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EDITORIAL

LES DYNAMIQUES IDENTITAIRES
CoNsidÉRATÏONS ÉpisTÉMoloqiouES, MÉTkodoLoqiouEs
ET pRoftSsioNNEllES

Eh oui, c'est encore et toujours le thème de l'identité: problématique inépuisable
qu'aucune approche n'a pu entièrement saisir, dompter et finalement banaliser. Prise

pour objet d'analyse par des chercheurs appartenant à des disciplines différentes,
instrumentalisée (comme outil de mobilisation individuelle et collective) par les ges¬

tionnaires et les intervenants socioculturels, l'identité demeure « insaisissable ».

Décomposée dans ses différentes formes d'expression et de manifestation (identité
sociale, personnelle, professionnelle, politique, culturelle, sexuelle...), l'identité
résiste et s'érige en totalité indécomposable et irréductible à l'une ou l'autre de ses

dimensions.

Ce numéro de Recherche et Formation n'a pas pour ambition d'accomplir cette tâche
de domptage impossible. Son ambition est beaucoup plus limitée aue cela : aborder
un certain nombre de questions d'ordre épistémologique, méthodologique et profes¬

sionnel que pose l'abord des identités aux chercheurs et praticiens agissant dans dif¬

férents champs de pratiques sociales ou scientifiques. D'où le titre que nous avons
donné à la thématique de ce numéro. Les auteurs des contributions qui le composent
ont pour point commun de refuser la vision fixiste de certaines approches qui finis¬

sent par stigmatiser les sujets qu'elles sont sensées étudier ou accompagner. Abor¬
dant l'identité dans ses aspects processuels et dynamiques, les auteurs insistent sur le

rôle des rapports sociaux, des contextes et des situations d'interactions sociales à
l'ceuvre dans les processus identitaires. Par cette approche, ils signifient dans leurs
contributions, que l'identité n'est pas une donnée figée, constituée une fois pour
toute, mais un « étant » en perpétuel devenir et en constante reconstruction. C'est
pourquoi, nous semble-t-il, les démarches synchroniques, malgré leur utilité, ont des

limites dans l'approche des phénomènes identitaires. D'où l'importance de leur
associer des démarches diachroniques qui prennent en compte le rapport étroit entre
les identités et les temporalités de leur expression.
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Editorial

La conception de l'identité que nous défendons ici, nous conduit à structurer ce

numéro autour de trois principales interrogations traitées de manière transversale à
travers neuf articles, que nous avons regroupées en six entrées (regards croisés por¬

tés sur les problématiques identitaires).

Trois interrogations

La première se réfère, d'une part, au cadre théorique mobilisable pour l'appré¬
hension de l'identité, d'autre part, à l'intentionnalité du sujet et la conscience de son

Soi. Elle réactualise la question de l'inférence et de la conscience : l'identité est-elle

une inference du chercheur, une expression et une conscience du sujet, ou bien
émerge-t-elle de et dans l'interaction entre les deux? Les mouvements ethniques, reli¬

gieux et culturels organisés pour défendre de façon affichée leur identité et leurs spé¬

cificités n'expriment-ils pas l'existence d'une conscience d'un Soi collectif conscient?
Accoler stratégie à identité (dans l'expression « stratégie identitaire ») n'est-il pas
une opération paradoxale? En effet, si les actes stratégiques posés par un individu
sont de l'ordre du conscient et même du calculé, l'identité ne l'est pas forcément dans
toutes ses composantes et dans tous ses aspects. Une stratégie identitaire explicite
nécessite, non seulement l'existence d'une conscience subjective de la part de l'ac¬

teur-auteur de cette stratégie, mais également une certaine formalisation et mise en
place de façon consciente, volontaire et intentionnelle, de moyens et d'actes visant la
réduction de ses tensions identitaires. Or, dans la réalité, rares sont les fois où l'on
rencontre un individu conscient de ce processus.

La deuxième interrogation porte sur les démarches et techniques qui permettent
de repérer et de saisir les dynamiques et les stratégies identitaires. Sur quels types
de données peut-on se baser pour les analyser? Avec quels types d'outils peut-on
produire ces données? Peut-on recueillir les actes identitaires directement et « de
façon frontale » ou bien faut-il les appréhender de façon indirecte, par l'intermé¬
diaire d'autres données qui, par leur analyse et leur mise en relation, permettront
des inferences en la matière?
Ceci nous conduit à interroger le statut du discours dans la production du savoir sur
l'identité (et plus généralement sur les concepts de Soi et de dynamiques identitaires).
Il nous conduit, également, à interroger la pertinence des outils et du matériau qu'ils
permettent de recueillir, le type de cadre théorique à mobiliser pour les interpréter.
L'interrogation, sinon même la démangeaison identitaire qui nous travaille tous, mais
qui est poussée à son comble chez ceux qui la théorisent, ne risque-t-elle pas de
conduire certains à voir de l'identitaire partout, y compris, peut-être, là où il n'est
pas? On ne le sait que trop : deux chercheurs face aux mêmes matériaux, vont l'ana¬
lyser de façon différente en fonction de leurs choix théoriques, qui comme on le sou¬

ligne si bien auprès des étudiants, vont leur permettre de construire leur objet,
c'est-à-dire de produire souvent ce qui est en fait un artefact théorique.
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Editorial

La troisième interrogation concerne les différents modes et processus de produc¬
tion des identités professionnelles et comporte un certain nombre de questions : Peut-

on construire son identité et en avoir conscience, dans la joie et le bonheur, ou bien
est-ce un processus qui émerge dans les seuls moments de profondes crises et de
changements qui chamboulent tous repères matériels, idéels et symboliques? Est-il

possible d'établir des liens entre moments de crise et processus de construction de
l'identité? Peut-on accompagner le « travail identitaire » (1) que les individus, les

groupes et les organisations sont amenés à effectuer? Peut-on accéder aux besoins
identitaires et construire des dispositifs de formation à l'identité? Quels rôles peuvent
jouer les pratiques d'accompagnement et de formation dans la prise en charge de
ces besoins, qu'ils soient individuels ou collectifs?

Ces trois interrogations sont abordées de manière diverse dans les neuf contribu¬
tions. Comment les classer? Comptant sur la tolérance des auteurs et lecteurs, nous

tenterons de les organiser en six entrées répondant chacune de façon dominante
mais non exclusive à l'un des critères suivants : nature de l'identité ou le statut du Soi,
accompagnement du travail identitaire, analyse de stratégies identitaires, clarifica¬
tion notionnelle, expression d'un point de vue, repères bibliographiques.

Six entrées dans les problématiques identitaires

La première entrée est constituée de deux articles. Celui d'Edmond Marc Lipiansky
(2) qui critique de façon argumentée les postulats de base qui sous-tendent les

notions du Soi dans les différents courants cognitivistes auxquels il reproche la
conception substantialiste et fixiste du Soi. À partir d'une perspective phénoménolo¬
gique, il leur oppose une vision dynamique et processuelle. Il récuse, ainsi, le postu¬

lat du Soi comme objet et substance et le traite comme processus dynamique de
totalisation. Analysant ainsi les rapports entre identité, connaissance, expérience et
conscience du Soi, il le situe dans un espace intersubjectif où autrui, par son regard,
constitue une présence dans la conscience du Soi. S'interrogeant sur les aspects du
Soi qui échappent à la conscience, il conclut à la nécessité a une démarche plurielle
et multi-référentielle pour l'approche du Soi.

Mokhtar Kaddouri, quant à lui, traite du projet de Soi qu'il définit comme une inten¬

tion de réduire une double distance identitaire : celle du projet d'avoir quelque chose
et du projet d'être quelqu'un, puis celle du projet d'autrui sur Soi et le projet de Soi
sur Soi. Se référant aux modalités du projet de Soi, il présente une typologie de

1 - Nous empruntons l'expression à Marie-Josephe Giletti-Abou, Questions identitaires et
ressources culturelles: l'exemple des referents refigieux dans des discours d'enseignants en

Guadeloupe (à paraître).

2 - C'est la seule contribution qui ne traite pas des questions de formation, mais se situe bien
dans le cadre de la problématique globale du numéro.
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quatre dynamiques identitaires sous-tendues par l'hypothèse suivante: l'identité est

une totalité, et si chaque sujet n'a qu'une seule, unique et singulière identité, celle-ci
est composée de différentes dimensions auxquelles correspondent des projets de Soi
dimensionnels inscrits dans cette totalité qui les dépasse et les englobe dans un pro¬

jet de Soi global. Partant de ces considérations, il aboutit à l'analyse de la forma¬

tion des adultes comme espace de transaction identitaire dont l'issue conditionne le
type de rapport que les adultes établissent avec la formation.

La deuxième entrée est centrée sur les processus identitaires accompagnés. Florence
Giust-Desprairies y met en évidence les effets des mutations, des changements bru¬

taux et les conséquences de la défaillance de la fonction de contenance et d'étayage
au sein des structures sociales. Elle analyse leurs effets conjugués sur les processus

de déconstruction et de dislocation des liens « indémêlables » du psychique et du
social à la base de l'identité, contribuant, par là même, à la fragilisation du sujet et

à sa vulnérabilité. C'est en référence à ces effets et à ces observations dans le milieu
scolaire dont elle nous présente deux vignettes cliniques, que l'auteur analyse la
fonction d'un dispositif de récits de vie dans le travail identitaire et la façon dont l'ac¬

compagnement, par un psychosociologue clinicien, en l'occurrence elle-même,
conduit à la construction, par le sujet, du sens des événements de sa trajectoire.

La troisième entrée regroupe trois articles. Celui de Simone Baillauquès qui traite du
lien entre identité et responsabilité dans le cas des professeurs débutants nouvelle¬

ment titularisés. Repérant la fonction d'analyseurs des dysfonctionnements institu¬

tionnels que jouent les débutants dans le métier, elle analyse les processus de leur
construction identitaire dans des situations conflictuelles, exigeantes et variées. Elle

porte une attention particulière au rôle de l'exercice de la responsabilité attribuée et

assumée, ef analyse sa place dans les constructions identitaires, qu'elle situe en inter¬

action avec le regard porté par autrui, ici la communauté éducative.

La contribution de Marie-Laure Chaix met en lien la théorie de la socialisation de

Claude Dubar et un matériau empirique recueilli dans le cadre d'observations et

d'interviews de stagiaires engagés dans un dispositif de formation par alternance dit
NFI (Nouvelles Formations d'Ingénieurs). Elle analyse les stratégies mises en place
par les formés, en vue de la gestion des tensions identitaires qui résultent de leur sta¬

tut transitoire de stagiaires. Ces stratégies sont mises en perspective par rapport aux
attitudes des entreprises (hiérarchie et collègues) vis-à-vis du devenir de ces sta¬

giaires techniciens futurs ingénieurs.

Noëlle Monin et Geneviève Cogérino, de leur côté, repèrent les évolutions du sys¬

tème éducatif. Elles analysent leurs répercussions sur le métier d'enseignant et la

remise en cause des assises historiques de l'identité professorale. En référence à ces

répercussions, elles analysent les stratégies identitaires mises en place par les ensei¬

gnants pour faire face aux menaces qui pèsent sur leur identité. Selon les deux
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auteurs, l'engagement dans des dispositifs et des pratiques d'innovation pédago¬
giques constitue l'une des stratégies de préservation et d'affirmation identitaire chez
les enseignants enquêtes.

Dans la quatrième entrée (« Autour des mots »), Fabrice Gutnik fait le point sur dif¬

férentes définitions et typologies de la notion de « stratégies identitaires » qu'il pré¬

sente dans leurs deux aspects, interactionniste et développemental. À cette occasion,
il met l'accent sur les limites, ou plutôt sur les lacunes dans la conceptualisation de
la notion de « dynamiques identitaires » à laquelle recourent les chercheurs pour
analyser l'engagement des adultes dans les pratiques, dispositifs et processus de for¬

mation. Il conclut sur quelques considérations épistémologiques et méthodologiques
relatives aux rapports entre stratégie et identité.

La cinquième entrée est conçue à partir de l'entretien accordé par Claude Dubar à
Annette Gonnin-Bolo. L'auteur revient sur son modèle de la double transaction iden¬

titaire. Il attire notre attention, chercheurs et praticiens, sur un certain nombre de
dérives dans l'usage fait du modèle en question et plus globalement contre les

dérives dans l'usage de la notion d'identité. Il revient, plus particulièrement sur les

rapports de pouvoir, de conflit, de coopération et de négociation inhérents aux pro¬

cessus de construction et de reconnaissance des identités. Situant son approche par
rapport à la psychanalyse et aux démarches cliniques, il aborde la question du lan¬

gage dans les processus identitaires et souligne l'importance des entretiens biogra¬
phiques et récits de vie dans les démarches de recherche.

La sixième entrée (que l'on trouvera dans la rubrique « Lectures »), est consacrée au
travail de recherche bibliographique effectué par Mado Maillebouis. Conçu autour
de trois sections, ce travail témoigne de la diversité et de la multiplicité des

approches des problématiques identitaires. Il témoigne, également, de la profondeur
des interrogations qui traversent les différents champs de pratiques sociales et scien¬

tifiques. Celles-ci concernent les différents publics, les différents âges et moments de
la vie, et interpellent les différentes approches disciplinaires.

Telles sont les trois questionnements et les six entrées qui constituent ce numéro de
Recherche et Formation. Nous espérons qu'il constituera un véritable outil de
réflexion et d'échange au service des chercheurs et des praticiens. Nous pensons,
notamment, à celles et ceux qui uvrent dans le champ éducatif et de formation des

adultes. S'il en est ainsi, cela constituera le véritable remerciement que nous puis¬

sions adresser aux contributrices et contributeurs de ce numéro.

Mokhtar KADDOURI
Rédacteur en chef invité

Conservatoire National des Arts et Métiers
Centre de Recherche sur la Formation

Chaire de Formation des Adultes
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LE SOI ENTRE COGNITIVISME
ET PHÉNOMÉNOLOGIE
RÉfUxioNS ÉpisTÉMoloqiouES

EdMONd Marc LIPIANSKY*

Résumé La vogue du cognitivisme a stimulé les recherches sur le Soi; mais elle
a en même temps étouffé quelque peu la réflexion conceptuelle et
épistémologique sur ce thème au profit de la technicité expérimentale
qui tend à devenir l'unique critère de scientificité.
L'objectif de cet article est de questionner les postulats de base de
l'approche cognitiviste du Soi et d'en proposer un examen critique à
partir des positions du courant phénoménologique et existentiel. Est

discutée notamment la proposition que « le Soi est un objet comme
un aute », taité cognitivement par les mêmes mécanismes que les

autes informations.
L'approche phénoménologique postule au contraire que la
conscience de soi exclut radicalement toute objedivité et constitue un

phénomène spécifique dans lequel le Soi n'est jamais un objet comme
les autes.

Abstact The vogue for cognitivism has stimulated the research on the Self; yet,
at the same time, it has somewhat stilled the conceptual and
epistemological reflexion on this theme to the benefit of experimental
technical skills which tend to become the only criterion of a scientific
nature.
The aim of this paper is to question the basic postulates of the

cognitivist approach of the Self and to propose a critical examination
starting from the positions of the phenomenological and existential
movement. What is more particularly discussed is the idea that "the
Self is an object like any other" which is dealt with in a cognitive way
through the same mechanisms as any other information.

11

Edmond Marc Lipiansky, Université Paris X, Nanterre.
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Le soi entre cognitivisme et phénoménologie

12

Tfie phenomenological approach postulates on the contrary, that Hie

consciousness of the Self radically excludes any objectivity and
constitutes a specific phenomenon in which the Self is never an object
like the others.

Le Soi (1 ) est un thème très ancien de la psychologie. S'il a surtout été élaboré par
divers courants de la psychanalyse (Freud, Jung, Scnilder, Winnicott, Spitz, Erickson,

Kohut...) (2), il a aussi été étudié dès la fin du XIXe siècle (avec les travaux de
W. James) par des psychologues qui ont cherché à montrer la dimension sociale et

culturelle de la conscience de soi (Baldwin, Cooley, Mead...). Mais peu à peu, dans
la première moitié du XXe siècle, le behaviorisme triomphant a étouffé ce champ
d'étude, et la psychologie qu'il a inspirée, portant le discrédit sur les phénomènes de
conscience, s'est détournée de ce thème estimé non scientifique.

Il a fallu attendre le remplacement aux Etats-Unis puis en Europe du règne du beha¬

viorisme par celui du cognitivisme pour que le concept de Soi retrouve une légitimité
dans le champ de la psychologie expérimentale. Aujourd'hui c'est un thème majeur
de recherches et de publications en psychologie cognitive.

On a tendance à oublier qu'entre temps, en France notamment, un courant a conti¬

nué à étudier les phénomènes d'identité dans une perspective dynamique et interac¬

tionniste et, notamment, dans le champ de l'interculturalité (Camilleri, Tap, Lipiansky,

Malewska...) (3).

Il est faible de parler aujourd'hui d'une vogue et d'une vague cognitivistes. Il s'agit
plutôt d'une « déferlante » qui a laminé et englouti les différents courants de la psy¬

chologie et contribué à créer une uniformité souvent appauvrissante (4). Ce courant
s'est, dans sa grande majorité, aligné sur ce qui se fait aux États-Unis, aussi bien
dans son orientation épistémologique (le positivisme scientiste) que dans les modèles

et les problématiques qu'il étudie. La vogue du cognitivisme est plus qu'un phéno-

1 - La notion de Soi est d'un usage relativement récent en français; elle correspond à
la notion de Self qui désigne dans la psychologie anglo-saxonne la conscience qu'un sujet
a de lui-même, de son individualité et, notamment, la conscience d'être la même personne
dans l'espace et le temps; c'est ce qu'on a désigné très longtemps en français parla notion
d'identité.

2 - Cf. E.M. Lipiansky, « Le Soi en psychanalyse », in L'identité, ouvrage collectif, Editions
Sciences humaines, 1998.

3 - Cf. notamment C. Camilleri et al., Stratégies identitaires, Paris, PUF, 1 990.

4 - La multiplication des manuels de psychologie cognitive en France depuis quelques
années en est un indice ; manuels souvent répétitifs, ne différant que par quelques nuances.
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mène de mode; c'est devenu aujourd'hui une idéologie massive que tout le monde
invoque (hors du bastion psychanalytique) et qui ne laisse pratiquement aucune
place à d'autres tendances (5). Cette (orme de conformisme constitue une sorte d'al¬
légeance obligée et de « servitude volontaire » qui n'implique d'ailleurs aucune réci¬

procité (car logiquement, l'Europe s'étant mise à la remorque des États-Unis, ceux-ci
ont peu de raisons de s'intéresser à la copie plutôt qu'à l'original).

Cette vogue a aussi étouffé la réflexion épistémologique au profit de la technicité
expérimentale qui tend à devenir l'unique critère de scientificité.

On sait que la psychologie, justement par souci de rigueur scientifique, a voulu
rompre avec la tradition philosophique à laquelle elle s'est longtemps rattachée.
Mais ce faisant, elle a souvent perdu une ouverture culturelle et une réflexion épisté¬

mologique et conceptuelle que la philosophie a inspirées et soutenues plus que la
psychologie elle-même. La psychologie cognitive, notamment, s'est rarement pen¬

chée surles présupposés qui sont les siens pour les interroger ou les remettre en

cause.

