. La dZmocratisation de la rZussite scolaire devienteundengociZtZ qui
implique la suppression de toute sZgrZgation interne, le dZveloppem@asutienbmie des
Zlsves et la lutte contre I0Zchec scolaire. Se dZveloppent ajuarsldemgies diffZrenciZes et

IOindividualisation de IOenseignement.

Nous voyons " travers ce rapide historique que les idZaux soutenus par certains
philosophes et pZdagogues sOinscrivant dans la philosophie humaniste des Lagumieres,
semblent " priori fonder notre systeme Zducatif, ont peinZ ~ sOy dZp®®est quOest

toujours venu sQy inscrire prioritairement une fonction de contr™le social et d@etilitaris
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11/3. LOinstitution scolaire : un outil normatif de contr™le social

Comme nous IQavons vu, depuis IOAncien rZgime, IOZcole a toujours eu pour fonctior

dOexercer un contr™le sur les populations et dOaccroitre la productivitZ du pays.

LOZcole rZpublicaine, pour sa part, a toujours eu comme premisre teatiefpZtuer la
RZpublique en transmettant aux enfants du pays des valeurs et des syameoldZologie
nationale convertissant les jeunes en gommant les diversitZs trscrdiDappartenance des

Zlsves, ainsi que le rappelle Fabre, sOappuyant sur les propos de Durkheim :

C La conversion, comme C schZma abstrait du processus Zducatif E sous-tend
donc, dOapres notre auteur, les vicissitudes de IOhistoire de la pZdagogie. Ce qui
change, cOest le but de IOZducation. Il sOagissait de dOZduquer deshsrmt chrZti
de loyaux sujets, il sOagira de former des citoyens responsables E (Fabre, 2011a
p. 139).

La transmission de valeurs repose sur une forte disciplinarisationndegdus qui
sOappuie sur une uniformisation des attitudes corporelles, cOest-"-direleonomize Wulf
(1999), sur IOapprentissage de ritualisations engageant le corps. Ces rituatisasittuent
le premier apprentissage scolaire et ce depuis IOAncien RZgimequshirssOagissait de
socialiser un corps considZrZ comme inquiZtant ou dZrangeant " |Q#&thendOapprendre

dominer ses rZactions instinctives.

En effet, IOZcole sOest emparZe des corps et en a faitdeipstmment de contr™le de la
population. Compte tenu du nombre dOZleves consZquent auquel ont fait facZdede
paroisse, il leur a fallu mettre en Tuvre une discipline de feuee pZdagogie autoritaire,
aidZs par IOinfluence de IQordre moral religieux. Cette discipline fontiZeeligion cedera

~

ensuite le terrain ~ une discipline martiale propre "~ former des &pldaspirZe de
IGorganisation militaire. LOune et IQautre sOimposent ~ travers |Cixigieee et dOune
hygiene approfondie du corps, ainsi que de son immobilitZ, et formeront desirsdjvius
dociles quOZclairZs. LOenfant apprend " I0Zcole ~ obZir aux regitisesoildaire silence,
rester calme, immobile, tonique, ne pas porter de signe de distindigieuse ou
dOappartenance politique ou culturelle et sOeffacer dans une attitddedisize pour D

prZtendumentD laisser le champ libre ~ I0esprit.

Foucault (1975) montre que IOZcole est devenue rapidement un espace organigZ, struct

quadrillZ. Architecture, mobilier, regles de comportement et systeme stapid de
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classement, de rZcompenses et de sanctions (ch%.timent corporel cdengt&Ygation
dOautoritZ et de surveillance sOappuyant sur une importante hiZrarchisatibmassitk le
travail simultanZ de tous les Zlsves et son contr™le par |Oengrignamius grande Zchelle,
le contr™le de la population par ses gouvernants. Foucault rappelle FAgajeeesi
|Oappartenance de I0enfant ~ une nation lui offre des droits, ellepa®enoins toujours eu
une visZe utilitariste : prZparation des jeunes ~ assumer leursie™gsans, de soldats, de
meres de famille pour les filles, dOouvriers. Elle a aussi permisaggmettre une culture
patriotique et rZpublicaine et on attend dZsormais de 10Zcole quGelédastZgration et la

cohZsion sociale.

La finalitZ premiere de IQinstitution scolaire, qui sOaffirme tobbrOdans le choix du
terme C instruction publique E, est de transmettre des connaissanaeslguoi tine culture
commune. Mais elle est aussi de C dresser E une population ~ setrsoaone impZratifs
politiques et Zconomiques. Sue et Caccia (2005) Aatiss temps autre Zcol&flexion sur
la prise en compte du temps de I0enfant rZvZlatrice dOun rapport ddAd $Oanstitution
Ecole qui place au second plan les intZrets de IOenfant, ont &gateantrZ que I0Zducation
en France avait jusquOici ZvoluZ en fonction du contexte sociohistoriquacietie elle
sOinscrit, au service de finalitZs prioritairement Zconomiques., Amsime |Oindique

Mabilon-Bonfils :

C LOZcole est [E] soumise ~ de nombreux codes normatifs, pas toujours
congruents entre eux, des exigences civiques " celles du marchZ, desesxégenc
performances individuelles au respect des identitZs collectivedivdtiuelles. La
complexitZ et la plurivocitZ de regles de la sociZtZ post- moderne sOopposent
complZtude et au caractere univoque de la regle qui dZfinissait le enodsl

disciplinaire "foucaldien" E (Mabilon-Bonfils, 2008).

On voit ainsi en quoi IOZcole est avant tout IOinstrument dOun outil de @orsefvice de
visZes utilitaires qui priment depuis toujours sur les notions dOZpanouisadiieiuel, de
libertZ, dOautonomie. Pourtant, les valeurs que sont [Oautonomie, laldibetitdjve sont
constamment mises en exergue comme visZes Zducatives. Je tagpkllérmulation de la
mission de IOenseignant comprend aussi la phrase suivante : C Il fedZidmpper leur

esprit critique, ~ construire leur autonomie et ~ Zlaborer un projet personnel E.
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[1/4. Institution scolaire et valeurs humanistes

Comment en est-on arrivZ, alors que IQinstitution Zducative a ouvertdficbit sa

N

fonction utilitariste, introduire cette dimension Zmancipatrice dées missions

dOenseignement ?

LOune des raisons tient sans doute au fait dOune Zvolution sociZtgleofpidZment
modifiZ le statut de IQenfant dans notre sociZtZ, ainsi que I0expisu¢l®97). Les
conditions Zconomiques et dZmographiques ont progressivement 1ZgitimZ 10expression de
sentiments familiaux et une modification de IQattitude des parerdss leurs enfants. Non
plus persu comme un stre inachevZ, il reprZsentait une richesse ievastissement. On
pourrait penser que le regard de I0Zcole sur IOenfant sOest modifili muanteau statut de
IOenfant. Ce serait nZgliger le fait que IQattitude des insstuttecematernelle a
considZrablement contribuZ ~ faire Zvoluer ce statut. Si la magemelDabord constituZ un
asile pour les enfants dOouvrieres, Bautier (2008) rappelle que IQinfluence de Pauli
Kergomard, inspectrice gZnZrale entre 1879 et 1917, qui considZrait la rdisdid#cole
comme une Zcole Zducative a certainement ZtZ centrale. Lesricespet# maternelle, se
tenant informZe des pZdagogies nouvelles qui mettaient |Oaccent sur sl@expres
IGautonomie, la coopZration et le dZveloppement ont eu ~ clur de ldspjireau sein des
Zcoles, soutenues par les parents dOenfants de classes sog@iessret supZrieures. Mais
cOest aussi en partie sous IOinfluence de ces familles quetelaeliea devient
progressivement un lieu dOapprentissages scolaires soumis ~ Zvaluatnati@¥vient ici

progressivement se substituer ~ la discipline dans sa fonction de contr™le social.

Prost (1997) imagine Zgalement par ailleurs que le contexte historique (hor@gudee
et rapiditZ des changements des sociZtZs occidentales) estniemogeér les normes
Zducatives et modifier la reprZsentation des enfants par lessadufat le constat dOune
bascule entre la sociZtZ de pZnurie et la sociZtZ dOabondancepassdaita famille de la
cellule de base o+ I0on apprend les nZcessitZs sociales G d@®HEpanouissement personnel

alors que presque toutes les activitZs humaines sont dZsormais socialisZes.

Dans I0entre-deux guerres, la force de la dZfinition sociale dOun groupe d@¥eg®rexpl
intZgration. Dans la jeunesse populaire, cOest sensiblement au%sgengue les jeunes
travaillent, font leur service militaire pour les gareons, se marierné des enfants. Les

Ztapes de leur vie sont socialement fortement ritualisZes aveentiess de dipl™mes, des
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fetes. La sociZtZ franeaise est encore tres religieuse etolamunion solennelle vient

Zgalement marquer le passage de IOenfance " I0%.ge adulte avec des cdide@sx spZci
Prost (1997) constate IOabsence de conflit de gZnZration et lui attribue deux raisons :

- le respect des peres, anciens combattants, gZnZration sactiideslle on ne

sOoppose pas
- laforce dOintZgration de IOZcole rZpublicaine

En ce qui concerne la jeunesse bourgeoise, les Ztapes de la vie sentmaajuZes. Les
Ztudes durent plus longtemps. Alors quQil ne travaille pas encore, le jeunsibtaceelier
qui quitte la ville o« il vivait avec ses parents pour faire des ZtbdeZficie dOune certaine
autonomie en ne vivant plus chez ses parents. Pour les fillegrilgmdevient le moyen de
gagner son indZpendance apres le baccalaurZat, jusqu®” ce quQelles entrelpesraessi

A

de faire des Ztudes ~ partir des annZes 1930. Prost note quQau contraijeudesse
populaire, la jeunesse bourgeoise peut sOinscrire dans une contestation rdtengZni
prZcedent, ce " quoi les incite leur condition dOZtudiant. Elle poeme fdans les choix de
IOhabillement et Zventuellement dans les affiliations politiques Dentre-deux-guerres, de
nombreux mouvements de jeunesse font leur apparition (fclaireurs, Jeunessee ouvri
chrZtienne, Jeunesse agricole chrZtienne, puis le scoutisme, etc.)le@geosersions
fZminines. Ces mouvements permettent ~ la jeunesse de sOaffifaesndautonome, mais
surtout, la pZdagogie qui sOy dZveloppe rompt avec la pZdagogie traditionnedie. Zkant

de puissants facteurs dOintZgration sociale, ils marquent une rupturesag@ndrations
prZcZdentes. Les adultes nOZtaient pas absents de ces mouvenseensapr@iént en usant
dans un processus dialectique dOune pZdagogie de la responsabilitZ, inspialierespar
CZlestin Freinet : C en meme temps que les jeunes des mouvémémisisent les normes
des adultes qui leur servent de rZfZrence, ils acclimatent de nswtstledes de sociZtZ, ils
donnent droit de citZ ~ de nouvelles valeurs. E (Prost, 1997, p. 44). Au bout du cespte, |

conflits de gZnZration restaient ainsi limitZs.

Mais on peut constater que, par le biais de revendications individsalistprennent leur
essor dans la bourgeoisie, les valeurs revendiquZes par les humanistéseantorce dans

~

toute la sociZtZ, y compris ~ et par |OZcole. Cependant, ellegnsmniZes au service
dOintZrets eux aussi contradictoires et sur lesquels nous reviendrons.omsAness au
prZalable ~ ce que IOinstitution scolaire produit aujourdOhui en termastdesr@onsidZrZe

dans ses limites et ses Zchecs, elle fait IOobjet permaneidtbdes et de nombreuses
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publications, se trouvant au ciur des prZoccupations politiques, socialfEpeomiques sur

le plan national et europZen (quand elle nOest pas un enjeu politique et Zconomique).

11/5. RZsultats de 1Qinstitution scolaire

Bloch (2010), dans une Ztude rZcente, attire notre attention sur le fkit Fja@ce est le
mauvais Zleve des pays du G11, cumulant le moins dOZleves en sifleatihirssite et le plus
dOZleves en difficultZ. LOZtat des lieux que IOauteur nous propogedé parsieurs Ztudes
internationales menZes notamment dans le cadre du programme de |I0@Cp®gamme
PISA, montre que le systeme Zducatif franeais est aujourdOhui endéotsesa mission de
dispenser une formation dZmocratique qui permette "~ tous IQaccesehéidassociale et
Zconomique. Apres une pZriode pendant laquelle la diversification des voiesrdgion a
permis de hisser le niveau de formation des Franeais et dOaccategliprogres
dZmocratiques, nous serions arrivZs " la limite de ce que peut produire tie qetts
diversification qui aujourdOhui encore atomise les Zleves en fonction déepmart” des
catZgories socioprofessionnelles prZcises et nOouvre pas "~ tous 10desssZtudes
universitaires. Les Zlsves qui sortent le plus t™t du systemerscsat le plus souvent ceux
dont on repere les difficultZs des le primaire. Aucune des mesuress prese dernisres
dZcennies, entre autres en matiere dOindividualisation, nOa permisor¥bareZlrZsultats.
Bautier (2008) montre dOailleurs avec I0Zquipe ESCOL que memes les nouviless pra

scolaires ont plut™t tendance ~ accro’tre involontairement les inZgalitZssscolai

La place prise ces dernisres annZes dans les textes officietistki de 10 fducation
nationale. DZcret du 11 juillet 2006) par des mesures telles gsecle commun de
connaissances et de compZtences) qui ont pour vocation dOassurer |@7gjsditiceteet se
traduisent par des formations ~ IQindividualisation et la responstdilisdes Zleves
(AcadZmie de Rennes. 2010, Plan acadZmique de formation des personngismamssei
dOZducation et dOorientation) mais considerent officiellement desmdé&de potentiel me
semble inquiZtante. Un glissement sOest opZrZ de la reconnaissaritgatiy s sociales vers
la croyance en des diffZrences naturelles entre Zleves en fonctideude origines
socioculturelles. Une idZologie du don, qui a souvent justifiZe des id&gdditrZsultats, se
dZploie ~ nouveau, vZhiculZe par les textes officiels et les dispolitigues qui prZconisent
dOadapter les parcours en fonction du niveau et des capacitZs de céva@ins, Zleves

pouvant ainsi aller plus vite et plus loin, les autres allant versal#rise dOun socle commun.
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On admet donc une Zducation ~ minima et ~ maxima dont la viszegs®@Aien des idZaux
du college unique et des valeurs humanistes et Zmancipatrices despé®et penseurs de

I®Zducation des Lumisres.

Entre Zchec et renonciation, |Oinstitution scolaire sOinscrit dans uneatigb&/sociZtale

en relation avec laquelle elle interagit et construit son sens.

11/6. Sens de 1OZcole dans la sociZtZ de la modernitZ avancZe

Comme nous IQavons vu, les conceptions Zducatives renvoient plus largemersioraes vi
de IOhomme et de la sociZtZ ainsi quOaux contextes dans ledmsek€erpriment. Or
IOZcole et la sociZtZ, Ztroitement liZes, semblent aujourdOhué efe etts. Une approche
multirZfZrentielle permet de mieux comprendre ce phZnomene, la déstaaf les individus

tant dans leur dimension personnelle que sociale.

Les pratiques de IQinstitution scolaire ont longtemps ZtZ globalefosctichinelles E
dans une Zcole rZpublicaine qui sOest construite sur des valeurs reconneel giimas
par le plus grand nombre, ainsi que 10indique Prost (1997), et dont le sewatadtut celui
de la construction dOune identitZ nationale. La question du sens d@peantissages ne se
posait pas pour les Zleves ~ IOheure oe les problemes sociaux nOentsadaripies murs et
IOinstitution rZsistait sans trop de difficultZs aux innovations pZdagogiguerecherches
sociologiques et psychologiques. Mais la situation a changZ et learis¢ €, qui caractZrise
un Ztat dOinstabilitZ, traverse aujourdOhui notre sociZtZ de part eiseamtlitjue, sociale,
Zconomique, et ce dans ses fondements meme : I0Zcole. Cette onmeifsste dans une
perte de sens dOautant plus importante que, comme nous |Oavons vu, des cordasions et

contradictions regnent au clur du systeme Zducatif.

Dubet, sociologue, explique que cette question du sens de I0Zcole Zmangecdatexte
social o C le sens des actions et des identitZs est moins doraeurs comme un allant de
soi, quOil nOest construit par eux E (Dubet, 1998, p. 405).

En effet, le XX™ siscle a vu se transformer radicalement les formes sociZtales
lesquelles 10individu Zvolue, notamment apres les annZes 1960. La cd@atizfjration
sociZtale qui sOappuyait sur de grandes institutions : famille, #awkil, fglise, parti
politique, syndicat, sOest trouvZe nettement inflZchie. Alors que dgnsod&tZs

traditionnelles, 10individu sOidentifiait et Ztait identifiZpldae et au r™le quOil occupait dans
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la sociZtZ, dans un groupe dOappartenance, il se trouve dZsormais corfronidé t%.che

de construire par lui-meme le sens de son activitZ sociale (Delorybeigyar, 2003, p. 49).

Or, CLes r™les sociaux sOaverent dZsormais flottants : qui peut sanasrjolers avec
certitude comment jouer son r™le dOZpoux, de pere, dOenseignant... ou toutnsimpleme
dOhomme ou de femme ? E (Fabre, 2Q1B3).

Le processus de massification dZbutant dans les annZes 1960, qui d@xissaenie volontZ
de dZmocratisation, a fait de IOZcole un espace de concurrencar d@imginde du travail
qui impligue davantage les familles rendues dZsormais consommatrices. pbur
consZquence |OentrZe ~ I0Zcole de nouveaux publics, pour qui le sens dAkmda
meme Zvidence dans un contexte social fortement marquZ par le ch™deg&wlutions
culturelles caractZrisZes par 10Zmergence du souci de I0individsaepedsonnalitZ. La
sZlection qui sOopZrait avant la scolarisation par la conditiole s@d&ifectue dZsormais tout
au long du cursus, en fonction des rZsultats obtenus. Du point de vuevee [EDdlliestion du
sens rZpond " trois types de motivations principales dans lesquellese |(Zise
inZgalement : IOobtention dOun dipI™me qui lui donnera acces ~ un emgigiatiomdans

une culture scolaire, 10intZret intellectuel.

Develay, pZdagogue et professeur des sciences de IOZducation Zvoqué dett@uss
C crise E de |'Zcole daenner du sens ~ I0ZcdlE996), la dZfinissant comme nOZtant pas
uniquement conjoncturelle et mettant en avant le C divorce E entreefresgsolaire et la
sociZtZ, dont les valeurs rZpublicaines et individuelles sOopposentedaitiaormais
comme nous avons pu le voir prZcZdemment. Il montre que les causessgesant " la fois
internes et externes et il invite ~ la regarder aussi comme une oppdrtmiposer des
questions importantes. RZsoudre la crise situZe dans une mutation cdejdifitele et de la
sociZtZ passe plus que jamais par une rZflexion sur leurs fondemendsatiioes ~ travers

la question du rapport au savoir, du sens donnZ aux apprentissages et du rapport ~ la loi.

Alors quOon attend de 10Zcole quOelle accompagne les Zvolutions dZ|ansaisi
Zgalement quOelle soit le moteur de son changement, porter un regette ssociZtZ avec
laquelle IOZcole interagit permet de questionner la nature des cdesessalu malaise de
IOZcole.

Nous IQavons dit, la sociZtZ de la modernitZ avaweciéserve plus ~ IO0homme de r™le
prZdZfini, comme pour ses ancetres et il doit dZsormais se constuljr€ fedoit se frayer
son propre itinZraire en orientant et en adaptant sa cofdaitesi que I0indique Dubet en

1995 (citZ par Delory-Momberger, 2009d). LOhomme, moins dZterminZ par la sociZtZ,
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expZrimente |10 C individualisme sociZtal E pour se rZaliser en s@ansrafgs milieux
sociaux pluriels. Pourtant, comme nous le montre Authier (1999), ~ pastardeZes 1960, ce
qui est enseignZ tant ~ IQuniversitZ que dans les formations professsoneetiorrespond
plus aux besoins de la sociZtZ qui Zvolue tres rapidement. Mais adbaompte, cOest
IOindividu et y compris 10individu en construction quOest I0ZIsve, qui seefponsabilisZ
dans les obstacles et les Zchecs quOil rencontre alors quOils incd®ineapacitZ de la

sociZtZ ~ anticiper les changements tres rapides quOelle vit.

Ainsi, le sens des Ztudes nOest plus donnZ par la sociZtZ. Chatenoa be se crZer, de
construire le sens quOil donne "~ I0Zcole et porte, le cas ZchZsponsabilitZ de ses Zchecs,
se trouvant parfois dans un sentiment dOincompZtence tres culpabilisann €hamouve

donc mis en demeure de choisir IQorientation quOil donne " sa scolaritZ etStepoeexi

[1/7. Institution scolaire et orientation

La compZtence dOorientation fait en 2010 IOobjet du pilier 7 du livrétatdrAvdu socle
commun de connaissances et de compZtences irdiiiiomie et initiativeAu college, il
est attendu que IOZleve ait construit ~ IQissue de la class&°den8& compZtence "
C sOorienter tout au long de la vie, en utilisant des techniques deheckdecumentaires ou
de connaissance de soi et en sachant solliciter des conseils p@agengon orientation de
fason ZclairZe, premiere Ztape de la formation tout au long déeleE (Ministere de
IO fducation nationale, 2018¢cle commun et ZvaluatjorVaste programme venu poser la
question du moyen de dZvelopper cette compZtence attendue maid@aibgitjusque-I” le

plus souvent dOapprentissages informels.

LOautonomie et IQinitiative sont des compZtences progressivemergnrasest dans
IOinstitution scolaire depuis les annZes 2000 jusquO” se dZcliner en 207talesprimaire
dans deux piliers du socle commun de connaissances et de compZtémceiier 6,

C CompZtences sociales et civiques E et le pilier 7, C Autonoimiteatite E (Ministere de
IOfducation nationale, 201Grilles de rZfZrences pour IOZvaluation et la validation des

compZtences

La prZsentation du pilier 6 donne une indication du sens qui est aftdbsznots : C Pour
accomplir avec succes sa scolaritZ, poursuivre sa formation, constmigyenir personnel et
professionnel, rZussir sa vie en sociZtZ et exercer libremerbyenoetZ [...] I'fcole doit

permettre © chacun de devenir pleinement responsable B c'est-"-dire autenomeert ~
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linitiative D et assumer plus efficacemesat fonction d'Zducation sociale et civique E
(Ministrere de IO fducation nationa@Zcret nj2006-830 du 11 juillet 2006

Ainsi, autonomie et initiative sont considZrZes comme les compZtesmpeaises pour

A A

accZder ~ la responsabilitZ. Elles sont par ailleurs prZsentfesec nZcessaires

|Oacquisition dOune autre compZtence : sOorienter.

La question de IQorientation devient centrale dans les missions deatiOrfichationale.
CQOest qulelle est indissociable du sens donnZ " IQacquisition de mcemaitsae
compZtences. Mais pour mieux y revenir, il me semble important wks &t question de

IOorientation scolaire dans son histoire afin de comprendre ses enjeux actuels.
11/7.1. Historique de IQorientation au sein destution scolaire

La notion dOorientation sOest dOabord dZveloppZe en rapport avec la questiol
professionnelle, comme 10indique Danvers dansDitionnaire encyclopZdique de
IOZducation et de la formatio2005, p. 687). Elle na’t en France alors que croit
IOindustrialisation et que la formation professionnelle dOune main dOimpessOLa loi
Astier, relative ~ IQorganisation de I0enseignement technique, industaeimercial inscrit
|Oorientation professionnelle dans un programme social ~ visZe politiqueentafiori
professionnelle est dZfinie par le premier dZcret officiel du péersdre 1922 comme :

C IO0ensemble des opZrations qui prZcedent le placement des jeunesigensueies filles
dans le commerce et I0industrie et qui ont pour but de rZvZler leurs apfitysigses,

morales et intellectuelles E, rappelle Danvhiisl( p. 688).

En 1938, un dZcret rend obligatoire la consultation dOun spZcialiste gfiider le choix
des jeunes. Il sOagit dOalimenter en main dOiuvre les filisresedoppément. Des services
dOorientation professionnelle se dZploient alors dans chaque dZpartemergnédtitfori

professionnelle devient obligatoire avant toute entrZe en apprentissage.

Nous voyons donc quO~ ses dZbuts, la question de IQorientation sOorganise dans ur
verticalitZ comme une prescription sociale qui ne laisse pasméatiele place au sujet. Elle

est dZsormais devenue, dOapres la dZfinition europZenne de IQorientation professionnelle

C ... un processus continu dOappui aux personnes tout au long de leur vie pour
quQelles Zlaborent et mettent en Tuvre leur projet personnel et professannel
clarifiant leurs aspirations et leur compZtences par I0informatierc@tseil sur

les rZalitZs du travail, I0Zvolution des mZtiers et des professiomsrchZ de
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IGempiloi, des rZalitZs Zconomiques et de IQoffre de formation E. (R200Zrs,
pp. 410-411).

En moins dOun siscle, la situation est radicalement transformzjeeuiste dZfinition met
en Zvidence une horizontalitZ qui donne dZsormais ~ I1Qindividu une place darnskon
orientation. Par ailleurs, dOune problZmatique sociale collective, dellent une
problZmatique individuelle qui fait de IQorientation la principale visZat&@udour autant,

cela signifie-t-il, que toute perspective utilitariste soit ~ Zloigner ?

Danvers (2000, p. 64) la considere aujourdOhui C comme une activitZ de conseil et
dOinformation sur soi, les filieres de formation initiale et contides mZtiers et les
trajectoires professionnelles, qui vise " faire Zmerger de IOuniveressilsies, les probables
qui soient dZsirables pour IOindividu en particulier, et utiles ~ |Ztdoen gZnZral. Souvent
assimilZe ~ une procZdure dOaffectation sociale ~ connotation nZigxtiventation est avant
tout un proces sociZtal historiquement situdtid(, p. 64). On voit donc que IQorientation,
sQinscrit comme une problZmatique complexe puisquQelle doit stre un pmiatide pntre
des logiques individuelles, sociZtales et Zconomiques qui influent siucd@ah ~
|Oorientation. LOorientation en tout cas se rapproche de la notion de panmmuns [ia

IOinstitution et " la sociZtZ avec lequel il interagit.

E ce propos Dubet Zcrit:

C Les Zleves ne sont plus directement confrontZs ~ des Ograndsorgeitséant
des systemes de sens. Les fonctions de I0Zcole se sont divetaifidastruction
du sens nOest plus transcendante, mais immanente : elle est eopatriés
sujets eux-memes. LOZcole formait des acteurs, elle forme deguadi(Dubet,
dans Ruano-Borbalargif), 1998, p. 411).

Cela est dOautant plus compliquZ que jusquQalors la plupart des individusssaieizifi
par le travail qui garantissait reconnaissance sociale, estisw, danouissement personnel.
En donnant du sens ~ la vie, " la fois de fason subjective etakncil en donnait aussi ~
IGZducation. Or le travail au sens C vivant C du terme, qui intpliq@giart de crZativitZ et
dont IOindividu tirait de la fiertZ, est aujourdOhui en voie de disparitiomecle montre
Coupechoux (2010, pp. 39-49), remplacZ par la notion dOemploi que le ch™mage de mass
rend par ailleurs souvent inaccessible "~ un trop grand nombre dOindividud@omwecupe
un temps donnZ en fonction de la conjoncture. Ceci nOest pas sans consHglaeposture

scolaire des jeunes et les attentes de leur famille.
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Les perspectives scolaires ont ZvoluZ et I0Zcole doit dZsormais” fappeendre, faire
acquZrir des compZtences et pas seulement des connaissances poundjuaisspuissent
sOadapter rapidement aux Zvolutions sociZtales et Zconomiques et rs@angnkeur

existence.

Au nom de |Oautonomie, IQindividu devient responsable de son parcours et de ses Zchecs.
11/7.2. LOorientation scolaire aujourdOhui

La stratZgie de Lisbonne en 2000 voit dans la connaissance et les omswati en
rZsultent une force de IOUnion europZenne dans un contexte dOintensificdtion de
concurrence mondiale. Dans ce cadre, I0Zducation et la formation kong ale la vie ont
donc pour objectifs de faire de la mobilitZ une rZalitZ, dDamZliqualitz et IQefficacitZ des
systemes dOZducation et de formation, de promouvoir I'ZgalitZ, la cobdsime et la
citoyennetZ active et de mettre en valeur la crZativitZ retovation, en particulier
I'entreprenariat, et ce ~ tous les niveaux d'enseignement. La fonratit au long de la vie,
telle quOelle est dZfinie par le gouvernement, est un C continuum éorneaton initiale,
gZnZrale ou professionnelle, et IOensemble des situations oe sOacpsecampZtences :
actions de formation continue, activitZs professionnelles, implicatass®ciatives ou
bZnZvoles E (Ministere de IO fducation natioriaeformation tout au long de la vi€010).
Elle inclut les dZmarches dQorientation, de bilan, dOaccompagnement mplsi, [Oe
de formation et de validation des acquis de IOexpZrience impliquanntifiéeurs : I0Etat,
les rZgions, les entreprises, les bZnZficiaires et les prestatag®applique " tous les niveaux

dOZducation et de formation, " toutes les Ztapes de la vie, ~ toutes lesifoappentissage.

Dans le cadre de la politique de IOUnion europZenne, les Ztats nwopfe=nt au sein
dOun cadre communautaire pour atteindre des objectifs communs en matiergid®#tdea
formation. Comme nous IOexplique Authier (2010), les Zvolutions sociales ont reodifiZ
rapport " la formation et pour des raisons Zconomiques et politiques, |@itdisedtau long
de la vie est devenue une prioritZ intZgrZe au programme global de IOuniomeerppidie

rZsoudre les problemes de la croissance et de IOemploi.

DZtachZe du contexte politique et Zconomique europZen qui la met aujourddant en
pour rZpondre ~ des exigences sociales de productivitZ, IQorientation professasbineitrit
dans le cadre de IOZducation tout au long de la vie. Celle-ci presdusess dans une

A

philosophie Zducative ~ visZe Zmancipatrice. Mais comme nous |Oavod®®riantation

professionnelle sOinscrit nZcessairement pour sa part dans une perspéatiggeutt sOest
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inscrite dans un modele C mZcaniste et dOajustement E selon [200&r®. 412) dans un

souci de rationalisation.

Dans la sociZtZ moderne considZrZe par Boutinet (1996, p. 11) comme une& @sociZt
projet E, qui repose sur |OentrZe dans un mode de vie axZ sur le dZveloppement de
technologies, le projet dOorientation C rZpond "~ un double souci dOun temp$ Pprojecti
ma’triser et dOun espace potentiel ~ assujettir qui exprime itssdoeninants de notre

modernitZ Elpid.) et demande une capacitZ ~ anticiper constamment.