Mon objectif dans cette étude n'est pas de présenter et d'analyser les différentes
conceptions du Soi (6). C'est plutôt de questionner les postulats de base de l'ap¬

proche cognitiviste et d'en proposer un examen critique à partir des positions du
courant phénoménologique et existentiel.

LES POSTULATS DU COGNITIVISME

Les recherches cognitives sur le Soi sont très nombreuses et sont loin de constituer une
théorie homogène. Il ne s'agit pas d'en offrir une synthèse (7), mais de mettre en

lumière les présupposés de Dase communs qui les sous-tendent, au-delà de leurs

différences.

5 - En France, cognitivisme et psychanalyse se sont partagés le terrain de la psychologie uni¬

versitaire, étouffant tous les autres courants ou les repoussant dans la marginalité.

6 - Comme j'ai pu le faire dans d'autres travaux (cf. notamment l'introduction de mon
ouvrage Identité et communication, 1 992). Pour partir cependant d'une définition minimale,
on peut dire que le concept de Soi renvoie à la conscience que le sujet a de lui même et de
ce qui fait son individualité et son identité.

7 - On pourra trouver un « état de la question » dans des ouvrages comme ceux de M. Pio¬

lat et al. (1992), Le Soi. Recherches dans le domaine de la cognition sociale, de D. Martinot
( 1 995), Le Soi. Les approches psychosociales ou de J.-M. Monteil ( 1 993), le Sot et le contexte.
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Le soi entre cognitivisme et phénoménologie

Le Soi comme structure cognitive

Un premier postulat est que le Soi est une « structure cognitive ». Cette structure est

constituée d'unités d'informations reliées les unes aux autres par des interconnexions
stables. Cette idée sous-tend les conceptions du Soi comme « prototype cognitif »

(IB. Rogers, N.A. Kruper...) activé lorsque les individus ont à traiter des informa¬
tions les concernant; on la retrouve dans la notion de « schéma de soi » (self-sche-

mas de H.R. Markus...), ensemble de connaissances génériques sur soi, organisant
le traitement des informations relatives à soi ; ou encore dans la conception du Soi

comme « réseau associatif en mémoire » (G.H. Power, S.G. Gillyan...) reliant à la

fois des « connaissances épisodiques » (relatives à l'enregistrement d'événements
autobiographiques) et des « connaissances sémantiques » (relatives aux attributs que
le sujet considère comme « auto-descriptifs »).

Ces différentes notions tendent à concevoir le Soi comme une structure cognitive,
mais qui plus est, ramènent généralement celle-ci à un ensemble de traits auto¬

descriptifs, à une sorte de « structure de liste » énumérant les traits considérés comme
caractéristiques de soi. Cela débouche sur une conception substantialiste et fixiste
du Soi à laquelle j'opposerai tout à l'heure une conception processuelle et dyna¬

mique permettant à la fois de rendre compte des aspects de stabilité mais aussi de
changement.

Le matériel expérimental implique d'ailleurs très souvent des listes de traits préétablis
parmi lesquels le sujet doit choisir ceux qui lui semblent auto-descriptifs; cette

méthode est fortement inductive et amène à trouver à l'arrivée ce qui était implicite¬
ment posé au départ à travers le matériel utilisé (8). On peut se demander si on ne

construit pas ainsi des artefacts, ce qui expliquerait d'ailleurs l'inconsistance des

résultats constatés qui varient fortement selon les tâches expérimentales.

Ainsi, par exemple, IB. Rogers a cru mettre en évidence un « effet de référence à
soi », montrant qu'il y a une plus grande mémorisation et évocabilité des connais¬

sances relatives à soi. Mais cette thèse a été contestée et, en utilisant des tâches expé¬

rimentales différentes, d'autres recherches ont prétendu établir qu'il n'y a pas de
spécificité de traitement des informations relatives à soi (ce qui semble pourtant en

contradiction avec l'expérience quotidienne la plus évidente, hors laboratoire).

8 - Il règne souvent à cet égard une relative confusion : ainsi D. Martinot (1 995, p. 1 33) pro¬

pose de distinguer un « concept de Soi spontané » (celui que donne spontanément le sujet) et
un « concept de Soi objectif » (celui qui est mesuré sur des dimensions préalables fixées par
le chercheur et proposées au sujet); mais on ne voit pas en quoi répondre à un questionnaire
ou choisir des listes de traits serait plus « objectif » que de se décrire spontanément; les deux
démarches relèvent de l'introspection : l'une étant « non-structurée » (plus que spontanée),
l'autre « pré-structurée ».
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Ce qui nous amène au second postulat : le fait que le traitement cognitif des infor¬

mations sur soi ne diffère pas fondamentalement du traitement cognitif des autres
informations sur d'autres objets.

Le Soi est un objet comme un autre

Ce postulat est explicitement posé, par exemple, par J.-P. Codol; c'est pourquoi je
m'appuierai sur l'un de ses textes (1 980).

J.-P. Codol (1 980, p. 1 54) propose donc l'hypothèse selon laquelle le Soi est appré¬
hendé comme n'importe quel objet: « L'idée première, c'est que la façon dont un

individu s'appréhende cognitivement lui-même met en uvre des processus de
même nature que ceux qui régissent toute appréhension cognitive. » On peut essayer
de suivre pour un temps cette hypothèse, même s'il sera nécessaire d'envisager
aussi, dans un second temps, en quoi la perception de soi est radicalement différente
de celle des objets (thèse phénoménologique).

Codol retient trois éléments qui lui semblent essentiels dans la perception de l'objet:
la détermination des différences spécifiant cet objet parmi les autres ; une certaine
permanence et cohérence de l'objet considéré; une appréciation de la valeur de cet

objet. On peut retrouver effectivement ces caractéristiques dans la perception de soi.
En effet, le sentiment d'identité implique d'abord la conscience de soi comme être
spécifique, différent des autes individus, et donc la capacité de distinguer ce qui est

soi et ce qui ne l'est pas (9). Dans ce sens, comparaison et distinction sociale sont
inhérentes à la nofion même d'identité.

Le second élément est la permanence de l'objet, la perception de soi comme iden¬

tique à soi-même à travers l'espace, le temps et les situation. En effet, quel que
soit le cadre où je me trouve et quels que soient les événements et les transformations
qui m'affectent, je m'éprouve toujours comme la même personne (à part, bien sûr,

les cas de « confusion mentale », de « dépersonnalisation », qui sont justement
considérés comme pathologiques puisqu'ils entraînent une désorganisation de ce

sentiment).

Ipse et idem

Ces deux premiers éléments sont étroitement liés l'un à l'autre par la notion d'objet;
mais, en toute logique, ils devraient être distingués, comme le fait, par exemple, le

9 - On verra cependant plus loin que, pour sembler évidente, cette distinction n'est pas aussi
claire puisqu'autrui est de toute part présent à l'intérieur de la conscience de soi.
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thilosophe P. Ricoeur dans une perspective phénoménologique (10). Car, à travers
le premier, l'identité signifie l'ipséité, c'est-à-dire l'unicité, la singularité et la spécifi¬

cité de chaque individu; et à travers le second, c'est l'identité à soi-même (idem)

qui est affirmée et donc, essentiellement, la permanence dans le temps. Dans le pre¬

mier cas, on a à faire à une identité « numérique » ; dans le second, à une identité
« qualitative ».

Ces deux acceptions ne sont pas réductibles l'une à l'autre, même si elles interfèrent
dans la subjectivité du sujet. Cette interférence se manifeste, comme l'avance Paul

Ricoeur, dans ce qu'on appelle le caractère. Il s'agit de l'ensemble des marques psy¬

chologiques distinctives propres à un individu et dotées d'une certaine stabilité situa-
tionnelle et temporelle. Le caractère est fait des dispositions durables auxquelles on
reconnaît une personne; ces dispositions naissent d'habitudes acquises, de modes

de réaction répétitifs qui viennent se sédimenter chez l'individu sous forme de traits
de caractère. De cette façon, l'histoire tend à se transformer en structure (1 1 ). « C'est
cette sédimentation qui confère au caractère la sorte de permanence dans le temps

que j'interprète ici, écrit P. Ricoeur, comme recouvrement de l'/pse par \'idem. »

(ibid., p. 1 46) Ce recouvrement est le fait du sujet mais aussi de la perception d'au¬

trui qui peut s'exprimer dans des énoncés du type: « C'est bien lui... toujours le

même, il n'a pas changé », manifestant que le sujet est identifié à certaines attitudes
et certaines formes de comportement. Le cognitivisme en semblant réduire le Soi au
caractère (comme ensemble de traits auto-descriptifs) ne néglige-t-il pas sa dimen¬

sion d'ipséité?

La valorisation de soi

Le troisième élément est que le Soi est doté pour soi d'une valeur, distincte de celle

conférée à autrui. D'abord parce que c'est, même inconsciemment, la valeur centrale
autour de laquelle chaque individu organise son rapport au monde et aux autres

(dans ce sens, le Soi est nécessairement « ego-centrique »). Ensuite parce que les

notions mêmes de différenciation, de comparaison et de distinction, inhérentes,
comme on vient de le voir, au concept d'identité, entraînent logiquement comme
corollaire le souci d'une valorisation de soi par rapport à autrui. La valorisation peut
même apparaître comme l'un des ressorts fondamentaux du comportement et de la

10 - Cf. P. Ricoeur, Soi-même comme un aute, Paris, Seuil, 1 990.

1 1 - On peut retrouver là, bien que dans une perspective différente, la notion de « cuirasse
caractérielle » élaborée par Wilhelm Reich (1 973) qui attribuait au caradère une dimension
corporelle fondamentale, largement négligée d'ailleurs par les approches cognitivistes.
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vie sociale (aspect qu'Erving Goffman a mis en lumière à travers la notion de
«face») (12).

Il semble bien que le Soi, lorsqu'on l'aborde en extériorité et dans ses caractéris¬
tiques les plus simples, puisse être appréhendé comme n'importe quel objet et en
revêtir les principaux attributs.

Ainsi, pour résumer, peut-on ramener les postulats de base du cognitivisme sur le

Soi, schématiquement évoqués ici, à quelques propositions essentielles, fortement
reliées entre elles :

- Le Soi est un objet de connaissance assimilé à l'organisation et au traitement des

informations relatives à soi.
- C'est donc une structure cognitive stable et objectivable qui permet la reconnais¬

sance, le stockage, l'interprétation et le rappel des informations sur soi.
- Ces informations sont traitées selon les mêmes mécanismes cognitifs que les autres

types d'informations; le Soi est un objet comme les autres.

Face à ces postulats, je voudrais proposer trois thèses qui en prennent en quelque
sorte le contre-pied :

- Le Soi n'est pas seulement, ou pas essentiellement, un phénomène de connais¬

sance, mais un phénomène d'expérience, expérience subjective et vécue de sa

propre existence.
- Plus qu'une structure stable et objectivable, le Soi est un processus subjectif et

dynamique qui tend à introduire une régulation, une cohésion et une continuité
dans l'expérience changeante de soi.

- le Soi ne peut ête un objet pour soi ou, en tout cas, un objet comme les autres.

Pour étayer ces trois thèses, je me placerai dans une perspective phénoménologique.
Pourquoi ce choix? Parce que c'est la perspective qui, à mon sens, peut apporter la
réflexion la plus approfondie sur les phénomènes de conscience, sur la subjectivité
et l'expérience de soi. La référence ici à la phénoménologie désigne moins un auteur
ou une école précise qu'un courant issu de la philosophie (et marqué notamment par
les oeuvres de Hegel, Husserl et Heidegger) et qui s'est prolongé dans la psycholo¬

gie existentielle (K. Jaspers, L. Binswanger, J.-P. Sartre, M. Merleau-Ponty, A. Mas-
bw, C. Rogers, R. Laing...).lo

12 - Cf. E. Goffman, to mise en scène de la vie quotidienne, Paris, Minuit, 1 973. Il définit
la « face » comme l'image et la valeur que chacun revendique et cherche à mettre en scène
dans ses interactions avec autrui.
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L'APPROCHE PHÉNOMÉNOLOGIQUE

Le point commun à toutes ces démarches (qui peuvent présenter par ailleurs des dif¬

férences importantes) est de donner la primauté, par rapport à toute approche
objectiviste, à ('expérience vécue du sujet. Elles tendent donc à réhabiliter la capa¬

cité de la conscience à la connaissance d'elle-même ou du moins à faire de la
conscience le point de départ de tout projet de connaissance.

La phénoménologie se présente comme l'étude des « phénomènes », le retour « aux
choses mêmes » à l'expérience subjective, débarrassée des « vêtements d'idées »

(Husserl) et des interprétations qui lui font écran. Elle part du constat que tout objet
n'existe qu'à travers une conscience qui le saisit. Le phénomène est donc la façon
dont l'objet apparaît à la conscience, et pour Sartre, la phénoménologie remplace
« la réalité de la chose par \'objectivité du phénomène » (1 943, p. 1 3). Cela ne veut
pas dire que l'objet se réduise à la façon dont il est saisi par la conscience : « Ce qui
paraît, en effet, c'est seulement un asped de l'objet et l'objet tout entier est dans cet

aspect et tout entier hors de lui. » (ibid.) Tout entier dedans parce que c'est dans cet

aspect qu'il se manifeste, qu'il existe pour la conscience; mais tout entier dehors, en

même temps, parce que la série potentielle des aspects de l'objet n'est jamais pré¬

sente à la conscience, la totalité de cet objet lui échappe. Ainsi le Soi est la

conscience que j'ai de moi à tel instant, dans telle situation ; mais en même temps, il

déborde cette conscience immédiate pour englober la totalité virtuelle des différentes
expériences de soi, totalité qui, cependant, lui reste inaccessible.

Puisque la conscience, qui est toujours conscience de quelaue chose (ce que la phé¬

noménologie appelle son « intentionnalité ») est au fondement de toute connais¬

sance, avant de prétendre construire le Soi comme objet, il convient d'étudier la
façon dont cet objet apparaît à la conscience. C'est dans ce sens que la phénomé¬

nologie, loin d'être une démarche anti-rationaliste, se veut au contraire le point de
départ nécessaire pour fonder les différentes formes de rationalité. Elle prend au
sérieux le fait que la conscience est l'origine de toute signification, qui réside dans
le lien d'intentionnalité reliant le sujet à l'objet.

Ainsi, la démarche phénoménologique passe par une psychologie descriptive de
l'expérience subjective; non pas dans le sens où cette expérience serait la finalité
ultime (et close sur elle-même) de sa démarche; mais dans le sens où l'être de l'ob¬

jet n'est saisissable qu'à travers la façon dont il est donné à la conscience (où il

apparaît comme chose, mais aussi comme valeur et comme signification) el à travers
les modalités par lesquelles elle le vise : « Si la théorie de la connaissance veut étu¬

dier les problèmes des rapports entre la conscience et l'être, elle ne peut alors avoir
devant les yeux que l'être comme corrélat de la conscience, comme quelque chose

de visé d'après la manière de la conscience. » (Husserl, 1 955, p. 67) La connais-
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sance des « manières » qu'a la conscience de connaître est donc le fondement de
toute connaissance rigoureuse. D'une certaine façon, Husserl reprend ainsi la vision
kantienne d'une vérité fondée dans le sujet de la connaissance mais s'en éloigne en
rejetant la distinction entre le sujet transcendental et le sujet concret.

Il faut conclure de cela que l'objet est toujours contingent (c'est-à-dire construit à par¬

tir d'apparences successives), alors que le vécu résultant de la conscience de soi est

un absolu. Cela ne veut pas dire que ce vécu est saisi adéquatement par la
conscience dans sa plénitude et la totalité de ses significations potentielles, mais qu'/7
s'impose comme existence indubitable: « Le flux au vécu, qui est mon flux, celui du
sujet pensant, peut être aussi largement qu'on veut non-appréhendé, inconnu quant
aux parties déjà écoulées et restant à venir, il suffit que je porte le regard sur la vie
qui s'écoule dans sa présence réelle et que dans cet acte je me saisisse moi-même
comme sujet pur de cette vie, pour que je puisse dire sans restriction et nécessaire¬

ment: je suis, cette vie est, je vis : cogito. » (Husserl, 1 963, p. 85)

Cependant, la certitude du vécu (« aucun vécu donné "en personne" ne peut ne pas
être », ibid.) ne garantit pas l'adéquation de ce vécu à la situation vécue et la certi¬

tude de la connaissance qu'il induit (13). Faut-il alors renoncer à l'idée d'une
connaissance objective des faits psychiques? Pour la phénoménologie, elle ne peut
s'atteindre en transformant la conscience, ou les conduites, en objets car la
conscience ne peut être un objet de la nature (ce qui serait le point de vue objecti-
viste) puisque la nature se manifeste elle-même comme corrélat de la conscience.
L'objectivité de la nature n'est que le produit d'une visée intentionnelle de la
conscience qui confère à celle-ci un sens d'objectivité (car tout sens est fondé dans .	
la conscience en tant que donatrice de sens). Mais l'objectivité ne naît pas seulement I iy
de l'activité de la conscience isolée; elle découle aussi de l'accord d'une pluralité de
conscience, et donc de l'intersubjectivité.

De l'introspection à la réflexion

La phénoménologie, dans le champ de la conscience de soi, se ramène-t-elle alors
à l'introspection?

On peut penser d'abord, avant de répondre à cette question, que le discrédit jeté sur

l'introspection demanderait à être révisé. S'il s'explique pour des raisons historiques

1 3 - En termes psychologiques, on pourrait dire que le sujet peut « projeter » sur la situation
certaines caractéristiques personnelles, ou encore qu'entre l'expérience vécue et la conscience
peuvent s'introduire des déformations dues aux mécanismes de défense (cf. la notion d'in-
congruence chez Rogers) ou encore que des biais cognitifs interviennent dans la perception
de la situation.
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(la psychologie en rompant avec elle, souhaitait se fonder comme science objecti-
viste), il n'est peut-être pas, sur le fond, aussi justifié qu'on a tendu à l'admettre. Il

faudrait certainement prendre en compte l'apport irremplaçable de l'introspection à

une connaissance de la subjectivité (et le fait que bien des hypothèses explorées par
la psychologie viennent certainement de l'introspection) (14).

L'introspection repose cependant, comme le montre J.-F. Lyotard (15) sur certains
postulats : le vécu de la conscience constitue par lui-même un savoir de la conscience
sur elle-même. Ce vécu est transparent à la conscience et se donne immédiatement
avec son sens. Ce vécu est pure intériorité et se distingue radicalement des faits exté¬

rieurs, objets des sciences de la nature. Il est strictement individuel dans le sens où il

est vécu d'un individu singulier et vécu singulier de cet individu. Enfin, l'introspection
affirme le caractère contingent de la subjectivité qui, en raison du principe précé¬

dant, ne peut faire l'objet que d'une approche descriptive et échappe à toute loi.

Tout en étant en accord avec certains de ces postulats, la phénoménologie s'en
écarte sur plusieurs points. Elle distingue conscience de soi et connaissance de soi

(la « connaissance de soi par soi est indirecte, elle est une construction ; il me faut
déchiffrer ma conduite, comme je déchiffre celle de l'autre » comme l'écrit M. Mer¬

leau-Ponty) (16). Elle oppose ainsi la réflexion à l'introspection; la réflexion est

rétention et reprise descriptive et comprehensive de l'expérience vécue, antérieure
cependant à toute rationalisation, afin d'en dégager la signification (qui peut être

distincte du sens immédiat que lui confère la conscience immergée dans le vécu).

	 , Ensuite, la phénoménologie relativise la coupure entre l'intérieur et l'extérieur; si la
20 I conscience est intentionnalité et conscience de quelque chose, elle est fortement

« entrelacée » avec le monde; elle est rapport du sujet à une situation « étant bien
entendu que ce rapport n'unit pas deux pôles isolables à la rigueur mais au contraire
que le Moi comme situation n'est définissable que dans et par ce rapport » (Lyotard,
op. cit., p. 53). Il ne s'aqit donc pas de rattacher la signification à l'un des pôles de
ce rapport puisque c'estla relation elle-même qui donne sens aux deux pôles qu'elle
unit. Ainsi la conscience de soi apparaît en liaison avec une situation, et le sens

qu'elle prend n'est ni dans la conscience ni dans la situation, mais dans le lien qui
unit la conscience à la situation : le fait de percevoir, par exemple, celle-ci comme
dangereuse induit le sentiment d'un Soi menacé. Mais inversement, les menaces res¬

senties à l'intérieur du Soi sont projetées sur l'extérieur et suscitent la perception

14 - Cf. l'apport de P. Diel à la démarche introspective (Psychologie de la motivation, Paris,
Payot, 1991).

1 5 - J.-F. Lyotard, La phénoménologie, Paris, PUF, 1 986, p. 40.

1 6 - cité par Lyotard, op. cit., p. 50.
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d'une situation menaçante; il y a donc interaction profonde ente la conscience de
soi et le contexte dans lequel le Soi est engagé.

Le Soi comme processus temporel

Enfin, pour la phénoménologie, la subjectivité introspective n'est pas pure contin¬

gence réduite à la conscience de l'instant. Elle se situe dans une temporalité. La

conscience tend à englober l'instant présent dans une expérience passée et dans une
ouverture vers l'avenir. Je ne me perçois pas seulement à partir de la conscience que
j'ai de moi dans l'instant mais comme je ressens avoir été et comme je souhaite deve¬

nir (à chaque instant, je compare spontanément mon expérience présente à mes

expériences passées ef à ce que j'anticipe du futur). La conscience de soi est donc
aussi conscience d'une totalité, mais d'une totalité jamais achevée et toujours insai¬

sissable : « Cette totalité qui court après soi et qui se refuse à la fois, qui ne saurait
trouver en elle-même aucun terme à son dépassement, parce qu'elle est son propre
dépassement et qu'elle se dépasse vers elle-même, ne saurait, en aucun cas, entrer
dans les limites a'un instant. » (Sartre, 1943, p. 189) Elle est processus (l'effort de
totalisation) plus qu'objet (comme totalité effective).

Ainsi la conscience de soi est d'abord une quête de soi, une tentative pour s'élever
au-dessus des situations immédiates pour se percevoir comme sujet engagé dans une
temporalité et un projet existentiel (17), aspect largement ignoré par le cognitivisme.

On voit que la démarche phénoménologique tout en prenant appui sur l'introspec¬
tion ne se confond pas avec elle. Dans les phénomènes qu'elle aborde, elle s'efforce r^j~
de restituer et de décrire finement l'expérience vécue du sujet en s'assurant que cette '	
description porte bien sur sa conscience concrète et spontanée et non sur ce qui en

serait un substitut plus ou moins objectivé introduit par le chercheur à partir de ses

conceptions, de ses modèles ou de ses techniques. Dans la saisie de ce vécu, le psy¬

chologue doit faire abstraction de ses propres jugements et interprétations (car ceux-
ci font partie de son expérience à lui et non de celle du sujet) : ils ne peuvent que
faire écran à la description du vécu subjectif; comme le souligne bien R. Laing : « Les

inferences que l'on fait concernant l'expérience de l'autre, à partir des perceptions
réelles et immédiates qu'on a de ses actes font partie de la catégorie des actes d'at¬

tribution. » (1971, p. 31)

1 7 - C'est ce qui rend possible la pratique d'une « analyse existentielle » à travers laquelle
le sujet, avec le soutien du thérapeute, peut approfondir et élargir sa conscience de soi et
« devenir ce qu'il est ». Cf. les rubriques « Psychologie existentielle » et « Psychologie huma¬
niste », in E. Marc, Guide pratique des psychothérapies, Paris, Retz, 2000.
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tion ne se confond pas avec elle. Dans les phénomènes qu'elle aborde, elle s'efforce r^j~
de restituer et de décrire finement l'expérience vécue du sujet en s'assurant que cette '	
description porte bien sur sa conscience concrète et spontanée et non sur ce qui en

serait un substitut plus ou moins objectivé introduit par le chercheur à partir de ses

conceptions, de ses modèles ou de ses techniques. Dans la saisie de ce vécu, le psy¬
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ci font partie de son expérience à lui et non de celle du sujet) : ils ne peuvent que
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inferences que l'on fait concernant l'expérience de l'autre, à partir des perceptions
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tribution. » (1971, p. 31)

1 7 - C'est ce qui rend possible la pratique d'une « analyse existentielle » à travers laquelle
le sujet, avec le soutien du thérapeute, peut approfondir et élargir sa conscience de soi et
« devenir ce qu'il est ». Cf. les rubriques « Psychologie existentielle » et « Psychologie huma¬
niste », in E. Marc, Guide pratique des psychothérapies, Paris, Retz, 2000.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002



Le soi entre cognitivisme et phénoménologie

Il s'agit de donner la parole au sujet pour lui permettre d'exprimer sa propre expé¬

rience (projet qui a guidé Rogers dans l'élaboration des notions d'entretien non
directif et d'empathie). Mais il faut aussi avoir conscience qu'à partir du moment où
il exprime cette expérience à quelqu'un, et l'expérience exprimée, et l'écoute - même
la plus neutre - appartiennent au domaine de l'intersubjectivité (18).

A partir du moment où elle est l'objet d'une démarche d'observation et de compré¬

hension, la conscience de soi s'inscrit nécessairement dans un espace intersubjectif.
Au lieu d'occulter ce fait à travers la fiction d'une « neutralité » et d'une « absence »

de l'observateur, il convient au contraire de le prendre pleinement en compte et de
considérer l'intersubjectivité comme l'espace même où se fonde et s'appréhende le
Soi (19).

Le Soi n'est pas un objet

La conscience de soi exclut radicalement toute objectivité : « Je suis celui qui ne peut
pas être objet pour moi-même, comme le souligne Sartre, lui qui ne peut même

pas concevoir pour soi l'existence sous forme d'objet. » (L'Ête et le Néant, p. 287)
Cette impossibilité n'est pas le résultat d'un manque de distance, d'une limite de la

t connaissance ou d'une prévention intellectuelle; elle résulte de la définition même de
l'objectivité : est objet ce qui est extérieur à soi, ce qui n'est pas soi. « Si même je

pouvais tenter de me faire objet, déjà je serais moi au cur de cet objet que je suis

et du centre même de cet objet, j'aurais à être le sujet qui le regarde. » Le Soi ne

peut être objet qu'aux yeux d'autrui ou en portant sur lui le regard d'autrui. Mais
~2z\ justement autrui ne peut avoir sur soi le même regard que soi ; l'objet qu'il saisit est

	 ' radicalement aute que la conscience de soi du sujet: « Je suis aussi incapable de
me saisir pour moi comme je suis pour autrui que de saisir ce qu'est autrui pour soi

à partir de l'objet-autrui qui m'apparaît. » (idem)

1 8 - Notons à ce propos que le phénomène de l'intersubjectivité, central en psychologie,
reste largement une terre inexplorée et que, par exemple, la notion d'« empathie » à laquelle
le psychologue est obligé souvent d'avoir recours reste relativement opaque, faute d'avoir fait
l'objet d'une analyse précise.

1 9 - Il convient cependant de souligner que toutes ces réflexions ont un caractère largement
programmatique. En dehors des travaux de Sartre et de Merleau-Ponty, il existe très peu de
recherches psychologiques sur l'identité comme sur la conscience de soi inspirées par la phé¬

noménologie (R. L'Écuyer, 1978, p. 41, a raison de parler de recherches « phénoménales »

pour désigner certains travaux qui ne répondent que de très loin à la démarche phénoméno¬
logique). Les tentatives les plus intéressantes (mais non systématiques) ont été, à mon sens,

celles de C. Rogers et de R. Laing. On peut se demander, d'ailleurs, si ce n'est pas dans cer¬

taines formes d'écriture autobiographiques (et notamment dans le journal intime) que l'on
trouverait les meilleurs expressions d'une phénoménologie de soi.
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Ainsi la perception de soi reste irrédudiblement un phénomène subjectif de
conscience, différent par nature de la connaissance de l'objet. Elle est un phénomène
existentiel d'expérience; e//e se confond avec l'expérience d'exister. La conscience
de soi est constitutive du Soi comme le mode même de son existence : « Toute exis¬

tence consciente existe comme conscience d'exister. » (p. 20) Elle est présence à soi,
surgissement et non conscience d'un objet extérieur qui en serait en quelque sorte la
substance. Si l'expression « conscience de soi » suggère un décollement par rapport
à soi, une certaine dualité, c'est une dualité particulière. Car, du fait que le Soi n'est
pas une substance mais un processus dynamique de totalisation, que c'est une tota¬

lité visée mais jamais atteinte, le sujet ne peut pas non plus ne pas être soi, se faire
autre que soi : « Le Soi représente donc une distance idéale dans l'immanence du
sujet par rapport à lui-même, une façon de ne pas être sa propre coïncidence,
d'échapper à l'identité tout en la posant comme unité, bref d'être en équilibre per¬

pétuellement instable entre l'identité comme cohésion absolue sans trace de diversité
et l'unicité comme synthèse d'une multiplicité. » (p. 1 1 5) On retrouve là la conjonc¬

tion que soulignait P. Ricoeur entre l'/pse (l'identité cohesive) et \'idem (l'identité
comme synthèse et continuité).

L'identité est donc au cur de la conscience de soi, comme un possible, un projet
d'identification absolue et toujours hors d'atteinte, comme absence et comme

manque. Dans ce sens, elle représente la visée fondamentale de l'être, ce qui
« aimante » son existence (devenir ce que je suis).

C'est pourquoi identité et valeur sont coextensives ; la valorisation n'est pas une

caractéristique ajoutée à l'identité; c'est son essence même. Car l'identité est ce qui
habite la conscience de soi, comme ce vers quoi elle tend : « La valeur suprême vers

3uoi la conscience se dépasse à tout instant par son être même, c'est l'être absolu
u Soi, avec ses caractères d'identité, de pureté, de permanence, etc., et en tant qu'il

est fondement de soi. » (p. 1 32) Se sentir totalement soi et habité pleinement par le

sentiment de sa valeur. Toute conscience de soi est hantée par sa valeur comme le

sens hors d'atteinte de ce qu'elle vise et de ce qui lui manque.

Le sentiment d'identité se trouve donc dans la position paradoxale d'être au fonde¬

ment de soi (la conscience de soi repose sur le sentiment d'identité à soi-même) et

en même temps hors de soi (comme mirage poursuivi et insaisissable).

Ainsi le Soi n'est jamais pour soi un objet comme les autres. Même dans l'intros¬

pection et la réflexion qui constituent des démarches de prise de distance et d'ob¬

jectivation, il ne constitue qu'un quasi-objet; la conscience de soi y cherche à se

reprendre elle-même comme représentation et comme totalité; mais cette totalité
n'est que l'image virtuelle incertaine d'une tentative de totalisation toujours reprise
et toujours inachevée ; elle tend à ressaisir la multiplicité infinie des expériences et
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s'efforce à partir du présent d'englober le passé et d'anticiper l'avenir. C'est une illu¬

sion naïve de penser que je peux répondre à la question « Qui suis-je? » en cochant
une dizaine d'adjectifs dans une liste de traits.

La conscience de soi dans le regard d'autrui

La conscience de soi revêt deux modalités radicalement distinctes, même si elles sont
étroitement intriquées (autre apport décisif de Sartre dans L'Etre et le Néant) : « pour-
soi » et « pour-autrui ».

Sartre prend comme exemple l'expérience de la honte; il montre que même éprou¬

vée dans la solitude, elle est « honte devant quelqu'un ». Ce quelqu'un, autrui, a un

statut particulier, différent lui aussi de celui des objets. Il est à la fois hors de moi et

en moi. Hors de moi car autrui existe comme distinct de moi ; il est ce que je ne suis

pas et je suis ce qu'il n'est pas. Mais autrui est aussi en moi car je suis « un être qui
implique l'être d'autrui en son être » (20). Ainsi, la présence d'autrui n'est pas un

objet de connaissance externe mais une donnée intuitive et immédiate de la
conscience de soi.

C'est dans le phénomène du regard que la signification profonde de la relation à

autrui peut le mieux s'appréhender: « Il suffit qu'autrui me regarde pour que je sois

ce que je suis », c'est-à-dire pour susciter en moi mon « être-pour-autrui ». Mais le

regard d'autrui tend à me percevoir comme corps et donc à m'objectiver; à travers
lui, je me saisis comme objet inconnu d'appréciations inconnaissables, sans que je

~24~\ pmsse^gïrvrôimëfit sW^eVappTécialibrisTMon corps est là non seulement^fTtant
	 ' que vécu subjectif, mais aussi en tant qu'objet de points de vue que je ne peux pas

prendre et qui m'échappent; il est ce perpétuel « dehors » de mon « dedans » le plus

intime; car seul l'autre peut me voir « tel que je suis » pour autrui et me transmettre
éventuellement cette vision par le langage. Il faut donc se résigner à se voir par les

yeux d'autrui et à apprendre son être par les révélations du regard et du langage
de l'autre.

On peut mettre en lien cette réflexion de Sartre avec celle de D. Winnicott. Celui-ci
souligne le rôle fondamental du regard de la mère dans la construction du Self:
« Que voit le bébé, écrit-il, quand il tourne son regard vers le visage de la mère?
Généralement ce qu'il voit c'est lui-même. En d'autres termes, la mère regarde le

bébé et ce que son visage exprime est en relation directe avec ce qu'elle voit. » (21 )

20 - Ce que la psychanalyse a désigné par les notions d'introjection et d'intériorisation.

21 - Jeu et réalité, 1975, p. 155.
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Le bébé « découvre » donc son identité, ce qu'il est, dans le regard porté sur lui par
sa mère.

Mais l'objectivité de mon corps pour autrui n'est pas objet pour moi ; elle est ce qui
m'échappe et que j'éprouve dans le malaise: « Par le regard d'autrui, je me vis
comme figé au milieu du monde, comme en danger, comme irrémédiable. » (p. 314)
C'est en cela que le regard d'autrui me fait objet et m'aliène, que je le soutienne
dans la honte, la crainte ou la fierté. Mais ce ne sont pas vraiment ses yeux qui me

voient: c'est plutôt autrui comme sujet, présence à la limite indifférenciée et intério¬

risée; car « perpétuellement, où que je sois, on me regarde » (p. 329). Je me sens

toujours sous le regard d'autrui car ce regard est présent dans ma propre conscience
(« L' était dans la tombe et regardait Caïn »).

Autrui est donc présent de toute part à ma conscience et la traverse toute entière; et

je ressens comme mien le Moi-objet que je suis sous le regard de l'Autre : « Ainsi
mon être-pour-autrui, c'est-à-dire mon Moi-objet, n'est pas une image coupée de
moi et végétant dans une conscience étrangère : c'est un être parfaitement réel mon
être comme condition de mon ipséité en face d'autrui et de l'ipséité d'autrui en face
de soi. C'est mon ête-dehors : non pas un être subi et qui serait lui-même venu de
dehors mais un dehors assumé et reconnu comme mon dehors. » (p. 333) On pour¬

rait parler, en termes plus psychologiques, d'identification à l'image de soi renvoyée
par le miroir d'autrui (et notamment, comme on l'a vu, le regard de la mère mais
aussi et, plus tard, du père, des frères et surs, des proches, des professeurs, etc.).

Soi intime, Soi social

Ainsi le Soi, l'identité subjective, présente deux faces qui appartiennent toutes deux
à la conscience de soi mais sous des modalités différentes : une face « intérieure »

qui est l'identité pour-soi et une face « extérieure » qui est l'identité pour-autrui ; cette

identité extérieure n'est pas l'image qu'a de moi autrui ; elle est mon image de moi
lorsque je me sens sous le regard d'autrui (que ce regard soit réel ou intériorisé).

Ces deux modalités ne sont pas symétriques et équivalentes : l'identité pour soi est

une identité préréflexive, définie comme présence à soi ; elle correspond à ce que
l'on a désigné en psychologie comme sentiment, perception de soi; c'est ce qu'on
peut nommer identité ou Soi-intime.

L'identité pour autrui relève d'une posture d'objectivation ; elle implique une prise de
distance et un jugement sur soi, saisi comme quasi-objet; elle suppose la médiation
d'un regard : « Or autrui est le médiateur indispensable entre moi et moi-même : j'ai
honte de moi tel que j'apparais à autrui. Et par l'apparition même d'autrui, je suis

mis en mesure de porter un jugement sur moi-même comme sur un objet, car c'est
comme objet que j'apparais à autrui. » (p. 266)
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lorsque je me sens sous le regard d'autrui (que ce regard soit réel ou intériorisé).

Ces deux modalités ne sont pas symétriques et équivalentes : l'identité pour soi est

une identité préréflexive, définie comme présence à soi ; elle correspond à ce que
l'on a désigné en psychologie comme sentiment, perception de soi; c'est ce qu'on
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Mais cette identité n'est pas une simple image dans l'esprit d'un autre. Sinon elle ne

me « toucherait » pas autant; je la fais mienne, je la reconnais et m'identifie à elle
(la honte manifeste que je reconnais être comme autrui me voit). Elle peut difficilement
faire l'objet d'une comparaison avec la façon dont je me perçois moi-même, avec
l'identité pour soi ; les deux termes sont trop étroitement intriqués comme les deux
faces d'une bande de Moebius, à la fois différentes et indistinctes (l'identité pour soi

étant dès l'origine fortement tributaire de l'identité pour autrui). Elle est une identité
qui tout en apparaissant face à autrui ne réside pas en autrui mais dans ma propre
conscience. Elle correspond, à mon sens, aux notions d'image de soi, représentation
de soi, estime de soi. On peut la désigner comme identité sociale (dans un sens dif¬

férent, notons le, de celui qui est donné habituellement à cette expression) (22).

La distinction entre « Soi intime » et « Soi social » (dont il faut bien souligner qu'elle
ne correspond pas à la séparation de deux objets différents mais aux faces d'un
même phénomène), apparaît fondamentale dans l'expérience vécue; elle ne résulte

pas d'abord d'une construction théorique (même si elle prend nécessairement cette

forme à partir du moment où elle est conceptualisée) mais d'une observation et d'une
analyse du vécu et de l'expression spontanée du sujet.