Si les formulations et la mZthode ont changZ, IQorientation professiogstellsoumise *
des visZes qui semblent davantage servir le marchZ de |Oempboinemi@Zque les valeurs
humanistes. En effet, le marchZ Zconomique pousse " un individuaksmerbZ dans lequel
les valeurs C autonomie E ou C initiative E viennent alimenter ussusce sZlection par le
biais dOune Zvaluation qui marque des Zcarts entre des acquis et des in@aqqgaisition de
ces compZtences ZvaluZes par |Oinstitution repose pourtant tres sowesnbpprentissages
informels. Mais par le biais de I0Zvaluation, |Oinstitution scolming interpeller la
responsabilitZ des Zleves quand ils manquent dOautonomie, par exemple.aRéispans,
dOune position dOeffet du processus Zducatif, se trouve basculZe "~ [0Zta
de cause, culpabilisante lorsquOun Zleve se trouve en Zchec : C pan€egqtifdls autonome,
il nOest pas responsable, il Zchoue E. Mais cOest Iui pourtant cudid®isstilaire qui est

censZe 10y former incrimine.

LOZleve se trouve face " une t%.che complexe lorsquOil sOagit pouritin eotiéhtation
quQil donnera ~ sa vie. Le taux de ch™mage ne permet plus " chacurfide pardg travail
qui, donnant du sens ~ la vie " la fois de fason subjective et sgcerl donnait aussi ~
IGZducation. Le ch™mage omniprZsent invite chacun ~ envisager son paraouiatioe f
comme un investissement vers une employabilitZ. Il sOagit donc dZgmsorals jeune
dOapprendre ~ se construire ~ I0Zcole dans la concurrence avec les autresfgi@ur se
fructifier comme capital. Certains sortent plus C riches E que d@ausgsteme scolaire,
selon quOils ont plus ou moins dZveloppZ des compZtences qui les rendenblesplays
un marchZ mondialisZ qui met la productivitZ et la performance auesel®sc intZrets

Zconomiques.

Pour autant il para’t difficile de remettre en cause 10idZe guipertant dOamener
IOZleve ~ acquZrir de IOautonomie. Mais il faut sOintZressertdirédtis ce mot pour

comprendre comment son usage, par le jeu des reprZsentations qui lEsscifes, rend
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difficile de dZnoncer dans IQinstitution scolaire un processus d@aliZndts intZrets

Zconomiques.

On sOapereoit que le terme C autonomie E, en pleine florescencesdprmyiammes
officiels, a dOabord dZsignZ des citZs, des espaces de droit se gopaeleanst propres lois
(Danvers, 2003). Il devient un adjectif qualifiant un individu au dZbut di"RI¥scle en
rZfZrence ~ IOhumanisme. Etre autonome, qui signifie C se gouverner prapsss lois E,
dZsigne alors la capacitZ ~ penser par soi-meme, ~ exercer ungagentique qui permette
de faire des choix mais en confrontation aux lois et en interagh@t les autres.

LOautonomie est donc " priori un moyen et une finalitZ Biédang

Mais cette valeur humaniste, dans sa dZclinaison en compZtsuffiZe par le monde de
I'entreprise, renvoie au aujourdOhui dans la pratique ~ un autre sens, c@liairdeseul E :
rZsoudre un probleme seul, accomplir une t%.che seul et c'est sttrequdlest ZvaluZe son
acquisition. Cela pousse ~ masquer les interactions dans lesq@iidazidu apprend et agit,
dOautant plus facilement ~ 1Qsre des TICE, qui donnent acces ~ des cuessst des
expZriences en toute discrZtion. En rZalitZ, personne nOapprend ssiutlans@interaction

que vit IO«tre humain et quOil se construit comme citoyen.

Un jeu de sens pernicieux dans la dZfinition du terme C autondimie Ebis valeur
humaniste et instrument nZolibZral, brouille les cartes lorsqu'il@&agimprendre dans leurs
interactions les processus de subjectivation que vient poser la questitorientation

scolaire.

Une des finalitZs de la scolaritZ est en effet dOamenémies ~ dZterminer un choix
dOorientation, que IQinstitution scolaire, la sociZtZ, la famdleezt. || y a donc
implicitement de C bons E choix, des choix C responsables E et de C Eabwais selon
des criteres dZfinis par un contexte donnZ. Nous voyons ici appara’tre le panadexgielle
sOappuie la valeur desponsabilitZdZfinie comme nous IQavons vu plus haut comme la
CpossibilitZ dOetre autonome et de prendre destiniis E puisquOil sOagit de faire des choix
C seul E mais en sOappuyant sur des regles en rapport avec |Oenvironmatenment

IGenvironnement Zconomique.

LOacquisition de C IQautonomie E, qui ne garde que le nom de la valeurehgo@eilet a
dZsignZe, entre en contradiction avec des projets Zducatifs dontlitZ eeait ~ la fois
individuelle, sociale, et dZmocratique. Elle ne correspond plus " lasppihie Zducative

promue par laBildung qui rZflZchissait aux conditions de I0Zpanouissement individuel
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comme corollaire de 10agir citoyen sur le monde et IOenvironnement, deisZeifida fois

Zmancipatrice et citoyenne qui rendait secondaires les visZes Zconomiques.

LOinstitution scolaire vZhicule les diffZrentes reprZsentationsZassaeix valeurs sur
lesquelles sOappuient aujourdOhui les discours sur IQorientation et emed&senbjectifs.
CQest dans leurs tensions quOluvrent les acteurs en charge de ce send¢dd@asion

nationale.
11/7.3. Organisation et fonctionnement de |Qori@nascolaire

Le service dOorientation est assumZ par diffZrents acteurs princigaix @e 10 f ducation
nationale : les Copsys (conseillers dOorientation psychologues), les professdpesipyilec
CPE (conseiller principal dOZducation). Il sOappuie sur diffZrentes instanCesseil de
classe et parfois le Conseil de discipline, dans lesquels reprZsatganparents dOZlsves et
des Zleves interviennent. 3140 Copsys consacrent toute leur activitZ ittdionedes Zleves,
sous la direction des chefs dOZtablissement et de 441 directeurs {®li@$Bre de

IO fducation nationale, 2014s Personnels de IQorientajion

Leurs missions sont dZclinZes par le ministere de IOfducation tetiemaEDUSCOL
(s.d.,Les personnels de IOZducatipnle portail national des professionnels de 10Zducation
comme prenant C appui sur leurs connaissances des mZtiers et desrforamasi que sur

leur expertise en psychologie de I'Zducation et de I'orientation E.

Elles se dZclinent en quatre axes :
- l'aide " I'Zlaboration des projets scolaires et professionnels de tous les Zleves

- la contribution " la rZussite scolaire et universitaire et "~ |'adafon aux

diffZrents cycles d'enseignements, la prZvention du dZcrochage ;

- l'aide aux Zquipes Zducatives pour la mise en place du parcours individuel
d'information, d'orientation et de dZcouverte du monde Zconomique et

professionnel ;

- l'information et un premier accueil de toute personne en recherckeldions
pour son orientation et la mise en fuvre des articulations nZcessgicr

assurer la continuitZ du service rendu au public.

Ce service est coordonnZ par le Ministere de IO fducation nationaleceuiralise et tend

" unifier et Zgaliser les pratiques dOorientation dirigZes localgraeres Zlsves. |l est
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dOailleurs apparu lors dOun puissant mouvement de greve en 2003, IOopposition des Copsys
dOune grande partie du corps enseignant ~ une dZcentralisation de ce lpesvipeeale
gouvernement envisageait de redistribuer la responsabilitZ dOorientation lectivitis
territoriales. La centralisation du service de IQorientation scekindle persue comme le
moyen de garantir une ZgalitZ dOacces aux services de |Qorientation dCetnenpa
indZpendance par rapport aux pressions Zconomiques dOautre part. Cette situation nou
renseigne sur |Oattachement du personnel de IOfducation nationaler |@dfi@ntation
comme un service qui privilZgie et dZfend les intZrets individuelsOdde\le, dans une

perspective dOZducation humaniste.

Les Copsys sont donc prZsents dans les Ztablissements scolairemndaiseet dans les
CIO.

Le systeme Zducatif franeais sOorganise en trois sous-ensemhisgigii@enent primaire
regroupant la maternelle et I0ZIZmentaire, IOenseignement secondaire régrlpgetet

le lycZe et I0enseignement supZrieur regroupant diffZrentes filieres : IUT, B/ESSIitis.

La scolarisation est obligatoire de I0%.ge de 6 ans " celui de d6 quissignifie que tous
les Zleves en France poursuivent une scolaritZ du niveau ZIZmemgir®au college. Mais
tous les Zleves ne terminent pas un cursus dans un lycZe puisque caftaisont leur

cycle dOZtude obligatoire dans un lycZe professionnel.

En effet, ~ IQintZrieur de ces sous-ensembles que constituenétaeti@ le primaire et le
secondaire, IOenseignement sOorganise en cycles qui tZmoignent dOune volintésiOZta
continuitZs entre les acquisitions. Ainsi le cycle des apprentisfagdamentaux, qui
succede au primaire au cycle des apprentissages premiers "~ paldrgiende section de
maternelle, se poursuit jusquO” la fin du CE2 du primaire. Au caegriccedent un cycle
dOadaptation, un cycle central durant deux afi§ € 4™) et un cycle dOorientation.
Viendront ensuite au lycZe un cycle de dZterminationt&ne2 un cycle terminal (en™ et
en Terminale). Dans IOenseignement supZrieur, cOest le nom du dipl™iAeubassire la
subdivision en diffZrents dipl™mes.

On sOapereoit que les intitulZs des cycles correspondants " ladel&®%eet " la classe de
2" cycle dOorientation et de dZtermination marque nettement IOimpartand&ea” ces
niveaux " IQorientation des Zleves. Depuis le 11 juin 1990, un dZamstiteaZ un temps
dOactivitZs consacrZes " IQorientation de 10ZIsve qui prennent diffdneretes rencontre
collectives ou individuelles avec le Copsy, informations sur les ratans I0Ztablissement

scolaire au sein de la classe ou au CDI de I0Ztablissamei, lors de forums destinZs ~
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IOensemble des Ztablissements scolaires, stages en enti@pssastivitZs sont organisZes
conjointement par les Copsys, les chefs dOZtablissement, les prefesseipaux et les

CPE. Si elles sont particulisrement importantes éf° 2t en 2% elles peuvent aussi
concerner les autres niveaux, en fonction des prioritZs du projet pZdagogique de

IO Ztablissement.

On peut constater que jusquOau premier pallier dOorientatidf, €ddientation scolaire
est une orientation de fait. Le parcours de I0Zlsve correspond jusque-I tfajgntoire
commune " tous les Zleves, mis " part des exceptions se traduisadépaoublements ou
IOintZgration de filieres paralleles spZcialisZes (SEGPA, pamme). Son orientation
sOappuie prioritairement sur I0Zvaluation. Des 1880, la notation a&Z&hmlace dans le
systeme scolaire afin de dZterminer annZe apres annZe |Qorientd@ifiede en fonction de

ses performances. LOZIsve fait IOobjet de plusieurs types dOZvaluation :

- IOZvaluation sommative qui se pratique dans le cadre de la clpesmaitde
dZterminer la performance de 10Zleve au regard dOune norme de recevathl#Z va
en fonction de la classe, de I0Ztablissement et des atteiohesuxaElle permet de
constituer des moyennes sur la base desquelles le passage danauesump&ieur

est examinZ.

A

- LOZvaluation certificative qui vise ~ clore un cursus en sOappuyanssur de

examens et concerne la plupart des Zlsves dOune meme cohorte.

- Plus rZcente, IOZvaluation formative mesure davantage les progresvee 107l
Elle sOappuie sur IOerreur dans une fonction formatrice qui vise ~ accampagne
IGZleve de fason personnalisZe dans un dZpassement de ses diffittalfdi appel

" la responsabilitZ de I0Zleve et le place dans une position dOdetees

apprentissages.

- Cette Zvaluation va de pair avec les Zvaluations diagnostiques pragquZes
dZbut de cycle dOapprentissage ou en dZbut dOannZe, qui permettent dOapprZcier

niveau de la classe et de IOZleve pour mettre en place une progression pZdagogique.

LOorientation de fait ne sOappuie la plupart du temps que sur lesoAgasbaimatives ou
certificatives. LOorientation de choix appara’t ~ partir d&€"fap®ur une grande majoritZ des
Zlsves, mais des la "2° pour certains dOentre eux avec la possibilitZ dOune orientation

technologique ou professionnelle en lycZe ou en centre dOapprentissage.
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Jusque I", les seuls choix offerts ~ IOZleve et ~ sa fansiiat des choix dOoption,
notamment en langues ou en sport et le doublement, ~ leur init@miivecelle de IOZquipe

pZdagogique.

Apres la classe de”°, le choix sOeffectue entre la filiere gZnZrale qui propose plusieurs
options de dZtermination, les filisres professionnelles ou technologiquésapprentissage. E
|Oissue de la classe d&2un choix sera ~ nouveau demandZ " 10Zlsve et aux familles qui peut
se traduire par le basculement de la filiere gZnZrale vers unee fichnologique ou
professionnelle, un doublement, une premiere diffZrente de celle quiviia# dans un
premier temps au vu des options choisies "€f @n dernier palier dOorientation appara’t en

classe de Terminale et dZtermine le choix dOZtudes post-baccalaurZat.

Les procZdures dOorientation de choix, quel que soit le niveau concerngtysoament
codifiZes et reposent elles-aussi prioritairement sur les Zvalustiomsatives et en certaines
circonstances sur les Zvaluations certificatives. Elles sont sesimiin calendrier qui impose
une temporalitZ institutionnelle ~ travers les procZdures informatisAestiiaZes au niveau
national et qui ne laisse pas de place ~ une souplesse quant ~ ywaki plus singuliere.
RythmZes par les conseils de classe, elles se traduisent hdeges entre les familles et
les Zquipes pZdagogiques qui jugent de la pertinence des viux quOellestZnéttet des
suggestions en consZquence. Ce dialogue peut se conclure par un accord ouZdueeproc

dOappel lorsque la dZcision finale revient ~ IQinstitution.

Nous voyons dans cette description du service de IQorientation ~ I0Zd0&|epee est
soumis ~ de fortes contraintes procZdurales et temporelles qui rythmenthees
dOorientation. Celles-ci reposent majoritairement sur une Zvaluatiodeckjtfi contr™le et
classe les performances scolaires des Zlsves les plasant desilsitsiation de concurrence. E
partir de ces performances dOune part et du jugement des acteurs deitodigjitaitZs
dOautre part, des dZcisions concernant IQorientation seront prises. $Miags refsent pas
sur des ZIZments strictement objectifs. DOune part parce que cha@reaenpossede ses
propres reprZsentations en terme de criteres dOZvaluation. DOautre part ghaeuguies
acteurs concernZs sOappuie dans ses dZcisions sur des reprZsentasofnsgemetats

sensibles aux normes sociales.

Le systeme sur lequel repose pour IOinstant [Qorientation des Zleagssrai se centrer
davantage sur les performances des Zleves que sur leurs apprentifSagss, inefficace.

Nous |Oavons vu prZcZdemment, IQinstitution scolaire se trouve en Zslsacnlssion de
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dispenser une Zducation Zgalitaire. La relation entre les originesesate la famille des

Zlsves, leur rZpartition dans les filisres et leur niveau de qualifican tZmoigne.
11/7.4. Propositions de remZdiations

Devant ce constat dOZchec, Bloch (2010) considere quOil faut remZditratitzn. Pour
lui, cOest IOeffet C ma’tre E qui est la clZ de la rZusSigstetionc sur la formation quOil faut
avant tout agir, les pZdagogies innovantes centrZes le plus souvent sur IQaftprerselon
lui difficilement Zvaluables et transfZrables. COest par une pZdagjagiarZe que 10on
accedera ~ de meilleurs rZsultats. C Un bon ma’tre, Zcritdloest un enseignant bien formZ,
bZnZficiant dOune solide formation continue, et enseignant de faeon sirdenszine Zcole
pZdagogiquement pilotZe IBi¢., p. 34). Pour lui, et ce point de vue est reprZsentatif dOune
nouvelle tendance Zducative, un retour ~ une centration du projet Zducdffemseignant
semblerait stre une solution pour permettre dOamZliorer la situatioeffitasement que la

centration sur IOapprenant thZoriquement en vigueur.

Pourtant, quand il Zvoque les effets positifs du travail en petits grpope favoriser une
relation interpersonnelle avec IOenseignant qui sZcurise 10Zleve (ifiastife recherche-
action menZe "~ Grenoble quOil prZsente), il met aussi en Zvidesmateeufait : IO0Zcole peut
otre insZcurisante pour IOenfant qui se trouve bien stre le premier Gestini dispositif
dOZducation et dOorientation. La recherche ZvoquZe montre que le partenlesaacieacs
du pZriscolaire, la constitution de classes hZtZrogenes en groupes godetugveaux,
IOinteraction rendue possible entre pairs, ont permis aux Zlsves lesnplif§iceltZ de
progresser. NOest-ce pas avant tout parce que cette recherche prend enOemigste
scolarisZ dans ses multiples dimensions et dans ce qui le rattash@monde qui dZpasse

celui de IOZcole, ~ C son E monde : la famille, le quartier ?

Travailler ~ une Zducation dZmocratique passe certainement par uleem@dormation et
un rZZquilibrage des moyens accordZs comme le propose Bloch. Il est impartanbdéi
les pratiques enseignantes qui produisent parfois malgrZ elles un browlgitif pouvant
accro’tre les inZgalitZs. Mais cela ne suffit pas. Les reclsenvtieZes par Charlot, Bautier,
Rochex et I0ensemble des membres du laboratoire ESCOL remettentisen lasa
dZterminismes sociaux en montrant que la question du sens des apestEsIr les Zleves
est une clZ de comprZhension de leur rZussite ou de leur Zchec plue sake des origines

sociales. lls considerent important pour aborder cette question du senspds pentrer la

64



rZflexion Zducative sur IOun des p™les du systeme Zducatif quGil dOKdssseignant, de

|Oapprenant, ou du savoir, mais plut™t sur les relations quQils entretiennent entre eux.

LOenseignant, comme tous les acteurs de IQorientation, se devrait dOoequsture
dOaccompagnateur et de proposer ~ ses Zlsves des dispositifs auxgeeiseis trouver du
sens, sans pour autant les assujettir. Mais pour ce faire etuadg pport au savoir des
Zlsves, il est nZcessaire quQil prenne en compte le fait que |@Zesmtient ~ un

environnement avec lequel il interagit et ~ des groupes auxquels il sOidentifie.

La mission de 10Zcole est dOZmanciper 10ZIsve pour lui permettrendeudesitoyen

actif, de permettre son intZgration mais elle le soumet anssiemes temps "~ de fortes
injonctions sociales et Zconomiques. Cela amene " poser la questioe glé est demandZ

aux Zleves et de ce quOils peuvent faire de cette demande daitstiliDirssiolaire et dans le
processus dOorientation que nous avons dZcrit. Ce nOest quOapres avoir examtinZ da s

point de vue de IOZlsve, trop volontiers apprZhendZ par les pZdagogues etHesirshe

travers le prisme de la figure rZductrice de C lOapprenant E que nous pourrons Znonce
clairement les questions qui font IOobjet de cette these. LOZlsve penstitue pas
indZpendamment dOune personne, or seule une personne peut stre concernZe jidr la final

Zmancipatrice de IOacte Zducatif.

1/  LOZlsve

En effet, pour continuer ~ cartographier le paysage de ma rechercheaepirgrZsentZ
mon parcours Zducatif et dOorientation professionnelle et fait Ztabrderegard sur
IOinstitution scolaire et ses contradictions, il me semble aiteeds sOintZresser " la figure
de 10Zlsve puisque cOest dans mes interactions avec lui et I@ninstilaire quOa ZmergZ ma
problZmatique de recherche. Pour cela nous observerons tout dOabord " la retatien e
scolaritZ et la construction identitaire. Nous observerons ensuite condaéve travaille son

rapport ~ IOinstitution scolaire et comment il sOy oriente.
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l1I/1. LOapprentissage et le processus de construction identitaire

[11/1.1. Le rapport au savoir

Develay (1996, p. 43), sOappuyant sur les travaux de Charlot et de Beillerot erdtamm
dZfinit le savoir scolaire comme Ztant au sens large ce quisestyieZ "~ IOZcole " travers des
disciplines scolaires. Mais plus prZcisZment, il sOagit dOune iofordmtraisonnements, de
Savoir-faire et Savoir-stre que 10on sOapproprie. Ainsi, ce nOest que guarald@ipris et
assimilZ une information quOelle devient un savoir. Cela implique witZadi IOZlsve qui
passe par une rupture avec les connaissances acquises jusque-lI” et noevelkes

informations viennent mettre en cause.

Charlot dZfinit encore le rapport au savoir comme :

C (E) I0ensemble des relations quOun sujet entretient avec un objet, @muOcont
de pensZeO, une activitZ, une relation interpersonnelle, un lieu, uma@euse
situation, une occasion, une obligation, etc., liZs en quelque faédapplendre et

au savoir b par I"-meme, il est aussi rapport au langage, rapptatngs, rapport

~ 10activitZ dans le monde et sur le monde, rapport aux autres, et fagort
meme comme plus ou moins capable dOapprendre telle chose, dans telle
situation E (Charlot, 2005, p. 95).

Beillerot y voit Qun processus par lequel le sujet, ~ partir de savoirs acquis, produit de
nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer ettidéesmonde
naturel et social EitZ par Hatchuel, 2005, p. 43). Et LainZ rapp@lleé que la modification
du rapport au savoirest solidaire dOune transformation fondamentataghort de pouvoir
de telle sorte que IQapprenant passe du statut dOobjet au statttadeesujdu savoir qui se
produit E (LainZ, 1998, p. 74).

Fabre, pour sa part, nous montre en analysant le travail de Bachelard au@idZdede la
psychanalyse de la connaissance que la formation est toujours une rZfotme: C
remaniement des reprZsentations entra’nant peu ou prou un remaniemenitifieatidas,

une remise en cause de soi E (Fabre, 1994, p. 196).

Je dZfinirai donc le rapport au savoir comme le rapport avec un processitsiars des

rapports sociaux qui permet ~ un individu, ~ partir de connaissances quQjil dO#n
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construire, dOen produire de nouvelles parce quOil y trouve du sens, dans une pogttire de

et dOauteur.

Pour Charlot, le rapport au savoir est ~ prendre en compte en tant qaédp i sens et
relation de valeur : 10individu valorise ou dZvalorise les savoirs eiifiodatsens quOil leur
confere E (2005, p. 97). Or ce sens et cette valeur sont tributaires de Selguiz nomme le

C monde-de-vie E des Zlsves, cOest-"-dire :

C E ce monde dans lequel ils vivent et dont ils ont incorporZ les hatess, |
valeurs symboliques, commedtucture dOexpZrience et de connaissquckeur

permet dOinterprZter les ZvZnements et les situations auxquelsdengontZs

et dOapprZhender ce qui leur est inconnu E (Schutz, citZ par Delory-Momberger,
2003, p. 97).

111/1.2. Scolarisation et transformation du C me+ie-vie E

Pour qu'il s'approprie un savoir, un Zleve doit lui trouver du sens. COest-"-djveugyuen
comprendre la signification, ce savoir doit lui permettre de mieux s@oridams son

environnement.

Le savoir se vit toujours dans une relation affective et pas seuleognitive et le rapport

au savoir peut se comprendre par les pulsions qui hous poussent ~ agir.

Pour Abels-Ebert :

C (E) notre rapport au savoir renvoie chacun et chacune ~ des problZmatiques
profondZment ancrZes dans son histoire personnelle et rZactive les intersogati
jamais rZsolues de notre petite enfance. Parce que savoir cOest,
fantasmatiquement, faire face, ne plus dZpendre de |Qautre et dwilDiete
|Zgitimer nos choix, le rapport au savoir, sans cesse remaniZ, en plerpZtue
Zvolution, structure chaque sujet dans son rapport au monde E (Abels-Ebert, 2000,
p. 15).

LOenfant nOarrive pas vierge ~ 10Zcole et I0expZrience quOil en faie m fientquOen
opposition au monde-de-vie construit dans les premisres expZriences dedapietice et
dans les premieres socialisations familiales. La scolarithamiu tiers dans ce monde-de-vie
ZlaborZ. Et les changements ne sont pas forcZment acceptables pounsolss rdeme

mesure. Le rapport que IOenfant entretient au savoir dZpend des stisafigiete que
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dZveloppe ou pas sa famille et Zgalement de la maniere donttédaapport ~ la culture, de
son positionnement en tant que consommatrice, productrice ou inventriceods, Ste son
niveau de pratique. Enfin le rapport au savoir dans la famille a souveintavec le rapport
au savoir du groupe social auquel elle s'identifie. LOentrZe dane tihiigel IOenfant ~ se
dZcentrer, et meme pour certains dOentre eux ~ se dZsancrer, #tiikesiepas toujours
possible quand il vient dOun milieu populaire, dans lequel le rapport au rabmlm2diat et
passe le plus souvent par I0agir, dOentrer dans celui de I0Zcole, rolainseratdion dans
lequel on pense le monde. Un Zleve peut otre amenZ ~ Zlaborer, cédexyitjue Perrenoud

(2004, pp. 9-17), un C rapport dZfensif au savoir E.

Charlot, ~ ce propos, Zcrit :

C Pour accepter de changer, et donc d'avoir une histoire, il fautesictepte pas
se perdre, de pouvoir conjuguer permanence et changement. Pour que I'enfant ou
l'adolescent puissent rZussir ~ dZsirer cette diffZrence dessbilie signifie tout
changement, pour qu'il accepte ce risque, il faut que se prZserve upne esite

ce qu'il a ZtZ et ce qu'il est E (citZ par Develay, 1996, p. 54).

L'enfant n'est pas dZterminZ ou surdZterminZ par ce qu'il vit déasile, mais il s'y
identifie. Pour se construire et configurer un nouveau monde intZgrant céldaide, il doit
nZgocier entre la sauvegarde des identifications antZrieures et lesasoeviete Cla dZviance
et I0intZgration E, pour reprendre les termes de Lapassade (1998), qui permelietelaconci
permanence et le changement dans le juste Zquilibre et donne ~ chapossikilitZ
d'apprendre et de donner du sens " ses apprentissages. COest dans une gxpatienusle
gue se constitue un savoir, ce qui le situe dans la construction biographitpaée gle
IOindividu.

Nous voyons I" que IOapprentissage vient poser des questions identitaires.
[11/1.3. Processus de construction identitaire

Les attentes institutionnelles concernant 10Zleve, reposant sur desemgtidhs
idZalisZes, ne correspondent pas aux reprZsentations quOil constraieatreli¢ en conflit
avec celles-ci. Mais pour le comprendre, il est intZressant dOappoagider’clairage sur la
notion de processus de construction identitaire en la reliant au caleceptonnaissance ce

qui permettra un peu plus tard dOZclairer certains choix en matisre de didpasitiierche.
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Nous retiendrons quOil sOagit dOun processus jamais achevZ dans lequelase joue
dialectique du meme et de IQautre et les doubles articulationa perrhanence et du
changement, de 10intZrioritZ et de IOextZrioritZ. Kaufmann y voit C ntierirp@rmanente
qui se forge avec du matZriau non inventZ E et C un processus, historicquoeves, iZ °
IOZmergence du sujet, et dont IOessentiel tourne autour de la falticat@rs E (2004,

p. 102). La perspective de la modernitZ avancZe souligne en effet une alintymsimique
du Moi, dans laquelle 10identitZ nOest pas uniquement un accompligseividoel mais
aussi un travail de la culture et un travail dans la culture, unergctish psychosociale, nZe

du monothZisme occidental.

Si dans la sociZtZ holiste, les individus sont produits et reproduitsaprnhule
gZnZratrice du systeme C habitus E, dans la sociZtZ moderne, ils donitspas leur propre
histoire ayant spZcifiquement intZriorisZ le social dans un dialoguawmrentre prZsent et
passZ secrstement mZmorisZ. LOidentitZ est un mouvement palQemglinatu reformule la
substance sociale qui le constitue. La subjectivitZ se constitsigberdonnant des fragments
du monde matZriel et social pour inverser le rapport objectif/subjéntif@e les contraintes

se transforment en ressources manipulZes par le sujet.

Pour LainZ (1998), qui apporte un point de vue philosophique sur cette notion, IGigentitZ
ce qui permet de rZpondre " la question C qui suis-je ? E et donc protad#éirition de
soi donnZe sous I0angle objectif mais aussi de IOimage, de la eusEeritacun a de sa

propre individualitZ ~ partir de ces rZfZrents identitaires.

LOimage que IOon se fait de soi est donc traversZe par la qudsti@caenaissance de
soi. JOattribue " IOimage que jOai de moi, en fonction de mes pramts idéntitaires plus
ou moins de valeur, un sentiment dOestime ou de mZsestime dienest lBon seulement de
IGordre de la reconnaissance que je mOaccorde ~ moi-meme mais ausscdenaissance

que les autres mOaccordent.

La doctrine dOHZraclite dZj", posait cette question de la permatahcehangement de
IOidentitZ. LOindividu a le droit au changement identitaire dans sditaites afin de ne pas
sOautodZtruire. Il peut prendre des engagements qui respectent son ide@tie\emt au-
dessus de IOinstant, en sOinscrivant dans la durZe. LOidentitZeegainsolai limite Zthique
de la libertZ, de 10ZgalitZ. La fidZlitZ ~ la loi quOil se donrgumlessujet en tant quOidentitZ

consciente, engagZe envers autrui.

Dans une sociZtZ qui multiplie les appartenances sociales, testufaiiliales " la fois

dans la durZe et dans la simultanZitZ, dans laquelle la questiOideetitZ se pose parce

69



quQelle nOest plus donnZe dOemblZe et/ou dZfinie par la position quOoih factupe,
constamment ajuster, redZfinir son identitZ toujours instable. LiZe™es et aux situations
que 10on investit, I0identitZ se fait plurielle, parfois confletuaindividu peut accepter les
prescriptions sociales, ou de faeon idiosyncrasique, les reformulerate garsonnelle. On
choisit des r™les, mais aussi la fason de les jouer, en fonctiGatgdactions pereues sur le
mode de IOZmotionnel. Cela nOest pas sans importance pour un adolescentpusipars
ri™mles dOZleves disponibles va en interprZter un. Ce choix, cette modalifgaiiwation du
parcours scolaire est dZterminZe par son expZrience personnelle, leecsotiait dans

laquelle elle sOinscrit et les rZactions dOautrui.