Si l'on retient donc cette notion d'une identité « extérieure », identité pour autrui qui
s'actualise dans les relations sociales et d'une identité « intérieure », identité intime
pour soi, largement soustraite à la communication avec autrui, le concept d'identité
sociale peut trouver une nouvelle définition. Il ne se limite plus à l'appartenance ou

la référence à des groupes, sociaux, dont le sujet tire une certaine perception et cer¬

tains sentiments de lui-même (23). Si tous ces « groupes » influencent l'identité des

individus qui y participent, c'est parce qu'ils proposent des systèmes de valeurs, des

modèles de conduite, des représentations types du « bon membre » ainsi qu'un
registre de rôles prescrits ; c'est à travers ces images identificatoires, ces représenta¬

tions normatives et ces schemes d'interaction que le milieu environnant modèle
l'identité sociale des individus. Ce sont ces valeurs, ces images, ces normes qui sont
projetées dans le regard d'autrui.

L'identité sociale des individus tend donc à s'adapter et à se montrer conforme aux
normes, aux valeurs et aux modèles sociaux (à part si le sujet cultive une identité
d'« original », d'« excentrique », de « marginal ») ; elle est façonnée par les repré-

22 - Cf. E.M. Lipiansky, Identité et communication, 1992, chap. 3.

23 - Notons d'ailleurs que le terme de groupe utilisé par la psychologie sociale est ici impré¬
cis : il renvoie aussi bien à des catégories bio-psychologiques (comme le sexe et l'âge), à des

milieux socio-professionnels (classes sociales, catégories professionnelles...), à des commu¬
nautés historiques et culturelles (groupes ethniques, cultures régionales, nations...) qu'à des

affiliations institutionnelles et idéologiques (organisations, Églises, partis, écoles de pensée...).
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sentations et les codes culturels perçus dans le regard, les attentes et les jugements

d'autrui.

Par comparaison, l'identité intime est beaucoup plus marquée par le corps et ses pul¬

sions, par les émotions et les affects, par l'imaginaire. Le fait qu'elle soit inaccessible
à autrui permet son étayage plus direct sur les sentiments narcissiques, les rêves de
toute puissance, le désir, la recherche d'amour, de séduction et de pouvoir (24).

Pour conclure...

Telle est donc la façon dont la phénoménologie peut nous aider à interroger et à

conceptualiser les notions de conscience de soi et d'identité. On pourrait objecter
qu'il s'agit là d'une réflexion « philosophique », étrangère par nature à une psy¬

chologie se voulant « scientifique ». Il me semble d'abord que la démarche phéno¬

ménologique, notamment celle de Sartre (et c'est la raison pour laquelle je me suis

appuyé sur elle) s'efforce de coller d'aussi près que possible à l'expérience empi¬

rique. On peut penser aussi que fait partie nécessairement du champ de la psycho¬

logie une réflexion critique sur les concepts qu'elle utilise; à part si l'on adopte une
vision positiviste simpliste qui penserait qu'elle ne s'occupe que de « faits », données
immédiates de la réalité observable dont les concepts ne seraient que le reflet (25).
L'apport de la philosophie peut donc être un instrument fécond pour cette élabora¬
tion conceptuelle comme il l'est, plus largement, pour la réflexion épistémologique.
Mais il doit être confronté à l'expérience empirique, s'il ne veut pas rester du
domaine de la spéculation.

27

24 - On pourrait mettre en relation les notions d'identité sociale et d'identité intime avec ce
que H. Rodriguez-Tomé (1972) a désigné comme « image sociale de soi » et « image
propre ». Il définit l'image sociale de soi comme conscience de soi pour autrui, dans le sens

où l'autre est sa source et son destinataire; cependant, lorsqu'il écrit: « Nous appelons image
sociale de soi celle qui se constitue justement à partir des indices sur soi-même que l'individu
reconnaît comme venant d'autrui ou qu'il attribue à autrui » (p. 29), il semble donner à cette
notion un contenu assez limité; en effet, si l'image sociale est bien conscience de soi pour
autrui, on ne saurait la restreindre, à mon avis, à l'image que l'on pense que les autres se font
de soi ; elle correspond plutôt à l'identité que le sujet ressent et actualise dans ses relations aux
autres. Quant à l'image propre, elle se présente, propose-t-il, « sous la forme d'un agence¬
ment de traits de personnalité que le sujet admet comme lui appartenant; c'est un ensemble
de caractéristiques telles que dispositions, habitudes, tendances, attitudes ou capacités, à quoi
s'ajoute ce qui relève de l'image du corps propre » (p. 28). Là aussi, cette définition peut sem¬

bler trop restrictive; il n'est pas sûr, en outre que le sujet se perçoive comme « un agencement
de traits ».

25 - Tout concept, loin d'être le reflet descriptif et neutre de cette réalité, comporte, même de
manière implicite, des hypothèses théoriques qui appartiennent au moins autant aux concep¬
tions du chercheur qu'aux caractéristiques de l'objet.
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Échapper au fétichisme de la méthode

J'ai cherché à montrer comment un point de vue inspiré par la phénoménologie et
la psychologie existentielle permettait d'interroger et de remettre en cause certains
postulats de l'approche cognitiviste du Soi. Ce faisant, je n'ai pas voulu introduire
un clivage entre démarche objectiviste et démarche subjectiviste. Une telle opposition
risquerait d'être stérile. Au contraire, je pense que chacune a intérêt à se confronter
à l'autre pour une mise à l'épreuve de ses présupposés et de ses résultats. C'est cette

confrontation qui nous a permis de mieux cerner et d'approfondir certains aspects
du concept de Soi.

Ce n'est pas seulement, par exemple, la tentative d'objectivation du Soi à travers la
notion de « Self-schéma » qui pose problème. C'est le caractère fortement réducteur,
simplificateur et fixiste de cette notion qui assimile Soi et caractère et qui ramène la
représentation de soi à un ensemble de traits auto-descriptifs. Concevoir le Soi sous

forme de traits entraîne pour ceux-ci une généralisation et une invariabilité que
contredit l'expérience quotidienne (je peux me sentir plein d'assurance tel jour et
dans telle situation et mal assuré un autre jour et dans une autre situation ; je peux
être autoritaire en fomille et soumis dans le cadre professionnel, etc.) (26). On a le
sentiment que la psychologie cognitive ne fait alors qu'entériner et « scientificiser »

/ l'image naïve du sens commun d'un Soi unifié, identique à lui-même dans le temps

et les situations, image contredite par une attention un peu fine à l'expérience empi¬

rique. Lorsqu'on est attentif à cette expérience, on ne peut qu'être frappé par le

caractère paradoxal du Soi qui s'efforce de maintenir une cohésion et une concilia-
, tion entre des mouvements contradictoires : identité et altérité, assimilation et diffé-

çr\ renciation, unicité et pluralité, corps et conscience, permanence et changement...
	 1 Fixer le Soi sur l'un des pôles de ces contradictions, c'est le vider de son caractère

dynamique, de sa fonction homéostatique et transformer un processus en objet
(comme un « arrêt sur image » qui isole une figure de celles qui l'accompagnent et,

surtout, supprime le mouvement).

Il y a dans les recherches cognitives mentionnées un contraste important entre le peu

d'attention portée à une réflexion critique sur les concepts centraux utilisés et la
sophistication très poussée des dispositifs expérimentaux mis en euvre. C'est comme
si toute la scientificité revendiquée était investie dans la méthode aux dépens des

concepts et de la théorie.

On assiste ainsi à une « fétichisation » de la méthode qui devient l'unique garante
de la rigueur épistémologique. Il n'y a pas de réflexion sur l'adéquation entre la

26 - Si les Self-Schemas sont des généralisations de connaissances sur soi issues de l'expé¬
rience passée, on peut se demander aussi comment il faut comprendre que certains sujets puis¬

sent être catégorisés « aschématiques » (pour une dimension importante de la personnalité) ?
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démarche utilisée et le phénomène qu'il s'agit d'appréhender (27). Au lieu que la
méthode choisie soit au service de l'objet d'étude et s'adapte à ses caractéristiques,
c'est l'objet qui doit se plier coûte que coûte aux exigences de la méthode. Le cher¬

cheur ressemble quelquefois à l'ivrogne qui cherche ses clefs sous le réverbère parce
que c'est là qu'il y a de la lumière.

Autre constat qui amène à réfléchir : pourquoi les thérapies cognitives qui s'efforcent
d'agir sur le Soi des patients n'utilisent-elles pratiquement pas Tes modèles de la psy¬

chologie cognitive? Et pourquoi ces modèles ne trouvent-ils guère d'applications
pratiques? Cela ne remet-il pas en cause leur intérêt et leur pertinence?

Une dernière remarque. J'ai pris dans cette étude un point de vue critique sur les

recherches cognitivistes parce que ce sont elles qui sont dominantes aujourd'hui.
Cela ne veut pas dire que les positions phénoménologiques sur lesquelles je me suis

appuyé ne puissent, elles aussi, avoir certaines limites et être soumises à la critique.
L'une et l'autre approches laissent, par exemple, dans l'ombre la question suivante :

Y a-t-il des aspects du Soi qui échappent à la conscience? (28) Bien sûr, la notion
d'une conscience de soi inconsciente apparaît fortement paradoxale; il vaudrait
mieux poser l'hypothèse que la conscience de soi, quant à ses origines et à certains
de ses mécanismes, repose sur des bases inconscientes que la psychanalyse s'est

efforcée d'éclairer (29). C'est dire, qu'à mon sens, aucune démarche et aucune théo¬

rie ne peut prétendre rendre compte d'un phénomène comme le Soi dans toute sa

complexité; je défends donc moins une approche contre une autre qu'une épisté¬

mologie de la complexité, de la multiréférentialité et de la complémentarité.

Toute méthode repose sur certains postulats et certaines hypothèses qui définissent I 29
son champ de validité mais aussi ses limites. C'est pourquoi le chercheur doit tendre
à expliciter et à examiner les présuppositions qui sont les siennes. Celles de la phé¬

noménologie me sont simplement apparues plus en adéquation que celles du cogni¬
tivisme avec la nature empirique de la conscience de soi et mieux respecter

l'expérience spontanée.

27 - On peut s'interroger, par exemple, sur le fait que des tâches expérimentales codifiées
soient un meilleur moyen pour explorer la mémoire autobiographique plutôt que le récit de
vie. À mon sens, La recherche du temps perdu nous offre une psychologie plus fine de la
mémoire autobiographique que beaucoup de manipulations faites en laboratoire.

28 - Question que la psychologie cognitive s'est quelquefois posée: cf. M. Piolat et al., Le

Soi, p. 244.

29 - Cf. l'article cité, E.M. Lipiansky, « le Soi en psychanalyse » in L'identité, éd. Sciences

humaines, 1998.
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27 - On peut s'interroger, par exemple, sur le fait que des tâches expérimentales codifiées
soient un meilleur moyen pour explorer la mémoire autobiographique plutôt que le récit de
vie. À mon sens, La recherche du temps perdu nous offre une psychologie plus fine de la
mémoire autobiographique que beaucoup de manipulations faites en laboratoire.

28 - Question que la psychologie cognitive s'est quelquefois posée: cf. M. Piolat et al., Le

Soi, p. 244.

29 - Cf. l'article cité, E.M. Lipiansky, « le Soi en psychanalyse » in L'identité, éd. Sciences

humaines, 1998.
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Le soi entre cognitivisme ef phénoménologie

Je terminerai sur celte réflexion déjà ancienne d'Abraham Maslow mais qui, pour
moi, garde aujourd'hui l'essentiel de sa valeur: « Il est de première importance pour
les psychologues que les existentialistes puissent apporter à la psychologie la philo¬

sophie de base qui lui fait actuellement défout. Le positivisme logique a fait faillite
surtout auprès des psychologues cliniciens et de ceux qui traitent la personnalité. De

toutes façons, on sera amené de nouveau à discuter les problèmes philosophiques
fondamentaux et les psychologues cesseront sans doute de se fier à de fausses solu¬

tions ou à des philosophies inconscientes et incontrôlées. » (30)
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LE PROJET DE SOI ENTRE ASSIGNATION
ET AUTHENTICITÉ

MokhTAR KADDOURI *

Résumé Dans sa construction de Soi, le sujet est, selon nous, confronté à une
double tension. La première résulte de la confrontation ente deux
orientations identitaires. Celle du sujet lui-même qui, dans une
épreuve relationnelle avec l'aute, se bagarre pour constuire son

propre projet de Soi sur soi. Celle qui tente de lui assigner ce qu'il
doit ête pour se conformer au projet d'autrui sur son Soi. La

deuxième tension est une conséquence de la première: elle est attisée
par les liens d'interdépendance socio-affective et les rapports de pou¬

voir qui opposent le sujet et l'autrui dans le combat pour l'authenticité
de la constuction en question. Il s'agit de la détermination de la place
et du rôle que prend le sujet dans la définition des contours et de
l'orientation du devenir de son « Soi ». Ces tensions ef combats sont
nécessaires pour que le sujet construise sa propre identité considérée
ici comme totalité indivisible malgré la multitude de ses composantes.
En référence aux considérations ci-dessus, l'auteur aborde dans la
partie conclusive les liens entre le projet de Soi et l'engagement en

formation des adultes.

Abstact In his constuction of Himself, the subject is, in our opinion, faced with
a double tension. The first one results from the confrontation between
two identity orientations; the identity of the subject himself who fight
to construd his own project of Himself on himself in a relational
ordeal with the others; the identity which attempts to assign him what
he must be to conform to the project of the others concerning his own
self. The second tension is a consequence of the first one: it is stirred
by the socioaffective links of mutual dependence and the power

51

* - Mokhtar Kaddouri, Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM).
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Le projet de soi entre assignation et authenticité
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struggle which oppose the subjed to tfie others in the fight for the
authenticity of the construction at stake. The problem is the determi¬
nation of the place and the role taken by the subject in the definition
of the outline and tfie orientation of the future of one's "Self". These

tensions and struggles are necessary for the subjed to construct his
own identity considered here as an indivisible whole in spite of its

numerous components. In his conclusion, with reference to the above
mentioned considerations, the author tackles the links between the
project of Oneself and the adults' commitment to taining.

Du lointain « connais-toi toi-même » socratique, au « Soi » phénoménologique, l'in¬

hérente interrogation existentielle est toujours d'actualité. Résurgente sans cesse sous

formes renouvelées, elle nous interpelle encore aujourd'hui sans perdre l'essentiel de
ses fondements. La crise dans ses différentes formes (économique, sociale, poli¬

tique...) et dans ses différentes dimensions (individuelles et collectives) ne fait que la
réactualiser et ce de façon intense. C'est pourtant dans ce contexte que les respon¬

sables des différents systèmes (productifs, éducatifs, culturels...) n'hésitent pas à sou¬

mettre les salariés à des injonctions souvent insoutenables. Ils les invitent à construire
des projets socioprofessionnels, dans un environnement où la plus stable des certi¬

tudes et le plus sûr des repères sont remis en cause. Ils les incitent, également, à
adopter des conduites sociales comme l'autonomie, la responsabilité et l'investisse¬

ment socio-affectif, au sein d'organisations de travail qui les fragilisent dans leur
identité et les infantilisent dans leurs comportements.

À travers l'évocation des injonctions ci-dessus, nous cherchons à soulever la ques¬

tion de l'authenticité, c'est-à-dire le rôle que prend le sujet dans les processus

d'émergence et de réalisation des projets dans lesquels il se trouve investi à un

moment donné de sa vie. Nous analyserons, ci-dessous, ces projets à travers quatre
niveaux de réflexion. Nous distinguerons, tout d'abord, tout en discutant de leurs

liens, le « projet d'avoir » quelque chose et le « projet d'être » quelqu'un. Nous abor¬
derons, dans un second temps, le « Soi » et les projets susceptibles de l'avoir pour
cible. Nous présenterons, ensuite, quatre dynamiques dans lesquelles peut être ins¬

crit le projet de Soi, pour, enfin, revenir sur quelques considérations d'ordre épisté¬

mologique et théorique plus transversales. Dans la partie conclusive, nous

aborderons la formation des adultes comme espace de transaction identitaire, et

nous tenterons de repérer les liens entre projet de Soi et formation.

L'abord de ces différents niveaux sera effectué en nous appuyant sur trois recherches
que nous avons conduites ces dernières années. La première avait pour objet l'ana¬
lyse des attitudes à l'égard de la formation, chez des salariés confrontés, au sein de
leur entreprise, à un changement technico-organisationnel et culturel radical. La
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seconde, menée pour le compte de l'ancienne Direction des lycées et collèges était
centrée sur l'analyse des dynamiques identitaires d'enseignants impliqués dans des

pratiques innovantes. La troisième, en cours, commanditée par l'INTEFP (Institut
national du travail, de l'emploi et de la formation professionnelle) porte sur l'analyse
des modes de professionnalisation et de constructions des identités professionnelles
des inspecteurs du travail.

Cet article se veut une réflexion d'ordre général et transversal nourrie des résultats

de chacune de ces recherches que nous ne présentons pas ici. Celles et ceux qui veu¬

lent dépasser le caractère quelque peu abstrait de nos propos, puisque sciemment
non illustrés par des exemples concrets, pourront consulter les résultats détaillés que
nous avons, déjà, présentés ailleurs (Kaddouri 1994, 1997a, 2000).

PROJET D'AVOIR ET PROJET D'ETRE

L'analyse de la littérature consacrée à la notion de projet, notamment, Nuttin (1 985),
Boutinet (1990), Barbier (1991), Rondeau (1992) permet d'en distinguer ceux qui
ont pour cible les choses que le sujet cherche à posséder de ceux qui ont pour objet
le sujet lui-même. Dans un cas, il s'agit de projets d'action, dénommés également
projets opérationnels ou instrumentaux qui visent la possession de quelque chose.
Dans l'autre, il s'agit d'un projet d'être quelqu'un, c'est-à-dire d'un projet de vie
également appelé projet existentiel, identitaire ou de soi. Si cette distinction est

logique, elle est réductrice et ne rend pas compte des liens possibles entre les deux
types de projets qui, par commodité, et en référence à l'école de Palo Alto (Watzla¬
wick et als, 1 972), nous convenons d'appeler « projet d'avoir » et « projet d'être ».

En effet, des liens de révélation, de détermination et d'interaction réciproque peuvent

exister entre les deux projets (1).

Un lien de révélation. Projeter d'avoir quelque chose, concevoir le projet qui per¬

met de l'obtenir et entreprendre sa réalisation n'est pas une action neutre. Cette

entreprise ne consiste pas seulement en une mobilisation de moyens matériels et de
temps, elle est, de par les enjeux socio-affectifs qu'elle suppose, une mobilisation de
l'être dans sa globalité. Les actes que pose le sujet pour la concrétisation de ses

« projets d'avoir », le mettent en relation avec autrui. Il apprend ainsi à repérer les

1 - Nous n'abordons pas ici, les cas dans lesquels le projet joue une fonction défensive,
notamment contre l'angoisse, l'ennui et la mort (voir à ce sujet, notamment, Daniel Rosé, « Le

projet du point de,vue psychanalytique: un clair obscur », in Bru M., Not L., Où va la péda¬
gogie du projet? Éditions Universitaires du Sud, 1987, ainsi que l'article de P. Martin, « Élé¬

ments pour une problématique d'une conception psychanalytique du projet », in ROPS, te
projet: un défi nécessaire face à une société sans projet, Paris, L'Harmattan, 1 992.
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contours et les limites de son pouvoir sur ses différents environnements matériels et

humains, prend conscience de son Soi et saisit une part de son identité.