Maalouf danslLes IdentitZs meurtrisresmontre que la notion dOidentitZ doit stre
soigneusement dZfinie dans la multiplicitZ qui la compose : @ bign szr, pour la grande
majoritZ des gens, IOappartenance "~ une tradition religieuse ; ~ unelitdtipagois deux ; ~
un groupe ethnique ou linguistique ; ~ une famille plus ou moins Zlargie ; profession ; °
une institution ; ~ un certain milieu social... E (Maalouf, 2001, p. 16-163. dirconstances
font parfois quOune seule devient dominante, et quand elle nOest pas recenuffsrice

affecte 10individu dans toutes C ses E identitZs.

Or, ce qui est attendu de IOenfant dans le monde scolaire, cOestruieecons identitZ
conforme aux attentes institutionnelles et qui corresponde au r™le qufiriukisans tenir

compte de ses autres appartenances. Cela reprZsente un travail biographique important.

111/2. LOZleve C au travail E

Rappelons que 10Zlsve, Ztymologiquement, est celui C que 10on doit ZkewerZok
antZrieur ~ celui dOadulte E. 1l possede une position dans la sociZiZe une place dans le

systeme scolaire " laquelle est associZ un r™le, celui dOapprendre.
111/2.1. Le mZtier dOZleve

Le r™le officiel de 10Zlsve est dOacquZrir de IOautonomie awa ficdwritZ et de se
former, par sa capacitZ ~ exprimer ses opinions et son jugemanti€ dle citoyen ainsi qu®”

un futur mZtier.

Mais ~ cette position objective, comme le rappelle Charlot, correspmed position

subjective qui dZtermine la fason dont IOenfant ou IOadolescent sOapproptie sad En
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effet, la place objective, celle que 10on peut dZcrire de IOexZeigturire revendiquZe,
acceptZe, refusZe, ressentie comme insupportable. On peut Zgaleroeotiper une autre
dans sa tete et se comporter en rZfZrence " cette positiomaragt (Charlot, 2005, p. 22).
Chaque Zleve interprste donc son r™le de fason singuliere, en fonction destuire et des

relations quQil entretient avec ses camarades, les membres ddegsksréhseignants, etc.

Perrenoud, qui Zvoque la professionnalisation du mZtier dOZleve sOappuiegatioidobli
IZgale du jeune dOetre prZsent en classe et de se conformegrags dti corps enseignant. ||
explique que cette prZsence conditionne son obtention de moyens de subSstdrs@agit
I” dOune des dZfinitions du travail. Il prZcise que [OactivitZ de i@gbnd au moins ~ deux
sens sur trois de la dZfinition du mot dans le Petit Robert : Qdote de travail dZterminZ
reconnu ou tolZrZ par la sociZtZ, et dont on peut tirer ses moyestekexE et C occupation

permanente qui possede certains caracteres du mZtier E. (Perrenoud, 2005, pp. 26-30)

Or certains enfants refusent la condition dOZlsve et dOautres dZvelapskeatdiges pour
durer en sOZconomisant, en donnant IQimpression de fournir le travail Mteyifdun-
Bonfils (2009) va dans ce sens en rappelant que les Zlsves, comme tobvidsis, C ne
passent pas seulement leur temps ~ sOajuster dans des interacti®ss situations mais
produisent, transforment, reconfigurent, qualifient, interpretent des relatjods|s vivent E.
lls rusent pour se protZger des attentes institutionnelles tout eanttils systeme pour
avancer dans leur parcours. C Acteurs faibles E au sens utilisZQeateder (1990), cOest-"-
dire souvent dominZs par le systeme Zducatif dans son ensemblen itBspOsent pas moins
de C tactiques E ou C ruses E, qui tZmoignent de leurs capacitZesiZa®iopposer aux

stratZgies dOZducation qui leur sont imposZes.

Ces tactiques ne sont pas des inventions toujours nouvelles. Les Zinges\&Dt dans
une culture quQils sOapproprient par IOintermZdiaire dOune mimesisrsidake |@indique
Wulf (1990), et qui leur permet de rZsister en se prZservant, tout ents@svapparences,
aux demandes sans limites de IOZcole. Ils apprennent donc les unsesédssa@tficelles du
mZtier E pour reprendre |Oexpression de Perrenoud (2005). LOZcole attend dOeux t
investissement corps et %ome qui touche "~ IOexcellence et une dataratns du travail
scolaire qui nOest pas possible par tous ~ un moment donnZ. Melin (2010, pp. 86t8Y) m
bien que pour certains dOentre eux, se concentrer sur les apprentissages stola
|Oassimilation des savoirs est incompatible avec leur projet glusiglobal. Pour concilier

leur monde de vie et le monde scolaire sans devenir leurs objetsasgent par une

71



dissociation rejetZe par IQinstitution qui finit par se traduirereres de dZviance, seul moyen

de rZsistance ~ IOZclatement du moi.

La professionnalisation par IQinstitution de IOZlsve, devenu C apprémamt He fait la
professionnalisation de la dZviance comme mode de rZsistance atesaitns bornes. Et
cOest dans le groupe, en participant "~ des activitZs collectivé3amianit va Zlaborer son sens
du travail scolaire, Zchappant " celui des adultes, et dZfiniCsoitier E entre dZviance et

normalisation.
111/2.2. Tactiques de I0Zlsve

Wulf montre que IQespace scolaire, comme tout espace socialpaxikse ritualisations
quOil met en Tuvre. LOagir rituel, performatif, permet dOorganiser @zl dZlimiter

comme .

C (E) un espace sZparZ, et une temporalitZ diffZrenciZe au sejueldese
rZpstent sous la forme de dispositifs reconnus des gestes et des Gatastere
public produisant chez les participants des transformations en termegods, sa
de savoir-faire, de positions, tirant leur valeur de leur portZe sddfailetZrieur et
~ 1GextZrieur de IQinstitution E (Delory-Momberger, 2005a, p. 81).

Les ritualisations scolaires participent " la construction dOune figureed@£onstituent
les premiers apprentissages de I0enfant qui entre ~ I0Zcole. Ellest sposn processus
mimZtique. Il ne sOagit pas I" dOune simple imitation mais dOute awtéation et de
conditionnement du rapport de I0individu au monde Iui permettant dOZlargir son horizon
individuel et dOassimiler le monde extZrieur pour en faire un mondeunt@ri¢a spZcificitZ
du monde scolaire tient au fait que IOZcole est le monde du sidDeffidage, (enseigner,
deinsignare faire conna’tre par le signe). Contrairement au monde de la C vrajeaiisi E
que la qualifient souvent parents et Zleves en opposition au mondeesd@ieve nOy est pas
pour agir sur le monde, mais pour le penser, par IQintermZdiaire de |0enkéighaetnOest
" 10Zcole ni au contact du monde, ni au contact du savoir dedigeote. LOZcole est ~ elle-
meme C son propre objet et sa propre scene E. Il sOagit donc dOun mode indirect
dOapprZhension du monde et du rapport au savoir. LOenfant apprend 10Zcokenenetlle-m

montre " travers des productions codifiZes.

Son mode dOaction releve donc dOune performativitZ gZnZralisZe. s effettes y

ordonnent les rituels dans le but de C produire E, de former des Zleveer@rdanc dOeux
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quOils y participent en rZpondant aux codes, cOest-"-dire en manifestitntlsepar des
gestes et des actes, avec leur corps tout dOabord, puis avec leulepasolenettant IOun et
|Oautre aux fortes contraintes imposZes "~ |OZcole, les momepissiderts de cette
ritualisation Ztant ceux de IOZvaluation qui correspondent ~ la qtialificBOest par une
attitude constamment performative que 10Zleve va manifester quOipliiceomC mZtier E
dOZleve.

Les rituels dOune fason gZnZrale ne peuvent stre appris que par lasneinpsivoquent

des Zmotions qui vont contribuer ~ changer des gestes dans ces rituels, rappelle Wulf

C Dans la mimesis des gestes appartenant ~ IQinstitution, unenrsisee de la
tradition a lieu en meme temps que sa transformation. Ce processgginpas

dire simple imitation des gestes, mais investissement cdéaisf leurs formes et
leurs significations E. (Wulf, 1999, p. 118).

LOindividu integre par le corps des regles sociales, des valeursyuigsrsts, des formes,
des comportements qui permettent aussi le changement et I0Zvoluitistitdésns sociales.
Or, pendant leur scolaritZ, en plus et bien souvent avant dOapprendre et dDeRarcétier
dOZlsve E, les adolescents se construisent en sOintZgrant ~ des etisrdanala durZe de
vie est variable et qui articulent leur opposition ~ la culture destexluC Avec la mise en
scene de leur rituel, les jeunes tiennent tete aux attentes gi@tiad de la sociZtZ. En meme
temps ils montrent leur situation intermZdiaire entre enfanageeadtdte ainsi que leur droit
" la diffZrence E (Wulf, 1999, p. 117).

LOespace scolaire est un espace de construction de rituels compiexiequel se
conjuguent des finalitZs diffZrentes. En effet, les ZlevesagjssOexpriment en fonction des
rituels de I0institution scolaire mais aussi des rituels dedeumegnautZ dOadolescents. Leurs
gestes sont donc IQexpression dOune tension entre plusieurs ritualisatiomstipgnt les
cartes avec lesquelles ils sOorientent ~ I0Zcole. Chacun te@stiaierprste le rituel, mais
chacun le fait dOune fason diffZrente, singuliere tout en signifiamtappartenance " la

communautZ et en la gZnZrant.
Ainsi, comme le montre Reuter (2007), les Zlsves pourront manifester :

- une adhZsion aux valeurs du groupe de pairs qui va de paire avec une dZwaldgsat
autres valeurs. Cette attitude sOactualise notamment dans IOusdgee®lade menaces,
dans la dZrision du comportement des enseignants et des Zleves coeorristiffons,

intellos. La culture scolaire est alors rejetZe pour prZserver la culture dOorigine.
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- un comportement dual qui se traduit par un fonctionnement diffZrent suivant la situation.
Ainsi certains Zleves affirmeront par le respect de certains rituels une confempitZsence
des enseignants habituels mais ils pourront, en cas de remplacemenhesOgigatirber
IOordre scolaire. Reuter y voit alors pour certains dOentre eux alors une possible fragilitZ de

IQintZriorisation des normes scolaires.

- une adhZsion marquZe aux normes qui manifestent 10intZgration des montagjifs

et cognitifs produits par la socialisation scolaire.

Le monde Zducatif a tendance "~ rZduire les diffZrences en meftaoteht sur les
ritualisations scolaires et en les imposant aux Zleves. LOxnrwguit des typisations de la
figure dOZlsve en fonction des rZsultats, sur les criteres dOZcdecsZassite. Mais elle
rencontre finalement de la part des enfants un fort mouvement de r&sigtareherche "
prZserver leur singularitZ. Un Zleve, ne peut otre totalement C cdmpais|Oinstitution, cela
reviendrait ~ nier sa singularitZ et son altZritZ. Or elledatiece " Iui laisser entendre quQelle
sait qui il est, IOempechant de se construire comme un individu indZpetdeapable
dOassumer sa diffZrence avec les autres, tout en IOisolantpd@ssggiuquer, rappelle
pourtant Wulf, cOest permettre une enculturation de IOenfant dans un moneer extZri
historiquement et culturellement codZ mais cela doit aussi stre usibipts dOinterprZter les

codes. Or cette interprZtation est fortement rZprimZe par |Qinstitution.

En ne permettant pas IQinterprZtation des codes scolaires, en a@ause|gur Zvolution,
IOZcole a repoussZ certains Zlsves qui ne peuvent pas les intZgrer.s€enquifestait
comme marginalisation de quelques uns est devenu, avec la masaificanstruction dOune
figure dOZlsve nZgative. Si la construction ritualisZe de la figur®flevé est encore
fonctionnelle dOun certain point de vue en permettant ~ 10Zcole dOassunissides de
qualification et de sZlection, elle nOest plus aujourdOhui invesimisle mositive par tous
comme ZIZment de construction de soi et tend " diviser les Zevesis "~ la concurrence. La
massification, comme nous IQavons vu prZcZdemment, a entra’nZ une situat@ie avec
une scolarisation qui entre parfois en conflit avec le monde-de-vie d@fgerieadOZleves.
Se conformer aux attentes de IOZcole peut entrainer une dZconsidZtatcomseunautZ et
les attitudes de dZcrochage, de refus sont IQexpression du caractereaped@un rituel
scolaire qui ne fait plus consensus. Le monde scolaire nZcessite ptantl@se nZgociation
au regard des constructions biographiques personnelles avec lequel il entre pour nombre

dOentre eux en conflit.
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111/2.3. SOorienter ~ IOZcole

La pZdagogie magistrale et autoritaire rZpondant ~ la vision dOun enfan®©Zducation
doit donner une forme ne permet plus de rZpondre aux Zvolutions constantes etleajgides
sociZtZ. Celle-ci attend que les individus soient mobiles et capalelefaire preuve

dOadaptation.

Des lors, sOorienter dans I0Zcole et apprendre ~ sOorienter dans larviee enstZgrer
un projet scolaire ~ un projet biographique global pose un certain nombre de pramnne
fait Ztat Michel Fabre (2011a). Pour lui, la problZmatique de IOenseignarna dsis de
donner aux Zlsves des reperes dans un monde dZsorientZ, en crise de sSensodovativitZ

se fait mouvante. Des lors, la question se pose des modeles " transmettre :

C Il ne sOagit plus dOindiquer impZrativement la direction ~ prendre foaiide
des reperes pour que le sujet sOoriente lui-meme. Il faut certeslératemin en
marchant, comme le dit le poete, mais sans fournir de cartesxpmserait les

jeunes " IOerrance E. (Fabre, 2011a, p. 59).

Dans un monde incertain, les adultes, peu szrs des valeurs et des S&avismettre ne

peuvent plus C tracer la route des jeunes gZnZratitinid. F( 207).

Alors que les jeunes se trouvent confrontZs, parfois passivement, augpeoj@institution
ou leur famille Zlaborent pour eux " long terme ils semblent plut™uysorte projets au
prZsent. |l sOagit donc de leur apprendre ~ problZmatiser. Pour I0explique®&ppuée sur

la mZtaphore de la carte et de la boussole :

C Si avec la boussole, nous sommes libres de donner une direction = notae vie, |
carte renvoie au fait que nous ne sommes pas des commeneants, que notre
expZrience peut sOappuyer sur celle de IOhumanitZ dZposZe dans la culture, le

institutions, les traditions. Il nOy a pas de boussole sans carte E (Fabre, 2011b).

Les cartes sont constituZes des connaissances et des expZrienoasZas par les
gZnZrations prZcZdentes, cOest-"-dire la culture. La boussole quas®agfiaie sur le doute,
le questionnement des significations hZritZes, une prudence instruiteartess multiples,
seront C grossieres E et C nOentreront pas dans le dZtail des edpadesaires E, mais
|Oaide dOune C boussole cognitive E (Fabtda p. 197), elles doivent permettre de
sOorienter. Ainsi, elles se dZfinissent prioritairement par leuioforigtvantage que par leur

objet ou par leur maniere de reprZsenter le rZel. Probablemerdytes jauront ~ concevoir
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eux-memes de nouvelles cartes, qui sOappuieront sur les cartes tgnsmiseils seront
dOautant plus aptes " la faire quQils auront eu la possibilitZinterkegjer, de les discuter.
Pour Fabre Ibid., p. 203), I0Zmancipation est " la fois une lutte contre les aflantsi
extZrieurs et contre soi-meme et ses propres prZjugZs. Il faut donc qu@upuise
librement interroger le savoir quOun enseignant veut lui transmettrei é¢ amstaliser. ||
faut aussi que IOenseignant mette au point C des inducteurs de prolithmspiideifiques
chaque objectif dOapprentissage E dOune part et puisse C rZguler la temsimuedra
inhZrente ~ tout apprentissagelBid., p. 134), dOautre part. Il sOagit que le probleme puisse
trouver incarnation humaine dans I0Zpreuve que 10Zlsve devra surmonter. FEabegfepus
rappelle que le probleme, sa construction et sa rZsolution, font na”trensien qui renvoie -
|Oaffectif de I0expZriendbid,, pp. 126-127).

Fabre rZcuse une position Zlitiste rZpublicaine C toujours sur le poatiot@aliser un
ethnocentrisme : faire de sa culture La culturébiel.( p. 180). Il invite ~ construire une

capacitZ " circuler entre des cultures qui dialoguent :

C Se cultiver cOest accro’tre et densifier son rZseau de corresgsordtrecces
cartes, selon les trois dimensions du sens : relier les unesitees las diffZrentes
cartes culturelles (signification) qui parlent du meme monde (rZfZresele)) ce
quQil est ou cherche " devenir (manifestation). Mais il ne peut yda/@ialture
dans IO0immZdiatetZ et sans effort de problZmatisation de ce qusndasnZ

spontanZment et dans quoi nous baignons E (Fabre, 2011a, p. 180).

Le savoir transmis est donc un savoir situZ, interrogeable et quidlanseine construction
biographique globale. Il vise ~ I0Zlaboration dOune capacitZ ~ construire deagbiguda

communes :

C Dans la mesure o+ le monde problZmatique est Zgalement un monde pluriel
ethniquement et culturellement bigarrZ, on comprend 10enjeu dOune Zducation
interculturelle. On peut Zviter les deux Zcueils du relativigrde EintZgrisme en
risquant 10idZe dOun C universel modeste E, tel quOil sOeffectue damsele dial
hermZneutique que promeut Gadamdbid.( p. 112).

Des lors, il repose sur une relation de coopZration entre les Zlsves.

Il convient selon Fabre, dOZviter les positions intZgristes ou redatigsdeux rZactions

inadZquates et passionnelles " la problZmatique du morbd®E [§. 116), qui bloquent le
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processus de problZmatisation. La premiere se cristallise sur une sddtitianseconde
considere que toutes les solutions se valent. Or le monde est devehdeoqjeestionnement

et cOest " ce questionnement quOil sOagit de prZparer 10ZIsve.

La responsabilitZ Zthique de I0Zducateur et le dZveloppement de laab#igons
individuelle sont donc sollicitZes. Cela ne signifie pas pour autant quOundeppitsctive

des problemes soit ZcartZe.

COest cette responsabilitZ Zthique qui mOa engagZe ~ remZdier Gatine site je

dZplorais mOinvitant ~ crZer un dispositif se couplant ~ un dispositif de recherche.

IV/ fmergence dOune problZmatique

IV/1. Des questions vers un dispositif de recherche

LOZchec de 10Zcole pour un grand nombre dOZlsves dans ses triples mission
dO&Zmancipation, de socialisation et dDadaptation au marchZ Zconom@ltiétioger ses
fondements et le rapport des jeunes au savoir. Or ce rapport au sawie &silinvesti entre
autres sous le registre identitaire et fait [Oobjet dOintenses np£t@iitZgration du monde
de 10Zcole ~ un monde-de-vie constituZ dans un premier temps daribdafdes premieres
socialisations. Ces opZrations dOintZgration, dOorientation, de mise eh eserf®rme
constituent par nature un travail biographique et cOest ~ une comprZhensiore iggoe de

ce travail que je cherche " accZder.

La confrontation de mon parcours et de mes reprZsentations Zducativi€sZiwecen tant
que C sujet E et avec ce que nous continuerons ~ nommer |Qinstitutioe, snetae si elle

appara’t comme menacZe, a fait Zmerger un certain nombre de questions.

En effet, interrogZe par les inZgalitZs entre les Zlevegrees de rZsultats et dOattitude
scolaire, mais aussi par leur rivalitZ, jOai ZprouvZ le besoirabe coimprendre comment un
jeune se fabriquait en tant quOZleve et parvenait, ou ne parvenait fuagectiver son
parcours scolaire, avant tout un parcours dOorientation. Il est important de satligne
dOassumer des " prZsent que mes affects et Zmotions Ztaiemirpadige de mon entrZe en
recherche, que je nOZtais pas C dZtachZe E de mon objet de rechegehet Amenon vZcu,
dOun ressenti dOinjustice et dOun certain agacement face " une datustiaguelle jOZtais

particulisrement impliquZe puisque jOenvisageais en plus de ma posturgyd@easet qui
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plus est dOenseignante en colere contre des injustices), dOadopter undepokeneheure,

afin que 10une et IOautre se nourrissent.
Mon entrZe en recherche avait deux objectifs :

- tenter de remZdier ~ une situation qui mOinquiZtait : IOapparence d&imt dZsint
des Zleves pour leur orientation, leur C dZcrochage E occasionnel ou diéfinitif
individualisme et IQisolement qui en dZcoulait alors que la coopZrater? enés

me semble stre un des fondements dOune formation dZpassant IQaccudeulation
connaissances et de compZtences et permettant leur incorporatian miske en

sens.
- comprendre comment cette situation se construisait.

JOai donc construit un dispositif de biographisation collective qui avait ipalitZf
dOatteindre conjointement ces deux objectifs. Cela impliquait de compiesdpeocessus
biographiques dOune part et dOobserver les effets dOun dispositif dOintervention biographiqt
qui visait la construction dOune communautZ de travail dans laquelle cebgDerienter en
confiance dOautre part. Ce dispositif a pris appui sur la question propasetemes au

cours de mon Master 1 aux enseignants de Paris 8 chargZ dOaccompagner mon investigation

C Comment la biographisation de leur parcours par des Zlsves en sitimtibfficultZ

peut-elle les amener ~ changer de posture par rapport ~ leurs apprentissages ? E

Une rZflexion sur ce sujet me permettait de crZer une convergencenentraoment
professionnel et mon moment de formation. Ma question de recherch¢ Zaisai ~ mes
problZmatiques dOenseignante : comment mieux accompagner mes Zlsvespiaosssns
dOZmancipation ? Comment leur permettre de subjectiver ce processusehQmendre en
compte leur besoin de reconnaissance de leur singularitZ ? Commentuieonist
communautZ de travail dans laquelle cette singularitZ puisse Zmes@affemer ? Mais elle
venait aussi interroger plus largement les conditions et les finditZsrmation de chaque

individu qui mOintZressaient en tant quOZtudiante en sciences de I0Zducation.

Amener des Zleves en situation de difficultZ ayant une tres mseiimiage dOeux-memes *
raconter leur parcours scolaire me semblait une occasion de les inkateeconfiguration
dOune identitZ scolaire inscrite dans leur passZ. COZtait peuneyeriede leur permettre
devenir acteurs de leurs apprentissages pour entrer en tant que supetel@ildung une
formation active qui pourrait se poursuivre tout au long de la vie, dans uxteoseial oe

IOhomme est mis en demeure constamment de sOajuster aux injonciftatess qui
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pourraient facilement le rZduire ~ 10Ztat dOobjet, si elles ne lgpasenbmplstement. II
sOagissait dOanticiper sur le dZcrochage scolaire de ces enfantgeouqdOils ne soient
passivement inscrits dans un parcours professionnel par dZfaut, asdigoftention dOune
qualification (quand ils nGabandonnent pas en cours de route) qui les plaseesdpbsition
dOobjets corvZables sans leur apporter IOZpanouissement personnel qué ldoisotiZt

chacun.

Mon projet de recherche consistait donc au dZpart ~ observer les proddssusfiets de
la biographisation sur les postures dOapprentissage et le rapport au sa¥bvese Cette
premiere Ztape dans la construction dOune problZmatique laissait enterfdngotimese : la
biographisation pouvait amener des Zleves ~ changer de posture. Nous verrons que
IOinteraction de cette premisre question et de IOhypothese sur latjaed®appuyait avec le
cadre thZorique et conceptuel liZ ~ la recherche biographique en Zducat®ayam cela
avec les lectures effectuZes pour faire un Ztat des travaux demegloat finalement dZplacZ
cette problZmatique qui me positionnait dans un premier temps dans umed encore
dZductive.

Avec le temps, la question sOest tournZe vers les modalitZs dvatibjecu parcours
scolaire en tant que parcours de formation et dOorientation et plus fargersela place
quOoccupe IOZcole dans une construction biographique globale. Si I0ZIsve a A@=mbord 7t

centre de mes prZoccupations, cOest finalement le sujet en construction qui @A suppla

Les lectures effectuZes mOont amenZe ~ mieux comprendre ce @isaitepfobleme,
comment |Oaborder, ainsi qud” identifier les concepts importants pour naiter
problZmatique. Je fais le choix de les restituer ici, non eniéonde leur chronologie mais en

les regroupant en fonction de la tendance ZpistZmologique dans laquelle elles s@inscrive

IV/2. ftat des travaux de recherche en rapport avec mes questions

JOavais ZtZ avertie que je trouverai peu de rZfZrences thZoriquesuser de la
biographisation de jeunes et encore moins dOZleves. Je fus malgi#fprda de la mesure
du fondement de cet avertissement. Sellenet faisait dOa#lentsie constat en 2013, posant
la question : C Le rZcit dOenfant est-il digne dOintZret ? E (S20&Bep.75). Elle constatait
" partir dOune lecture de Lawrence A. Hirschfeld titrZe : C Pourquontle®pmologues

nOaiment pas les enfants ? E que IQOanthropologie nOavait fait pana&mequéQarticles ou
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dOouvrages concernant les enfants. Elle vZrifiait Zgalement que lagg®ci@liZtait pas plus

prolixe jusque dans les annZes 2000.

NZanmoins un certain nombre dOouvrages ont ZtZ intZressants dans & digfimita
problZmatique de recherche, de mes positionnements ZpistZmologiques ou de mes

positionnements mZthodologiques.

IV/2.1. Des ouvrages issus de la clinique narrativele la recherche biographique en

Zducation

En mOattelant " la recherche dOouvrages sOappuyant sur le rZcit dOexpiaetscoudOe
de jeunes, jOai Zgalement constatZ avec Ztonnement quQils Ztaieotaam@ent dans le
domaine de la scolaritZ. Les quelques expZriences rZalisZesaimntfgias souvent IOobjet
dOZcrits de thZorisation.

Le rZcit dans son ensemble Ztait mis en doute par certains calgaeisherche dans la
possibilitZ quOil offrait dOetre un appui ~ la production de connaissaieresigees. Mais
les rZcits dOexpZrience dOenfants en particulier, peu convoquZs ddresdassemn sciences
humaines, apparaissaient comme |Oobjet de polZmiques. En cause dimssdiszours, la
structure psychique des enfants et des adolescents qui ne leur perpestd@Zlaborer une

narration, la question de la crZdibilitZ de leurs dires, leur capacitZ rZftestffésante.

Abels-Eber cependant, dans son ouvr&fdants placZs et construction dOhistoricitZ
(2005) dZmontrait la possibilitZ de sOappuyer sur la parole dOenfants pour consawiie un
thZorique. De Gaulejac, auteur de sa prZface, dOabord mZfiant qupossibditZ quOun

enfant puisse Zlaborer un rZcit alors quOil ne dispose que dOune courte histoire, Zcrit :

C Aujourd'hui, je ne suis plus sceptique, et je pense qu'il convient ered/f
l'idZe, avec Christine Abels, que les enfants sont tout " fait aagablsque les
circonstances I'exigent, de faire un travail sur leur histoire detve transformer

les perceptions du passZ pour pouvoir se projeter dans un avenir meilleur. C'es
cela le sens profond de rhistoricitZ qui inscrit chaque sujet humain lda
possibilitZ d'agir sur ce qui le dZtermine et de modifier le courssote
existence E (Abels-Eber, 2005, p. 8).

Le dispositif dOAbels-Ebers repose sur un travail biographique aupres dOenédists pla
invitZs ~ construire, dZconstruire et mettre en sens leur histoimmwas dOentretiens. Ce

travail de narration leur permet de transformer les interprZtationsidedeu, dOinterroger
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leur environnement familial et social afin de sortir dOune culpdatktzte et de retrouver une
estime dOeux-memes en tant quQstre singuliers et uniques. Prenant appihiZarie de la
triple mimesis du rZcit de Riclur sur laquelle je reviendrai plusguement dans le prochain
chapitre, [Oauteur met en Zvidence les potentialitZs formatil@siaeation en matiere de
construction identitaire. Le rZcit prZ-construit des enfants placZsredaqear le dispositif,
sOappuyant sur une mise en intrigue organisZe autour de I0ZvZnemenbg EZparstiie
questionnZ, C mis en dZsordre E, dZconstruit au cours des entretiens, tawartodtruit,
configurZ "~ nouveau, dans une nouvelle perspective. Ce travail nZcessitompagnement
sOappuyant sur un positionnement considZrant chacun C comme sujet &, acteun
nO Ztant C objet de IQautre E (Abels-Eber, 2005, p. 177).

La lecture de cet ouvrage a ZtZ importante dans le sens oe ellsengidlisZe " la
dimension formative de la narration accompagnZe et encouragZe ~ proposéiisves une
narration de leur expZrience scolaire ~ visZe formative qui laisseraigeplace ~ la parole
des enfants, la plupart du temps dZconsidZrZe. Elle mOa Zgalementdsupistes
mZthodologiques et permis de poser les premieres bases dOune posture deuSesherche

intervenante E.

Un autre texte a ZtZ important cette fois dans la dZfinitionodeQrobjet E de recherche,
alors que mon dispositif avait dZj~ ZtZ mis en Tuvre plusieurs fassmue je me trouvais
encore au dZbut de mon parcours de doctorat. Il sOagiit de la these dfoheriaZcouverte
au moment de sa soutenance en 2011. SQOinscrivant dans les scienakscatonO£lle
sQOintitulait :Le rZcit chez les adolescents en milieu scolaire. Vers lingue de la

narrativitZ en Zducation

JOai dZcouvert sa these avec une grande inquiZtude. Avions-nous le meme objet de
recherche ? Aurais-je quelque chose dOinZdit ~ apporter alors que le suppretiderdhe :
des narrations ainsi que le lieu dOinvestigation : le college etuguest les niveaux™ et

3™Me  Ztaient les memes que les miens ?

COest dans un mouvement de lecture visant " saisir des diffZrentes apréours de ma
recherche se sont affirmZs. Pirone (2011), inscrivant sa dZmarche dans |Oappiqote
narrative dOorientation psychanalytique, sOappuyait entre autres sur un corpus thiforique
associait hermZneutique, narratologie et psychanalyse. Son travail, sOappstadiscutant
les travaux de la sociolinguistique et de la didactique du rZcit agtaphique, pensait

|IOadolescence comme un passage ontologique et narratif de I'existéiecéhe€= portant
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comme la mienne sur la relation entre construction identitairecit visait = mettre en

lumiere des traits du processus de subjectivation adolescent.

JOinscrivais Zgalement pour ma part ma recherche dans une perspective hgumZneut
mais dans une approche biographique et narratologique de la construction ideMuaaire.
mangue de connaissances en la matiere ne mOautorisait pas ~ une gmgydthealytique et
elle ne me semblait par ailleurs pas la plus appropriZe pour interrcynjéativation de leur

parcours scolaire par les Zlsves.

Nous ne regardions par ailleurs pas tout " fait dans la meme diretgoregard de Pirone
sOest tournZ vers les opZrations narratives constitutives dOune transititande Vers |'%oge
adulte alors que jOobservais pour ma part les opZrations narratives constietives
|Oappropriation dOune identitZ dOZlsve. Pirone travaillait sur la quekadafiescent quand
pour ma part je focalisais dans un premier temps davantage sur lamdestollZgien. Cela
nous a menZs devant des constats similaires concernant les diffibiltértains Zlsves ~
Zlaborer une narration, ~ poser des hypotheses, puis des interprZtationdatbdiffZrentes.
Les achoppements de la construction des rZcits, formes d'inZnarrablelguantporalitZ, ~
la capacitZ de fiction et ~ I'adresse ont conduit Pirone " subsfitla notion d'C Zleves en
difficultZ E celle d' C adolescents en souffrance E. Si laam#dfdes jeunes rencontrZs au
cours de ma recherche mOapparaissait Zgalement manifeste, jeVaiggrour ma part
comme une production de IOZcole plus que comme une caractZristique dedOeeiaes
cOest dans ce sens que se sont dZployZes mes investigations derdelansui parcours de
recherche. JOenvisageais aussi les achoppements narratifs non copameagemarquant un

passage ontologique mais comme des rZactions.

Enfin, en termes de mZthodologie, la diffZrence essentielle enttewvasx repose sur le
choix des supports. Le travail de Pirone sOest appuyZ entre autres suZl@iinte de rZcits
autobiographiques rZpondant ~ des consignes scolaires liZes au programmedpsis "
dispositifs dOZcriture de scZnarios, alors que je me tournais pour ma pdes \@setiens
biographiques " visZe formative, considZrant la narration " la fois casupport dOanalyse et

outil de remZdiation.

E I0issue de la lecture de cette these fort intZressante dont |@efpartie en matiere de
narratologie a ZtZ important pour moi, je comprenais mieux ce qui faispicificitZ de ma
recherche, sur un plan mZthodologique et ZpistZmologique mais aussichjesalOZtais par
ailleurs rassurZe dOobserver quOil ne semblait dZcidZment pas impertiogigr dvec

considZration le rZcit et les silences de jeunes personnes.
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COest aussi le point de vue de Lani-Bayle, psychologue clinicienne et profelgseurs

sciences de |OZducation, qui sOest attachZe tout au long de son garmeierche

dZfendre le droit " la parole des C acteurs faibles E.

Dans un rZcent ouvrage collectRaconter [OZcole. E 10Zcoute de vZcus scolaires en
Europe et au BrZsilparu en 2014, elle fait allusion aux sciences C corsetZesiEBéyde;
2014, p. 15), dans lesquelles les acteurs C ZtudiZs E C restent souvgudarpagZavants
encore plus les enfants qui, comme dans la vie, sont parlZs et pens&s gdultes. Et
rarement entendus comme dignes dOZcoutkit). ( Elle rappelle que C Fideles ~
IOZtymologie dfans ils seraient de toute fason incapables de sOexprimer correctement ou
alors leurs propos seraient inintZressants, voire mensongémdf Qans la recherche
relatZe dans cet ouvrage co-dirigZ avec Passeggi, qui sOinscrit dansnede la recherche
biographique en Zducation, il ne sOagit pas de travailler sur les,an&istavec les enfants,
et notamment, des enfants C Zleves E. L'ouvrage rassemble des comonsnaffectuZes
dans le cadre dOune rencontre de deux journZes qui ont permis de croiserues trava
rZunissant des chercheurs de diffZrents pays portant sur le vZcu et IGimerpie? IOZcole
par 10Zlsve. E IOinstar de Abels-Eber, les chercheurs rasseomsidsrent IOimportance de
sOappuyer sur la parole des enfants pour construire un savoir thZorique lesntoheensa
travaux invalident dZfinitivement 10idZe que IOenfant ne saurait produirg consfiwit de

son expZrience.

Passeggi explique que le projet de recherche qui sous-tend la publication :

Cadopte comme principe ZpistZmopolitique que les rZcits ~ la premisr@npers

sont des sources de recherche privilZgiZes pour tenter de comprendre la fason dont
les individus B enfants, adolescents, adultes- persoivent leur conditicrineum
diffZrents moments de la vie et comment ils sQinscrivent dans rdé&re
catZgories sociales et gZnZrationnelles en tant que sujets sirgjuliengersels E
(Passeqi, 2014, p. 34).

LOintZret et la finesse des connaissances produites dans cet ouvragie”tdddeontrer
IOintZret de porter crZdit au rZcit des enfants concernant leur gléiestes compte-rendus
de recherche mettent Zgalement en Zvidence les effets fordestifi/cits produits et des

savoirs produits sur leurs narrateurs.

Les travaux qui sOinscrivent dans cette lignZe restent rares malesessrzcentes

tZmoignent dOun intZret du rZcit dOexpZrience dOenfants ou de jeunes commae support
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production de savoirs. La these de Jean-Franeois Manil, sous la direktidmsc Chamel,
intitulZe Le Monde intZrieur des Zlsvepar exemple, sOintZresse en sOappuyant sur des

A

tZmoignages rZflexifs spontanZs "~ I0expZrience Zmotionnelle et awZAdémogique
dOenfants pour comprendre comment ils sOapproprient leur vie dOZlsve dans une Zcol

dOfducation nouvelle contemporaine.

Soutenue en 2012, la these de ValZrie Melie, raccrochage scolaire : une Zpreuve
biographique dans le processus de subjectivation d'anciens dZcrocheurs eionsitieat
raccrochagequi sOinscrit dans le champ de la recherche biographique etiohdattaste de
la possibilitZ de travailler avec des Zleves, qui plus est dangastare tres impliquZe
puisquOil sOagissait de ses anciens Zlsves. Son travail de redbartibelant autour de la
dimension du sujet et de sa construction identitaire visait = comprdadpeocessus de
raccrochage scolaire du point de vue de IOexpZrience biographique des jeunes en
dZconstruisant les reprZsentations institutionnelles et socialegymatient les parcours de
dZcrochage. Mais il sOintZgrait Iui aussi ~ un dispositif de reipAd@ddns lequel elle
intervenait en tant quOenseignante, construisant une posture de praticidreucherc
LOexpZrience identitaire dont elle tZmoigne, la rigueur mZthodologiquettesesanOont
invitZe ~ penser ma propre implication, le statut de ma subjectiaitid ma recherche et
mOinterroger sur ma posture. Par comparaison, jOai pu me dZfinir progeaessioenme

praticien-chercheur ™ mon tour.

COest dans la lignZe de ces travaux sOinscrivant dans une perspective bioguapimgue

semble le plus naturellement sQinscrire ma recherche.

Cependant, elle a aussi ZtZ influencZe par certaines rechercleivaidavantage dans

une sociologie sOappuyant sur IOexpZrience et notamment IOexpZrience scolaire.
IV/2.2. Des ouvrages issus dOune sociologie sGapmuy |OexpZrience

Je me suis en effet Zgalement appuyZe sur des travaux issus diOlaggesplas centrZe
sur 10expZrience de 10Zlsve, tels que ceux de Dubet puis ceux de EX@Oipeavec

Charlot, Bautier, Rochex.

Dubet, dans une recherche menZe sur les lycZens en 1991 vient rompre appooche a
de IOinstitution scolaire qui sOattache prioritairement ~ I0Ztude tiesrfenments de IOZcole
(et notamment de la production ou la reproduction dOinZgalitZs) ou encdle dece

IGorganisation administrative de IQinstitution scolaire, tout emas¢ ZdoignZ de ses acteurs
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principaux : les Zleves. Dans cet ouvrage pionnier en France, il rafaerecherche
sQinscrivant dans une approche de la subjectivitZ des lycZens, quOil abdederguen
porteurs dOune expZrience scolaire qui sOinscrit dans le cadre dOune expZriemmuglobal
permettre de dZcouvrir C ce quiaerique® " 10Zcole E (1997, p. 17). ConsidZrant la scolaritZ
dans sa dimension dOZpreuve, Dubet sOest intZressZ aux C constructiéaig i |kborZe
par les acteurs E, C qui devienngaie$ parce quOelles se transforment en pratiques, parce
quQelles fondent I0expZrience scolairkidE, (p. 18). Sa recherche observe notamment
IOinscription de I0expZrience des lycZens dans le cadre des fonctionatide folersZlection

et dOintZgration du systeme scolaire. SOy inscrivent la dimensionedd@i@)Zleve, celle de

la formation du sujet et celle de la stratZgie. Respectivenentiimensions sOinscrivent dans
une rZalisation sociale et professionnelle, dans le sens subjeeties Zlsves donnent aux
disciplines, aux savoirs mais aussi aux relations avec les enssighdes autres Zleves, dans

la maniere dont les Zleves investissent et accomplissent leur C BAi@rleve.

Dubet dZgage, ~ partir des interventions sociologiques et des entretiderstifsokt
individuels menZs avec les lycZens, des typologies de lycZens, éonfoiest C stratZgies E
quOils mettent en Tuvre (je prZfere pour ma part, dans la perspective@ertgau, utiliser le
terme de C tactiques E lorsquQil sOagit dOZvoquer une procZdure de dZtournement de se
suivant quOils sont dans un rapport plus ou moins instrumental, plus ou moins
ZpistZmologique ou identitaire au savoir scolaire et " partir deatdere dont ils mettent en
relation la notion de projet avec leur statut dOZlsve. Il met dariéé que si pour certains les
projets peuvent stre dZfinis ~ long terme, pour dQautres cela sOavere phligu2bng Le
projet rZsulte dOune exigence de IOadolescence et de la rencontre dardassitiade et de
IGZcole E (Dubet, 1997, p. 29). Si bien que meme quand le lycZen nOZlabqrejeis aida
nOest pas sans incidence sur son rapport ~ IOZcole, le sens sebjémiiseignement et
IGimage quQil peut construire de lui-meme. QuQil construise son rappore”d@¥coine
orientation dQefficacitZ, dans un rapport utilitaire ~ IOenseignemestue orientation
dOintZret en tant que C sujet intellectuel E ou dans une orientdtioreldéion et notamment
" celle du professeur, cOest en relation avec cette dimengioojeteet les possibilitZs et les

espaces de subjectivation du rapport " I0Zcole quQelle offre ou pas.

La recherche mettra en Zvidence la dangerositZ dOune rZduction duZystetié” une
fonction sZlective. En effet, C IOessentiel de |OexpZriente sesla centrZe sur une relation

entre des personnes, des professeurs et des Zleves, des adulteswetedesaj plus loin des

® Entre guillemets dans le texte original.
® \dem.
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rZformes et des programmes gZnZraukil.,(p. 383). Le lycZe en tout cas ne semble pas
suffisamment intZgrZ par les Zleves pour dZfinir des r™les dOZessi@mes collectives.
Alors que I0Ztablissement scolaire appara’t libZral dans le dom&inieeZ privZe, il est
au contraire extremement rigide et fermZ en ce qui concerne ldisZletla pZdagogie que
les Zlsves ne peuvent en aucun cas discuter, les amenant rise ddicstamment dans des
conduites dOadaptations. Dans ce sens, I0Ztablissement scolaim et 8s comme une
C sociZtZ politique E (Dubet, 1997, p. 368) dans laquelle des droits se conquis gt
C comme un marchZ dans lequel il importe de mesurer les investissetmies bZnZfices E
(Ibid., p. 271) ou un espace de C libZralisme culturel et subjectif pour legdelisation de
soi et la construction dOune autonomie dZfinissent les seules expZrignitast dOstre
vZcues Eligid., p. 272).

Cette recherche, qui montre comment IQexpZrience subjective des ZI@QesgmiisZe
selon un double principe de libertZ individuelle et dOabsence de droitjeincoacerne la
pZdagogie et la sZlectionlBid., p. 234), a ouvert la voie ~ dOautres travaux sOappuyant sur
|OexpZrience des Zlsves et le sens quQils leur attribuent. EllmmertattirZ mon attention
sur la relation entre la fason dont les Zleves projettent leur eeetes actions quQils exercent
dans le cadre et en direction de IQinstitution scolaire. Si mon la@ppbes anthropologique,
nOa pas vocation ~ Ztablir des donnZes sociologiques sur |OexpZrienes deslaleves et se
centrera davantage sur la construction biographique du jeune et la manisrefaiomntrer
son expZrience scolaire dans une biographie globale, nous verrons " partir désnentre
menZs avec des collZgiens que |Oexpression de leur vZcu memadeuansZrieur au lycZe
peut amener aux memes constats que ceux rZalisZs par Dubet en 4987 lenfait que les

Zlsves se trouvent au college dans une posture diffZrente.

Il est par ailleurs important de noter que je me suis, notammenielaasond temps de
ma recherche, inspirZe et autorisZe entre autres de la dZmarche deoDubretiter ~ mon

tour les acteurs de ma recherche ~ une posture rZflexive.

Dans le prolongement du travail de Dubet sur les lycZens, 10Zquipe BSfI®laussi,
entrepris une sZrie de recherche sOappuyant sur IOexpZrience des Zlevesiedaiplyeye.
Elles donneront lieu " plusieurs ouvrages, publiZes entre 1993 et 1999. Des largorem
publication : fcole et savoir dans les banlieues et ailleur6#00), puis dand. OExpZrience
scolaires des nouveaux lycZgi998) etLe Rapport au savoir en milieu populai@999),
cOest " partir de la singularitZ des Zleves quQils tentent dOdiditallese de I'Zcole et des

difficultZs que rencontrent certains Zlsves. Cherchant ~ se distat@iere sociologie qui se
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centre sur les dZterminismes, ils sOintZressent davantage anai#oas, en sOappuyant sur

les reprZsentations quOont les Zlsves du savoir scolaire et sur le sens cfir@ilseli. a

Il sOagit pour eux, en ce qui concerne les C nouveaux lycZens E malssals@siement,
de C rendre intelligibles les processus mis en iuvre par les Zltwps senvoient, dOune part,
aux fondements ZpistZmologiques et aux formes scolaires des disciplin’esnodes
dOactivitZs cognitives et langagieres quOils requierent, dOautre part eates agt
reprZsentations des diffZrents protagonistes, elles-memes liZesrajéetoires, des habitudes

et des attitudes socialement construites. E (Bautier & Rochex, 1998, p. 9)

E partir dOobservations et de rencontres, dOentretiens cliniques, dedeqreilsictions
dOZleves rZalisZes dans le cadre de leur programme ou parfoisesofiiaitfes chercheurs
eux-memes, des C bilans de savoir E, ils ont ZtudiZs les processussepeinslent la relation
des Zleves confrontZs ~ C 10Zchec scolaire E ~ 10Zcole et aulsawoprogramme de
recherche sOappuie sur IQobservation rZalisZe quQil existe une cdaidtitioe entre les
rZsultats scolaires des enfants et la catZgorie socio-professicterlfgarents, quOelle va
chercher "~ interprZter. Il sOagit de comprendre C comment se produit la reproducti
comment se fait-il que IOZcole conforte I0inZgalitZ sociale altes gntants sont formZs par
des enseignants qui, loin dOetre des valets de IOZcole capialstaest plut™t du c™tZ du
peuple ? E (Charlot, 1999, p. 1)

Des lors, I0Zquipe ESCOL sQattachera ~ rZpondre aux questions subidntps3) :
- Quel sens cela a, pour un enfant, et notamment pour un enfant de milie
populaire dQaller ~ 10Zcole ?
- Quel sens cela a pour lui de travailler ~ I0Zcole D ou de ne pas y travailler... ?
- Quel sens cela a pour lui dOapprendre, ~ I0Zcole ou ailleurs, et de comprendre ?

Dans ces recherches, qui nOopposent pas catZgoriquement la dimensiowegUdiitat
dimension quantitative quOelles considerent comme complZmentairege IQZést plus
considZrZ dans la perspective de Dubet en tant que stratqge maigvee"tla source des
observations des chercheurs et il est observZ dans sa singularitZ, somal@drigi
irrZductible Elpid., p. 3).

Les diffZrents travaux rZalisZs du primaire au lycZe mettrortigenZe IQexistence de
diffZrents modes et registres de rapport au savoir qui entrent en redatjparfois en
contradiction avec une construction biographique globale. Cherchant © comprendre comment

les dZterminations peuvent stre dZpassZes dans le vZcu de cextad)c#&s chercheurs ont
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montrZ que |OZcole peut stre vZcue dans des rapports cognitifs et sodareenti

conflictuels.

Or, lorsquOun enfant parvient ~ juxtaposer ces deux rapports, ~ ne pas se dithiumne
culture extra-scolaire et une culture scolaire, il peut se saiswrd@arcours scolaire, quelles
que soient son origine sociale ou la catZgorie socio-professionnelles gearsats. Leurs
travaux, qui mettent en Zvidence IQinscription C dans des histoires ildividué ont
commencZ avant IOZcole et qui continueront apres elle mais dansdsd@ugdble reprZsente,
au sortir de la socialisation primaire, un temps et un espausifsiZde mobilisation et
dOinvestissement biographiques E (Delory-Momberger, 2003, p. 117), ont permis dQinterprZte
en positif ce que IOZleve en tant que C sujet E apprend pour survivresgianmk scolaire et

sQy construire un sentiment dOidentitZ et quels arts de faire ils sont amenispedZvel

I me paraissait pour ma part intZressant de poursuivre dans cette dirafition

dOapprZhender la place de I0Zcole dans I0Zlaboration de figures de soi.

Plus rZcemment, en 200ZQExpZrience des collZgiesgnZ par Yves Careil, reprend
cette problZmatique de conciliation de IQidentitZ dOZleve avecdeel@adolescent et
rZinterroge la genese du rapport au savoir. Il sOappuie sur des questionnaire$ couvetss
rappelant les bilans de savoirs utilisZs par I0Zquipe ESCOL dansnaitZode laquelle il
sOinscrit sur ce point, et des entretiens semi-directifs aveckes @ la rZgion nantaise,
issus de deux Ztablissements contrastZs socialement de I0aggiomZratise, 10un du
centre-ville et |Qautre implantZ en ZEP, excentrZ. E travers ugseaseciogZnZtique des
processus de construction individuelle, il donne " voir, ~ partir de leur \d&=uadolescents
subissant un sZparatisme social et scolaire, entre sZgrZgatae epdlitisme, livrZs ~ une
Zcole dZsormais plus libZrale que rZpublicaine. Sa recherche, qui s@iat&resocessus par
lesquels les jeunes sont construits (familialement, socialerheémstgutionnellement) et se
construisent dans leur rapport au savoir et ~ IOapprendre, mOa senaibilisferactions
entre le sujet et son environnement social et urbain et elleert@iaement apportZ des clZs
dOinterprZtation du vZcu des collZgiens avec qui jOai travaillZ secsnide phase de ma

recherche, dans une ville du Nord de la France.

Nous avons vu que certains ouvrages dZvoilaient une nouvelle tendance dedaisdciol
sOappuyer sur |OexpZrience des Zlsves pour observer le fait scolaire. Maephepcae
sOengageait sur cette voie et il mOa parfois ZtZ difficile geendre ce qui distinguait ma

dZmarche de celle des auteurs prZcZdemment citZs. Si nous aviorsbjeés ECou des
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themes de recherche communs, nos finalitZs Ztaient diffZrentes@inserivaient donc pas

dans les memes ZpistZmologies.

Les travaux rZalisZs par Dubet, Careil, I0Zquipe ESCOL, affickaigntontZ dOune
production de connaissances sociologiques et sQattachait donc, malgrZ éOiatfriece
accordZs " IQacteur, ~ produire des donnZes permettant de comprendre avanffaibut un
social. E partir des singularitZs rencontrZes et ZcoutZes, dasismé&s communs conduisant
" des gZnZralisations permettant de caractZriser C les E ou Zle«gles E Ztaient mis " jour.
Dans ce contexte, I0inquiZtude concernant la crZdibilitZ, la vZradfodmations appara’t
au dZtour de chacune de ces recherches. Meme lorsque les participattid iowitZs ~ une
posture rZflexivelOobjectif de production de connaissances gZnZralisalides iop# forme
de contr™le, de C labZlisation scientifique E qui sOappuie sur desd@ligretiens,

dOobservables, dOanalyses, plus ou moins comparatives.

Le jeune, 10Zleve, sOil est envisagZ par Dubet par exemple capaivie de produire lui-
meme de la connaissance, ne cessera malgrZ tout dOstre suspes#Z/sitandaritZ de ne pas
otre reprZsentatif sociologiquement et il sOattache tout au I@un drivrage ~ C objectiver

la subjectivitZ des lycZens E.

Mes objectifs de recherche engagent une dZmarche ZpistZmologique difiZeite qui
caractZrise la sociologie et je me sens plus proche des recherchesegvugaZavant,
sOinscrivant dans la cliniqgue narrative mais surtout dans le champ meh&che
biographique en Zducation. Mais la sociologie prend appui elle ausDexpZrience des
Zlsves et la notion de sujet, extremement prZsentes dans IOendembi@vaux citZs. Pour
cette raison, les quelques ouvrages de rZfZrence citZs en matieneatiemdOexpZrience
dOenfants ou de jeunes furent tres Zclairants. lls mOont permis der dZplgoestion de
recherche et de me positionner dans une dZmarche inductive. lls ont Zgedehepossible
IOidentification de notions clZs " partir desquels ma problZmatique@i3tsite, se plasant
naturellement dans IOapproche anthropologique du champ de la recherche biographique er
Zducation qui sOappuie notamment sur les notions de I0expZrience, déola, mirria

construction identitaire et de la subjectivation.

Apres avoir tracZ les frontieres de ma recherche et dZgagZ les questigissant de la
rencontre entre mes Zleves, moi, et une institution, il sOagit ~ prd®ent prZsenter les
reliefs : le cadre conceptuel et thZorique avec lesquelles lesoggeftrmulZes dans ce
premier chapitre ont interagi, qui permettra de mieux situer et dafmproblZmatique et ne

sera pas sans influencer globalement ma dZmarche et ma posture.
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CHAPITRE 2 : CADRE EPISTEMOLOGIQUE , CONCEPTUEL ET
THEORIQUE

Introduction

Ma problZmatique ne sOest dZfinie que dans son interaction avecsri@dgistdu champ
de recherche dans lequel elle sOest naturellement inscrite en fdestiqnestions qui ont
ZmergZ de ma pratique dOenseignante. Aussi ses fondements concegaturitedologie
ont largement contribuZ ~ son Zlaboration et ils mZritent en cefa d&pbsZs avant que cette

problZmatique ne soit dZveloppZe.

Anticipant sur une rZflexion mZthodologique qui trouvera plus largement platZbat
des deux prochains chapitres visant ~ prZsenter les dispositifs rhisreret leurs rZsultats,
il me semble important dOapporter des ~ prZsent une prZcision surtastiohs existant
entre thZorie et terrain dans ma recherche. Seule une construction chronotiegigues
interactions serait ~ meme de les restituer prZcisZment, efiaigrendrait alors la forme dOun
journal et ne rZpondrait pas "~ IQobjectif synthZtique de I0exercice dOude tlos@rat.
Dans le souci de trouver un compromis, il mOa semblZ pertinent de regroupeseul
chapitre les concepts et les notions =~ meme dOZclairer les ita#om produites dans le
cadre de cette recherche. Mais il me semblait essentiel deeprgeOils ont ZtZ dZcouverts
des Ztapes diffZrentes de mon parcours en fonction de la nZces$itifagés auquel mOa
invitZ le terrain mais aussi en fonction des alZas dOun parcourtude. |En effet, les
concepts et thZories prZsentZs dans ce chapitre, dont je suis bigent®rgelils ne
permettent pas dOZpuiser les perspectives ouvertes par mes questEnsainZes
recueillies, sOinscrivent dans une ZpistZmologie propre au courant de retheetbepZ
dans mon laboratoire dOancrage. Mais ils sont aussi issus de rencontokss aleercheurs
inscrits dans dOautres perspectives ZpistZmologiques, ~ IOoccasionoqigescolie
confZrences, de sZminaires. lls peuvent Zgalement avoir ZtZ rencontfiEmé@ant de
lectures en lectures en fonction des intZrets suscitZs etudeaeport Zventuel avec les
observations issues de mon terrain ou encore parce que la nZcessitip@mdre me faisait
aller ~ leur rencontre. CQOest ainsi quOau fil de ma recherchejdas detperformativitZ (du

discours et du rZcit), de reconnaissance, dOintersubjectivitZ, molikisZies recherche
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biographique en Zducation, me sont apparues importantes pour accZder ~ une coimprZhens
des processus de subjectivation "~ IOluvre dans 10intZgration par le jeomomdi scolaire
dans son monde-de-vie, alors que je ne les connaissais pas encore au ohobuenkeeprise.
Les paysages scientifiques dans lesquels jOai ZvoluZ ont donc donnZufoenperspective

singuliere et multirZfZrencielle que je vais t%.cher de prZciser.

Je commencerai ce chapitre en dZfinissant le champ de la rechaghaphique en
Zducation et ses spZcificitZs, ainsi que certains concepts gsortipropres ou quOil
mobilise : la biographisation, IOexpZrience et IOZpreuve. Puis jel®attant sur la question
de la performativitZ qui apporte un Zclairage important sur les processgsels je
mOintZresse, y compris en mOappuyant sur des auteurs ne sOinscrivaria pesspeausive
de la recherche biographique en Zducation mais qui me semblent pouvoir dialoguer

N

fertlement avec ce champ. Je mOattacherai ensuite ~ mettiieneles concepts de
biographisation/hZtZrobiographisation avec celui @aldaing afin de dZgager 10intZrst quQils
reprZsentent pour accZder ~ une comprZhension hermZneutique du travail divatidsject
effectuZ pour intZgrer le monde scolaire ~ un monde-de-vie. Je mOattacfieraformuler

et " expliciter ma problZmatique en mettant en Zvidence 10id&aktorder une rZflexion sur
le rapport des Zleves ~ IOZcole, sur la construction de la figure déiAurela constitution
dOune communautZ de travail avec les perspectives proposZes par le daaraphdeche

biographique en Zducation.

|/ DZfinition du champ de recherche

La recherche biographique en Zducation sOintZresse ~ des pratiques biographiques
quotidiennes. Apres avoir prZsentZ ces pratiques, je dZfinirai la recléognaphique, en
Zducation mOattachant "~ apporter des prZcisions sur les conceptsaqtigpiZcifiques et sur

lesquels je mOappuierai dans les interprZtations proposZes " partir des entiediéss rZa

I/1. E propos des pratiques biographiques

Les pratiques biographiques sont des actes dOexpression et de construotipasizust
par le langage, le corps ou encore les gestes. Elles sont intiméfesraux sociZtZs qui les

produisent et quOelles produisent et accompagnent leurs Zvolutions.
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I/1.1. Des pratiques dOZcriture inscrites danscangnuitZ historique et des contextes

socioculturels

En tant que pratiques dOZcriture, Delory-Momberger (2004) nous rappelle quediessprati
C biographiques E prennent naissance dabsoeantiques qui ne C consistent pas " restituer
la vZritZ dOune vie dans ses ZvZnements, dans les comportemeatstetiéssdOun homme
saisi au plus pres de sa rZalitZ, mais " faire 10Zloge dOunecexéstemplaire Hiid., p. 17)
et de ce fait restent un acte dOexpression de la dimension seci@epersonne. Elles
marquent une Zvolution culturelle dans la mesure oe elles reprZsentertyen dOacces °
une forme de connaissance, la construction de sens se transfZrant diGtvimain. Un peu
plus tard, sous IQinfluence de Socrate, se dZveloppera la maseutiquentam®iQie
rZpondre " la cZlebre prescription : C connais-toi toi-meme E blasshellZnistiques, mZdias
de communication des notables, deviendront pas la suite primordiales e¢rg@nies

premisres formes abouties dOautobiographie et de biographie.

LOZcriture de€onfessiongpar Saint-Augustin (117" siecle ap. J.-C.), dans lesquelles
ZIZments biographiques et expression de la conscience de soi se conjugugué un
premier tournant dans les pratiques biographiques en mettant en Zvidéowetite auto
maeeutique de IOZcriture de soi. Elles constituent en effet unssexponsciente du vZcu.
Au Moyen &ge, |OZcriture de soi prend forme dans les chansons de gedifusert les
ZvZnements sociZtaux marquants et la pratique du journal se dZveloppeldarainie privZ.
Le mot C histoire E fait alors son apparition pour dZsigner le cours dOumaésviledZsigne
aussi sa mise en sens, ce qui tZmoigne dZj” dOune recherche dOindiidURépaissance,
avec |0apparition de IOimprimerie, viendra ensuite multiplier de nouveasxd§@ficeture de
vie : mZmoires, essais, Zcritures religieuseses BOZpanouiront ~ partir du XVfisiecle en
meme temps que le courant philosophique individualiste initiZ par Descaltes que le
regard rZflexif joue un r™le important dans la construction de IOindividi@¢ixpression de
soi se dZmocratise aux XVIIF et XIX™¢siecles sous I0influence des valeurs bourgeoises et
de la conception libZrale de I0individu destinZ ~ devenir responsablgoebrae. Les
Confessiongle Rousseau (1782) par exemple, ont un fort retentissement. Ellesnliusie
des fonctions de IQautobiographie : visiter le passZ " la lumiere denptsmettre en

Zvidence IOimpermanence de I0identitZ, ouvrant la voie ~ de nombreuses introspections.

Mais on peut distinguer deux types dOentrZe dans ces Zcritures : |@somzalpavec la
littZrature intime, celle du moi (journaux, confessions, correspondanoes, tle famille,

chansons, etc.) et I0entrZe temporelle avec une Zcriture davantage @estiritres
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(gZnZalogie, journaux de voyage, mZmoires, souvenirs, annales, ZphZmZrides, chroniques
histoires, etc.). Il existe donc une grande variZtZ de formes littZraires s€dexpte soi qui
tZmoignent dOun mouvement anthropologique dans lequel IOexpression de vZcus personnels
fait peu ~ peu le moyen vital de connaissance, de reconnaissamteae de naissance de

SOi.
1/1.2. Des pratiques sOinscrivant dans des cultamgtales

COQest dans le quotidien familial que sOancrent les premiers apprentissageatiques
biographiques dOexpression de soi, en sOappuyant hotamment sur des procemgles mimZt
Dans de nombreuses familles, les adultes incitent les enfaatsiiter les moments vZcus °
|OextZrieur de la maison. Ces rZcits oraux constituent des le plus%eymeun temps
dOapprentissage dans le sens oe ils leur peuvent stre le support perd@itderprZter les
expZriences rZalisZes. lls ne relevent pas toujours dOun simple compte-reddu, dnais
sont aussi lOoccasion de discussions, de propositions interprZtatives giiilenbnst
progressivement une C hermZneutique du quotidien E. La rZception de cqmeufcite
IGoccasion dOune Zmancipation accompagnZe progressive, ou correspondre au gontraire ~
C formatage E des plus violents, selon les cas. Ces apprentissages genc stre le fruit
dOune volontZ Zducative " laquelle correspond une manisre dOZduquer mais Zgtdeerent
de pratiques non conscientisZes. Dans tous les cas, ils sont égindfiuh rapport ~ soi et au

monde mZdiatisZ par le langage (ou le silence qui lui fait pendant).