Un lien de détermination, A l'opposé de la situation précédente, le sujet élabore
des « projets d'avoir » et s'engage dans leur réalisation à partir d'une conscience
de soi déjà saisie. En référence à son « projet d'être », il sélectionne les « projets
d'avoir » à conduire. C'est ce qu'expriment certaines personnes quand elles décla¬

rent tout abandonner pour se consacrer, de façon quasi exclusive, à l'effectuation de
ce qui les intéresse réellement. Comme le laisse entendre J.-C. Abric (1 987), « C'est
en fonction de ce qu'il pense être, tout autant que de ce qu'il est "réellement", que
le sujet constitue sa relation aux objets qui l'environnent, qu'il se fixe des objectifs et
donne une signification à la situation. » Ici, le « projet d'être » prime et détermine le

choix des « projets d'avoir » orientant, par là même, l'engagement du sujet dans leur
réalisation.

Un lien d'interaction réciproque. Dans un mouvement de réciprocité les deux
projets se réfléchissent et alimentent mutuellement le processus qui permet leur
concomitante effectuation. La réalisation de ses « projets d'avoir » ne constitue pas
pour le sujet une finalité autonome, mais un moyen de transformation du réel dans
lequel il est impliqué. Ce faisant il se transforme lui-même, en tant que partie de ce

réel, tout en cherchant à conformer cette transformation à la façon dont il aspire se

réaliser lui-même. Cette réalisation va, à son tour, le stimuler dans l'élaboration de
ses « projets d'avoir ». C'est dans ce sens que nous comprenons Sartre (1943)
quand il nous dit: « Nous agissons comme nous sommes et nos actes contribuent à
nous faire. »

Nous retenons de nos propos que la cohérence et l'adéquation entre « projet
d'avoir » et « projet d'être » ne sont pas sans effet. Elles peuvent contribuer au ren¬

forcement du sentiment de bien-être et d'épanouissement qu'éprouve le sujet. C'est

ce que nous avons constaté, notamment, chez des enseignants ou cadres d'entre¬
prises impliqués dans des projets d'innovation au sein de leur institution. Pour eux,
les actes qu'ils posent dans leurs pratiques innovantes ne sont pas autre chose que
l'expression d'eux-mêmes (Kaddouri, 1 999). Par contre l'incohérence et l'inadéqua¬
tion entre les deux projets génèrent des sentiments de souffrance et de mal-être. C'est
le cas quand le sujet est appelé, sans l'avoir choisi, à se mobiliser pour la réalisa¬

tion d'un projet d'action décidé par quelqu'un d'autre que lui (responsable hiérar¬
chique, parent ou quelqu'un de significativement proche). Le projet ne présentant
pas de sens pour lui, il n'en fait pas un pôle d'investissement personnel. La contrainte
d'y adhérer fait naître en lui un sentiment d'inauthenficité puisqu'il se sent objet de
stratégies et de désirs externes.
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Cette question de l'authenticité conduit immanquablement à l'analyse des liens socio-
affectifs et des rapports de pouvoir entre le sujet et l'autrui. L'enjeu majeur concerne
la maîtrise du processus de génération du projet. L'authenticité signifie que la
conception et la réalisation de celui-ci sont l'ceuvre du sujet qui agit de façon inten¬

tionnelle, libre et consciente. Alors que l'inauthenticifé laisse entendre que le projet
est l'uvre d'autrui au compte duquel il agit de façon déterminée, conditionnée ou
aliénée. Derrière ce combat pour l'authenticité du « projet d'avoir » se profile celui
de la définition des contours et de l'orientation du devenir du « Soi ». Et c'est dans
et par ces combats que le sujet se forge et construit son identité, que l'autrui signifi¬

catif tente d'orienter (Touraine 1965), (Sainsaulieu 1977).

LE SOI ET LES PROJETS QUI L'ONT POUR CIBLE

Le Soi, selon Bisot (1992) « est un concept difficile parce que jamais encore défini
pour lui-même [...] mais principalement utilisé en relation avec d'autres concepts,

celui du Moi en particulier ». Du point de vue de sa genèse, nous le rappelle Bisot,

« Spitz pense que le Soi fait son apparition vers le quinzième mois. Il serait le pro¬

duit de la conscience du sujet d'être une entité sentante et agissante, séparée et dis¬

tincte des objets de l'entourage ». Il le conçoit comme « une élaboration idéationnelle
de l'expérience émotionnelle et somatique dépendant de la réalisation d'être sépa¬

rée, d'être un individu ». Il s'agit « d'une représentation de la personne entière du
sujet: corps propre, parties corporelles et éléments psychiques qui le composent ».

Pour Fischer (1987), le Soi « représente l'ensemble des caractéristiques qu'un indi¬

vidu considère comme siennes et auxquelles il accorde une valeur socio-affective ».

Il serait ainsi, l'un des concepts fondamentaux qui caractérise le plus l'identité.
G.H.Mead (1963) distingue au sein du Soi deux composantes: le « Je » et le
« Moi ». Ce dernier est considéré comme « l'ensemble organisé des attitudes des

autres que l'on assume soi-même » en les intériorisant. Celui-ci joue le rôle conven¬

tionnel et conformiste à l'égard des attitudes des autres, alors que le « Je » constitue
« la réaction de l'organisme aux attitudes des autres ». Il représente le côté créateur
du Soi dont la construction s'effectue dans et par la relation interactive et tension-

nelle entre ses deux composantes.

Intégré dans notre réflexion sur l'authenticité, le point de vue de Mead nous conduit
à l'hypothèse suivante : confronté au projet d'autrui sur Soi, le sujet vit une tension
entre son Je et son Moi. Alors qu'au sein de son Soi, le « Moi » cherche à se confor¬

mer et à intérioriser le projet d'autrui en l'adaptant, le « Je » lutte pour construire un

projet de Soi conforme à ses aspirations identitaires. Dans ce rapport tensionnel, le
sujet tente de se construire à travers l'épreuve de la relation à autrui. On le voit bien,
le Soi est confronté à deux orientations identitaires. Celle du sujet qui, dans une

épreuve relationnelle avec l'autre, se bagarre pour construire son propre Soi, c'est-
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à-dire son projet de Soi sur soi. Celle d'autrui qui dit au sujet ce qu'il doit être et les

conduites qu'on attend de lui. Cette orientation correspond au projet sur le Soi d'au¬

trui, que nous convenons d'appeler projet de Soi pour autrui. La distinction entre les

deux projets étant faite, abordons plus spécifiquement leur contenu.

Le projet de Soi pour autrui

Il s'agit d'un projet identitaire voulu pour le sujet par quelqu'un d'autre que lui-
même. Signalant, à la suite de Mead (1 963) qui y a recours, qu'il existe autant d'au¬

trui^) significatifs que de champs d'activités socio-affectivement investis par le sujet:
l'autrui politique, syndical, ethnique, familial, social, professionnel etc. Ainsi, dans le

champ professionnel, qui nous intéresse ici, l'employeur se sert de ce projet pour
signifier à son destinataire un certain nombre de conduites institutionneUement valo¬

risées auxquelles il doit se conformer. Il s'agit de modèles de comportement à adop¬

ter au sein de l'organisation (2), à l'égard de ses dirigeants et ses membres, d'une
part, et vis-à-vis de ses projets et ses stratégies de développement, d'autre part. Il

sert, également, à adresser, un regard qui exprime la manière dont l'émetteur se

représente le sujet et le type de rapport qu'il cherche à établir avec lui. Il positionne,
par là même, l'employeur par rapport à la définition que le salarié se donne de lui-
même. Selon le type d'organisation du travail et le type de public auquel il s'adresse,
ce projet prend différentes formes, allant de la prescription à la négociation (Kad¬

douri, 2002).

Le projet de Soi sur soi

Il s'agit d'un projet identitaire voulu par le sujet pour lui-même. Il donne sens à son

existence et signification à sa vie et lui sert d'anticipation et de projection de son Soi.

Nous le définissons comme l'intention d'agir consciemment pour réduire une double
distance (actuelle, potentielle ou virtuelle) (3) que le sujet vit subjectivement. La pre¬

mière distance sépare son Soi actuel (ce qu'il est) de son Soi futur (ce qu'il voudrait
être). La deuxième consiste en un écart entre son projet de Soi sur soi et son projet
de Soi pour autrui. Dans les deux cas, on retrouve la différence entre l'appréciation
que le sujet attribue à sa propre valeur identitaire et celle qu'autrui lui accorde. Ce

2 - Nous avons recours à la notion d'organisation pour désigner des entités humaines qui
englobent et dépassent la notion d'entreprise. En effet, toute entreprise est une organisation,
mais toute organisation n'est pas une entreprise.

3 - Voir notre article : « Innovation et dynamiques identitaires », Recherche et Formation,
n° 31, 1999.
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projet constitue, à nos yeux, une totalité qui oriente et sous-tend les différents actes

que pose le sujet dans la perspective de la réalisation de son « Soi » visé. Il se pré¬

sente comme une réponse à la question du « qui suis-je « posée dans le cadre d'un
perpétuel devenir jamais stabilisé. Il permet, également, au sujet de signifier son Soi

à autrui en lui donnant à voir certains traits saillants de ce « Soi ». Traits que l'au¬

trui doit intégrer dans sa représentation identitaire et manifester le type de rapport
que le sujet attend de lui. L'élaboration de ce projet requiert trois conditions : un vécu

subjectif du Soi actuel exprimant le rapport que le sujet a à l'égard de lui-même :

amour de Soi, estime de Soi, haine de Soi; une représentation d'un Soi futur pos¬

sible situé en continuité ou en rupture avec le Soi actuel ; une intention et des moyens
d'agir pour faire advenir le Soi futur représenté (4). Nous verrons ci-dessous,

quelques dynamiques dans lesquelles ce projet peut être inscrit.

DYNAMIQUES D'INSCRIPTION DU PROJET DE SOI POUR SOI

L'intention d'intervenir sur le cours des événements susceptibles d'affecter sa vie se .

fait de façon différenciée en fonction de la dynamique identitaire de chaque sujet.

Nos propres recherches nous ont conduit à élaborer, de façon inductive, quatre types
de dynamiques d'inscription des projets de Soi. Ce sont les dynamiques de conti¬

nuité, de transformation, de gestation et d'anéantissement identitaire.

Les dynamiques de continuité identitaire

Sont concernés des sujets qui ont un vécu très satisfaisant de leur Soi actuel. Ils vivent 57
de façon harmonieuse leur identité parce qu'ils sont satisfaits de leur Soi actuel qu'ils
cherchent à prolonger. Pour eux, il n'y a pas de différence subjective entre leur Soi
actuel et leur Soi futur puisqu'ils vivent déjà dans le présent ce qu'ils voudraient être
dans l'avenir. La disponibilité ou non des moyens de continuité de leur Soi conduit
les uns à s'inscrire dans des projets d'entretien, et les autres à se cantonner dans des

projets de préservation.

Projet d'entretien de Soi. Il s'agit, tout en pour sa continuité future, de
vivre un Soi déjà existant. Les personnes concernées ont un fort sentiment d'appar¬
tenance et d'identification aux groupes socioprofessionnels et culturels dont ils font

4 - Mais cette conception du projet de Soi sur soi ainsi que les conditions de sa réalisation
ne doivent pas nous faire oublier que si le processus de construction du projet de Soi sur soi
relève d'un processus conscient, les raisons qui sont à son origine, quant à elle, relèvent pro¬

bablement d'un processus inconscient. Mais là n'est pas l'objet de cette contribution.
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partie. Ils ont la perception d'une double concordance entre « identité héritée « et

« identité visée », et entre « identité pour Soi » et « identité pour autrui ». Cette

concordance n'est pas forcément objective, mais fait partie du vécu subjectif du sujet.

Celui-ci investit son identité d'une forte charge affective et n'a pas l'intention de la
changer. Au contraire, il cherche à perpétuer un Soi, à ses yeux, déjà réalisé. Ceci

ne semble pas lui poser de problème puisqu'il dispose des ressources cognitives,
affectives et matérielles requises pour la continuité identitaire. Cette situation renforce
la confiance et l'estime de soi, et procure un sentiment de légitimité concernant les

actes socioprofessionnels à poser.

Projet de préservation de Soi. Les personnes concernées sont, également, satis¬

faites de leur Soi actuel, mais vivent dans la crainte de sa fragilisation puisqu'il s'agit
d'une identité provisoire acquise dans le cadre d'une situation supposée transitoire
(détachement ou remplacement professionnel par exemple). Le sujet endosse la nou¬

velle identité qui résulte d'un arrangement fonctionnel et informel qui n'a aucune
valeur juridique susceptible de le rendre définitif. L'une des conditions de cet arran¬

gement est le maintien permanent de la possibilité de réintégrer, en cas de nécessité,

Pidentité laissée provisoirement de côté, ce qui fragilise le Soi actuel. C'est cette réin¬

tégration éventuelle qui fait peser une menace permanente sur l'identité provisoire¬
ment acquise à laquelle le sujet s'est fortement attaché. Ce qui, faute de moyens

propre, le met en situation de dépendance affective des personnes susceptibles de
concrétiser la menace en question.

Les dynamiques de transformation identitaire
58

Il s'agit de sujets ayant pour caractéristiques communes le vécu subjectif d'une forte
insatisfaction de leur Soi actuel. Ceux-ci sont inscrits dans une visée de transforma¬
tion constructive et dynamisante. L'objectif qu'ils s'assignent consiste à acquérir une

nouvelle identité et un « Soi » plus valorisants. Cette dynamique qui dévoile l'exis¬

tence d'un écart entre leur « Soi actuel « et leur « Soi visé » les conduit à mettre en

place des stratégiesde conversion identitaire dont l'objectif est la réduction de cet

écart en question. A chaque fois que le sujet concerné se rapproche - ou a l'im¬

pression de se rapprocher de l'atteinte du « Soi « visé, celui-ci ressent un sentiment
de plaisir et de bonheur. Par contre, il peut y avoir souffrance quand des facteurs
interviennent pour retarder ce rapprochement. Il y a également souffrance, nous

l'avons dit, quand le sujet vit subjectivement cette transformation sous le registre de
l'assignation d'un projet identitaire qui lui est exogène, et qu'il rejette.
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Les dynamiques de gestation identitaire

Il s'agit de dynamiques dans lesquelles les sujets sont inscrits dans une démarche
identitaire visant l'assise d'un Soi non encore stabilisé. C'est une période de rema¬

niement et de recomposition des dimensions identitaires qui débouchera à terme sur

une nouvelle reconfiguration identitaire et se manifestera dans un nouveau projet de
Soi sur soi. Nous y trouvons les projets de confirmation, de reconstruction ou de
redéfinition de Soi.

Projet de confirmation de Soi. L'enjeu principal est de valider une identité jugée
insuffisamment assise qu'il faut faire reconnaître par un autrui significatif, vis-à-vis
duquel le sujet est fortement dépendant. On se trouve ici face à un décalage entre
« identité pour Soi » et « identité pour autrui «. C'est le cas d'un sujet ayant acquis
un nouveau positionnement identitaire non encore reconnu par ses pairs ou ses hié¬

rarchiques. Malgré ses doutes et ses appréhensions, le sujet garde l'espoir de faire
reconnaître son nouveau Soi, et déploie des stratégies susceptibles de l'aider à
atteindre ses objectifs identitaires. S'il ne dispose pas, de façon autonome, des res¬

sources nécessaires à la confirmation de son projet de Soi, le sujet se met en attente
et guette avec espoir des signes de reconnaissance et d'encouragement de la part
de l'autrui significatif duquel il reste tributaire dans ses actes identitaires.

Projet de reconstruction de Soi. Ici, l'intention de se reconstruire a pour origine
des blessures qui font souffrir. Ces blessures peuvent avoir plusieurs origines : des

décisions prises qui remettent en cause un devenir professionnel souhaité, des

paroles évaluatives vécues de façon humiliante, ou de l'indifférence ressentie comme
un déni de son Soi. Les personnes inscrites dans ce type de projet vivent une fragi¬
lité identitaire déstabilisante qui risque à terme de mettre à mal leur confiance et leur
estime de soi. C'est le cas, notamment de personnes victimes d'un harcèlement moral
ou d'une rétrogradation socioprofessionnelle douloureusement supportable. Leurs

stratégies identitaires visent un retour à l'état précédent susceptible de leur permettre
de recouvrer leur identité initiale. Là également on assiste à des stratégies différen¬
ciées, mises en place en fonction de l'intensité du vécu subjectif de la blessure.

Projet de redéfinition de Soi. L'objectif consiste ici à faire le pint sur les contours

d'un Soi devenu progressivement ou brusquement flou. Ce flou peut résulter de la

remise en cause d'une identité acquise, ou d'une crise qui conduit à se poser des ques¬

tions sur sa valeur identitaire. Cela peut, également, résulter de la sortie d'une situa¬

tion de transition existentielle qui accule le sujet à se définir et à se situer pour effectuer
un choix de vie. C'est un moment de dialogue intérieur solitaire ou accompagné visant
la reformulation du sens de son existence. Ce qui caractérise la personne inscrite dans

ce projet est la volonté de se définir et de faire quelque chose de Soi.
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Les dynamiques d'anéantissement identitaire

Il s'agit de sujets ayant pour caractéristiques communes de vivre de façon drama¬

tique et déstructurante leur Soi. Ceux-ci ont été amenés progressivement à intériori¬
ser une image négative et méprisante d'eux-mêmes. La honte, la culpabilité et la
souffrance qui en résulte, la perte de la confiance et de l'estime de soi, psychique-
ment insupportables, conduisent vers l'élimination d'un Soi devenu le siège de tous

les « malheurs ». Nous aurons l'occasion de le dire ci-après, l'identité est une tota¬

lité qui englobe et dépasse chacune de ses différentes composantes. Des tensions
conflictuelles (tensions intrasubjectives) peuvent naître dans je rapport entre cette

totalité et l'une ou plusieurs de ses différentes composantes. À un certain degré de
leur conflictualité, elles conduisent à une crise identitaire fatale. C'est le cas, par
exemple, quand le sujet ne dispose pas d'un potentiel énergétique qui lui permet
d'assumer avec un minimum de conflit plusieurs composantes identitaires présentant
des incompatibilités, et où le « ressort » intérieur fait défaut et ne permet plus de
rebondir. Pour faire face à cette souffrance le sujet tentera différentes stratégies iden¬

titaires de sauvetage de son Soi. Devant l'inefficacité de celles-ci, il s'érige contre son

Soi méprisé et haï. Il ne cherche plus à réduire sa souffrance mais à mettre fin à son

Soi en le détruisant: il se suicide.

QUELQUES CONSIDERATIONS THEORIQUES
ET ÉPISTÉMOLOGIQUES

40 Jusqu'à présent nous avons considéré le projet de Soi du point de vue des résultats

de différentes recherches, ce qui nous amène maintenant, à l'aborder à la lumière
d'une réflexion d'ordre théorique et épistémologique. Cette réflexion sera effectuée
à partir des quatre entrées ci-dessous.