Les pratiques biographiques peuvent aussi sOancrer dans une culture @eniisferit
reposant sur des pratiques diverses. Elles sOappuient sur la consengtida ttansmission
dOarchives familiales, les cahiers de compte, I0Zcriture de jourcatnesipondance, etet
inscrivent |Oenfant dans une continuitZ historique et environnementale avéle laque
interagit. Ces pratiques, diffZrentes dOune famille ~ IQautre, indeisainis types de rapports
aux modeles biographiques disponibles, en fonction de la culture dans laglleBe
sOinscrivent et du rapport dOesthZtisation qui lui est liZ. Elles peusginexercer une
certaine influence sur la construction des conceptions Zducatives.mamsintZret pour les

pratiques autobiographiques nOest pas sans lien avec ma propre culture familiale.

LOentretien de correspondances rZgulisres, |Qarchivage et sa transmidsicumaeats
concernant ma famille mais aussi les centres dOintZret de sdsememOont sensibilisZe
IOintZret des pratiques Zcrites dOexpression de soi. Par ailleargueconcerne les pratiques

orales, vivant outre-mer, jOai ZtZ amenZe ~ sZjourner rZgulieremena damsllé de mes
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oncles et tantes de MZtropole lorsque jOZtais en vacances etqlsarper les effets de
diffZrentes pratiques dOexpression de soi au sein de la structuraefagnilfonction des
statuts accordZs " la parole de IOenfant. Certaines me paraidas@rtage que dOautres
propices ~ constituer une occasion dOapprentissage et cela nOa sans ditegyes lien

avec le crZdit et IOintZrst accordZ " la parole des enfants dans mes praticatesegduc

Si les pratiques dOexpression de soi se dZveloppent C naturellement & edqesds de
socialisation familiale, elles sont aussi le support spZcifigugratiques dans le champ de la

formation et de IQintervention sociale.

/2. Des pratiques en lien avec des Zvolutions sociZtales

En effet, la rZvolution de 10identitZ, avec I0Zmergence affirnaZégiee de 10individu,
notamment apres 1960, impose le fait biographique qui se dZveloppe, se nosustie.
On sOintZresse peu ~ peu ~ I0aspect formatif des C histoiresEddavie le champ des

pratiques sociales.

Les termes C rZcits de vie E, et C histoires de vie E, qui nentafss 100objet dOentrZes
dans les dictionnaires ou les ouvrages de mZthodologies sociologiques fremneais
apparaissent ~ partir des annZes 1980, en tZmoignent, par exemgbewrdet international
des histoires de vie en formation, reprZsentZ par IOASIHVIF (Assoaidtiorationale des
histoires de vie en formation) crZZe en 1991, se dZveloppe par ailiegranee, dOabord
tournZ vers une rZconciliation de 10individu et de la sociZtZ aveadsidrjusque dans les
annZes 1980, ce courant va sOorienter vers une mise en sens et en denf@acenir, se
plasant dans la perspective dOune utilisation de IOhistoire de vie cotihahe formation tout
au long de la vie, sOattachant ~ des activitZs de remZmorat®aussi ~ des activitZs de
projection dans IQavenir. Au-del” de ces perspectives formativeshdactee biographique en
Zducation, introduite en France par Delory-Momberger, sOest dZveloppZe en ouvrant un
champ de pensZe et de production de connaissances scientifiques "dmepnendre en
compte et dOinterroger I0injonction sociZtale inquiZtante et de pluss rZghante
sOindividualiser et ~ construire son histoire dans |Oarticulation de t@@poentraignantes

qui ont tendance ~ dZpossZder 10individu de son humanitZ.
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/3. La recherche biographique en Zducation

La recherche biographique en Zducation, portZe par IQassociation LerSugtcila et le
CIRBE (college international de recherche biographique en Zducation), considsreites rZ
dans ce quQils rZvelent de la maniere dont les individus vivent et constrigses
expZriences dans une dimension temporelle. Elle se diffZrencidaetCaene sociologie de
IOindividu qui sOattache davantage ~ observer IOancrage des expZriencesdedbisdine
dimension sociale, observant des dZterminations et les structures sanellds elles
sQinscrivent. Elle se distingue Zgalement dOune perspective psychologiqaeadui sassir
IOindividu dans ses affects et des fonctionnements psychiques. Elles@ospZcificitZ en
cherchant " saisir 10Zlaboration de 10expZrience en tant quOZcriurgedet lelle fait
rZflexion de C cette capacitZ anthropologique selon laquelle les hpemuégent leur vie et
ordonnent leur expZrience dans les termes dOune raison narrative E. (Delory-Momberger,
2009d).

Ce champ de recherche, largement dZveloppZ en AllemBigggaphieforschungoe il
C bZnZficie du statut scientifique et ZpistZmologique que lui a cbilfdey E (bid., p. 52),
ou dans les pays anglophon&sofraphy researchy mais aussi en Espagne, au Portugal, en
AmZrique du Sud, circule internationalement et trouve son espace rauleseisciences
humaines et sociales en ayant pour objet : C dOexplorer les processusedet gieneevenir
des individus au sein de |IOespace social, de montrer comment ils donment leurs
expZriences, comment ils font signifier les situations et lesefwhts de leur existence E
(Ibid., p. 74). Proposant un espace de production, de transmission et dOZchange de
connaissances, il sQintZresse aux enjeux sociaux et politiquedudati®Zau sens large
recouvrant toutes les formes de I0expZrience Zducative et formative irdividnes! ses
interactions avec des environnements historiques, culturels, sociaux, ps|iZgoaomiques.
Ses recherches se dZveloppent donc dans diffZrents domaines (IQinstitaiien lscsantZ,

les migrations, |Ointervention sociale, ...) et " diffZrents niveaux (du gloloaidu |
La recherche biographique en Zducation, explique Delory-Momberger :
C consiste prioritairement ~ prendre en compte le fait biographique luismene
dZfinir 10espace et la fonction dans le rapport de lindividu et dal, soen

interroger les multiples dimensions - anthropologique, sZmiotique, cognitive,

psychique, sociale - aux fins d'aider ~ mieux comprendre les liers prdcessus
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de production et de construction rZciproque des individus et des sociZtZs E
(Delory-Momberger, 2004, p. 212).

Elle sOintZresse donc ~ I0ensemble des activitZs par lesquéitesiumain est capable
dOZlaborer son expZrience, de se reprZsenter |Qinscription de son éxistdéademps et de
se former par la mZdiation de ses activitZs langagieres, s€atfrela fonction performatice
des discours narratifs. Elle sOattache en autres ~ aborder les quéstinagativitZ, de
rZflexivitZ de IOZcriture et du sujet et celles des tempodait&sun contexte oe les ordres
temporels se multiplient et se contredisent parfois et envisagajde omme un etre
C ouvert E, ~ qui il appartient dOentrer dansBildeng cOest-"-dire de se former, dans un
mouvement de quete de soi, dOune autonomie de pensZe et dOun pouvoir dOagir, dans
processus dialectique entre soi et le monde, dans un rapport ZtroibAiskauction dOune
Zthique qui soit fondement dOune posture politique. En cela, elle perreebuvellement

des perspectives de la recherche en sciences de |IOZducation.

Mais avant dOapprofondir ce point, il me para’t important de revenir sursa g la
spZcificitZ de ce champ de recherche et sur son inscription elaesirant hermZneutique

allemand.

/4. Genese des de la recherche biographique en Zducation

La recherche biographique en Zducation prend ses sources datmemsphilosophieu
romantisme allemand, dans le contexte rationaliste des Lumiexs I€iantipositivisme, qui
gravite autour de 10idZe d@lklung: C savoir hermZneutique dOordre rZflexif E. Selon Fabre,
C " la rationalisation de IOexpZrience dans la pensZe instrumaritaldition de laBildung
oppose [...] une rationalisation narrative, pour laquelle penser relsve edeerdidl du
comprendre, par la mZdiation du langage et des symboles E (Fabrep.1384). Cette
tradition prend appui sur la pensZe de Dilthey, historien, philosophe, sociostgue

psychologue allemand, qui sOinscrit dans IOhZritage laissZ par trois courants :

- Le romantisme allemand qui abolit les frontieres entre le moe enbdnde,
dans lequel le savoir sur soi est savoir sur le monde. Il thZorge damme

un roman, et le roman comme une vie sous forme de livre.

- LOhermZneutique de Schleiermacher et sa dimension philosophique ~ portZe

universelle.
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- LOZcole historique allemande. Celle-ci prend en compte IOindividualitZ de
celui qui Zcrit le fait historique pour comprendre 10Zpoque dans lequel il
sQinscrit : partant du principe que C chacun a en lui un minimum de ehacun

que cOest dans la comparaison avec soi-meme quOon trouve le sens E.
Enfin Dilthey est aussi influencZ par le dZveloppement du positivisme sociologique

Ces hZritages et influences le conduisent finalement vers une soceiugjigque alors
quOil refuse dOamalgamer les sciences de la nature qui relevent pol@duiptieation et les
sciences humaines qui relevent de la comprZhension. Il questionnera IQautobicgraptée
document historique et sociologique et sera "~ IOorigine de IOutilisatidnisteite de vie dans

des recherches empiriques sociologiques, anthropologiques et ethnographiques.

Pour lui la signification se trouve dans le lien temporel de IOhomiaeteque partie avec
le monde qui constitue un tout. Ce lien repose aussi sur IQintercomprZhension

|OintersubjectivitZ. COest aussi de cette maniere que Delory-Momberger IOenvisage :

C[...] le monde de IOhomme, de ses idZes, de ses sentimentscids,seés s0n
histoire et de ses crZations, nOest pas pour nous un monde Ztranger. I} est nous
meme et nous pouvons le comprendre par notre propre expZrience, par la
conscience que nous avons de notre propre historicitZ, et par le fait que nous
pouvons revivre et construire les significations que dOautres ont donnZ ou donnent

" leurs actions et " leurs crZations E (Delory-Momberger, 2004, p. 152).

Comprendre, cOest ramener le divers ~ une forme dOunitZ mais aussi pouvoir retrouver
quelque chose de soi dans |Qautre. Ainsi C I0intelligibilitZ de sa propuereila capacitZ

ZpistZmologique dOadhZrer ~ des sens autres que les siens E (2003, P. 29).

LOindividu met en relation entre eux des ZvZnements, des expZdesd@garties E de
son existence dans un ensemble structurZ, qui constitue la reprZsefetatate existence,
C le tout E. Il se trouve ainsi lui-meme reliZ ~ I0ensemble deshetnesins, aux autres quOil
peut comprendre. LOhistoire quOil se raconte de lui, faisant IQobjet dOunatiotierprZt

dZtachZe, constitue donc une C hermZneutique en acte E.

Des lors, ainsi que IOindique Ferrarotti, la C subjectivitZ inhZrentecbiOguatphie E peut

devenir une connaissance scientifique dans la mesure o :

C Chaque narration autobiographique raconte, selon une coupe horizontale ou

verticale, unepratique humaineOr [E] toute pratique individuelle humaine est
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une activitZ synthZtique, une totalisation active de tout le syssoc@l E
(Ferrarotti, 2013, p.52).

COest dans cette perspective hermZneutique que la recherche biographiquetien Zduca
sOintZresse aux processus de subjectivation. Mais il me sepu@iinde proposer un bref
rappel sur les dZfinitions attribuZes ~ I0hermZneutique et les positotsieni en dZcoulent
dans la recherche en science humaine pour clarifier le rapport entratemuaerecherche

biographique en Zducation et IOhermZneutique.

/5. LOhermZneutique

1/5.1. DOune hermZneutique C classique E ~ un&heutique C ontologique E

LOhermZneutique, appliquZe dans un premier temps ~ IQinterprZtatioresdshiaes,
devient peu " peu C interprZtation E, au sens large, de textesnawsitussi de IOhistoire que

I®on se raconte.

Le termehermeneuticarappelle Jean Grondin, qui retrace IOhistoire de IOhermZneutique, a
ZtZ utilisZ pour la premiere fois par le thZologien Johann Conrad Danndraue854
(Grondin, 2006, p. 10). Ce terme venait remplakeslegunglehre art de [QinterprZtation.
InterprZter du verbe grehermeneueindZsigne ~ la fois le processus dOZlocution, C dire,
affirmer quelque chose E, et celui de IQinterprZtation ou de la tradietiom C quelque

chose E.

Jean Grondin met en avant le fait que les Grecs pensaientGi#Zcltion comme un
processus hermZneutique de mZdiation de sens, qui dZsignait la tradutiqrenieZe en
mots. Mais ce terme a ensuite uniquement dZsignZ pendant une longue pZrode 10a
dOinterprZter les textes en jouissant dOune fonction auxiliaire darsde I©hermZneutique
venait seconder une pratique de IQinterprZtation de textes sacrZs, juoidiqdegter une
perspective philologique. Dilthey IOenvisage ensuite comme €Zflexion mZthodologique
sur la prZtention de vZritZ et le statut scientifique dessesehumaines (Grondin, 2006, p.
7)". 1l considere IOhermZneutique comme fondement mZthodologique des sciences humaines
en lui confiant la t%.che de se pencher sur les regles et fesde® des sciences de la

comprZhension. Enfin dans le sillon de Dilthey, Heidegger, GadameRiddtr,

" En italique dans le texte de Grondin.

98



IQinterprZtation devient une caractZristique de notre prZsence au montemEnse oe
IOinterprZtation et la comprZhension sont envisagZes comme C processesfamniame
IOon retrouve au ciur de la vie memelBig.). LOhermZneutique devient alors ontologique et

se dZploie comme une C philosophie universelle de IQinterprZtation E.

Schleiermacher le premier envisage une hermZneutique ~ portZe univexssiee art
gZnZral du comprendre le discours dQautrui, dans 10ZtrangetZ quOil comporteO@&ilthey
inspirera pour dZvelopper 10idZe que la comprZhension se dZployant dans les scienc
humaines prolonge celle qui caractZrise la vie humaine. Mais cOesbdagrslongement,
que Heidegger, considZrant que nous pouvons mZtaphoriquement penser I0existence comm
un texte, affirmera le tournant de IOhermZneutique qui portera ensuite lesrtesxtes ou les
sciences interprZtatives mais sur IQexistence elle-meme, clemmepelle Grondin. Dans
aetre et tempsen 1927, Heidegger prZsente sa thZorie comme une C hermZneutique de la
facticitZ E, cOest-"-dire quOil comprend IOexistence comme une awelasejn dans
laquelle 10individu se trouve projetZ : C IOstre-qui-est-jetZ-I" E. icitAaast considZrZe
comme le C caractere dOetre fondamental E de IOexistence humabDaseim € La facticitZ
est ~ la fois 1/ capable dOinterprZtation ; 2/ en attente es@in b@interprZtation ; 3/ et vZcue
depuis toujours au sein dOune certaine interprZtation de son stre E, expiugia @id.,

p. 31). La philosophie hermZneutique dOHeidegger invite ~ rendre dbasei@attentif ~
son stre, ~ Zveiller 10existence " elle-meme C en dZtruisantinkerprZtations qui la

maintiennent dans un Ztat dOassoupissemisid Efp. 31-32).

Des lors, Heidegger transforme IOhermZneutique en une ontologie fondameritale de
comprZhension, non plus en tant que mode de connaissance, mais comme treadeadO.
question du sens de |Ostre sOadosse pour Iui ~ la question de [OiierptA@agit donc
dOaccZder par la phZnomZnologie ~ 1Ostre qui a tendance ~ sOoublier, IGheenadaetia
charge de faire voir ce qui se tient en retrait: 1IQstre qui chercher sd finitude.
LOhermZneutique, pour Heidegger sert IQintention qui habite I0existencaeelle-sens de
son projet. E partir dOun horizon de prZcomprZhension et dans la perspective d@angrojet
lequel C IOstre doit venir ~ stre E, IOhermZneutique est I0Zclagncisi®ome comprZhension
qui lui prZcede et annonce "~ IOexistence le sens de IQstre par sedbidangage.
LOinterprZtation devient explicitation dOune comprZhension qui lui prZcedertiation
du langage, lieu o la question de IOetre surgit, lieu de manifesde 1Otre. Le langage
permet dOexpliciteiZiAntquant ~ sa constitution en tant gu@dans un exercice autocritique
et rigoureux qui permet IOacces ~ une existence authentique. LOhermZnectitpi@insi ~

une dimension ontologique.
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Gadamer, Zlsve de Heidegger, reprendra la question C hermZneutiquedsitumalat dans
la perspective de Dilthey, cOest-"-dire celle des sciences hum@adsmer, ainsi que le
montre Grondin (2006), considere que la prise de conscience de la finitude eitOdpda
conscience de 10individu aux prises du C travail de IOhistoire E I@Dwiterir ~ IOautre et
ses expZriences. Il sOagit pour 10stre humain de dZpasser sa pargmuargOouvrir ~
dOautres horizons et reconna’tre humblement sa propre finitude. COest donc une
hermZneutique de la rZception que celui-ci dZveloppe sOopposant ~ une hermZnautigue
mZthodologie garantissant une quelconque objectivitZ. C LOespoir de Gatlamerc®est
justement la conscience de sa finitude qui amenera la conscies@@euvrir ~ 10altZritZ et ~ de
nouvelles expZriences E (Grondin, 2006, p. 59). Plasant les prZjugZs non plus en positi
dOobstacles mais de C conditions E de la comprZhension, il invite IOindiciduer
constamment une mZdiation entre passZ et prZsent. Comprendre ne signsietipale
IOhorizon du prZsent mais traduire et C fondre E le passZ dans le laqyagerdupar un
travail dOinterprZtation qui permet de donner du sens au prZsent. Chaque indiciiole gert
son Zpoque, de son langage, de ses questionnements et comprendre, cOesigdenaiappl
sens au prZsent et C traduire E un sens. Cela implique une mise ga dangens car il nOest
pas de pensZe sans langage. En effet, pour Gadamer, C le langamis tquartir du
dialogue, peut ouvrir ~ tout ce qui peut etre compris et ~ dOautres horizuyegiars qui
viennent Zlargir les n™tres E, prZcise Grotdih, (p. 62). Le monde ne se prZsente " [Oetre
humain quOen langage et des lors, cOest le langage qui fait ressertiul@onde, incarnant
la C lumiere de [Oetre E. Loin dOstre un instrument ~ notre disposititemgage est ici
considZrZ comme C I0ZIZment universel au sein duquel baignent EemenptZhension E
(Ibid., p.62). COest en cela que Gadamer fait de IOhermZneutique, ~ partir ionestitf
les sciences humaines, une rZflexion philosophique universelle sur derealangagier de

notre expZrience au monde et du monde lui-meme.

Riclur, viendra Iui aussi des 1969 avec son ouvrage conflit des interprZtations
sQOinscrire dans une perspective o» hermZneutique et ontologie se trouventeftrifes |
sOagit pour lui de dZplacer IOhermZneutigue dOune problZmatique du langage ~ un
problZmatique de la rZflexion pour rejoindre par C voie rZgrdssive problZmatique de

IOexistence.

C La rZflexion ne saurait etre que IQappropriation de notre acte dQmideer,
moyen dOune critique appliquZe aux fuvres et aux actes qui sont lesdsgrets

acte dOexister. Ainsi la rZflexion est une critique, non au sefenkamis en ce
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sens que le Cogito ne peut stre ressaisi que par le dZtour dOun dZcpfitiaue

aux documents de sa vie. La rZflexion est |Qappropriation de notre effort pour
exister et de notre dZsir dOstre " travers les Tuvres qui tZmoignerwet ééfart et

de ce dZsir E (Riclur, 1969, p. 21).

Riclur plaide pour la nZcessitZ dOune interprZtation de la symbolique comdi&our
nZcessaire ~ la mZthode rZflexive, considZrZe comme C cet sattwudsur soi par lequel un
sujet ressaisit, dans la clartZ intellectuelle et la respditdaborale, le principe unificateur

des opZrations entre lesquelles il se disperse et sOoublie comme sujet E (Riclur, 1998).

Pour Riclur, la rZflexivitZ ne sOappuie pas une transparence absolue dallOindikéste
opaque " lui-meme. En effet, la comprZhension de soi nZcessite d@diatisZe par des
signes, des symboles, des textes, objets dOinterprZtation. LOexpZriéneeréposa sur sa
condition langagiere et narrative, qui permet la mZdiation symbolique gi%erelle il est
possible dOaccZder ~ une certaine comprZhension de soi. Riciur pense dmtenk@exi
comme un texte, un monde " interprZter et son hermZneutique faitncé&fZren travail
exZgZtique qui implique une interrogation sur la lecture et la constitliic@ns du texte :

C Autrement dit, comme un texte, |Oaction humaine est une fuvre ouverte,ladont
signification esen suspeng...) LOaction humaine est ouverte ~ quicorsgiiglire E (Riclur,

1986, p. 220). Ainsi se trouve reliZe une hermZneutique du texte ~ une hermZneutique de
|Oaction. Le moment de naimesis Illqui correspond ~ IQappropriation biographique par la
rZception du rZcit, celui de tefiguration sur lequel nous reviendrons plus longuement,
donne son sens et sa valeur "~ la configuration narrative en I0inscrinantroa finalitZ

socialisante et Zthique.

On sOapereoit que si IOhermZneutique se met progressivement au servjteloopée
de |IQexistence, elle revet plusieurs formes et ouvre sur des perspéiftAresites ~ partir
desquelles se dZvelopperont plusieurs tendances dans la recherche es Bcieradees,

associZes " diffZrentes postures.

1/5.2. Place de IOhermZneutique dans la rechemhsciences humaines et dans la

recherche biographique en Zducation

Dans le prolongement de la rZflexion de Dilthey sur IOhermZneutiquevebj@dtiZritiere
de la pensZe de Rildung et qui vise le dZveloppement de la personne et envisage les

apprentissages dans le cadre dOune formation globale de [O«tre humain ¥ (Debenger,
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2004, p. 168), se formeront ceux qui seront les pionniers de la sociologie amZatcaine
notamment 10Zcole de Chicago dans les annZes 1920, avec notamment TiRarigs e
proches de mouvements intellectuels qui ~ la meme Zpoque ont dZveloppReavey les
thZories du pragmatisme en Zducation ou avec Mead, le psychologisatellsogiilisent le
rZcit de vie pour expliciter les faits sociaux dans une dZmarcheatjualiinfluencZe par
IOhermZneutique et fondZe sur I'entretien narratif et des analysetv@syaicgraphiques E.

E partir des rZcits recueillis au cours dOentretiens biographiquesiolegsm hermZneute,
qui est un sociologue impliquZ et le reconna’t, considZrant que ce n'dsinguénteraction
que la connaissance de l'autre est possible, peut se livrer ~ dgsean&l narratives-

biographiques E.

La sociologie qualitative dZveloppZe dans le cadre de IQinteractionpisb@icue et
IOethnomZthodologie avec la premiere Zcole de Chicago conna’t une forteoaxgansi
dZcouleront plusieurs tendances de recherche. L'ethnomZthodologie montre comment le
monde du sujet se produit dans la parole et s'intZresse aux effets stodalitZs de la
production du discours. Elle observe les mZthodes mises en Iuvre pardieslus pour
rZpondre aux situations auxquelles ils sont constamment confrontZs et kEssysodans
lesquels le fait social se produit ~ partir de I'activitZ des hesarmOanthropologie amZricaine
utilisera Zgalement les histoires de vie, puis IOZcole franmsitiZe, par Mauss qui sOappuiera
sur IQutilisation des faits et de leur description. La sociologiéatjue conna’t alors une
forte expansion, ZclipsZe entre 1940 et 1970 par IOapproche quantitative quidketemaie
aux Etats-Unis, au sein meme du dZpartement de sociologie de IIthigte Chicago, mais

aussi en Europe. DiffZrentes tendances en dZcouleront.

En France, cOest Le Play qui, dans le contexte positiviste solsen@infde Comte,
sOengagera au XfX dans une approche hermZneutique, en recueillant des monographies et
en initiant les premieres enquetes de terrain. Mais ces rechenehgs voient pas accorder un
statut scientifique. La pensZe structuraliste, en pleine poussfkesl@annZes 1950 et 1960 en
France, a eu son importance dans le recul des approches qualitafivieStrauss, Bourdieu,
Lacan, Foucault, tendront ~ faire dispara’tre |Oindividu derrisre la strudt@idZologie
marxiste, de son c™tZ, rZduit IOexpression individuelle ~ une expression $®uegeoi
considZrant dans la recherche comme entachZe de subjectivisme.Odsispourtant le
dialectisme marxiste lui-meme qui va conduire " la rZsurgence desrbstoe vie. Henri
Lefebvre a tentZ " partir de la lecture @apital de Marx dOZlaborer une mZthode dOanalyse
des phZnomenes sociaux qui fasse jouer dialectiquement histoire eblogieci

LOexistentialisme de Sartre dZveloppe, lui, la mZthode progressive rZgressiirede la
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lecture de Lefebvre, alors quOun courant dOinfluence marxiste comme oBlEcale He
Francfort va Zgalement dZvelopper un point de vue humaniste dOZmancipdfioiartes

logiques instrumentales de la sociZtZ occidentale.

COest finalement en anthropologie que IOon retrouve dOabord en France une approct
biographique, en 1960, avec [Esfants de Sanchete Lewis qui a fait appel ~ IQutilisation de
magnZtophone pour enregistrer les entretiens. Dans les annZes 1970, avesc&Ouhilue
marxisme et de Sartre, on note un vrai retour de crZdibilitZ des approetiestives qui se
dZveloppent dans le prolongement des annZes 1968, malgrZ les contestatiotainde ce
sociologues, avec entre autres une visZe ZpistZmologique et politiquax Bertee qui le
concerne introduira en sociologie I0Ztude des mondes sociaux et des sat&giigtion ~
partir de 10individu. Il utilise une technique particuliere, en orientantZeits de vie de ses
narrataires par la question posZe, afin de recueillir des informgtihanalysera dans le but
de construire des modeles descriptifs gZnZraux. I distinguera les niveaorstaiction du
rZcit en les croisant avec des donnZes biographiques, les articulantesivdonnZes
sociohistoriques. Dubar et Demazieres, voient pour leur part en I'hernmiireeabjective une
Ztude de Cla catZgorisation en actes dans le langage commautimngfitn monde
symbolique structurZ rendant compte des pratiques du locuteur E (Dubar et@s2005,

p. 225) qui permet de reconstituer des mondes professionnels.

LOinfluence de IOhermZneutique objective a donc ZtZ considZrable. stlaiansOene
perspective hermZneutique plus ontologique quOobjective, et dans I0Zthique Gdelgues
se situe la recherche biographique en Zducation dans la mesure oe mileepreompte la
nature de IQexistence de IQstre humain, nourrie des perspectives ouvEdesmar autant
que de celles de Dilthey. Elle dZveloppe des investigations qui sOaspuiehiffZrents
genres dOZcriture de soi, Zcrits et oraux, sur diffZrentes modalitdgrephimation, pour
accZder ~ une comprZhension hermZneutique de la signification que IOiadiddie aux
expZriences quOil vit et ~ leurs inscriptions dans le temps. Enetlelsgontribue ~ un
renouvellement du traitement fait par la recherche dOun certain nondieatiens en lien
avec I0Zducation, dans une posture rZsolument politique puisque sOinscrivan?tisigseine

Zmancipatrice.

Afin de mieux comprendre les spZcificitZs de ce champ de rechercdm approche
mZthodologique, il me semble intZressant dOaccorder une attentionieparsionl concepts
auquel il se rattache. Je propose de commencer ~ les aborder dargprowhe lexicale,

rZvZlatrice dOune perspective conceptuelle.
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/6. Lexique et recherche biographique en Zducation

Les auteurs, chercheurs ou praticiens sOinscrivant, sOappuyant ou travaillaies ave
narrations dOexpZrience, adoptent des terminologies parfois diffZrentes, qui dbsle

perspectives et des postures de recherche rZsolument diffZrentes.

Par exemple, certains auteurs operent pour certains termes tels quieEGetZAC histoire E
des distinctions riches de sens dont je ferai ici rapidement #tadeajustifier mon propre

choix en la matiere.

Le terme histoire est privilZgiZ en France par les chercheursieiemsasOinscrivant dans
le courant des C histoires de vie E et il est utilisZ dans kEscesianthropologiques et
sociales : 10nhistoire, 10ethnographie et les histoires de la viee,stiaociologie, la
psychologie et la psychanalyse, la littZrature et la linguistique, Blidduet la formation
pour adultes, IOorientationE Pour Pineau et Le Grand (2007) cette exprebsitmvie ~ sa
dimension temporelle en illustrant le travail effectuZ par une mslien des mZdias, des
sujets-auteurs, dOun objet (la vie), dOobjectifs (communication, connaissaoge des
autres, autopoi‘se) et de temporalitZs. Elle caractZrise deguasitile formation mais aussi
des pratiques personnelles de la vie courante qui se manifestent daosmeanications
intergZnZrationnelles et intra gZnZrationnelles, au moment des anmseasc les traces
laissZes au travers de la mZmoire de diffZrents achats ou cddgaoxuction de CV et de
nombreuses autres pratiques culturelles. Enfin, cette expression @faiément des
pratiques publiques au travers des commZmorations, des histoires de edtiveolides
biographies et autobiographies, des tZmoignages, qui peuvent prendre diffZrentes forme
aujourdOhui avec I0audiovisuel, le cinZma et internet. Elle impliqueuksfestcas ~ leurs
yeux une rZflexivitZ " laquelle le simple rZcit ne permet pas di@achiais Bertaux prZfere
utiliser le terme de rZcit dans le cadre de ses recherches, Gudikitdi : C le rZcit de vie,
c'est le rZcit qu'une personne fait ~ une autre de son expZriencedd@wiene interaction de
face "~ face E (citZ par Delory-Momberger, 2004, p.212). Il justifie son dudigrme C rZcit E
par 10intZrst quOil trouve ~ mettre en Zvidence le travail narrasZrpat 10individu ~ partir
de son histoire, qui se distingue du vZcu. Baudouin va Zgalement dams.cBce lui le
C rZcit de vie E, effectuZ ~ 1Qoral ou ~ 10Zcrit, et qui constitwitoh@graphie, doit stre
distinguZ de 10 C histoire de vie E reconstituZe par un auteur, sur te lmhsmiments
personnels plut™t que dOautobiographies. Quant " LainZ, il rZserve pour serpaetde

C rZcit E aux productions orales.
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On voit ainsi que les entrZes de ces diffZrents auteurs differar@nsuie sur quoi ils

souhaitent mettre |IQaccent.

Pour ma part, je ferai le choix de qualifier de C rZcits E desutis tenus ou Zcrits par les
Zlsves sur leur parcours. DOune part, ces productions ne prennent pas nZesssaii@me
dOune C histoire de vie E, dans la mesure oe elles portent sur des CHrameses
C fragments E de cette histoire en construction. DOautre part, pareeteueel de rZcit
permet une distinction claire avec la notion dOhistoire en elle-nsoueent associZe " la
question de la vZritZ ne prZexistant pas au rZcit qui en esirfsitque le met en Zvidence

Delory-Momberger :

C Le terme meme kiistoire de vieet les contextes dans lesquels il est utiligife(
I'histoire de sa vigse rZapproprier son histoiyepretent ~ croire que les choses
sont C derriere soi E, que les ZvZnements passZs de la vie ont une forsenet

en eux-memes, autrement dit qu'ftent histoire et qu'il suffirait de reconstituer
cette histoire pour accZder " la rZalitZ et " la vZritZ d'un d@ule sens est restZ
cachZ aliZnZ refoulZ(selon les rZfZrents thZoriques que I'on se donne) E (Delory-
Momberger, 2011, pp. 69-78).

Cela me semble particulisrement important dans la mesure oe ce npadtdnt les faits
racontZs et encore moins leur vZracitZ mais la maniere dont l&Zrdoigne du vZcu subjectif

dOune expZrience qui retient mon attention.

Ceci Ztant prZcisZ, il me reste " rappeler que le choix du tZeiteloit sOentendre dans sa
relation avec les concepts propres " la recherche biographique en Zduaatiome Ztant
IOune des formes existentes de biographisation. La biographisation @stept mtroduit en
France par Delory-Momberger en 2003 pour dZsigner le processus par lequel 10individu
produit, pour lui comme pour les autres, les manifestations, le séosn&de son existence.
Contrairement aux termes C rZcit E et C histoire E, le tevgraphisationne recouvre pas
uniquement des productions langagieres mais toutes les activitZs qeatnesttiuvre les

individus pour se produire comme stres sociaux singuliers.

Delory-Momberger en donne cette dZfinition : il sOagit de C IOensesnbp detions et
des comportements par lesquels les individus travaillent © se donndéorome propredans
laquelle ils se reconnaissent eux-memes et se font reconna’tiespautres E (Delory-
Momberger, 2009b, p. 28).
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Au processus de biographisation est donc liZ IOacte de se biographier peotessus
hZtZrobiographique. Se biographier consiste " inscrire nos expZriences dans de cmirs
existence en leur donnant une forme, cOest-"-dire ~ C inscrire notre expddancdes
schZmas temporels orientZs qui organisent mentalement nos gestes, noso@NHrHos
actions selon une logique denfiguration narrative et qui assurent le sentiment que nous
avons de nous-memes " travers le temps E (2014, p. 150). LOhZtZrobiographie camactZrise
ce qui la concerne un processus hermZneutique dOZducation de soi qui [EEsEyFarou
IGZcoute du rZcit dOun autre en puisant dans ses expZriences biographifetese Exce
forme " la fois celui qui le produit et ceux qui le resoivent. LOhZgcdpphie correspond
C ces formes dOexpZrience et dOZcriture de soi que nous pratiquons lorsgueprensns
le rZcit par lequel un autre rapporte son expZrience, lorsque nous nous |Oapprogeoss
de nous le rendrpropre, de nous ycom-prendrenous-memes E (Delory-Momberger, 2014,
p. 155).

On peut ici commencer "~ rapprocher le processus hZtZrobiographique du processus de

refiguration proposZ par Riclur, mais jOy reviendrai plus longement.

C Biographisation E, C Biographier E et C HZtZrobiographie E sont des concégtsespZcif
" la recherche biographique en Zducation qui mettent en Zvidence ses tibjdtservation et
la comprZhension de processus hermZneutiques. En dZcoule une approche mZthodologique €
une posture particulieres quOil me para’t important de prZsenter ici plésquidstituent le
principal appui ~ IOZlaboration de ma posture et de mes mZthodes, iem fdestobjectifs

liZs aux diffZrentes Ztapes de ma recherche.

/7. LOapproche mZthodologique de la recherche biographique

La recherche biographique, dont la visZe anthropologique |Oamene " travaillele avec
matZriau biographique dans une perspective diffZrente de celles deolags®adu de la
psychologie, a dZveloppZ une mZthodologique spZcifique. ConsidZrant que |OactivitZ
langagiere est IOune des mZdiations permettant dOaccZder C aux rsiodalitfss selon
lesquelles le sujet actualise les proces de biographisation E (Detumbbtger, 2014, p. 77),
cOest donc C sur le recueil dOune parole du sujet lors dOentretiens dehiegnapttigue
quQelle sOappuie et quOelle dZveloppe ses interprZtations E, explique DelorysNlbidberge
pp. 78-82).
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I/7.1. Les entretiens biographiques

Il sOagit de recueillir une parole sur une expZrience ~ un moment donnZe dadsete
comporte du social qui la constitue, et de chercher ~ entendre des biograpliveduelles,
C cOest-"-dire les espaces-temps singuliers que chacun configuredepartionjugaison de
son expZrience (et de IOhistoricitZ de son expZrience) et du monde-de-vimndes

communs de penser et dOagir auxquels il participe E (Delory-Momberger, 2014, p. 78).

Mais si les rZcits produits rendent compte des dZterminismesesgerelles les actions
des individus interagissent, cOest davantage " la configuration C quedtrawif sa propre
existence et qui fonde le sentiment quOil a de lui-meme que vidsir"eta™ comprendre

IOentretien de recherche biographiqueit.(p. 79).

Aussi sOagit-il de reconna’tre que le narrateur et le chercheur se tomuyeintement
impliquZs par la situation de la recherche. E la diffZrence de nomlnees types
dOentretien de recherche, le narrateur voit son travail de biographisatiem @iapte dans
le cadre de |IQentretien biographique. Il y effectue un travail demsss et en forme de ses
expZriences qui le place en position C dOenqueter E sur lui-meme, entemps que le

chercheur cherche ~ comprendre le travail que ce narrateur effectue dans le cadtiefOentre

Parce que la dZmarche dOinvestigation propre " la recherche biographique est une
dZmarche inductive, IOentretien ne visera pas " obtenir des rZponsapéstEns que le
chercheur se pose en fonction des connaissances dOun contexte dont diZjisposeOelles
viendraient illustrer. Il se trouverait alors face ~ un enqustZ plus que d@atenaet ne
saurait accZder au travail de narration " 10Tuvre qui se rZsumeaajiroduction dOun rZcit

prZfabriquZ par les questions du chercheur.

Cela impligue donc que le chercheur adopte une autre position dans laquelle son
questionnement ne prZcZdera plus mais sera ultZrieur ~ la narration |4l chmege desuivre
le narrateur qui devient lui-meme producteur de la question en tant qekiQuiest *
IOZpreuvde son rZcit et, ~ travers lui de ses formes dOexistence E alshercheur sera
amenZ " recueillir C lggreuvesde son questionnement E (Delory-Momberger, 2014, p. 81).
Dans cette configuration, Delory-Momberger considere quQil sOagira pour le cheecheur
permettre au narrateur de percevoirrestifset lesintrigues prZsents dans la narration quOil

effectue ainsi que haariZtZet lasingularitZde ses modes dOexistence.

En invitant le narrateur ~ adopter une posture rZflexive, IOentretien biographémde

donc une dimension formatrice que le rZcit seul ne contient pas. SaZ fivime °
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|Oappropriation de son histoire par le narrateur et de son projet, dans yeetipers
Zmancipatrice. Cela nZcessite de mesurer la dimension Zthigeeudil des donnZes et de

construire une posture adZquate qui guidera Zgalement IQinterprZtation de ces donnZes.
1/7.2. LOinterprZtation des entretiens biograplique

Delory-Momberger attire notre attention sur la difficultZ ZpistZmologiage
mZthodologique que pose le probleme IQinterprZtation dOentretiens de recherche biographique
RZcit et action se trouvent de son point de vue en Ztroite interdetioeffet, la mise en
intrigue dOexpZriences diverses permet de les transformer en une histoils’ @rgae
processus prend appui surdarformativitZdOune mise en intrigue qui agit " la fois sur le
texte en tant que forme et sur IOagir humain reprZsentZ dans lE@edece qui lui donne sa
dimension formative et potentiellement Zmancipatrice. Cette dioressi doit de constituer

un jalon dans IQinterprZtation des rZcits produits.

LOinterprZtation portera donc sur le rZcit en tant quOaction, rZvZI&s aetivitZs
langagieres dont il est IOobjet mais Zgalement et encore davantigeaail hermZneutique
quOaccomplit le narrateur, qui interprete et Zvalue son action. Enlaffeise en intrigue
rZvele un monde dQintentionnalitZ qui se dZploie dans IOargumentation que pradatele
en meme temps quOil produit son rZcit. Des lors, les outils dOinteoprdiesi entretiens
biographiques relsveront = la fois des sciences des textes et des distmsrgiue la
narratologie, la linguistique, IOanalyse du discours, et des thZoriestida.|©acmodele
proposZ par Delory-Momberger (2014, pp. 89-92) sOappuie sur quatre catZgories dOanalys

ZlaborZes par Heinz, utilisant ces diffZrents outils.

La premiere sQOintZresse aux formes du discours (narratif, Zvaluatifasfxmescriptif).
La seconde observe le schZma dOaction, IQattitude mise en Tuvrerdaitsdans le rapport
aux situations et aux ZvZnements (agir stratZgique, agir progressiyegprise de risques

A~

et agir attentiste). La troisieme sOattache " relever lesfsmaicurrents ou topoe qui
thZmatisent et organisent IQaction du rZcit, en offrent des a@spdfiation et rZvelent la
forme propre que se donne le narrateur. Enfin, la quatrieme catZgorie sOintiérgsstion
biographique des topoe en fonction dOune rZalitZ socioindividuelle. Il sQargindte en
compte dans cette derniere catZgorie les confrontations entre la biograptu&rid@ee du
narrateur et les biographies sociales standardisZes des mondes sociaug dwampagtient,
confrontations dont les enjeux politiques apparaissent dans ce quOelles ipanifester du

pouvoir dOagir du sujet qui produit son rZcit.
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Ces quatre catZgories, quQil sOagira de faire entrer en relatiors lagesnies autres,
permettent dOobserver comment le narrateur se C fabrique E en interaetioson

environnement.

La mZthodologie de la recherche biographique en Zducation, qui accorde une place
privilZgiZe au narrateur, sujet-auteur de son histoire et en memes tedOune histoire
collective, a interagi avec IOZlaboration de ma problZmatique. LOGmeites sOarticulent

Ztroitement avec certains concepts en lien avec le statut dOauteur” ¢GfitaR/iewZ.

/8. ExpZrience et Zpreuve biographique

Je rendrai compte ici de ma fason de comprendre deux concepts importentecterche
biographique en Zducation : celui de IOexpZrience et celui de 10Zpreuve bioggphique,
entrent en relation Ztroite avec ma problZmatique. Pour ce famerjdrai parfois la libertZ
de convoquer certains auteurs qui nOappartiennent pas au champ de la teickeagiéegue
et sOinscrivent dans une pluralitZ ZpistZmologique. Cela me permettrsatitder rie

cheminement dOappropriation de ces concepts qui ont ZtayZ ma rZflexion.

Je mOinscris en cela dans la dZmarche de la recherche biographiquat&m Zdwgours
soucieuse de se nourrir et de se renouveller dans de nouvelles orientgterspedttives et
qui se situe par essence dans une multirZfZrentialitZ fZconde patraoela en discussion
avec des auteurs appartenant = des ZpistZmologies diffZrentes des lohsi gefnette de

mieux comprendre la maniere dont les sujets font signifier leurs expZriences :

C Dans les diffZrents secteurs constituZs des sciences de i/ (histtire de

|OZducation, sociologie de I0Zducation, anthropologie de I0Zducation, psychologie

de 10Zducation, pratiques dOenseignement-apprentissage), la recherche

biographique sOattache ~ mieux comprendre la manisre dont les acteurs font
signifier leur expZrience de formation et dOapprentissage, mais etgdmile

que jouent les institutions Zducatives et formatives dans les comstsucti
biographiques individuelles et dans les processus de socialisation E
(Niewiadomski & Delory-Mombergef013, p. 18).

La convocation de certains auteurs ne proposant pas une perspective conceptuelle

sOapparentant " celle de la recherche biographique en Zducation mOestfeissapparue
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pertinente afin de rendre plus apparente la spZcificitZ de mon &daison inscription dans

ce champ de recherche.
118.1. LOexpZrience

LOexpZrience, qui reprZsente une source potentielle dOapprentissage, esinoeptss
fondamentaux de la recherche biographique en Zducation. Elle est envisagZ& da
perspective de I8ildungdu point de vue du sujet considere que 1Qindividu peut tirer des
lesons des expZriences quOil rZalise et en constituer un savoirpgririet de mieux vivre.
En ce sens, Delory-Momberger considere quOapprendre consiste donc " transfoemer
expZrience qui advienE(lebnig en une expZrience acquigfahrung : unsavoir de la vie
une biographicitZ La biographicitZ reprZsente la rZserve de connaissances disponibles,
mobilisables en fonction des circonstances, dOun individu: C COestZsetie de
connaissances que les individus utilisent pour anticiper et interprZ esq&riences nouvelles
et les transformer en expZriences acquises sous formsawiErs ou de ressources
biographiques EDelory-Momberger, 2009b, p. 23). Ces ressouroestituent urlangage de

|OexpZrienagui permet dOinterprZter les expZriences rZalisZes.

Mais comme IQexplique Delory-Momberger, elles ne consistent pas en :

C[..] une simple addition de savoirs isolZs : dOune part, elle se catapose
savoirs typisZs (que nous construisons par gZnZralisation de nos expZriences
singulieres) et dOautre part, ces savoirs sont organisZs entre euX@oos 8Oun
systeme de rZfZrences et composent une structure de connaissancep@dest

de cette structure de connaissances que les individus sont capable&ydesea

et dOintZgrer (ou non) ce quQils persoivent et ce qui leur arrive, dOaecdeilli
reconna’tre |0expZrience comme C familiere E, C identique E, C analogue E,
C Ztrangere E, etc. D et de vivre le monde de la vie quotidienne commedes m
ordonnZ et structurZ big., pp. 23-24).

Cette rZserve de connaissance avec laquelle IOindividu integre une expdaiEns®n
monde-de-vie, cesavoir biographiqueavec lequel on interprste ses expZriences ne cesse
dOZvoluer au grZ des nouveaux apprentissages rZalisZs : C on fait |@extp@niexpprend
dans la vie des modes de relation ~ soi-meme et aux autres, @¢®isret des sentiments,

des savoir-faire dOaction et de procZdure, des savoirs dOobjet et de pensHiel. gpc. 22,
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Goffman (1991), qui sOintZresse dans une perspective sociologique aux cadres de
IOexpZrience, considere que ce qui permet de C comprendre ce qui se passangé dans
situation repose sur des C scZnarios E. Ceux-ci sont constituZs “desrt sZquences
dOexpZrience personnelle que IOon rapporte devant un auditoire ou des ledteirs, et
spZcialement celles que nous proposent quotidiennement la tZIZvisionp,ldemiurnaux,
les magazines, les romans ou le thZ%etre E (Goffman, 1991, p. 62orEisEent en C un
ensemble de maquettes de la vie quotidienne, un rZservoir dOexpZriealessrsotcrites E
(Ibid..). Notons quOon peut aussi y ajouter dZsormais les nombreux scZnarios quentonstitue

les sZquences dOexpZrience prZsentZes sur les blogs et les rZseaux sociaux.

Pour lui, IOexpZrience, se trouve naturellement et socialement cadi@e Qanaquettes E
quOil coneoit ~ I0instar de Delory-Momberger comme des saypisZslls prennent selon

lui la forme de normes qui constituent des r™les sociaux :

C [...] Certaines de ces normes touchent ce que nous approuvons massivement et
dDautres ce que nous dZsapprouvons tout aussi massivement. Les usages
correspondants sOappuient sur la tradition morale dOune communautZ qui se donne
" voir dans les contes populaires, les personnages de roman, la puldgitZ,
mythes, les vedettes de cinZma et leurs r'™les les plus cZsBiede et autres
sources de reprZsentations exemplaires. La vie quotidienne [...] fonctionne comme
IOZbauche stratifiZe dOun modele (ou dOune structure), comme la typification dOur

domaine plus incertain E (Goffman, 1991, p. 552).

QuOil sOagisse de cadres naturels ou sociaux, ou encore de modZ{¥atimfisence se
trouve Ztroitement liZe ~ des schemes interprZtatifs entrant atiorelavec les cadres de
|OexpZrience qui la prZcede. C Il existe un stock dOhistoires [...] qui nous aidest

reprZsenter ~ nous-memes notre propre dZsZquilibre E indique Bruner (2010, pp. 88-89).

LorsquOun individu ne dispose pas des cadres lui permettant dOinterpriites certa

expZriences quOil rZalise, il se trouve C dZsorientZ E. Goffman explique

C Quand nous faisons 10expZrience dOune rupture de cadre, quelle quOen soit
raison, cOest la nature meme de nos croyances et de nos engagements qui,
subitement, se trouve bouleversZe [...] E la recherche dOune prise nouvelle, dans
un domaine bien cadrZ, on ne trouve aucun cadre immZdiatementssatisfai
aucun qui vaille encore dans la situation actuelle ou quOon se apaldec

dOassumer. [...] LOexpZrience [...] reste sans forme et dispara’t comnmmeexpZrie
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La rZalitZ flotte de maniere anomique. COest que 10on appelle une eRaxpZri
nZgative E - nZgative parce quOelle sOoppose ~ ce quelle nOest pame savoi

rZponse organisZe et soutenue de manisre organ{ad. . 370).

Il rejoint sur ce point la thZorie pragmatique de Dewey, philosophe spZceiis
psychologie appliquZe et en pZdagogie. Pour Dewey (2001), toute expZrience effist en
pas formatrice en soi. Pour que les expZriences soient Zmandipatrioevrent sur un

pouvoir de gZnZrer des projets, elles demandent ~ pouvoir stre mises en sens :

C La vZritZ est que nous vivons dans le temps que nous vivons et non dans tel
autre ou tel autre ~ venir et que c'est seulement en dZgagedrtgle instant
donnZ, le sens plein de chaque expZrience que nous nous prZparons ~ accomplir la

meme chose dans IQaveni(lewey, 2011, p. 484).

LOexpZrience est dans ce cas C Zducation E et devient prZcisétreergd@mstruction ou
rZorganisation de IQexpZrience qui accro’t la signification de |OexpariencapacitZ de
diriger I0expZrience futurgBewey, 2011, p. 105).

Lorsque certaines expZriences ne correspondent pas aux schZmas de comgigutgion
expZriences passZes ont permis de sOapproprier, elles ne peuvent faired@Dobjet
interprZtation et devenir formatrices. Si toute Zducation authentiquerntrpuier Dewey de
l'expZrience, pour autant, toutes les expZriences ne sont pas immitiasanZgalement
Zducatives et en ce sens elles constituent des expZriences sZggtiVeute expZrience
fourvoie qui arrete ou fausse le dZveloppement de I'expZrience ultZridbie. Bp( 465). En
effet, une expZrience nOentrant pas en continuitZ avec les expZrightases, ne pouvant
pas etre interprZtZe, devient un obstacle " la mise en projetvamtrie jugement sur les

consZquences des choix opZrZs entre des possibles.

Les observations de Dewey et de Goffman, qui abordent IOun et |IQautrehOexjars
des cadres ZpistZmologiques et des Zpoques diffZrentes, sont em#Zesnemce avec celles
de Delory-Momberger (2014) pour construire ma vision de ce que reprZsente une C Zpreuve

biographique E.
118.2. LOZpreuve biographique

Lorsque 1Qindividu est confrontZ ~ une expZrience qui nOentre en continuitZcanec a

des expZriences prZcZdentes et quQil ne dispose pas de reperes danwesalerZse
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connaissance, il peut se trouver empechZ de se projeter. Aucun appyentisgeeut garantir

une fois pour toutes IdicibilitZ et I@nterprZtabilitZde toutes les expZriences survenant au
cours dOune vie. Celles qui provoquent une discontinuitZ : des accidents, des ruptures
biographiques, nOentrent pas dans un horizon dOattente et dOintelligibilitZufir&tonst
peuvent se trouver momentanZment ou dZfinitivement ininterprZtables en degéad

biographicitZacquise par un individu ou un groupe dOindividus au moment o ils surviennent.

Dans ce cas, |IOexpZrience dont on ne peut faire rZcit reste enausp@®nsdividu peut se
trouver dans en Ztat de C vZgZtdfidaographique, dOincapacitZ ~ projeter ce quQil a vZcu
dans une parole ou un rZcit, jusqu®” ce qulil trouve, dans la soci&isaliale ou amicale,
le hasard dOune rencontre, une lecture ou un film, un espace de rZsonmaocele ou un fil
interprZtatif lui permettant de mettre en sens ces expZrierdesestintZgrer ~ sa biographie.
Bruner, " propos des dZsZquilibres, des C crises que traverse |O«tre humain R2BQner,

34) considere que C Nous les gZnZralisons, nous les stylisons, de telkessOdkes soient
cohZrentes avec ce que nous savons du mdide p. 34). Mais il prZcise : C Si dOaventure
nous nOy parvenons pas seuls, des ressources institutionnelles nous permetest de
ressaisir : la priere, la psychanalyse, le rayon de la librairie &mes ces livres qui nous

apprennent " faire face " la situationIBid., p. 89).
De Certeau (1990) va aussi dans ce sens lorsquQil Zcrit :

C Saisi des son rZveil par la radio (la voix, cOest la loi), |I@audéeche tout le

jour dans la forst de narrativitZs journalistiques, publicitaires tZ£sisqui, le

soir, glissent encore dOultimes messages sous les portes du somamgileRe

Dieu racontZ par les thZologiens dOhier, ces histoires ont une fonction de
providence et de prZdestination : elles organisent "~ IQavance nos travattesnos f

et jusquO” nos songes E (de Certeau, 1990, p. 271).

ConfrontZ ~ une C Zpreuve biographique E, 10individu va en effet se trouver efequete
nouveaux cadres interprZtatifs, ou sOen faire I0C auteur E, dans wte bimgaaphisation

intense.

Du point de vue de Martuccelli, qui envisage IO C Zpreuve biographique E ddre des

biographies C extrospectives E et dans une perspective sociologique :

C Les Zpreuves biographiques sont des dZfis historiques, socialement produits
culturellement reprZsentZs, inZgalement distribuZs, que les individus sont

contraints dOQaffronter. Elles sont le rZsultat dOune sZrie de dZterminants
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socioculturels, se dZclinant diffZremment selon les trajectoirdeseplaces
sociales, et prenant des significations plurielles selon lesiract®ncernZs E
(Martuccelli, 2013, p. 116).

La particularitZ des Zpreuves sociZtales que rencontrent les individiedoestui de ne
jamais coencider avec leurs parcours singuliers. Martuccelli distinguda idogique
ZvZnementielle des biographies introspectives de la logique de |IOZpreuie amsoc
biographies extrospectives. Les Zpreuves, structurelles, se trouvenemiseant dans ces
dernieres, en fonction de leur signification au ciur dOune sociZtg,gse cela nOabolisse la
singularitZ des parcours mais en les inscrivant dans une histoireiveltEie. Loin dOstre
C fortuites E, " IQinstar des ZvZnements, comme |Oenvisage Maitaxdetelli, 2013, p.
120), elles exigent un travail biographique dZterminZ par la manisre dont € afsdties -

ou non- E les Zpreuves prZcZdentes.

Si je partage partiellement ce point de vue en ce quOil met ~ ncevéidence la notion
de continuitZ expZrientielle, i| me semble quOon ne peut rZduire " Enstim
dOC ZvZnements E certaines expZriences tout " fait singulieres quatammerirdividu

C faire la preuve E de certaines aptitudes et compZtences pour les dZpasssrsirdge.

Les Zpreuves constituent des expZriences sociZtales, dans le sens histoires
individuelles sont des histoires de sociZtZ, comme |Oindique Delory-Momb@rdersuis
pour ma part assez fortement convaincue que nous ne faisons jamais quer racont
personnellemendes histoires de sociZtZ E (2014, p. 130.) Mais elles peuvent nZanmoins stre
considZrZes comme des expZriences reposant sur le ressenti subjediifdigf@unqui
Zprouveou s@prouve En effet, C Zprouver E signifie ~ la fois : tester, ressentina‘tre par

|OexpZrience, subir des changements, des variations.

Des lors, IOZpreuve ne peut etre exclusivement considZrZe comme une expilience
concerne tous les individus dOune cohorte ~ un mibdeanZ, dans une sociZtZ doretZgi
sOinscrit dans une trajectoire sociale. En effet, sOil estedss#Dappuyer sur la notion de
trajectoire en ce qui concerne la scolarisation, dans bien dOautresedoslla se trouve
dZsormais supplantZe par un nouveau paradigme : celui du parcours. Lareajéttscrit
dans une temporalitZ longue et constitue un modele qui fait sOalterndepde changement
et de stabilitZ alors que le parcours, lui, prend en compte les fitesaentre diffZrents

domaines difficilement dissociables.

Delory-Momberger considere que :
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C Le parcours de vie est [donc] fait, non pas de la somme de tragecairse
juxtaposeraient et se cumuleraient, mais de leur intZgration dansniiggiation
dOensemble qui est " la fois psychique (elle relsve dOune constructiatugitiyi

et sociale (elle porte la marque des environnements sociaux dans ledbpels
sQinscrit). Or, les combinaisons et les Zquilibres (et dZsZquilibrpsugent se
rencontrer et stre mis en luvre dans IQinteraction et I0intZgratidragEsoires
sectorielles sont extremement nombreuses et variZes et cOesprogiteatoire et

ce dosage qui assurent IQinfinie diversitZ des parcours de vie E (Delory-
Momberger, 2009b, pp. 19-20).

Par consZquent, si dOun point du vue sociologique, I0Zcole peut stre considZedeneom
Zpreuve sociZtale (en admettant que tous les enfants scolarigtgentssette expZrience
comme une Zpreuve et encore faut-il peut-tre parler de C LOentrZe BO#cqld OZpreuve
du bac E, etc.), dOun point de vue biographique, elle peut aussi constituer BEoBRUCCE
dOZpreuves biographiques tout " fait singulieres. Par exemple, un enfase peuter face
|OexpZrience dOun deuil (suite " la disparation dOun proche, ~ la sZpasatigragts...) ou
dOun dZmZnagement qui aura un impact entre autres sa scolaritZ. Qeferdriénce
Zprouvante tout " fait singuliere de devoir etre un Zleve en deuil "di@Z8ans que cette
expZrience ne constitue pour autant une Zpreuve sociZtale. Mais elle polrerdarscolaritZ

et ses contraintes C Zprouvantes E.

Des lors, et cela ne remet pas en cause I0intZret dOobserver catesnéfreuves
biographiques sociZtales sont rZsolues, ni de comparer ces rZsolutiarsZggpement stre
intZressant dOobserver comment elles sont ou non dZpassZes, cOmmnivdirg elles
trouvent ou pas leur place dans la temporalitZ dOun parcours, commenue#as @e non
«tre une occasion dOapprentissage accroisshiaigiaphicitZ,permettant de mieux sOorienter

dans son environnement et de se positionner en auteur de son parcours.

Le rZcit des Zpreuves traversZes par les Zlsves dans le cadre {€dtmiestiscolaire sont
susceptibles dOinformer sur la manisre dont certains dOentre eux consurigantours en
intZgrant 1OZcole ~ leur monde-de-vie, mais aussi sur les schZmasprd@ition, les
structures de connaissances quQils construisent pour interprZter leurs expirigjustss
leurs stratZgies pour se C rZaliser E dans une sociZtZ qui offre dZspem@isnoindre
prZdictibilitZ E et une C moindre codification sociale E (Delory-Momberger, 20144). ||
sOagit dOobserver la maniere dont les individus font face aux Zpreuvesoulgniits

imposZes par la modernitZ avancZe. Et en ce qui me concerne dOolsdoiercomment
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les Zleves affrontent des Zpreuves sociZtales (passage dOunel€asse, orientation vers

un niveau dOenseignement) dOune part et des Zpreuves singulisres constitaZes de
confrontation dOun monde-de-vie singulier ~ la culture scolaire et des ddapassitions de
IOenfance vers 10%.ge adulte. Ces dernisres sOappuient sur la misee” d®Zmraines
reprZsentations de soi amenant ~ un sentiment de rupture et dOincertitsdda®Oeette
perspective que sera considZrZe la notion dOorientation, dZpassant |laegaoisimtie posZ

par I0inscription dOun Zleve dans une filisre ou une autre.

Or, comme nous IOavons vu prZcZdemment, le dZpassement de 10Zpreuve degose sur
schemes et des cadres interprZtatifs de IOexpZrience Zprouvante. iGes stices cadres se

construisent et se transmettent dans des activitZs langagires.

Il. La mZdiation langagiere : discours et rZcit peformatif

A

Nous avons " plusieurs reprises ZvoquZ IOimportance des activitZs langagimmes
mZdiation symbolique permettant de se donner un sentiment de cohZsiontrelemsens
son existence et de la projeter mais aussi de transformer son envieotinken condition
langagiere de |O«tre humain qui lui permet de transformer le mondéaat#ge, le constitue
en C stre de possibilitZs E ainsi que Heidegger IOenvisageait, qeicpefiurer le monde,
le C pro-jeter E, en direction du futur, mais Zgalement dans une nonteieZitation du
passZ. Parce que IOhomme est faillible, un travail hermZneutique tievdientition du
croire et de I0agir : C Ce nOest quOen comprenant que nous pouvons croire E indique Riclu
(2009, p. 69) qui ouvre la possibilitZ de construire un monde C habitable E eras€adoss
visZe Zthique.

Pour comprendre ce processus, il me semble nZcessaire de rappelepas®©isue la
performativitZ du discours et du rZcit, performativitZ sur laquellectaerche biographique
met IOaccent. Encore une fois, pour mOapproprier ce concept, jOaidiéibutespar des
lectures dont les auteurs nOappartiennent pas toujours au champ de la reidugegiteque
et dans les memes perspectives que celles expliquZes prZcZderoeseletctures pouvaient
soutenir les concepts dZveloppZs dans le cadre de la recherche biographigoat@nfians
certains cas ou entrer avec elle dans une opposition riche de sens poutedZéntour des

orientations de ma recherche dans dQautres cas.

Il sOagira, apres avoir explicitZ les notions de discours performatif pusiiperformatif,
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de mieux comprendre la notion gerformativitZ biographiquenise en Zvidence dans le

champ de la recherche biographique en Zducation par Delory-Momberger.

[I/1. Discours performatif

Austin (1970), sOinscrivant dans une perspective linguistique, a attirZ idDastenta
performativitZ de certains ZnoncZs dont les implications individuebeisjes et politiques
ont ZtZ examinZes dOun point de vue philosophique par Foucault ou Butler, ou dOun point d
vue plus sociologique par Bourdieu ou Lahire.