Le projet de Soi entre conscience et inference

Nous nous interrogeons ici sur le statut du projet de Soi. Celui-ci relève-t-il du
domaine de la conscience du sujet ou de celui de l'inférence du chercheur? Du point
de vue de la recherche, cette question renvoie aux méthodes d'exploration et d'ana¬
lyse de l'identité, et plus globalement au cadre théorique et méthodologique mobili¬

sable dans l'appréhension du « Soi ». Du point de vue du sujet, la question renvoie
à la conscience que celui-ci a de lui-même, à son intentionnalité de construire un tel

projet et plus généralement, à sa capacité d'accéder à sa propre identité et son pou¬

voir d'agir sur elle. Il nous semble que la conscience qu'a le sujet de son Soi n'est
pas une conscience formalisée prête à l'expression. Elle est de l'ordre du latent qui
s'active et se réactualise par différents processus parmi lesquelles on peut citer les
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démarche de thérapie, d'auto-réflexion et de méditation, les groupes d'analyse des

pratiques... Elle peut, également, émerger dans l'interaction avec le chercheur qui,
par une batterie de questions qu'il lui pose (sur son histoire de vie, sa trajectoire pro¬

fessionnelle, sociale et de formation, sur ses projets, ses stratégies et son propre
devenir) conduit le sujet à un retour réflexif sur lui-même. Celte démarche d'investi¬

gation contribue à la prise de conscience de son Soi par le sujet. La conscience en

question peut aussi émerger lors d'actes que le sujet pose individuellement ou dans
un groupe (mouvements culturels et ethniques...) pour revendiquer l'intégrité de son

Soi et la reconnaissance sociale d'une identité collective qu'il fait sienne.

Il ne s'agit pas pour nous d'évaluer la nature de cette conscience, ni de vérifier sa

véracité (au nom de quoi pourrions-nous le faire?). Même si celle-ci n'est qu'une
rationalisation défensive, cela n'empêche qu'elle constitue un savoir sur Soi, ou sur

l'une de ses composantes. La dimension cognitive de cette conscience renvoie à l'en¬

semble des connaissances, des opinions et des idées que le sujet a de lui-même, de
son passé, son présent et son futur identitaire, c'est-à-dire les connaissances qu'il
s'est constituées sur ce qu'il a été à travers les différents moments de son histoire

identitaire.

Mais la conscience de Soi, quel que soit le moyen qui permet son émergence, ne doit
pas nous faire oublier qu'il existe tout une partie de nous-mêmes qui nous échappe
et qui restera, probablement et pour toujours enfouie dans et par notre inconscient.

Certes, si le chercheur a les moyens théoriques et méthodologiques, il pourra en

effectuer des inferences. Mais il ne faudra pas confondre l'inférence du chercheur et

la « réalité identitaire » du sujet. Celle-ci, heureusement, ne sera jamais saisissable I 41
dans sa globalité ni par l'un ni par l'autre.

L'identité entre singularité et pluralité

Le projet de Soi ainsi que les notions qui s'y rapportent (dynamiques, stratégies iden¬

titaires, rapport à Soi, projet de Soi) ont en commun la notion d'identité, ou du moins

ils y renvoient. Mais de quelle identité s'agit-il? D'une identité singulière, une et
unique s'exprimant dans et à travers ses différentes et multiples composantes? Ou
bien d'une multitude d'identités qui, chacune à son niveau, s'exprime dans un

champ d'activités qui implique le sujet? Cette question de la singularité et de la plu¬

ralité identitaire n'est pas simple à trancher. Nous allons l'aborder à travers l'hypo¬
thèse d'une confusion, longtemps perpétuée, entre composantes de l'identité et leurs

champs d'expression. En effet, si on prend à titre d'exemple l'identité profession¬

nelle, nous avons là une double désignation que suggère l'accolement des deux
termes. La première désignation renvoie au champ professionnel comme espace

d'expression et de constitution de l'identité. La deuxième renvoie à une dimension de
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l'identité et signifie par là même, sa nature professionnelle. Ainsi, l'accolement en

question signifie tout à la fois : le champ d'expression et la composante de l'identité.

Opter pour la première désignation conduit à écrire l'identité au pluriel et à raison¬

ner en termes de pluralité identitaire. Ainsi, chaque sujet aura autant d'identités que
de champs dans lesquels il se trouve impliqué (identité sociale, professionnelle, de
formation, etc.). Opter pour la seconde conduit à écrire l'identité au singulier et à
raisonner en termes d'existence d'une multitude de dimensions identitaires. Ce qui
revient à affirmer que chacun d'entre nous a une seule et unique identité qui englobe
et dépasse chacune des dimensions qui la composent.

Nous sommes partisan de la deuxième option dans laquelle l'identité est considérée
comme une totalité composée de différentes dimensions: professionnelle, sociale,
familiale, etc. Chaque fois que le sujet se trouve dans une situation d'interaction et

de communication avec autrui, l'une ou plusieurs de ses dimensions est réactualisée
et mobilisée. Ainsi, si le sujet se trouve dans une situation d'interaction profession¬

nelle, il aura tendance à mobiliser de façon dominante la composante profession¬

nelle de son identité. Mais cette mobilisation n'est pas exclusive. L'identité étant une

totalité qui transcende chacune de ses composantes, celle qui est mobilisée de façon
dominante trouve son point d'appui et d'ancrage dans la totalité qui lui donne sens.

Autrement dit, le sujet ne peut pas exclure de lui-même les autres dimensions qui
s'entrecroisent, s'entrechevauchent en se faisant écho l'une à l'autre. Ainsi, l'atteinte
de l'individu dans son identité professionnelle peut être le point de départ de l'ébran¬
lement de toutes une série d'autres dimensions identitaires fortement articulées avec

42 I l'identité professionnelle. La crise partielle se transforme en une crise globale. Les

cloisonnements identitaires que le sujet tente d'établir pour se protéger ne pourront
pas résister à la forte puissance de décloisonnement qu'opère l'atteinte généralisée
du fondement de son identité. Ce qui peut conduire, comme nous l'avons déjà dit, à
l'inscription dans une dynamique d'anéantissement de son Soi.

Projet de Soi global, projets de Soi dimensionnels

L'inscription dans l'optique de la totalité identitaire et par là même dans la pluralité
des dimensions de l'identité, nous conduit à émettre l'hypothèse de l'existence d'une
pluralité de projets de Soi dimensionnels inscrits dans un projet de Soi global. Ceux-
ci s'expriment dans les différents champs de pratiques socioprofessionnelles et cultu¬

relles dans lesquelles est impliqué le sujet (travail, famille, société...). On aura ainsi
un projet de Soi professionnel, social, culturel ou en formation...

Le croisement entre projets de Soi dimensionnels et champs de leur mobilisation per¬

met de constater qu'un même sujet peut-être porteur de plusieurs projets de Soi à la
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fois. C'est le cas, par exemple d'un sujet qui à un moment donné de sa vie familiale
se trouve face à une profonde remise en cause de ce qui, jusqu'alors, a constitué le

fondement de sa vie affective et amoureuse. Les questions du sens d'être avec l'autre
et celles du sens de son existence dans le champ familial se trouvent réactualisées.
Y voir clair en faisant le point devient incontournable pour se resituer en la matière.
C'est ce que nous appelons le projet de redéfinition de son Soi familial. Par ailleurs,
cette même personne peut développer dans le champ professionnel une stratégie
d'entretiens de son « Soi actuel », ce qui correspond au projet de Soi professionnel.
En effet, dans ses représentations, le présent et le futur identitaires ne font qu'un. Elle

est dans le présent ce qu'elle aurait cherché à devenir dans le futur. Enfin, un vécu

insatisfaisant de son statut social peut le conduire à s'inscrire dans un projet de trans¬

formation de son Soi social, en cherchant à acquérir un autre statut jugé plus

conforme et adéquat avec ses aspirations sociales. Il est à noter que la poursuite de
plusieurs projets de Soi ne signifie pas que le sujet est réductible à l'un ou à l'autre
de ses derniers. Il est dans chacun et dans tous à la fois. C'est le mode et le contenu
de l'inscription qui change. De ce fait, le projet de Soi global dépasse et englobe les

différents projets de Soi dimensionnels. Il s'agit d'une totalité alimentée par, et ali¬

mentant à son tour, ses différentes composantes.

Le rôle fondamental des tensions inter et intrasubjectives
dans l'élaboration du Soi

Nous l'avons dit, la multiplicité et la variété des composantes identitaires (familiale,
professionnelle, politique, sociale, etc.) posent le problème de la gestion de leur
cohérence et de leur cohésion dans le cadre d'une stabilité en perpétuel devenir.
Comment rester soi malgré l'inscription dans des champs d'activités, et par là même

dans des projets de Soi dimensionnels, qui, parfois, présentent des conflits et des ten¬

sions difficilement supportables par le sujet. Deux types de tensions sont possibles.

Des tensions intrasubjectives que génère l'incohérence ou l'incompatibilité entre
différents projets de Soi dimensionnels. C'est le cas, par exemple, d'un sujet qui se

trouve confronté au choix problématique et paradoxal suivant: accepter une propo¬

sition professionnelle qui nécessite l'interruption d'une formation diplômante à
laquelle il tient. On a là deux types de « Soi » rendus incompatibles par et dans une

situation nouvelle: le Soi en formation et le Soi professionnel. Le renoncement dou¬

loureux à l'un ou l'autre « Soi » crée une tension intra-subjective qui nécessite une

prise de décision excluante. Nous nous trouvons face aux mêmes tensions dans le

cas d'un conflit de rôles que réactualise et convoque une situation d'interaction
sociale. Ainsi, à titre d'exemple, l'enseignant parent d'élève ayant à juger négative¬

ment son enfant, ou bien le cadre syndicaliste devant sanctionner, au nom de l'em¬

ployeur, ses propres camarades, peuvent être, l'un comme l'autre, dans la douleur
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et la souffrance psychologiques créées par une situation d'interaction qui n'autorise
l'expression que de l'un des deux rôles.

Des tensions intersubjectives qui sont générées dans une situation d'interaction
entre deux ou plusieurs sujets. C'est le cas quand plusieurs acteurs sont impliqués
dans des actions partenariales qui nécessitent des prises de décisions (Kaddouri,
1 997b). Chacun des interlocuteurs, en référence à ses propres enjeux et objectifs
identitaires, et en fonction de la conscience qu'il en a, tentera de se positionner face
à l'autre. La complémentarité et la congruence entre les objectifs et les enjeux en

question renforceront l'intégrité identitaire de chacun, alors que leur incongruence
ou leur incompatibilité risque de déstabiliser ef de mettre en tension celui, parmi eux,

qui ne dispose pas de ressources suffisantes pour supporter les effets de l'incompa¬
tibilité.

Ces tensions inter et intrasubjectives peuvent émerger à chaque fois que le sujet se

trouve face à l'expression simultanée mais contradictoire et exclusive de deux ou de
plusieurs composantes de son identité. Saisi par ces tensions, le sujet est amené à
hiérarchiser ses composantes identitaires, de façon intentionnelle, subie ou incons¬

ciente, en fonction de l'intensité des enjeux que ces tensions réactualisent en lui. Il

pourra, selon les cas, compartimenter ses dimensions identitaires en évitant leur
expression dans les mêmes espaces. Ce qui le conduit à esquiver les situations d'in¬

teraction qui convoquent et réactualisent ses composantes identitaires incompatibles
(le cas du mari - amant menant une double vie). Il pourra, également, renoncer à
l'une ou l'autre dimension identitaire pour s'harmoniser avec Ta situation d'interac¬
tion qui l'oblige à effectuer un choix exclusif.

La gestion des tensions identitaires relève d'une stratégie par laquelle le sujet cherche
à établir une cohérence ef une cohésion entre les différentes composantes de son

identité. Ces stratégies sont constituées de l'ensemble des actes ef des discours qu'il
pose dans la poursuite de la réalisation de son projet de Soi global et/ou de ses pro¬

jets de Soi dimensionnels. Le mot poursuite est utilisé ici, dans un double sens. Il

signifie une permanence ef un inachèvement. Il s'agit d'une quête identitaire conti¬

nuelle, jamais achevée y compris pour les sujets qui ont la conviction ou plutôt l'illu¬

sion d'une plénitude identitaire.
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EN GUISE DE CONCLUSION
Projet de soi et formation d'adultes

Les propos que nous développons ci-dessous sont sous-tendus par une double hypo¬

thèse relative à la formation des adultes. Celle-ci est considérée ici comme espace
de transaction identitaire dont l'issue oriente les attitudes des salariés (et plus géné¬

ralement tout adulte quelle que soit sa situation socioprofessionnelle) à son égard.

La formation des adultes comme espace de transaction
identitaire

Nous avons eu l'occasion de le dire (Kaddouri, 2002), la formation des adultes joue,
actuellement et de plus en plus, une double fonction dont les termes sont imbriqués
de façon interactive. La première vise la mise à disposition par les responsables ins¬

titutionnels, d'une part, ef l'acquisition par les salariés, d'autre part, d'un ensemble
de compétences professionnelles jugées nécessaires pour l'accomplissement des

gestes professionnels. La deuxième vise l'offre par les employeurs et l'adoption
(choix) par les salariés d'un positionnement identitaire au sein de l'organisation.
C'est autour de ce positionnement qui englobe et dépasse la compétence profes¬

sionnelle que se déroule la transaction identitaire (Dubar, 1 991 ). Il s'agit pour l'em¬

ployeur de faire adopter par les salariés, un modèle de comportements et une façon
d'être conformes à ses représentations de l'intérêt de l'organisation, et pour le sala¬

rié de faire accepter par l'employeur une attitude allant dans le sens de ses propres
aspirations identitaires. Bien sûr, cette transaction ne dit pas toujours son nom. Elle

est le plus souvent tacite, voire non consciente. Elle s'exprime de façon indirecte, à 45
travers des offres ef des demandes dont les objets varient en fonction des situations
(spécialisation, polyvalence, promotion, reconnaissance d'un mérite...).

Transaction identitaire et rapport à la formation

Les attitudes des deux protagonistes de la transaction identitaire se déterminent en

fonction de la place que prend, pour chacun d'eux, la formation dans la construc¬

tion du projet de Soi du sujet (ici, le salarié). En fonction de la logique d'optimisa¬
tion des moyens et de la pertinence des objectifs poursuivis, l'employeur détermine
son rapport à la formation en fonction du rôle que celle-ci joue dans la construction
et l'orientation du projet qu'il a sur le « Soi » du salarié. Deux cas de figures se pré¬

sentent. Quand la formation est organisée à son initiative, l'employeur aura ten¬

dance à la proposer au salarié qui, à défaut d'adhésion, lui sera imposée. Quand
la formation est demandée par le salarié, l'employeur détermine son attitude à son

égard en fonction de sa contribution à la construction du projet identitaire qu'il envi¬

sage pour le demandeur (nous retrouvons ici le projet de Soi pour autrui). Il y va de
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même du côté du salarié. Quand la formation est proposée ou imposée par l'em¬

ployeur, son degré d'adhésion à celle-ci se détermine en fonction de la place qu'elle
occupe parmi les stratégies de concrétisation de son projet identitaire (Bourgeois,
1 998). Si celle-ci contribue à le rapprocher de ses objectifs, il l'intègre dans ses stra¬

tégies (Carré, 1998). Dans le cas contraire, il la rejette ou y participe de façon pas¬

sive et résignée puisqu'il la considère comme man institutionnelle qui vise sa

conversion à une identité qu'il ne souhaite pas acquérir. Quand il est lui-même, de
façon consciente et intentionnelle, à l'origine de la demande de formation, il s'y
engage, parce qu'elle prend sens dans le cadre de son projet identitaire (nous

retrouvons ici le projet de Soi sur soi).

L'ensemble de ces considérations nous permettent d'aboutir aux conclusions ci-
dessous :

- La cohérence et la complémentarité entre projet de Soi sur Soi et projet de Soi

pour autrui constituent un facteur favorable à l'émergence d'une attitude positive
à l'égard de la formation. Celle-ci constitue pour le salarié l'une des composantes

de ses stratégies identitaires. Elles constituent, pour l'employeur, qui la considère
comme investissement dont il attend le retour (Caspar, 1 988), un critère sur lequel

il s'appuie pour le financement de la formation du salarié qui la demande.
- L'incohérence et l'incompatibilité entre les deux projets conduit à un rejet réci¬

proque de la formation proposée par l'un ou par l'autre. Dans ces conditions, la
prise en charge de la demande de formation équivaut pour l'employeur à cau¬

tionner une instrumentalisation non justifiée des ressources de l'organisation. L'ac¬

ceptation par le salarié de l'offre de formafion revient à cautionner la négation
46 | d'une partie de son identité. Cette situation peut conduire le premier à assigner le

salarié à suivre, malgré lui, la formation qu'il lui propose. Elle peut conduire le

second à se résigner ou à s'engager dans une stratégie clandestine et s'inscrire
dans une formation qu'il finance lui-même en s'y engageant à l'insu de son

employeur.
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^ APPROCHE PSYCHOSOCIALE CLINIQUE
1 DE L'IDENTITÉ

|| Florence GIUST-DESPRAIRIES *

Résumé L'identité, toujours interpellée, toujours en construction surgit comme
question avec l'angoisse ou le malaise, en particulier quand elle n'est
pas requise dans le champ social. A cette interface du psychologique
et du social, l'identité est double et problématique. L'effet des muta¬

tions ou des changements brutaux est de rendre le processus identi¬

taire critique en écartelant et distendant le social du psychique,
celui-ci se construisant sur leur insertion réciproque. Les acteurs de
l'école n'échappent pas aux évolutions de la société qui confrontent
individus et groupes à une fragilisation des constudions identitaires.
L'auteur monte comment l'approche psychosociale clinique permet
aux enseignants un certain renouvellement de leurs identités profes¬

sionnelles comme elle constitue un accès à la connaissance des

processus de liaison et de déliaison.

Abstact The problem of ever questioned, ever building identity appears as a I	
question like anguish and malaise, especially when it is not required
in the social field. In this interface between the psychological and the
social fields, identity is double and problematical. The aftermath of
sudden transformations or changes is to make the process of identity
critical by tearing apart and stretching the social and me psychic
aspects as this process is building on their mutual overlap. The school
actors do not escape the evolutions ofsociety which makes individuals
and groups face a weakening of identity constuctions. The author
shows how me psychosocial clinical approach brings teachers a cer¬

tain renewal of their professional identities in tfie same way as it
constitutes an access to /fie knowledge of linkage and delinkage
processes.