LorsquOAustin affirme : C Le langage nous sert de truchement pour obseffads les
vivants qui constituent notre expZrience et que nous aurions tendance sarespais"voir E
(1970, p. 13), il met IOaccent sur le fait que ce que nous percevons comnaditdegegose
sur une conscience des mots. Ainsi, en observant le langage ordinaire,sQestt intZresszZ *
notre expZrience de la rZalitZ. Il a mis en Zvidence le fait epteins des ZnoncZs que
IOindividu prononce constituent des actes. Le discours illocutoire reprisemmé IQacte
quOil effectue, agissant dans la mesure o il sOinscrit dans desicosvénglisZes qui
impliquent une rZpZtition dOZnoncZs qui ont agi, agissent et agiront. Le gisdoatsoire,
meme sOil ne se confond pas avec |Oacte du discours lui-meme, praissidles effets sur
le destinataire, mais ils sont dOun ressort psychologique. COest ce mu®AumsE la

performativitZ.

Foucault (1971), dans une perspective plus politique, considere cette perforntatiitie
le moyen par lequel sOexercent un contr™Ie et le pouvoir qui en dZcosléleatiom, une
restriction, une organisation et une redistribution des ZnoncZs qui dZfiléssemtmes et le
pensable. SOintZressant aux raisons de ce contr™le, il met en BvidengerositZ dOune
prolifZration du discours. Foucault fait appara’tre comment des procZduressenti Vi
exclure certains ZnoncZs tabous, ~ les rejeter ou au contrairg@artager, sOappuie sur un

critere de vZritZ :

C Or cette volontZ de vZritZ, comme tous les autres systemesisiGexsDappuie sur
un support institutionnel : elle est " la fois renforcZe et reconduitéopte une sZrie
de pratiques comme la pZdagogie, bien sZr, comme le systeme desdé/t@dition,
des bibliotheques, comme les sociZtZs savantes autrefois, legdaberaujourdOhui.
Mais elle est reconduite aussi par la maniere dont le savomiestn luvre dans une

sociZtZ, dont il est valorisZ, distribuZ, rZparti et en quelque gdheZaE (Foucault,
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1971, pp. 19-20).

Pour Foucault, la volontZ de vZritZ exerce sur IOensemble des discoursssine pre
extZrieure contraignante et notamment par ce qui dZtermine leurs conditinise @& jeu et

les regles qui y sont associZes, le rituel :

C Le rituel dZfinit la qualification que doivent possZder les indiqduparlent

(et qui dans le jeu dOun dialogue, de IQinterrogation, de la rZcitation, doivent
occuper telle position et formuler tels types dOZnoncZs ; il d&dimjestes, les
comportements, les circonstances, et tout IOensemble de signes qui doivent
accompagner le discours ; il fixe enfin |IQefficace supposZe ou imgesZe
paroles, leur effet sur ceux auxquels elles sOadressent, les tmiteur valeur

contraignante E (Foucault, 1971, p. 41).

Mais il existe aussi des procZdures internes qui visent ~ ce qdisdesirs deviennent eux-
memes outils de contr™le des ZvZnements et du hasard. En eéfiels déscours ne $dnt
dits, restent dits, et sont encore " direlBd., p. 24), qui ne sOZpuisent donc pas dans leur
formulation. ConstituZs aussi bien dOensemble ritualisZs de discours miriditjgeux,
littZraires, scientifiques, ils ne se transforment quOen se rZpYtantins en partie, limitant,
conditionnant, les possibles Znonciatifs. Par ailleurs ces possibieliZs ~ des r™les : seul le
juge peut condamner, le prstre ou le maire marier, etc. En effetul nOentrera dans IQordre
du discours sOil ne satisfait pas " certaines exigences ou $@iDedeZe de jeu, qualifiZ pour
le faire E Ipid., p. 39).

Les appartenances doctrinales, liZes aux C appartenances delelasseit social ou de
race, de nationalitZ ou dOintZret, de lutte, de rZvolte, de rZsistiatiOacceptation IBid., p.
45), lient des individus " certains types dOZnonciation et les diffZreteseatitres individus.
Ainsi : C La doctrine effectue un double assujettissement : des gajkints aux discours, et
des discours aux groupeslBid., p. 45). En effet, ~ la diffZrence dOautres types de discours
(les discours scientifiques par exemple), la doctrine permet de C ewttrause le sujet
parlant ~ travers et " partir de I0Znoncabiel.( p. 44). En sOappropriant un discours ou en
IOexcluant, on integre ou on exclut par I"-meme celui qui le prononcdO&ppropriation
sociale des discours repose en grande part sur IOZducation, qui, mene doitel
thZoriquement permettre " tout individu dOavoir acces ~ nOimporte quel typeales]iC est
une maniere politique de maintenir ou de modifier IQappropriation des disavacs)es

savoirs et les pouvoirs quOils emportent avec eux E (Foucault, 1971, p. 46) :
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C QuOQest-ce, apres tout, quOun systeme dOenseignement sinon unemitdelisat

la parole ; sinon une qualification et une fixation des r™les pour kS suj
parlants ; sinon la constitution dOun groupe doctrinal au moins diffus ; sinon une
distribution et une appropriation du discours avec ses pouvoirs et ses s&voirs ?
(Foucault, pp. 46-47).

Bourdieu (1986) considere Zgalement que la perspective linguistique dZveloppZe dans
IOenquste dOAustin en ce qui concerne les ZnoncZs performatifs dagestea fien avec la
question du pouvoir et regardZe avec une perspective sociologique : C la qussfivond&s
performatifs sOZclaire si I0on y voit un cas particulier des deffelsmination symbolique

dont tout Zchange linguistique est le lieu E (Bourdieu, 1986, p. 68).

Il considere les locuteurs comme des C agents sociaux E dont le disctrats/e plus ou
moins IZgitime en fonction de leur capital symbolique, dZtermindgsaconditions sociales
et institutionnelles extZrieures ~ la logique linguistique. Bourdieu ing&riterformativitZ

dans une Zconomie symbolique qui tient compte dOune anticipation des profits :

C Du fait que les signes linguistiques sont aussi des biens voagsdirein prix,

des pouvoirs propres ~ assurer un crZdit (variable selon les lois du maritk&toe
placZ), la production linguistique est inZvitablement affectZe pici@ation des
sanctions du marchZ : toutes les expressions verbales, quOil sOgmispesde
ZchangZs entre deux amis, du discours dOapparat dOun porte-parole autorisZ o
dOun compte-rendu scientifique, portent la marque de leur condition de rZception
[E] E. (Ibid., p. 76).

Cette anticipation peut prendre la forme dOune autocensure qui participéss dia ce

qui sera dit ou pas et de la maniere dont cela sera dit (le langagau de langage). La
production du discours serait toujours orientZe par la structure de la ralatiate dans
laquelle elle sOinscrit, plus ou moins consciemment. Bourdieu recanfzaigage le pouvoir

de construire la rZalitZ, mais pour lui, si [Oagent dadi# monde en le nommamOest en
structurant sa perception sociale du monde quOil contribue ~ la fabriqdencton de sa
|ZgitimitZ, de son autorisation. Le pouvoir des mots rZside dans tri@ils sont prononcZs
par un locuteur qui reprZsente un groupe, qui est autorisZ par ce grouperZsemter. Des

lors, IOaction politique nOest possible que parce que certains agents ontndee gra
connaissance du monde social et pourront sQattacher "~ en produire, reproduitgreuedZt

reprZsentations : C Objet de connaissance pour les agents qui IOhabioewie [Economique
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et social exerce une action qui prend la forme non dOune dZterminatioiqueZosais dOun
effet de connaissance Bi¢., 1986, p. 149). Aussi, les C dominZs E, qui ont tendance ~ avoir
intZgrZ les schemes classificatoires qui leur font reconna’tre cdiuitene leur position
dans IOordre social Ztabli et y adhZrer, doivent-ils pour rompre avec cet qups,es@ar

une conversion de leur vision du monde : une subversion cognitive. Et celpose pour
Bourdieu ni sur une force immanente au langage, ni sur la personne autsutamgage

C mais dans la dialectique autorisant et autorisZ et les dispoditigmsupe qui |IQautorise et
sOen autorise E. (Bourdieu, 1986, p. 152).

Lahire, Zgalement sociologue, met " I0Zpreuve les constats de Boumheeree ~ son
tour quOon ne peut dissocier la question cognitive/langagiere de la questidorrdes
dOexercice du pouvoir. En effet, selon lui: C apprendre la production dfurits la
grammaire, lQorthographe, la lecture et 10Zcriture et C IOexpressibncOrde faire en
quelque sorte IOapprentissage du pouvoir E (Lahire, 2000, p. 293). Il considere “d®instar
Bourdieu que : C Les dispositions constituZes au sein des formationessaagptorales-
scolaires sont une clZ historiquement rendue nZcessaire pour entrer dansitutk meljeux
sociaux, dOunivers sociaux composant la rZalitZ de notre configuration dOeiaéemble E
(Ibid.). Il pointe ainsi le r™le de IOZducation dans la ma’trise de sentaiigpies langagieres
qui impliquent C dans des rapports de domination historiquement dZterminA&rike rde

ceux qui ne ma’trisent pas ces formes socialtsd) (Dans sa perspective :

C eetre le IZgislateur de ses C pensZes E, de ses C idZes prqpeesepratiques
langagieres), comme on est le grammairien ou le correcteur de sors®®preu

le narrateur de son expZrience, cOest en fait se gouverner pour gouverner les
autres, ou plus exactement, tre amenZ ~ se gouverner dans le gouveresnent
autres Elbid.. p. 282).

Cela implique un rapport distanciZ par |[Oabstraction permettant de comfaréadetion
dZsignante du langage, objectivZ et ZtudiZ. Or, pour exister socialemefitves, qui
dZpendent des pratiques scripturales, apprennent ~ IZgitimer des pratigla@®ssaui
transforment leurs manieres dOstre au monde. Il ne sOagit pas pour eux unidOawegu rir
des compZtences linguistiques, techniques mais bien des compZoeiales, svoire, socio-

politiques qui prennent sens par rapport ~ la rZussite ou I0Zchec des autres Zlsves.

Mais ce sur quoi Lahire attire aussi IOattention, dans son souciodifiemles
reprZsentations concernant les difficultZs auxquelles sont confrontZsscéimaes, cOest que

les Zleves nOapprennent pas "~ 10Zcole un r™le passif mais quOalls@taieroprient
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activement les C jeux de langage E de la situation scolaires, spi&it dans IOadhZsion ou la
dZviance. Il met en Zvidence le fait que quelque chose dans les grititpagieres scolaires

C Zchappe E toujours, y compris aux vellZitZs de domination.

En effet, il me semble que lorsque de multiples manieres |dess/offrent des rZsistances
~ |Oordre Ztabli du et par le discours, ils mettent en Zchec um@mudiscursive. Mis hors-
jeu dans certaines situations o« ils ne ma’trisent pas cerfaiagues, certains sOZvadent ou
entrent en rZsistance, voire en opposition, et cela se traduit pesrdpsrtements dZviants,
comme nous IQavons vu dans le prZcZdent chapitre. La culture scaampmirt au langage
quQelle introduit entrent en conflit avec la culture premisre de cedafasts (volontiers
considZrZs comme C dominZs E) et la dZIZgitiment. Mais ceux-ci stDapguri¢our sur des
activitZs langagieres performatives, pour contester un ordre Ztabligiacéeirrs et mettent en
Zchec le projet institutionnel. Cet C Zcart E entre la prescriptidisahwrs institutionnel et
son effet, ainsi que le pouvoir qui en dZcoule, me semblent partimgisteintZressant dans
la perspective dOune recherche sur le processus et les modalitZsctieasigvjedu parcours
scolaire. Il ancre par ailleurs mon travail dans le champ de kendw biographique en

Zducation dont il constitue un des objets fondamentaux.

Pour approfondir cette notion, la position philosophique de Butler, qui sOoppase " |
reprZsentation selon laquelle C certains types dOZnoncZs, quandoitenatifs par ceux qui
occupent des positions de pouvoir au dZtriment de personnes subordonnZes, ont pour effet de
redoubler la subordination de ceux auxquels ils sont adressZs E (Butler, 2004,ep8&8)im
intZressante. Elle sOappuie sur les manieres que le discours ailtkr, dxbest-"-dire les
manieres que le discours a de ne pas accomplir IOacte dont son aaitdl@imtentionnalitZ,
rendues manifestes par Austin, pour considZrer le discours dans sa propefesienir le
sisge de notre @gencyE. Elle considere que les effets du langage dZpassent toujours son
intention : C I0Znonciation accomplit des significations qui ne someles qui sont ou

pourraient stre dZclarZes. IBid., p. 31).

Butler replace le questionnement sur la perfomativitZ du discours dudpoie du sujet
et de ses interactions avec IOenvironnement (son propos entrant enréstneance avec
celui de la recherche biographique en Zducation) et envisagmt® que ses traducteurs ont
fait le choix dOinterprZter le plus souvent par C puissance dOagir E, pQtiva’tiise E ou
C libertZ E. Dans ce sens, cette traduction proposZe par Nordmann,etrValtdrnative
celle plus courante de C pouvoir dOagir E qui peut renvoyer aux notions de dontination e

dOZmancipation des approches sociogZnZtiques, me para’t particulier@iressiainte et me
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semble mieux sOaccorder avec les objectifs de ma recherche.

En effet, Butler coneoit la C puissance dOagir E dans son intesaetionotre dZpendance
ontologique au langage et ~ [Qautre. Le langage, interpellation du corps-pauiaAlthusser,
rappelle-t-elle, constitue la possibilitZ dOune interpellation (n¢-seraue parce quOil est
nommZ par dOautres) et de la reconnaissance ou de IQexclusion qui pelXentlen:

C Nous sommes vulnZrables au langage parce que nous sommes des ctrédZsingeipe
dZpendent de IQadresse de IOautre pour stre E (Bulter, 2004, p. 48). Pour Butler, le langag
prZcede et constitue tout individu, exereant sur lui une contrainte dont dZmend s
Zmancipation : C Celui ou celle qui agit (quOon ne saurait identifejea souverain), agit
prZcisZment dans la mesure oe il ou elle est instituZ-e comteer au actrice ~ 10intZrieur

dOun champ linguistique de contraintes habilitantdsds, pp. 36-37). C Interpellable E mais

aussi en capacitZ dOinterpeller les autres, le sujet edbi3 laulnZrable ~ la blessure et

potentiellement C agresseur E, donc responsable de son adresse " autrui.

En pointant le caractere citationnel du discours (un meme ZnoncZeg= Ydes moments
antZrieurs ou postZrieurs ~ ce discours), Butler rappelle le caractere tionuehde certains
ZnoncZs dZj” mis en avant par Foucault et Bourdieu. Un ZnoncZ conventotmelve
coproduit par un locuteur et par un ensemble C dOautres voix E qui sOexprimenCderis
quOil est difficile de circonscrire prZcisZment. Le sujet nOest dantggent souverain dans
la relation au langage. Mais aux yeux de Butler, cela ne sigrfiequQil soit dZpourvu dOune
C puissance dOagir E et dOune responsabilitZ quant ~ cette puissandeu dfdatyiaire,

C LOaffirmation du caractere citationnel du discours peut contribgerd’te et ~ intensifier
le sentiment de notre responsabilitZ ~ son Zgartbit.,(p. 50). En effet, le locuteur peut
choisir de rZpZter ou de ne pas rZpZter le discours tel quOil @glsieci peut stre

C retravaillZ E et C resignifiZ E dans une rZponse critiqueesigaification passe par
IOouverture de nouveaux contextes dans lesquels le discours prendra un nouveau sens. L
locuteur peut donc renvoyer le discours ~ son auteur, sous une forme différergayersant
les effets attendus. Si cOest dans le langage et par le lgngdge rapports sociaux prennent
forme, cOest aussi dans le langage quQils se transforment. Maisren@eette possibilitZ
politique de retournement du langage par teségnification Bulter, lorsquQelle explique que
IGZnonciation accomplit des significations qui ne sont pas cellesnguspourraient stre
dZclarZes, laisse penser que le langage peut potentiellement &cqaeiglie chose qui ne

releve pas dOune intention prZalable ce qui revient ~ lui reconna’tre une certaine autonomie

COest dans les rZflexions de Jullien, qui sOattachSidaarter va sans dir¢2006) °
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souligner que le langage ne peut stre regardZ uniquement comme le sisgeftizawtZ
signifiante, que jOai dans un premier temps trouvZ " penser cette aetdamagagiere.
Jullien, sOappuyant sur la poZtique chinoise, met IQaccent sur une eettaiomie du
langage et sur son potentiel " dire C plus E ou " dire C moins E quisesé ZnoncZ, ~ C dire ~
c™tZ, au gEZ Il invite ~ reconna’tre au langage des potentialitZs qui dZpasseptelstions
dOintentionnalitZ et geZdicabilit?. Mais cela ne remet pas en cause la performativitZ du
discours dans la mesure oe, des lors que IOon reconnait pleinement au langsgeme
dbautonomie, sOouvre encore une potentialitZ performapaelesnOest padire, signifier,
parler peut nZanmoinfaire quelque chose. Cguelque chosequi ne porte plus dans cette
perspective une signification, mais une indication, montre que |OexpZrargestrs
enseignZe peut se lire entre les lignes de la parole, sOappuyantr aessnanifestations du
corps. E ce propos, Butler souligne pour sa part que les manifestations du capsgua
une C incongruitZ irrZductible E dans la mesure il C excede toujours sorllati@mpet ne
peut stre contenu par aucun de ses actes de discours E (Butler, 2004, p. 208ffet,En
prZcise-t-elle : C Nul acte de discours ne peut contr™ler ou dZtemirament les effets

rhZtoriques du corps qui parlelBd., p. 206).

Jullien (2006) affirme par ailleurs que dans la pensZe occidentaledtiomuiu logos en
instrument de ma’trise a imposZ ses normes en obligeant la parolgnifianse ~ se rZfugier
dans I0expression poZtique. Or la pensZe poZtique constitue du point deamérdax
artistes engagZs un espace de rZsistance ~ la domination. ComtteepensZe ouvre-t-elle
un espace de contre-pouvoir ? La parole poZtique, explique Jullien, sOoppose au logos
mondialisZ en sOappuyant sur la part dOindZterminZ de ce qui esppéllél qgae dans le
Tao, le flou, 10indistinct oe se renouvellent les choses, I0imman@oppose " la logique
explicative et causale sur laquelle repose le langage tel qu€ihes en Occident. Dans le
Tao, la IZgitimitZ de la parole nOest pas dans la vZritZ ou ipgpgu©elle exprime mais dans
la possibilitZ quOelle ouvre de dire la singularitZ de 1Ostre, danssameimse. Cela signifie
que la parole chinoise, parole C impressionniste E libre dOintention, mpasi@ntC doubler
le monde E, mais quQelle en donne une ambiance. Elle phZnomZnali@espience
incorporZe dans 10ici et maintenant, faisant place ~ cet excZdeotpdusur le discours

ZvoquZ par Butler.

Jullien Ztablit une ligne de partage nette entre deux modalitZs de, pmroidentale et
taoiste " laquelle il me semble intZressant dOopposer une conception quireoiesidmgage

comme pourvu " la fois dOune dimension logique et dOune dimension immanente, qui

8 Entendu comme la possibilit& caractZriser un objet ou une personne.
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participent 1Oune et IQautre ~ sa performativitZ. En effet, §eméle que la potentialitZ
ouverte par la dimension poZtique, mZtaphorique, de la parole se conjugs pomtialitZ
logique pour permettre au langage dOagir et ce, de fason en partie indZpamdantentions
qui prZsident ~ son Znonciation. La parole mZtaphorique vient souvent renforqearoiee

logique et la logique nOest pas ailleurs pas absente de toute parole mZtaphorique.

La pensZe de Riclur, qui contrairement ~ Jullien, nOexamine la perfortdalivilangage
que dans sa dimension signifiante, considZrant sa rZfZrence au monde mhoessaire,
soutient cette hypothese. La rZfZrence au monde integre, gr¥e.ce ~ éampataphorique qui
permet dOen rendre compte, IOimmanence des C choses en trainede gadalZcrit Jullien
(2006). Dans ce sens, elle ne double pas le rZel qui sOenvisage commeZerllpe
construction. Riciur prZsente la mZtaphore comme une capacitZ ~ produirefféés
dOinnovation ~ partir dOun contexte linguistique existant. Mais il va plusnlanvitant ~
penser conjointement la violation de la norme linguistique et sa t#&ctin mZtaphore fait
davantage que C signifier E : elle crZe une nouvelle reprZsentatiopat#Zcperformative
de la mZtaphore la conduit " la fois ~ violer un ordonnancement eptaguire un nouveau.
En cela la mZtaphore est dine qui fait. Gr%.ce " la mZtaphore : C Des choses qui jusque-I"
Ztaient OZloignZesO soudain paraissent Ovoi@Riek® E975, La MZtaphore vivep. 246).
Mais des lors, la parole mZtaphorique est condamnZe " etre ZphZmere.réptdsentation
dZcoulant dOune innovation mZtaphorique se trouvant destinZe "~ devenir normative,

A

standardisZe, est susceptible dOstre CviolZe E ~ son tour. Le prongssplorique,
constamment renouvelZ, permet de rendre compte de la mouvance du monde quOelle ne
construit que temporairement. En cela la mZtaphore ne peut prendre de satemsgjue
IOexpZrience du discours, dZpassant toujours la signification lexic@lsens propre E dOun
ZnoncZ. Elle vise " produire un lien entre le sens et la rZfZeerspendant provisoirement la
capacitZ descriptive du langage pour rZinstaurer une rZfZrence au mondeordans
immanence. Ainsi, si la mZtaphore sOZloigne dOune certaine manisi&ehce au monde

en cessant de le dZcrire et donc de le signifier, cOest pour la rejomdraeent. COest dans

ce mouvement quQelle permet non pas une explication mais une comprZhension, une
interprZtation du monde tel quOil se prZsente au moment o etens groduite qui tient,
rappelle Bruner, au fait que : C Les mots ont cette capacitZ extraerdinaniverselle de ne

pas stre liZs " leur rZfZrent [...] Le langage est de ce point del¥jielus puissant que IQacte

de dZsigner en pointant un objet ou de le montrer E (Bruner, 2010, p. 85).

COest dans cette tension esigeifier et dire IOimmanenaguOimplique cette capacitZ des

mots que je comprends le pouvoir de IOZnonciation ¢ dOaccomplir des isigmiticane
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sont pas celles qui sont ou pourraient stre dZclarZes E (Butler, 2004, p. 31plegqale
silence) ouvre une potentialitZ dOaction qui nOest pas complstemesabietar le langage
dans sa dimension mZtaphorique compose avec |OalZatoire et 10ZphZaneenditon

humaine et de son environnement.

La ma’trise du langage ne peut donc constituer quOun pouvoir relatiliglaisplique
une responsabilitZ Zthique car en dZcoule nZanmoins une puissance dO&gixeyoe s
lorsque le sujet, ou un ensemble de sujets, ne se contente pas eleurZ p&cours sans une
distance critique permettant dOen Zvaluer la portZe et dZtourne sk feesecontextes de
production, en lui apportant de nouvelles formes de |Zgitimation proprescnsgter en
contre-pouvoir. Butler considere que C La structure ambivalente qui est audeluia
performativitZ implique que, ~ I0intZrieur du discours politique, les nomse nde la
rZsistance et de IQinsurrection sont engendrZs par les pouvoirs auxqusfSopipesent E
(2004, p. 64).

La C puissance dOagir E qui sOappuie sur le langage est donc une poteiiatige
dOun Zcart des contraintes du langage et sOappuie sur elles pour s(Rateadesaple, ainsi
que IOindique Butler, IOutilisation du moeer,dOabordymbole dOhumiliation, prend une
valeur dOaffirmation derriere lequel se rallient ceux qui ne se receem@ipas dans
IOhZtZrosexisme : C Retourner I0ZnoncZ, I0arracher ~ son origine est dmelZplaner le
lieu de |QautoritZ par rapport ~ I0Znonciation E, rappellelbellef. 132). Ce retournement
me semble reposer sur la potentialitZ du discours " saisir |@enom la spontanZitZ du
mouvement du monde qui environne les individus et rend leur parole nZcessaireme
Zvolutive. Certains individus sOaffirment dans la marge en dZveloppautititddss, des
langages, des rituels, volontairement rZsistants aux normes domintagerit ainsi, par
exemple, contre une objectivation par les circuits de consommatiotgbmrenit ~ |OintZrieur
de cercles plus restreints des normes langagieres et des motifsfaayuatexcluent ~ leur
tour ceux qui ne les ma’trisent pas. Ainsi, avec entre autres d@andernet qui permet des
Zchanges de savoirs plus horizontaux, les scripts narratifs se diversdientjcurrencent, se
transforment et se dZtournent plus facilement.

Dans la mesure oe le rZcit nous donne cette capacitZ dOinteragimatvec
environnement, de faire entrer le monde dans nos vies et nos vies damglés sa ma’trise
comporte un enjeu existentiel et conditionne les possibilitZs de dZveleppiadividuel et

social de la personne.

Cet ouvrage de Butler, en mettant le focus sur la dimension politiquemézAu langage
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et ~ I0espace Zmancipatoire quOouvrent les contraintes habilitantesnpluiradpaistique,
rejoint les prZoccupations de la recherche biographique en Zducation quiesOatiagoser

une vision de la personne en interaction avec un axe politique et s&n#fre modalitZs de
construction de sa C puissance dOagir E sur son environnement. Son propa&Zenda inc
observer comment IOespace scolaire, en meme temps quOil produitiet des pratiques
langagieres conventionnelles et ritualisZes, se trouve mis en Zatsecedte production et cet
encadrement. En effet, la rZflexion de Butler, si on IQappliqualeiscolaire, invite ~ ouvrir
une perspective dans laquelle sOintZresser aux Zlsves non pas enatemtsjsOciaux,

C acteurs faibles E, C dominZs E, mais en tant que sujets acteurseset@uteurs de

discours. De Gaulejac va dans le meme sens lorsquOil Zcrit :

C Chez des jeunes des quartiers dZfavorisZs, I0inversion de sens trésmsforme
dZlinquance en C dZbrouille E, cOest-"-dire en action rZsultant déota dgs
contraintes extZrieures (le ch™mage, la mauvaise scolaritZ, laiokgion
IOemploi pour les enfants dOimmigrZs). Cette dZbrouille est valorisZdpou e
cas admise par une part importante du groupe (au sein des pairs tout d@ébord, m

aussi souvent par la famille et par le quartier) E (de Gaulejac, 2009, pp. 191-192).

Il sOagit de comprendre comment 10ZIsve, par son activitZ langagidinateetent en
Zchec un projet dOassignation, comment il dZtourne ce projet en C bracoesanolEeaux
de rZcits Zpars avec lesquels il C bricole E le sien et sOaperoadee scolaire dans cette
invention du quotidiemue pointe de Certeau, proposant dOy dZceler C quelles procZdures
populaires [...] jouent avec les mZcanismes de la discipline et nerg@ynent que pour les
tourner E (de Certeau, 1990, pp. XXXIX-XLII).

Les auteurs prZcZdemment citZs pour comprendre comment la performaftaittiedizu
" la fois lieu de contr™le et dOZmancipation se sont particulierattaehts ~ la question du
discours. NZanmoins, ils font parfois plus ou moins explicitement rZ&eentien entre le
discours et les formes narratives dans lesquelles il sOinscritptraie intZressant dOZtablir
un lien de causalitZ entre la performativitZ des pratiques discuesiV@sr inscription dans

des formes narratives elles-memes performatives.

COest ce que fait de Butler, alors quQelle Zvoque la question de IOinsulte :

C Le pouvoir de causer une telle blessure en usant du nom injurieux est-il

vraiment dZtenu par un individu, ou nOest-ce pas plut™t un pouvoir accumulZ *
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travers le temps, dont IOhistoricitZ est dissimulZe au moment ojetisisgulier
prononce ces termes injurieux ? LO C individu E qui prononce le ternuitexe le

il pas, et nOZtablit-il pas ainsi que, sOil en est I0auteyseae e que de fason
dZrivZe ? La communautZ et IOhistoire des personnes qui ont prononcZ ces mots ne
sont-elles pas ZvoquZes comme par magie au moment oe ces paroles sont
prononcZes ? E (Butler, 2004, p. 78).

En effet, IOusage rZitZrZ de certains ZnoncZs sOinscrit dan®ides duliectives qui

interagissent avec des reprZsentations et des mises en rZcit dOindividus ou de groupes.

Ce que

littZraires :

Foucault souligne Zgalement lorsquOil Zcrit ~ propos des textes junidligiesx,

C Je suppose mais sans en etre tres szr quOil nOy a guere dosoiétdste des

rZcits majeurs quOon raconte, quOon rZpete et quOon fait varier ; des fmules
textes, des ensembles ritualisZs quOon rZcite, selon des cicesndigen
dZterminZes ; des choses dites une fois et que 10on conserve, parce quOon

soupeonne quelque chose comme une richesse E (Foucault, 2012, pp. 23-24).

Ces rZcits, juridiques, religieux, mais aussi littZraires, reprisedes cadres " la

production

de tout ZnoncZ. En effet, la dimension crZative du langa@actealise que dans

des contextes et dans des formes narratives qui leur sont associggeai@ndique Bruner :

C[...] ce nOest pas le langage en soi, mais le rZcit qui donne foomeufilisation, en

particulier dans la construction de soi E (2010, p. 66).

11/2. Le rZcit performatif

LOensemble de cette these repose sur le postulat que la construciosutigectivitZ

humaine sOeffectue dans des cadres et des schemes interprZtatifsupeefarme narrative.

Cela I0inscrit dans les perspectives hermZneutiques et phZnomZnologiquestthrdae

biographiq

ue en Zducation qui sOintZresse " la relation entre |Qactstrdeton du rZcit et

son contenu, entre le sujet narratif et le sujet agissant. COest r{mt Ipossede deux

fonctions essentielles : une fonction configurative et une fonction gdeZridune et [Oautre

tZmoignant de sa performativitZ. Je mOappuierai pour le mettre en Zsiddasdravaux de

Riclur et Bruner, auxquels la recherche biographique en Zducation fait souversncéZ

mais aussi sur ceux Larrosa qui sOest Zgalement attachZr |@taiplortance du lien entre
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narration, construction de sens et action.
11/2.1. Le rZcit configurateur dOune identitZ riamea

Riciur affirme que IOindividu ne peut donner un sens " son expZrience etug@nsin
sentiment dOidentitZ que par le biais de la configuration narrativee gelne devient une
existence et ne sOapprZhende comme telle que si elle est edegneteation E (Riclur,
1983, p. 403). Pour lui, la vie nOa de forme que narrative et C le rZcititadgéatvie avant
de sOexiler de la vie dans IOZcriture E (1990, p.193).