* - Florence Giust-Desprairies, Université Paris 8.
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Approche psychosociale clinique de l'identité

Une approche psychosociale de la notion d'identité suppose une relation entre le

champ social et l'identité des personnes. J'utilise la notion de sentiment d'identité
pour indiquer que l'identité n'est pas une donnée de fait mais un ensemble de repré¬

sentations concernant la personne, auxquelles elle ne recourt que questionnée ou se

questionnant en termes de caractérisation et de singularité. La possibilité ou l'im¬

possibilité de répondre de soi peuvent susciter des sentiments d'auto-appropriation
ou d'incertitude et de malaise. Ce sentiment d'identité est menacé ou conforté par
l'environnement social, soit que ce dernier mette en doute et contredise, soit qu'il
favorise des confirmations et des appuis. S'il en est ainsi, l'identité, non seulement
n'est pas une donnée stable, mais s'inscrit dans une histoire, l'histoire propre et celle
des échanges avec le milieu, c'est pourquoi je parlerai de processus identitaire plu¬

tôt que d'identité.

Ce processus est influencé par les mouvements du champ social de façon différente
selon que sont proposées des évolutions ou infligées des ruptures, que les appuis et
les confirmations se dérobent ou se multiplient.

Parler de fragilisation, c'est dire que peut s'éprouver de la discontinuité dans cette

démarche de désignation et d'appropriation de soi en même temps qu'il peut se

creuser un écart accentué entre le souhait d'affirmation ef les possibilités de réalisa¬

tion, écart facteur de réduction de la certitude intérieure et de la possibilité du lien
social.

Ce sont les expériences de crise des individus ef des groupes engagés dans des pra¬

tiques sociales, telles que je les rencontre dans mes interventions ou mes recherches,
qui m'ont amenée à réfléchir sur ce qui se jouait de spécifique aujourd'hui pour des

sujets ainsi questionnés dans leur cohérence, leurs appartenances ef leurs projets, en

quête de reconnaissance et motivés à se donner du sens.

L'identité à l'interface du psychologique et du social

L'identité est complexe et mouvante. Le psychique y est inextricablement mêlé au
social.
Au niveau psychique, l'identité du sujet est une représentation de soi, une construc¬

tion subjective qui s'inscrit dans une temporalité. En partie inconsciente, elle procède
de l'introjection précoce d'objets ambivalents ef des identifications à des images
parentales et sociales qui inifialisent des modalités singulières de résolution des

conflits et d'évitement de l'angoisse à travers des mécanismes défensifs singuliers.
Elle relève également des répercussions de l'expérience affective relationnelle, prise
dans une historicité, qui infléchit les positions psychiques et ouvre au renouvellement
des identifications. La représentation de soi s'appuie sur les mouvements narcissiques
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et sur les fantasmes sous-jacents de complétude où se reconnaît le Moi Idéal, tandis
qu'à travers l'Idéal du Moi, le sujet se propose et se fixe des idéaux à travers les¬

quels il souhaite se signifier et se reconnaître.

L'identité, toujours interpellée, toujours en construction et jamais achevée, surgit
comme guestion avec l'angoisse ou le malaise, en particulier quand elle n'est pas
requise dans le champ social. À cette interface du psychologique et du social, l'iden¬
tité est toujours double et problématique.

Au niveau social, le sujet découvre ou se voit proposés, imposés des matériaux qui
prétendent coïncider par un glissement représentatif avec ses demandes. Situation
professionnelle, formulations, discours, partenaires, pratiques... plus ou moins
maniables par, le sujet, sont des objets offerts à l'investissement qui peuvent aussi

apparaître comme contraignants ou comme laissant place à la création.

Les structures sociales (groupes, organisations, institutions), comme langage des

échanges et de la pratique, proposent des codes, des repères, un système de sym-
bolisation par lesquels les individus se situent, se nomment et se reconnaissent. Elles

inscrivent ou non le sujet dans une dynamique de reconnaissance en validant ou
non ses représentations et ses idéaux, à travers le lien social. Elles fournissent des

contenants, des étais plus ou moins solides à partir desquels il peut se sécuriser, se

différencier.

Dans son itinéraire personnel, le sujet tente des choix d'objets sociaux, objets qui se

substituent aux objets internes inscrits dans un mouvement de projection et de subli¬

mation qui lui permettent de satisfaire la tension vers l'idéal pour une représentation I 51

de soi d'une suffisante cohérence. Cette représentation de soi se dessine alors plus

nettement qu'à l'ordinaire où elle demeure à l'état de réfèrent sous-jacent.

Ainsi l'identité procède-t-elle d'une tension potentiellement conflictuelle entre des

logiques sociales et les nécessités psychiques des individus. Cette tension inhérente à
la complexité de la construction psychosociale marque le pôle dynamique de l'iden¬
tité faite de réajustements renouvelés.

Identité et mutations sociales

L'effet des mutations ou des changements brutaux est de rendre le processus identi¬

taire critique en écartelant et distendant le social du psychique. L'identité se construi¬

sant sur leur insertion réciproque, la mutation ouvre une crise au niveau des

individus comme au niveau social. Elle dispute au sujet son statut, celui-ci lâche prise
ou contre-attaque, alors apte à reconstruire avec d'autres de nouvelles configura¬
tions sociales, à produire le social plutôt que d'en être l'objet.
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Approche psychosociale clinique de l'identité

Il importe de différencier les changements qui n'atteignent que certains registres et

laissent ainsi ouvertes des possibilités de récupération dans les registres qui ne sont

pas touchés. Cette atteinte partielle peut ne jouer qu'en termes de fragilisation et de
remaniement, alors que les mutations, comme atteinte globale des structures et des

fins engagent des processus de déconstruction et de conversion.
Dans les situations de malaise et de crise, l'identité est questionnée à la fois dans la
souffrance et l'espérance. Le réajustement entre les processus psychiques et le champ
social faif en effet figure de conversion. À la mutation sociale correspond la conver¬

sion intérieure essentiellement narcissique. C'est la foi en soi qui est ébranlée ou ravi¬

vée et le champ social apparaît comme un objet à réinvestir où porter sa marque,
ou un objet qui se dérobe ôtant à l'individu la possibilité de se reconnaître lui-même
et de s'estimer.

Concernant l'identité au travail, il est possible de parler de fragilité identitaire
lorsque le bouleversement du milieu social du travail ne s'offre plus comme conte¬

nant fournissant les repères de base en même temps que les ouvertures pour un

devenir (expression, réalisation) tendant vers un idéal qui coïncide suffisamment
avec l'Idéal du Moi. Car il convient de rappeler que la construction de l'identité pro¬

fessionnelle passe en partie par une intériorisation des modèles et des représenta-
I tions qui ont cours dans les organisations sociales. C'est sa capacité à reprendre
' pour son propre compte certaines caractéristiques culturelles de l'organisation dans

laquelle il inscrit sa demande de reconnaissance et de réalisation, y compris selon

des modalités conflictuelles, qui permet à l'acteur social de s'inscrire dans du projet
pour lui-même ou avec d'autres. Les mutations qui sont une remise en cause radicale
de ces normes culturelles intériorisées provoquent une perte des repères qui peut être

52 vécue comme une effraction de ses propres construits.

Cet étayage qu'offre l'organisation se fait à travers des interlocuteurs. Dans l'expé¬

rience de crise, le dénuement du sujet révèle que la construction du sens se faisait
dans la relation à l'autre. C'est dans une intersubjectivité reconnue que le sujet fai¬

sant émerger avec d'autres de nouvelles représentations libérant de nouvelles éner¬

gies par un remaniement des postions et de relations d'objet, uvre à une
recomposition de l'identité. Dans un contexte de mutations sociales, l'identité ne

trouve pas à se confirmer dans des modèles installés. Le fait qu'à la relation de tra¬

vail puisse de moins en moins, s'accrocher les systèmes de reconnaissance ef de pro¬

tection antérieurs entraîne une vulnérabilité accrue qui nécessite une reprise par le

sujet de ses constructions identitaires. La fragilisation du cadre social le confronte
lus directement à la complexité du monde extérieur et à sa conflictualité interne. Elle

e convie à oeuvrer au renouvellement de sa cohérence. Il convient d'ajouter que les

sollicitations extérieures mettent en jeu l'organisation interne du sujet non seulement

sur un mode structurel mais aussi sur un mode processuel inscrit dans le temps. La

cohérence s'éprouve, en effet, dans une temporalité intégrée où les forces créatrices
trouvent à l'emporter sur les ruptures, l'usure et l'écrasement.

t
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La fragilisation identitaire: un écart trop grand entre monde
interne et monde externe

Dans la perspective développée dans cet article, la revendication identitaire peut être
comprise comme la quête d'une expression achevée de la personnalité qui prend la
forme d'une attente d'unification et de transparence. Elle fait oublier que l'expé¬

rience n'est jamais fotalisable et que c'est le recours à l'autre qui aide à rassembler,

affermir, maintenir, renouveler les identifications. L'aptitude à être affecté par l'autre
constitue la condition du processus identificatoire, qui est loin d'être transparent.
Cette affectation de soi par l'autre convoque une autre figure de l'identité que celle
d'un déploiement spontané et d'une déterminité propre.

En tant que psychosociologue clinicienne, il m'arrive de faire le choix d'utiliser le dis¬

positif de récit de vie, comme réponse à une demande. Cette demande prend la
forme d'une souffrance adressée, que j'entends comme la résultante d'un trop fort
décalage, voire d'une rupture, entre monde interne et monde externe. La demande
explicite est celle d'une aide à sortir du malaise ou de la crise qui va d'une recherche
de solutions magiques à la poursuite d'une explication des causes de la souffrance
comme condition de son dégagement. Dans une démarche plus comprehensive
qu'explicative, je propose aux participants de revenir sur des situations, des événe¬

ments, qui leur posent problème et de les resituer dans des périodes de vie qui per¬

mettent de ressaisir les conflits actuels dans une histoire.

Le récit comme mise en scène du sujet en quête de sens

Le dispositif utilisé, qui procède d'une perspective clinique, se définit comme une
offre aux participants d'un espace social comme scène ouverte où une histoire se

construit avec l'intervenant, par la reprise des itinéraires de chacun dans l'actualité
des enjeux du groupe.
Entendre l'enjeu actuel de ce qui se dit constitue la spécificité de l'écoute clinique.
L'expérience est, en effet, celle d'une reprise actualisée de la négociation faite par
le sujet entre ses nécessités internes et les situations auxquelles il est confronté. Le

cadre de l'intervention s'instaure comme lieu d'un processus qui peut ouvrir sur de
nouvelles expériences. Cette reprise des constructions identitaires actualisées dans
l'espace constitué par une démarche clinique permet à celles-ci de révéler véritable¬
ment certaines de leurs significations inaugurant de nouvelles représentations et

positions.

Le récit de chacun est écouté comme une mise en scène du Je. Le sujet construit, à la
faveur d'une histoire, la scène où il émerge comme sujet en quête de sens. Il donne
à voir des situations au sein desquelles il se présente comme metteur en scène et
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comme acteur, à travers des scénarios qui le représentent en même temps qu'ils pré¬

sentent les autres et le contexte.

L'objectif est de reprendre, dans l'espace ouvert par le dispositif, ces scénarios dans
le but d'identifier et de contextualiser des personnes, des événements et des situa¬

tions tels qu'ils sont repris mais aussi construits. Le récit organise le théâtre intérieur
et ses créations psychosociales. La question de la place du sujet, qu'il s'affirme ou se

dérobe, est au centre de l'histoire racontée. La réalité présentée est celle des arran¬

gements avec la vie par lesquels chacun cherche et trouve ou non à se donner du
sens, de la cohérence et à de l'efficience dans son activité professionnelle.

Il s'agit d'examiner les représentations individuelles et collectives au c des objets

d'investissements partagés ou non, les décalages, les démentis apportés par la réa¬

lité, les réactions des professionnels à ces démentis, les conflits d'interprétation, l'in¬

formulé des certitudes... en établissant un va-et-vient entre scène individuelle et
scène institutionnelle et sociale.

L'hypothèse, largement vérifiée dans des recherches antérieures (Giust-Desprairies,
1 989-2002), est qu'actualiser et découvrir ces scènes, mises à nouveau en images

et en sens, favorise un travail d'élaboration si on prend le temps de les traverser dans
leur contenu propre, d'en faire l'épreuve dans ce que l'expérience révèle.

Faisant varier les points de vue, ce travail d'élaboration occasionne des déplace-
/ menfs et permet des recompositions moins coûteuses psychiquement, qui libèrent une

certaine créativité.
54 I La fonction du clinicien consiste à accompagner le développement des capacités

d'élucidation des participants de telle sorte que ces derniers puissent se disposer,

dans une meilleure intégration de leurs expériences passées, face aux situations pré¬

sentes et à celles qu'ils seront amenés à rencontrer dans l'avenir.

Cette position est déterminante dans la conduite du processus. Le clinicien instaure

par son écoute et les règles de fonctionnement qu'il adopte les conditions d'entrée
dans un processus actif d'analyse, d'élaboration et d'appropriation. Il s'agit de faci¬

liter au sujet une prise de recul par rapport à ses pratiques par un accès à des signi¬

fications méconnues.

La recherche d'un renouvellement du regard sur l'expérience vécue, nécessite que le

sujet soit aidé à comprendre ses appartenances culturelles, ses façons de voir et d'in¬

terpréter.

Le récit oblige à dépasser l'affirmation des intentions ou l'énonciation des principes
pour évaluer ses actes et analyser leurs effets; il amène à identifier un certain
nombre de difficultés qui sont généralement passées sous silence parce qu'elles ne

trouvent pas de lieu pour se dire.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

Approche psychosociale clinique de l'identité

comme acteur, à travers des scénarios qui le représentent en même temps qu'ils pré¬

sentent les autres et le contexte.

L'objectif est de reprendre, dans l'espace ouvert par le dispositif, ces scénarios dans
le but d'identifier et de contextualiser des personnes, des événements et des situa¬

tions tels qu'ils sont repris mais aussi construits. Le récit organise le théâtre intérieur
et ses créations psychosociales. La question de la place du sujet, qu'il s'affirme ou se

dérobe, est au centre de l'histoire racontée. La réalité présentée est celle des arran¬

gements avec la vie par lesquels chacun cherche et trouve ou non à se donner du
sens, de la cohérence et à de l'efficience dans son activité professionnelle.

Il s'agit d'examiner les représentations individuelles et collectives au c des objets

d'investissements partagés ou non, les décalages, les démentis apportés par la réa¬

lité, les réactions des professionnels à ces démentis, les conflits d'interprétation, l'in¬

formulé des certitudes... en établissant un va-et-vient entre scène individuelle et
scène institutionnelle et sociale.

L'hypothèse, largement vérifiée dans des recherches antérieures (Giust-Desprairies,
1 989-2002), est qu'actualiser et découvrir ces scènes, mises à nouveau en images

et en sens, favorise un travail d'élaboration si on prend le temps de les traverser dans
leur contenu propre, d'en faire l'épreuve dans ce que l'expérience révèle.

Faisant varier les points de vue, ce travail d'élaboration occasionne des déplace-
/ menfs et permet des recompositions moins coûteuses psychiquement, qui libèrent une

certaine créativité.
54 I La fonction du clinicien consiste à accompagner le développement des capacités

d'élucidation des participants de telle sorte que ces derniers puissent se disposer,

dans une meilleure intégration de leurs expériences passées, face aux situations pré¬

sentes et à celles qu'ils seront amenés à rencontrer dans l'avenir.

Cette position est déterminante dans la conduite du processus. Le clinicien instaure

par son écoute et les règles de fonctionnement qu'il adopte les conditions d'entrée
dans un processus actif d'analyse, d'élaboration et d'appropriation. Il s'agit de faci¬

liter au sujet une prise de recul par rapport à ses pratiques par un accès à des signi¬

fications méconnues.

La recherche d'un renouvellement du regard sur l'expérience vécue, nécessite que le

sujet soit aidé à comprendre ses appartenances culturelles, ses façons de voir et d'in¬

terpréter.

Le récit oblige à dépasser l'affirmation des intentions ou l'énonciation des principes
pour évaluer ses actes et analyser leurs effets; il amène à identifier un certain
nombre de difficultés qui sont généralement passées sous silence parce qu'elles ne

trouvent pas de lieu pour se dire.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002



Florence GIUST-DESPRAIRIES

Il permet enfin de penser son action et d'en dégager du sens à partir du repérage
de différentes dimensions: individuelles, groupales, organisationnelles, institution¬

nelles, sociales et culturelles.

Pouvoir travailler ces dimensions dans leurs relations réciproques donne la possibi¬

lité de sortir d'une représentation des compétences exigées qui se réduisent à des

modèles ou des injonctions sociales pour entrer dans une réflexion qui intègre les

ressources individuelles et collectives en termes de création-continue de soi et de
son acte.

L'enjeu de cette approche est de rompre avec une formation adaptative qui risque
d'engendrer des constructions professionnelles conformistes, acquises en extériorité
et faisant l'impasse sur l'analyse des contenus tels qu'intériorisés c'est-à-dire tels

qu'ils font sens pour les acteurs.

Cette modalité de travail implique un certain dévoilement de soi dans la mesure où
parler de ses expériences c'est faire entendre devant le groupe son implication, ses

manières de faire et de penser, ses représentations et ses valeurs. Cette implication
n'est possible qu'avec la mise en place d'une règle de l'écoute.

Une approche par l'écoute consiste en ce que les destinataires du récit renoncent à
intervenir soit pour évaluer les propos de celui qui parle, soit pour substituer aux
expériences qu'il relate et aux questions qu'il se pose ses propres expériences et

questionnements.
Cette écoute comprehensive, centrée sur la personne qui parle, son expérience sub¬

jective et son cadre de référence, est de nature à créer l'atmosphère susceptible de
permettre à chacun des participants de mettre en travail ses constructions identitaires.

Les échanges et analyses qui s'effectuent à l'intérieur du groupe enrichissent l'explo¬
ration individuelle engagée par le récit. Elles permettent également dans un

deuxième temps où chacun est convié à associer librement, à faire des liens avec sa

propre expérience, d'approfondir les dimensions collectives de ces constructions
identitaires. L'analyse en groupe introduit des possibilités d'ouvrir le questionnement,
d'élargir l'analyse, de multiplier les interprétations et élargit le champ des représen¬

tations. Elle facilite la connexion des dimensions jusque-là difficiles à intégrer dans

leur complexité.

La démarche entreprise donne à voir que les participants développent leur capacité
à mieux penser l'intériorité subjective et la manière dont elle se transfère dans cer¬

taines modalités d'action et de décision. Chacun se dégage des connaissances
objectivées et stéréotypées du métier pour se faire davantage le sujet d'une élabo¬

ration personnelle, impliquée, inventive. Les contenus élaborés concernent surtout les
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processus de construction de l'estime de soi, les points d'appui du développement du
sens de l'altérité, les moyens de symboliser ce qui faif violence pour sortir des blo¬

cages, la déficience des étayages institutionnels, les inscriptions culturelles, etc.

La prise de conscience du rôle des représentations, dans l'appréhension de soi, des

autres et du monde, constitue une découverte qui réserve à chacun à la fois des sur¬

prises et des possibilités d'augmenter sa mobilité psychique. Cette prise de
conscience conduit à reconnaître que les contenus cognitifs sont liés à des contenus

émotionnels. Dans le soubassement des représentations, des composantes affectives
jouent un rôle plus déterminant qu'on ne le croit généralement. Reconnaître cette

dimension subjective des représentations de la réalité n'est pas toujours une nou¬

veauté pour les stagiaires. Mais, cette approche qui permet, à travers le récit de
situations concrètes, de discerner et de mieux identifier les éléments affectifs ef émo¬

tionnels qui ont agi sur les représentations et par lesquelles chacun s'est construit en

même temps qu'il a construit son activité professionnelle, occasionne davantage de
mobilité, d'inventivité, de la marge de manÁuvre.