Larossa se situe dans la meme perspective quand il dZclarea §igbéfie que le moi, qui
est dispersion et activitZ, se constitue en tant quOunitZ de sersipoume dans la
temporalitZ dOune histoire, dOun rZcit E (Larrosa, 1998, p. 95). Lui aussi considsréoijue
donne forme " IQexistence : C Si la vie humaine dispose dOune formdragmmeataire et
mystZrieuse, cette forme est celle de la narration : la vie hamessemble ~ un roman E
(Ibid.).

Mais pourquoi IOhomme produit-il des rZcits ? Pour Riclur, IOhamenpeut parvenir
une comprZhension totalisante de lui-meme et se trouve assignZ ~ recongigarpropre
monde par la narration : C Autrement dit, comme un texte, IQaction hestaimes iuvre
ouverte dont la signification est en suspens E (1986, p. 220). COest qu0” ses yeux |
connaissance humaine nOest pas une connaissance immZdiate. Elless®appuieZdiation
rZflexive et narrative. LOhomme sOinvente pour se comprendre, dans un hZuitelgéouf
cela, il dZpend " la fois de la langue, structure, mZtaphore, qui tpdemearrativiser les
phZnomenes et de ce qui a dZj> ZtZ dit. Le sujet est des lorsdengtd historique et la
structure narrative lui permet dOinterprZter son vZcu et son rapport apdemgpsmprendre

qui il est comme le prZcise Larrossa (1998) :

C Ainsi, le fait de vouloir rZpondre " la question de savoir qui nous sommes
implique que nous ayons une interprZtation narrative de nous-memes, et une
construction de nous-memes dans I0unitZ dOune trame, ce qui est finalement

analogue "~ la construction dOun caractere dans un roman E (Larrosa, 1998, p. 95).

Entre le temps vZcu, le temps phZnomZnologique, et le temps cosmoliegigiddjation
narrative introduit un temps racontZ. : C [...] le temps se convertit @s termain dans la

mesure o il est organisZ (dotZ de sens) ~ la manisre dOun rZcit E, prZdise-X-il (
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Bruner qui considere que nous avons C des le dZbut de la vie une sorte de prAuispositi
rZcit, de savoir essentiel E (2005, p. 46), met Zgalement " jourrigsraxtricables entre le
temps vZcu et la narration. C Un rZcit, rappelle-t-il, dZcoupe ps,teon pas en faisant appel
"~ un mZtronome, mais en faisant se succZder des ZvZnementsritepasac au minimum
un dZbut, un milieu et une fin E (Bruner, 1996, p. 166). Mais le temps donleilega un

temps C humain E qui se dZcoupe avant tout en fonction du sens accordZ aux ZvZnements.

COest pour cette raison que Riclur propose un modele dOinterprZtation du trwi$ e
moments, troismimesis terme quOil emprunte ~ Aristote et qui dZsignait |Qimitation, la
reprZsentation de IQaction. Mais il coneoinienesiscomme un agencement crZatif des faits
et non une simple imitation de IOaction. mamesis lest constituZe dOun moment de
prZfigurationdu rZcit. Elle sOancre dans une prZcomprZhension du monde de IOac$ion, de se
structures, de ses ressources et de son caractere temporel ettiseecensune structure prZ-
narrative composZe dOune sZquence minimale dOactions. De ce momennhgmesgeen
intrigue qui sOaffirme dans une phase de confignréa mimesis Il La configuration permet
de construire 1Qintrigue et de transformer des expZriences et des aotices diuccessives
en un rZcit signifiant composZ dOun dZbut et dOune fin. La configuration donné e uni
ZvZnements. Le troisisme momemimesis I1) est celui de la refiguration de IOexpZrience qui
sOappuie sur un acte de lecture hermZneutique. COest le moment quiupefoiete se
dZployer, dOstre reeu et interprZtZ, ~ IOintersection entre le monde cqudiglerBarrateur et
celui du narrataire. COest dans sa destination ~ stre refigurZ quetleaie son sens.
Larrosa Zcrit ~ ce propos que nous ne pouvons comprendre qui est une autre personne quOe
comprenant les narrations quQelle-meme ou dQautres nous font. LOintrigue modZlise
IOexpZrience, propose une regle de IOagir dont peut se saisir le rZcejeitr Eiu cela, le
rZcit est performatif : il re-dZcrit le monde dans sa dimension tergpgr¥bce ~ laquelle il est
devient possible de comprendre |Oaction humaine. Ce moment de la refigutatienles
processus dOhZtZrobiographisation prZcZdemment ZvoquZs, comme le concept dOident

narrative.

Dans le rZcit construit se dZploie selon Riciur une identitZ narrativgours provisoire
qui permet " la fois de rendre compte dOune permanence du sujet-aigteny (éns le
temps et de sa mobilitZ ii€8. Au-del” de son Zvolution dans le temps, si IOon considere
IOindividu dans la C polymorphie de son identitZ E, terme proposZ par Kes(desre
Autobiographie et rZflexivitZ2005, p. 28), cela suppose que des ZlZments identitaires

pertinents dans une situation relationnelle donnZe disparaissent quandtiansithange. Le
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rZcit donne le sentiment dOune cohZrence identitaire en sOappuyantssoutessale cette

polymorphie.

|l offre une interprZtation normative de la vie qui se lit comme um tetxen procure des
modeles donnant forme " nos expZriences quotidiennes. Mais il se fait tavh vecteur de
IOexpression dOune sZmiotique construite et partagZe par une soeff¥.iEscrits dans
des formes collectives, les rZcits produits par les individus damsdee de pratiques
biographiques sOappuient sur des modeles, variables au fil des ZvolutioHsissodgues.
Bruner notamment, met en Zvidence que le genre dans lequel sOinscittd@epZrience

(comZdie, tragZdie, romance, etc.) permet de donner sens ~ des ZvZnements. Il explique que :

C (E) nous donnons une forme narrative ~ la manisre dont nous rendons compte
de nos origines culturelles et de nos croyances les plus cheresnélese pas
seulement le C contenu E de ces histoires qui nous sZduit, maisrtiioes a
narratifs. Notre expZrience immZdiate, tout ce qui est arrivZ aujourdQties, ou

tout cela est mis en forme au travers de rZcits. De manissefigippante encore,

cOest sous cette forme que nous nous reprZsentons notre existence (© nous-memes
aussi bien quOaux autreBEuner, 1996, p. 57).

Il montre ainsi que 1OexpZrience de la rZalitZ a besoin de trouver aheesmarrative
pour stre mise en sens. COest pour cela que les enfants entrent dessstTtnarration et
apprivoisent gr%.ce " elle I0imprZvu inhZrent ~ la condition humaineattss“Za norme,
C tout " la fois la monnaie et la devise dOune cultuibidg 005, p. 29). Bruner considere
que le rZcit C informe 10expZrience quotidienne E : C[...] le rZcit, roiovndl, donne
forme "~ ce qui existe dans le monde rZel et [qui] lui confere meme orte sle droit " la
rZalitZ E.lpid., p. 12).

Mais la sociZtZ Zvolue et, dOun mode de construction hZtZronome qui correfsond
rZcits stZrZotypZs C dans lequel les ZvZnements de la vie dOun indiintermai?s par le
cadre structurel de son existence collective et les reprZsentatisasfaiection gZnZrique E
(Delory-Momberger, 2014, p. 17), IQindividu passe ~ un mode de construction C autonome E.
Celui-ci correspond ~ un rZcit qui C rapporte les Ztapes du dZveloppemenhdifiduoelitZ,
considere les expZriences de la vie comme autant dOoccasions dOapprenérsageet le
cours " un principe dynamique et prospectif de dZveloppement intelinie.B. (Les pratiques
biographiques sont donc modZlisZes en fonction du contexte socio-historiqusgdahslles
se situent et reprZsentent en cela un canevas qui se constitue aomarte potentielle

partir de laquelle orienter une construction biographique.
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COest dans la publication de fictions, explique Delory-Momberger (2004), avec des rom
dOapprentissage dont IOiuvre de Godths, AnnZes dOapprentissage de Willhelm Meister
modZlise le genre, que IOhomme moderne a trouvZ un canevas biographique propre " lui
permettre de sOZcrire de fason prospective. Iy a dans ce romadeesextuels, des lignes
de force et de faiblesse, qui peuvent stre utilisZes dans IOhistuieeqie se raconte tout un
chacun, y compris dans les moments dQinstabilitZ, de transition, pouredApass

C Zpreuves E biographiques.

En effet, IQindividu, dont la vie repose sur des crises, des tournamsptdees, des deuils
et des rZvZlations, dispose de matZriaux narratifs propres " lui perdeetteeraconter dans
diffZrents groupes. Il a longtemps fait appel ~ des modeles narratifgarglelu roman de
formation et lui permettant de construire et de reconstruire une figureeuddizZoi et quOil

projettait dans IOavenir apres une mise en sens et en cohZrence de son passpréisedatson

Le modele narratif faisant rZfZrence au roman de formation resteeai®da trame de
nombreux romans de littZrature de jeunesse proposZs " la lecture deseenintiiZs par les
Zlsves dans le cadre des programmes de |IOfducation nationale quidnstlige les
pratiques biographiques littZraires. Les Zlsves sOimpregnent des mod-lesgaafiigues et
poZtiques proposZs par les programmes relevant le plus souvent dOune cultiDaritie
cadre de leur scolaritZ ef"3 les Zlsves sont tres souvent invitZs ~ constituer un C dossier
moi E, dossier autobiographique dans lequel ils Zcrivent certains Zpisodesr dée,
integrent des photos, mais aussi se projettent : C moi dans dix ansjrdgras E. Le dossier
constitue lui-meme un objet et IOZleve peut le personnaliser etraa £ raconte E quelque
chose des affiliations identitaires de 10Zlsve (C dossier mdo@rende guitare, par exemple,
ou encore recouvert de photos de danseuses ou de chevaux...). Les Zcrits @@¥leves f
appara’tre que le modele dominant reste celui du roman dOapprentissageZguiree en
quelques mots : un personnage principal affronte des Zpreuves qui le transfvtaiemte
modele sQOinscrit dans une culture de 10Zcrit et fait rZponse ~ une desveladte,
institutionnelle. Les commentaires des Zlsves montrent que la figurate soi quOils
proposent " partir de cet outil reste bien souvent incomplete et dZbouchetssut des
projections de soi fictives et /ou humoristiques, C littZraires E d¥imchZes de leur

existence.

COest que si le roman de formation reste un modele, il existe dizspermai dOautres,
massivement diffusZs par diffZrents supports mZdiatiques. Ceux-ctusmaristies espaces

additionnels de fabrication de soi et proposent une diversification de mapgermettent
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aux jeunes (et plus largement ~ chaque individu) de vivre et de se constusré& regard des
autres et en interaction avec eux. LOindividu dans la modernitZ avancdeqdZmeint
dissociZ par la complexification des mondes sociaux dOappartenancesdaels IsOinscrit
son existence, dispose dZsormais dOune multitude de modsles biographiquesttjbd ~

fabriquer, entre lesquels choisir, C faire de sa vie une luvre E (Fabre, 2004).

En effet, explique Pestre: C On peut dire que nos sociZtZs sont denaghceisment
hZtZrogenes et ouvertes [...], quOon a affaire ~ une individualisation plus fotiafiaires et

A

des rZfZrences, ~ une variZtZ des formes dOaccomplissement de esids P13,

p. 40). LOindividu peut sQinscrire dans diffZrents modsles familiaux :II€ famtiiarcale
marquZe par la coexistence de plusieurs gZnZrations, famille nucld@issaizt psre et mere
biologique et leurs enfants, famille monoparentale, recomposZe..., faduligive et peut-

stre demain famille avec couple du meme sexe... E (Fabre 201la, pp. 29-30). Les
C significations hZritZes concernant les institutions comme ldefat@iZcole ou la santZ E

sont dZsormais questionnZisd,, p. 33). Il en va de meme du travail.

Cette multiplication de modeles complZmentaires qui orientent autarodsibilitZs
biographiques diffZrentes ou concurrentes complexifie IQorientation individEéés.
responsabilisent davantage 10individu qui y est confrontZ dans la mesurseodait
dOeffectuer des choix quOil devra assumer, en Ztablissant lui-@eappuyant sur une
compZtence rZflexive, une sZlection des expZriences les plus Cséhtabgraphiquement
parlant pour C rZussir E son existence. Or, si I0individu dispose dOuti# idipenrsante de
modeles biographiques, le roman de formation reste paradoxalement le rZizakrtif ~

IGaune duquel sOinterprste une existence.

Des lors, il sOagit pour 10individu dOexercer un travail rZflexif const@rtoteersion E
des diverses formes narratives avec lesquelles il se construit vdsggraphie unique. Sur
elle repose dZsormais le sentiment dOune continuitZ existentigl@che est dOautant plus
difficile que 10individu ne cesse dOZvoluer : C Mais la maniere dantonssruit soi-meme
ne cesse jamais et ne trouve jamais de fin. [...] Et nous avons beaassursr en prZtendant
que les gens ne changent jamais, ils changent! lls rZZquilibrent ssesacgonomie et
engagements, la plupart du temps dans une forme qui ne trahit pas ceZtpiéils

auparavant E (Bruner, 2010, p.76). Les histoires ont donc un potentiel transformateur.

Mais si les modeles narratifs permettent ~ I0individu de se donner frrfiedu temps,
cOest parce que le rZcit, au-del” de sa fonction configurative eisawitél, possede aussi

une fonction gZnZratrice.
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11/2.2. Le rZcit gZnZratif

Des modeles narratifs prZgnants sont transmis prZcocement aux enfalats@eZtZ et
IQinstitution scolaire, de fason plus ou moins conscientisZes etanwont™ travers les
luvres fictionnelles. Leurs structures narratives constituent des modes d®atiganet de
comprZhension de nos actions les plus quotidiennes. Mais le rZcit pdgsddenent une
potentialitZ gZnZrative comme le montre Larrosa : C LOimagination, tou¢ teramgage,
produit de la rZalitZ, la dZveloppe, la transforme E (Larrosa, 1998, p. 88). LOirgividu s
construit en fonction des modeles dont il dispose et qui sont une productiectivel comme
nous IOavons vu. Les actions narratives sont selon Bruner, guidZs par deemtatsels,
mais : C les Ztats intentionnels dans un rZcit ne dZterminers f@mailstement le cours de
IOaction, ni la succession des ZvZnements. Il y a toujours une jmettdaelans un rZcit, une

N

part dOaptitude " agir qui fait irruption pour perturber une chaine causale PeASum

(Ibid., p. 170). Des lors on recherche dans le rZcit des raisons et non des causes.
Bruner affirme :

C Ma conviction est que les histoires fonctionnent ainsi: nous en venons ~
concevoir un monde rZel qui sOadapte aux histoires que nous nous racontons ~ son
propos ; mais nous avons la chance philosophique dOetre sans cesse tentZs de

raconter dOautres histoires E (Bruner, 2010, p. 91).

Nous concevons un monde rZel en adZquation avec les histoires que nous naussracont
Mais IOhomme refuse aussi la tyrannie dOune histoire unique, ce qui I€ pousséer de
nouvelles et garantit une libertZ ~ IOexpression. De la meme manisla quétaphore brise
une norme langagiere, le rZcit vient toujours briser un scZnario canoniquagd@uaxplique

Bruner :

C E la rZalitZ narrative nous renvoie " ce qui est attendu, ~ ce gligiime et~

ce qui est coutumier. Mais ce lien a subi une Ztrange distorsion.eGin |
canonique des rZalitZs narratives construites risquent de crZer de I0ennui. [...]
Ainsi, tandis que le crZateur de rZalitZs narratives nous renvoie 6rdesitons

bien Ztablies, il a un pouvoir culturel extraordinaire en nous amenantrieega
sous un angle nouveau ce que nous avions jusque-I" considZrZ comme un allant de
soi E (Bruner, 2010, p. 174).

LOimagination narrative permet en effet de produire plusieurs fictions penprier le
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passZ ou envisager IOavenir, versions multiples et ouvertes dont t@s festentialitZs avant
dOen choisir une qui rZponde aux besoins de la situation, en prenant eresoimgt@ctions
sociales quOelles engagent (notre rZcit se fait aussi en fonot@mae nous pensons de ce
que penseront les autres). C Les rZcits ne sont pas seulement des guodniggge, dZj”
admirables de gZnZrativitZ, capables de produire plusieurs versions dOuniuatiore: de
fait de les raconter devient meme vital pour les interactions ssckl(Bruner, 2010, p. 31).
En effet, les rZcits nous permettent de rZtablir des Zquilibresc@epar ces interactions C de

domestiquer IOerreur humaine et la surprig@id, (. 30).

Les rZcits, condition dOun devenir singulier, rZsistent et transforsiembdeles narratifs
qui leur prZexistent et en constituent de nouveaux en fonction de IOZvalesion
problZmatiques individuelles et collectives. Pour Delory-Momberger: leslesodarratifs
qui servent de atronsdes constructions biographiques [...] varient avec les types et les
modes de relation que les individus entretiennent avec la colles®ld# les Zpoques et les

cultures E (2014, p. 6). lls accompagnent les Zvolutions sociZtales en Zvoluant.

COest aussi ce quOaffirme Bruner :

C La fiction crZe des mondes possibles, mais ils sont extrapgmfsr du monde

que nous connaissons, aussi ZloignZs quQils en puissent para’tre. LGértedu pos
est bien pZrilleux. Il sOappuie sur le monde qui nous est familier,encersdl
suffisamment Ztranger pour que nous soyons tentZs de nous rZfugier dans un autre

monde possible, qui se situe bien au-del” de ses limites... E (Bruner, 2010, p. 83).

En cela la fiction permet de contester et de dZpasser les normes pour en crZeilds.nouve

Nous venons de le voir, le rZcit C fait E quelque chose. En procurant déssreoen les
transformant, il permet "~ 10individu de biographier ses expZriences. LatimYdarrative
rend ainsi possible la comprZhension et IQinterprZtation hermZneutique p®pses
expZriences comme de celles des autres. Dans ces interactiorie eitiede soi et le rZcit
de IQautre sont activZs des processus de comprZhension autobiographique et
hZtZrobiographique dont sOenrichissentbiegraphicitZsindividuelles. Ces Zchanges et
partages de rZcits sont autant dOoccasions de C reconfiguration E cOesppripeiation
biographique du rZcit de IQautre dans le monde dOexpZriences et de reprZdentations

qui I0Zcoute ou qui le lit.

Mais le mot C rZcit E, utilisZ comme un allant de soi jusquO” rtedeomon travail,

demande " otre dZfini. QuOentend-on par C rZcit E ? E quoi le reconn®eayudi est-il
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constituZ ?

11/3. DZfinition du rZcit

Le mot rZcit vient du latimecitare, dont le sens propre est de lire un manuscrit = haute
voix. Il est considZrZ comme Ztant synonyme de narration. Bruner (2005) nous rappelle
qudZtymologiquement C narrer E vient ~ la foimaiearer (raconter) et dgnarus (savoir
de maniere particuliere) et quOil faut donc pour construire des histoires did@nsee sorte de
savoir et dOune fason de raconter qui sOimbriquent. Dans le langage eongargfibn peut
" la fois dZsigner I0action de mettre en rZcit et le rZdeltddaction : le rZcit. En tant que
reprZsentation tournZe vers un autre que soi, IOaction de narrer sOinsoré damension
phZnomZnologique et hermZneutique mais en tant quOaction elle sOimsnehZdahs une

dimension performative, IOune et IOautre nous intZressant Zgalement.

Les difficultZs de dZfinition liZes au rZcit ou ~ son synonymerr@tioa E tiennent en
premier lieu ~ son usage " la fois dans le registre de laditire et dans celui du discours des
pratiques C ordinaires E. Elles tiennent aussi au fait quOil peut dangalge courant
dZsigner " la fois un contenu et une forme. Au sens le plus commiemnde, le rZcit fait en
effet rZfZrence " cette association dOune forme et dOun contenuequietaion une intrigue
et une mise en intrigue qui : C consiste principalement dans lisY&aans I0arrangement
des ZvZnements et des actions racontZes, qui font de la fable aine ¢oshplete et entiere,

ayant un commencement, milieu et fin E (Riclur, 1986, p. 13).

Genette, dans la perspective structuraliste, propose une dZfinition pdetdiois sur la

forme et le contenu du rZcit dans les textes littZraires :

C Si IGon accepte par convention, de sOen tenir au domaine de Dexpressi
littZraire, on dZfinira sans difficultZ le rZcit comme la repitagen dOun
ZvZnement ou dOune suite dOZvZnements, rZels ou fictifs, par turtangage,

et plus particulierement du langage Zcrit E (Genette, 1969, p. 49).

La narratologie structuraliste avec notamment Propp, Barthes, Benveniste, Bremond,
Greimas, Todorov, envisage le rZcit comme un systeme possZdant sa &gyt ctions,
ses actions, sa grammaire, en prenant pour modesle IQanalyse linguistguslentZressant
notamment aux structures de I0ZnoncZ dans des textes essentieiledrargs! Elle

sQattache " Ztudier la forme du rZcit " travers les figures cwdismais Zgalement de son
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contenu, dans la C syntaxe E des histoires. COest dans une continuitfeavacatelogie
que sOinscrit Reuter dans |OouvicdlEnalyse du rZg2009). Il y dZfinit le rZcit comme un
ensemble rZunissant trois constituants : la fiction, la narrati@anneise en texte. Contenu et
forme sont ici Zgalement associZs, dans une perspective qui aborde avanZicittomme
objet linguistique, indZpendamment de sa production et de sa rZceptiorsau chractere
littZraire. Son ouvrage, en sQattachant ~ donner des clZs de |QarmalysedintZcit, en

Znumere les diffZrents constituants :

- La fiction qui se constitue dOune histoire (actions, sZquences, intdgue),
personnages distincts et hiZrarchisZs qui agissent en fonction dOun genre, et
reprZsentent les supports de IOinvestissement des auteurs et dullecteur.
fiction constitue IOunivers mis en scene C par le texte, lesasrtenstruits,
en sOattachant notamment aux actions et " leur organisation, aux ggEsonna
et " leur systeme, " la structuration et " la fonctionnalitZ deg&Zs spatiales et
temporelles E (Reuter, 2013, p. 67).

- La narration qui repose sur les choix de prZsentation et dOorganisation de |
fiction : les modes narratifs et les types de narrateurs et de marrkgs voix
et les perspectives, les instances narratives qui permettent dieudiste
savoir, les effets liZs aux changements de niveaux de rZcit et enfi
IOorganisation temporelle sOappuyant sur le moment, la vitesse, lac&Zque

des ZvZnements racontZs ou encore leur ordre.

- La mise en texte qui produit des effets en sOappuyant sur deemistsf,
la dZsignation des personnages, des choix lexicaux, syntaxiques, rhZtoriques

et stylistiques.

Reuter met Zgalement en Zvidence I0hZtZrogZnZitZ et la diveesitéspdéss les rZcits
qui melent des sZquences narratives, descriptives, explicatives, agtines, injonctives,

dialogales.

E partir de ces ZIZments, Il est possible de construire une dZfiditiocit, ou tout au
moins du rZcit C littZraire E. Il serait un ensemble qui rZunit diva finettant en scene de
fason structurZe une histoire, un univers constituZ de personnages effdesiactions qui
visent ~ transformer une situation dans le cadre dOune intrigue, une narratione e
prZsenter la fiction, de mettre en intrigue et une mise endekigroduit un certain nombre

dOeffets sur le lecteur.

Cependant, dans la notion dOeffet envisagZe, I0Ztude de la miseattiredQattention sur
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le fait quOC aucun texte ne peut faire sens en dehors de ses rensaiseauextes et aux
rZalitZs du monde E (Reuter, 2009, p. 98). COest " partir de leurs expZrietecésuet
connaissances que les lecteurs entrent en relation avec legtéxaeya de ce fait des effets
diffZrents sur des lecteurs diffZrents. Reuter le prend en coropseqale, malgrZ le choix
dOune analyse interne au rZcit C parti pris mZthodologique pour ne pas mglprassries
et pour se centrer sur les procZdures de construction et de fonctionnersens duOluvre
dansle texte E (Reuter, 2009, p. 98), il consacre la derniere partie de son ouwragelés
caractZristiques du rZcit : son ouverture, qui prend assise sur desagdZau monde et aux

textes avec lesquels il interagit et qui sOactualise dans la lecture.

Il rappelle par ailleurs que C les rZcits littZraires ne constiuénine part infime des rZcits
circulants dans le monde E (2009, p. 120), allant dans le sens de Barthes dadsdtint
de LOanalyse structurale du rZgiti met Zgalement en Zvidence la variZtZ des fatmeZcit

quOil ne coneoit pas comme exclusivement littZraires :

C Innombrables sont les rZcits du monde. COest dOabord une variZtZ prodigieuse d
genres, eux-memes distribuZs entre des substances diffZrentes, cotoote s
matiere Ztait bonne "~ IOhomme pour lui confier ses rZcits : le p&ait stre
supportZ par le langage articulZ, oral ou Zcrit, par I0image, fixebila,mpar le

geste et par le mZlange ordonnZ de toutes ces substances ; ibest gars le

mythe, la IZgende, la fable, le conte, la nouvelle, I0ZpopZe, IOhistag&dia, le

drame, la comZdie, la pantomime, le tableau peint, le viteitinZma, les
comiques, le fait divers, la conversation. (...) Le rZcit est prZsenttalades

temps, dans tous les lieux, dans toutes les sociZtZs ; (...t lestAgi comme la

vie E (Barthes, 1966, p. 7).

fmerge ici la dimension ontologique du rZcit et Zgalement la dimediitngique qui lui
est corollaire. Cette derniere dimension a ZtZ mise en ZvidenBaklatine, thZoricien de la
littZrature, qui contesta la perspective structuraliste de la narrat@ngnettant [Oaccent sur
|IOacte de communication dans lequel est pris le rZcit, surdgistis dont il tZmoigne. Il
ouvre ainsi une voie ~ une hermZneutique du rZcit, considZrant que ce n@asis pase
identification rZductrice mais dans une dualitZ qui fait Zmergartiare de |IQautre que doit

sQinterprZter un texte.

De meme, Labov dZveloppera une sociolinguistique qui ouvre sur la prise gecom
rZcit en tant que forme orale prise dans des interactions verbatassitlece le rZcit comme :

C une mZthode de rZcapitulation de IQexpZrience passZe consistacoridapendre ~ une
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suite dOZvZnements (supposZs) rZels une suite identique de propositions \(edizdes E
1978, p. 295) et il lui reconnait une dimension sociale qui mZrite au nimmeqte les
fictions littZraires que 10on Ztudie ses caractZristiques. &l efhvisage les narrations
personnelles comme des communications situZes et observe I0aspecti@a@atipZrience
prZsente dans la conversation quotidienne. Avec Waletzky, il introduir@nieept de
racontabilitZ En effet, pour stre racontZ, un ZvZnement se doit dOstre mZmoralgiee C di
dOun rZcit E En ce sens, un rZcit peut stre dZfini par le fitopint au moins un
ZvZnement racontable. Or fiacontabilitZ est en prise avec la culture du narrateur et les

circonstances mais aussi avec la culture supposZe du narrataire qui va I0Zvaluer.

Un constat dZcoule de ces observations succinctes, qui permettrae dadsel de cette
recherche, de mobiliser le rZcit. Le rZcit est ~ la fois une fa@men contenu, associZ ~ la
notion de genre littZraire, que je pourrai observer dans les productions rfslisdes Zleves

N

dOune fiction de soi. La dZfinition construite ~ partir des ZIZmengdtitatifs du rZcit
proposZs par Reuter pourra dans cette perspective constituer un point dOapperpdieint
ces productions. Je pourrai en effet mOattacher " repZrer les persotDiagegie, les
transformations, les traces de la mise en intrigue et les procZdrAZslégproduire un effet
sur le lecteur ou IQauditeur. Cela implique dOenvisager les Zl-icpamast~ la recherche
dans une posture dOC auteurs E en interaction avec leur environnemene eZ divrexierce

sur cet environnement uperformativitZ biographique

Il sOagira, pour observer les processus de subjectivation du parcours scosaiisy the

A

rZcit performatif implicite avec lequel 10Zlsve donne forme ~ sonteexis dans ses
interactions avec le monde scolaire mais qui nOadopte pas nZcessamerfmnte narrative
au sens littZraire du terme et qui se donne " lire dans des lésegestes, des attitudes. ||
sOagira " la fois de sOintZresser ~ des rZcits construits eitdelss traces, les signes de
C IOinscription de IOagir et du penser humain dans des figures oriergdestetaps, qui
organisent et construisent [OexpZrience selon la logique rd@onenarrative E (Delory-

Momberger, 2013, p. 49), qui tZmoignent d@en®rmativitZ biographique
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l1l. Vers la problZmatique

Nous IQavons vu, le processus qui consiste ~ mettre ses expZriencés @ocgssus de
biographisation et dOhZtZrobiographisation, permet ~ IQindividu de construire mansenti
dOidentitZ et dOinteragir avec le monde, et de ce fait, de sereoesttant quOindividu. Il
reste " revenir sur le lien entre ce processus de biographisati@tuetle la subjectivation
dans la perspective dOWiklung pour en mesurer les enjeux dans la construction dOun sujet
Zthique et politique, avant de rassembler les diffZrents ZlZmentsogsiituent ma

problZmatique.

11I/1. Biographisation, hZtZrobiographisation etBildung

[11/1.1. Enjeu de la biographisation

La production de narrations personnelles constitue un mZdiateur biographique qti perme
de se donner forme, de se projeter dans I0objet construit dOun rZcitDatiiessé ou le
partage que IOon en fait, dOaccZder ~ des formes renouvelZes dmtisocidliruner

remarque .

C La construction de la personnalitZ ne semble pouvoir se faire sarcsapacitZ

de se raconter. Mais lorsque nous sommes dotZs de cette capastfioab
pouvons construire une personnalitZ qui nous relie aux autres, qui nous permet de
revenir sur notre passZ, tout en nous prZparant ~ affronter un futur que nous
imaginons E (Bruner, 2010, pp. 77-78).

En effet, dOapres Bruner, la construction du Moi, le rZcit quOon faitueonsie affaire
publique dont certaines institutions ont la charge comme I0Zcole, la famijiése, Eat.

Gr%oce au rZcit, IOauteur-narrateur inscrit son existence dans un erstrosoeial et
culturel, dans la continuitZ de son histoire, dans une relation aux. dii@sprentissage de

cette compZtence narrative constitue donc un enjeu primordial.

Bruner indique :

C On ne saurait nier que le rZcit, dont nous nous dZlectons, estireesafieuse.

[...] Mais il se peut aussi que nous ne puissions nous en passer lorsgit@ie sOa
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