Une appropriation de son histoire adressée à d'autres

Le choix de la méthodologie du récit est, à la fois, pour moi, celui d'un matériau et

de son traitement. J'ai avancé que le récit était écouté comme une mise en scène du
Je. Le matériau suscité est saisi à l'intérieur de la métaphore théâtrale qui me semble

particulièrement féconde dans l'approche des processus de subjectivation. Il ne s'agit
pas, par ce dispositif, d'aider à construire une histoire convaincante dont la
recherche de causalités, la compréhension et l'interprétation d'un certain nombre
d'événements et de phénomènes, permettraient un montage satisfaisant. Il n'est pas

en effet besoin d'entrer dans une démarche particulière pour opérer cet arrangement
pensable à nos yeux : « se comprendre soi-même, c'est être capable de raconter sur

soi-même des histoires à la fois intelligibles et acceptables, surtout acceptables » pré¬

cise Paul Ricoeur (1 990). Ce que je cherche à atteindre, ce n'est pas tant des signi¬

fications « arrêtées », consolidées que ce qui se joue dans la parole adressée; le sens

de ce qui se dit dans l'intersubjectivité constituée dans et par l'espace d'intervention
et qui comprend le clinicien, mais aussi les autres participants. Si le récit, en effet,

est à entendre dans sa dynamique interne, c'est-à-dire comme construction d'un
monde, celui-ci est à prendre aussi dans sa dynamique relationnelle, comme inten¬

tion, chaque fois signifiante, en direction de ceux qui écoutent, destinataires à la fois
réels et imaginaires.

Le processus concerne la reconnaissance et l'identification renouvelées des dépen¬

dances et des inscriptions, telles qu'elles viennent se réactualiser avec leurs enjeux
dans l'espace d'analyse. On voit, par exemple, comment la possibilité d'investir de
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nouveaux objets passe par un travail de renoncement à ce qui est perdu et qui conti¬

nuait à exister, en tant qu'objet perdu, pour et par la nostalgie qui lui était attachée.
Le déplacement s'effectue dans l'épreuve de cette relation à l'autre, et pas seulement
dans l'examen des contenus attachés à cette nostalgie. Ce qui donne au temps son

épaisseur, ce n'est pas l'explicitation de l'intrigue en tant que telle, mais une élabo¬

ration qui se joue dans un mouvement intersubjectif échappant à la maîtrise. La

parole symbolisante n'est pas dans l'acte de faire du sens pour soi, mais dans ce qui
du sens advient dans un entre-nous d'une intersubjectivité effective où le récit est tra¬

versé par le doute et le conflit. Elle est dans la voix de l'autre en nous « sa réception
intime à chaque étape » (Ricoeur, 1 990).

Si le chemin à parcourir est celui d'une meilleure appropriation de son histoire, c'est
paradoxalement lorsque le sujet s'en déprend qu'il la fait davantage sienne. Le sen¬

timent d'une plus grande consistance intérieure procède souvent d'un déplacement
que le sujet opère par rapport à une histoire qu'il voulait conforme et sécurisante.

Dans cette approche clinique psychosociale, travailler sur l'identité ne signifie pas
uvrer à davantage de maîtrise, mais désigne un processus de desserrement de
cette volonté de maîtrise, par le développement d'une intériorité, d'une forme de pré¬

sence à soi capable de s'attester dans l'épreuve du manque, de la limite, de l'entrave
et pas seulement dans la conscience d'une certitude d'être. La question au c�ur de
ce travail est l'exploration de ce qui alimente la « servitude volontaire » :

- d'un côté, « cette source vive au présent jamais tarie » (Pontalis, 1 997) que Freud

nomme l'infantile et qui continue à orienter l'histoire, à produire de l'activisme, du
repli, de la passivité...;

- d'un autre, ces significations sociales intériorisées à travers lesquelles l'histoire
n'arrive pas à trouver à se raconter dans un autre vocabulaire, dans une aufre
grammaire.

Le malaise identitaire dans l'institution scolaire

Les acteurs de l'école n'échappent pas aux évolutions de la société qui confrontent
individus et groupes à une complexité remettant en cause les systèmes de valeurs, les

idéologies mobilisatrices et les constructions représentatives. Ils sont touchés par la
multiplication des références et l'effacement qui en résulte, la crise de la légitimation
et l'accélération des modifications qui interviennent dans les rapports humains. Ils

ont en particulier à faire face à l'affaiblissement des fonctions socialisantes assurées

par la famille et à la diversité de la demande sociale qui font entrer dans l'école de
nouvelles contradictions auxquelles elle ne peut se soustraire.
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Des systèmes signifiants où, suffisamment insérés, les enseignants trouvaient à se

reconnaître et à être reconnus, il leur faut dorénavant se replier sur des systèmes

incertains, instables, où les points d'appui se dérobent.

Le sentiment de vide souvent éprouvé ou compensé par des conduites revendicatives
tient non seulement à un effondrement qui touche les étayages mais aussi à une perte
des objets d'investissement. C'est l'identité comme processus complexe d'ajustement
continu entre des constructions psychiques et des construits sociaux, qui surgit alors
comme question.

Devant le vide éprouvé et la peur qu'il produit, le mouvement est de s'accrocher à
une identité oui se perd. La représentation qui prévaut malgré les discours tenus, est

celle d'une identité à préserver; la vérité de soi étant du côté de ce qui avait trouvé
une certaine stabilité. Cette représentation amène à une revendication identitaire :

l'angoisse, le malaise seraient les signes de la perte d'un contenu substantiel qu'il
s'agirait de retrouver. Revendication d'autant plus affirmée qu'elle est soutenue, dans
ce climat de menace, par un processus d'idéalisation de l'équilibre antérieur.

L'exigence de rester soi tient au besoin d'affirmation identitaire qui s'ancre dans une

fonction importante du moi comme force d'unification et de liaison. Mais cette néces¬

sité ne constitue qu'un aspect de l'identité qui se caractérise davantage par une oscil¬

lation entre la tension unifiante et la fragilité dissociante. La conflicfualité qui instaure
le sujet dans sa division constitutive, confère au je d'autres fonctions de régulation et
de négociation pour uvrer à une intégration possible entre éléments extérieurs et
nécessité interne.

Selon les différentes positions prises par les uns et les autres, la fragilisation identi¬

taire professionnelle se décline, sur une ligne, entre ceux, à une extrémité, qui ont un

attachement crispé à un certain modèle de l'école républicaine et sont indignés
devant des situations qui contrarient leurs idéaux et ceux, à l'autre extrémité, qui
trouvent, dans la remise en cause du système éducatif, à espérer un dépassement de
leur trouble. Cependant, nombreux sont ceux qui, dépassés par les contradictions,
devant l'inefficiente de leurs repères et en l'absence de finalité claire, font des arran¬
gements au coup par coup dans un climat de profond malaise.

Je me propose, pour terminer, de présenter deux vignettes cliniques qui concernent
deux enseignantes venues élucider, dans un espace d'analyse en groupe, la situation
critique qu'elles vivaient.
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Liliane ou les effets contaminant de l'excitation des élèves

Liliane a 50 ans. Elle s'inscrit au séminaire clinique sur l'identité professionnelle
enseignante parce qu'elle vit un profond malaise et que la principale de son éta¬

blissement lui a dit: « Vous êtes rigide, il faut changer». L'enfance scolaire de Liliane
se présente sans contours précis ; les visages sont flous, les souvenirs absents, l'im¬

pression globale « grise ». Les premiers souvenirs sont accrochés à la période du col¬

lège caractérisée par une vie d'internat en Espagne, dans un établissement privé
tenu par un directeur et sa femme, avec ces mots qui viennent qualifier le couple ter¬

rorisant: « Epouvantables, vieux, vieille, maladifs, malsains, sévères, méchants, colé¬

riques... » C'est aussi à cette période que Liliane réalise qu'elle est espagnole.

Les années de lycée se passent en France et il faut attendre l'année de terminale pour
que les études prennent « un autre relief différent du gris », en particulier par l'in¬

termédiaire du professeur d'espagnol, femme austère, peu chaleureuse, mais qui
épate par ses « mots simples qui donnent accès à une richesse culturelle ».

L'investissement culturel se confirme et prend toute son ampleur dans le lien identifi¬

catoire (« J'étais amoureuse ») à une autre femme, professeur d'université, qui
enseigne sur l'Amérique latine et ouvre ainsi « à la couleur ».

Le trouble de Liliane concerne une situation particulière, répétitive, qui met l'ensei¬

gnante en risque d'être débordée et occasionne chez elle, en refour, les conduites les

plus rigides.
Il faut entrer en cours, les élèves sont conviés à se ranger, à suivre leur professeur et

à s'installer dans la classe. Certains élèves « traînent les pieds. . . se bousculent entre
copains copines. . . n'écoutent pas ce aue je leur dis. . . ». Liliane est alors dans un fort r^~
état d'excitation (« Cela me chauffe le sang ») et entre dans une colère qui lui fait '	
tenir des propos dont elle sait qu'ils sont excessifs ef démesurés par rapport à la
situation, mais elle ne se contrôle plus : « Je n'entends plus rien, je suis aveuglée, je
perds tous mes moyens. »

Invitée, dans l'état émotionnel actualisé par le récit, à associer sur ce que représen¬

tent ces jeunes à ce moment-là, Liliane fait surgir le couple directeur du collège espa¬

gnol dont la relation interne qu'elle entretient avec lui vient s'incarner projectivement
dans ses rapports aux élèves. Délogée de la scène actuelle, c'est sur une aufre scène

que joue Liliane en aveugle. Dans la reprise de l'événement, l'enseignante peut
approcher sa nécessité d'un exercice professionnel conçu exclusivement comme
« faire un cours devant un public muet... ». Elle comprend mieux que la distance
qu'elle installe avec ses élèves qui lui donne un tel sentiment de solitude, tient à la
peur d'un rapprochement déclencheur de sa propre violence.

À l'époque de sa vie au collège, Liliane a accordé un pouvoir démesuré au couple
directeur de l'établissement qui tenait au contraste avec sa faiblesse d'alors. Elle
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continue à surestimer ce pouvoir en le déplaçant sur ses élèves, comme si sa sauve¬

garde en dépendait encore. La nécessité de maintenir la fiction de cette toute puis¬

sance de l'autre à ses yeux lui fait renoncer, dans un sentiment d'impuissance, à
d'autres relations qui ne seraient pas marquées par le pouvoir et la soumission. « //

faut », dira-t-elle, « que les choses se passent comme je veux ». « J'ai peur de l'élève
si je n'ai pas le dernier mot... il faut qu'il reste assis, qu'il obtempère. ».

Dans ce retour d'une autre scène, de nouvelles connexions réordonnent les objets de
substitution. Les contenus du souvenir avaient sans doute toujours été là mais les

connexions faisaient défaut. Rien ne permettait le recours à cette expérience dans le

vécu actuel avec les élèves qui ne renvoyait à rien de connu. Ce qui s'est présenté
comme du vide était en fait un trop d'images qui effaçait les limites mêmes de la
représentation, amenant un trouble dont Liliane ne savait que faire. En donnant
accès à du sens que le souvenir en tant que tel ne permettait pas de former, l'ana¬
lyse produit un effet de dégagement de ce qui s'était constitué comme une convic¬

tion, une croyance à l'encontre de l'autre: sa volonté de détruire l'enseignante.

L'impuissance vécue par Liliane, dénoncée par son chef d'établissement comme « psy-
chorigide », tenait au sentiment d'être ce qu'elle devait être, étant devenue ce qu'elle
devait devenir, compte tenu de la représentation naturalisée qu'elle avait de son iden¬

tité professionnelle. En conséquence, l'enseignante ne pouvait que continuer à être ce

qu'elle avait toujours été. Cette construction d'une permanence à soi, dans la clôture,
rendait d'autant plus problématique, pour Liliane, l'injonction de changer.

Le processus engagé, qui a permis de redonner à l'expérience son épaisseur ef sa

ÏÔ~1 pluralité, a eu pour conséquence le développement de nouvelles capacités. Liliane
	 1 peut laisser ses élèves faire leurs propres expériences à partir d'une nouvelle position

acquise lui permettant aussi bien de prendre en compte les données actuelles qui spé¬

cifient son métier que de s'ouvrir à la compréhension de contextes élargis. Elle établit
une relation possible entre la culture et les problématiques actuelles des adolescents

qu'elle a en charge d'instruire et ses propres contenus psychiques et culturels.
« Je suis submergée, débordée », dit Liliane au début du stage, « et je suis venue
chercher une issue, une voie, pour un contôle de la situation ». Un an plus tard, elle
s'exprime ainsi : « Je sens qu'il faudra du temps mais les choses changent, je ne suis

plus tout à fait pareille. Je distingue deux situations, celle de moi enseignant, mon
malaise, et la situation des élèves, de l'état dans lequel ils m'arrivent. Avant tout était
mêlé. Je me sors du malaise, le métier devient supportable. » Deux ans plus tard,
Liliane reconnaît: « J'ai une aute vision de mes élèves, de mes collègues, je sors

de mes catégories. Avant, tout était mélangé. Maintenant je relativise et cela me fait
du bien. »
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Michèle/ un monde construit sans ennui

Le parcours identificatoire de Michèle faif apparaître un oncle, instituteur fortement
investi affectivement, dans la classe duquel elle suit une partie de sa scolarité pri¬

maire. S'il est craint de ses élèves, il est « juste, clair, et sécurise », mais aussi avec
lui « tout pouvait toujours s'arranger ».

Au collège, cette figure est relayée par une autre qui lui est associée, d'un profes¬
seur de mathématiques « calme, posé, extrêmement clair lui aussi ». Identification
sur laquelle vient s'inscrire une représentation des mathématiques qui inaugure les

modalités du rapport d'investissement à l'objet disciplinaire ef préside à son orien¬

tation professionnelle d'enseignante. « Les mathématiques, c'était une île sans ennui
aucun: tout pouvait se comprendre, s'éclairer, se démontrer... C'était une grande
satisfaction de savoir que cela existait. »

L'itinéraire professionnel de Michèle se déroule sans encombre jusqu'au jour où elle
se trouve confrontée à des classes dites difficiles qu'elle caractérise par le faif que les

élèves ne s'entendent pas entre eux. Le malaise de Michèle prend la forme d'une
impossibilité d'agir sur les problèmes qu'elle rencontre. « Je n'arrivais plus à rien
faire ». Devant cette situation qu'elle ne peut faire évoluer toute seule, Michèle se fait
aider par d'autres professeurs qui lui proposent la mise en place de dispositifs, tout
en lui signifiant qu'elle est bien la seule à avoir ce besoin : « J'ai senti que j'étais le
prof qui ne tient pas ses élèves. »

Ce nouveau monde qui se met à exister pour Michèle la confronte à un état de sidé-
rafion. Il remef en cause l'imaginaire d'harmonie dans lequel s'était pris le goût du
métier ef qui avait trouvé à se soutenir du statut hiérarchiquement dominant qu'occu¬

paient les mathématiques. « On est passé de la matière sélective royale à la dernière
roue du carrosse ». L'autorité attachée à la discipline, qui assurait les conditions d'un
monde sans conflit, est devenue inopérante, laissant Michèle démunie.

Revenant plus tard sur cette démarche clinique effectuée à partir de son malaise,
l'enseignante s'exprime ainsi : « J'ai l'impression de comprendre ce que c'était que
la tolérance. Pour moi finalement la tolérance c'était jusqu'à maintenant une théorie.
Je me rends compte qu'il y a plusieurs façons de vivre les problèmes. J'ai l'impres¬
sion vraiment de découvrir les autes. Je ne me connaissais pas, je me cachais.
Savoir que chacun a son histoire, ses motivations, ses ressorts, donne l'espoir d'être
moins figée, de continuer à se constuire. C'est pour moi une bonne chose. » Michèle
a eu le sentiment de toucher les contenus qui constituaient un noyau de son identité
professionnelle. La construction imaginaire qui organisait le conflit psychique ef qui
travaillait le projet professionnel, est devenu sens en acte qui restait méconnu de la
scène où il uvrait.
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Approche psychosociale clinique de l'identité

La clinique comme mode de production de connaissance
des processus psychosociaux

Il faut du temps, il faut un certain type d'écoute et de présence pour une pensée plus

associative qu'analogique ou explicative, oui autorise à s'avancer en plusieurs sens

et permette de dissocier des liaisons établies pour en faire apparaître d'autres
méconnues, pour un travail sur l'écart entre le sujet ef ses idéaux. Travailler, dans une

démarche clinique, la question identitaire, c'est moins tracer une histoire que de
s'ouvrir à une mémoire des traces sensibles ef problématiques, au-delà de l'histoire
même; moins expliciter l'intrigue qu'explorer ces arrangements redéployés dans une

intersubjecfivité, gui crée les conditions d'une dynamique de décentrement. Car s'il
s'agit de revisiter les connexions significatives ef leur perfe, l'illusion est de prétendre
faire des connexions définitives et de croire stabiliser une histoire qui est toujours à

réécrire. C'est pourquoi ce travail ne peut se concevoir sans une elucidation des sys¬

tèmes défensifs qui se relient aux connexions complexes qui font des événements ce

qu'ils sont pour ceux qui en parlent. Lorsque le processus ne porte pas sur la décons¬

truction de l'intrigue comme croyance et comme conviction, le sujet y reste captif et

appelle l'autre à rester assigné à une place imaginaire.

Le sujet ne se présente pas ou n'est pas à espérer comme unité constituée; il est

un moment d'éveil et d'adresse à l'autre, un commencement reconduit de cette

« capacité émergente d'accueillir du sens et d'en faire quelque chose pour soi »

(Castoriadis, 1 990). L'intervention psychosociale clinique est un espace où viennent
s'acfualiser les processus de construction/déconstruction des identités questionnées.

L'identification des processus s'opère à partir de l'appréhension des mondes
construits dans des univers chaque fois singuliers, et leur dévoilement dans cet
espace-temps de l'intervention comme événement.

Nous avons accès, en situation d'intervention, à l'agencement de ces déterminants
tels qu'ils se donnent à voir dans l'émergence d'une situation, la manière dont ils

s'organisent. La démarche clinique concrétise ces constructions dans le cheminement
d'une parole qui, parce qu'elle est adressée à un autre, écoutant, expérimente une

pratique de l'écart. C'est dans cet entre-deux de l'actualisation et du dégagement,
quand ce qui est éprouvé peut se dire et s'entendre que se fait la construction du sens

et l'accès à la connaissance des processus.

Les données extérieures, les caractéristiques des situations concrètes qui intervien¬

nent dans ce qui fait événement pour les individus et pour les groupes, évoluent dans
leur statut ef leur fonction au cours de l'intervention. Ce changement indique le tra¬

vail de remaniement qui s'accomplit pour les personnes, mais il est aussi une voie
privilégiée pour une appréhension des logiques et de leur poids respectif de ces

déterminations, du fait même de leur mobilité. C'est en ce sens que la spécificité de
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la connaissance clinique est la connaissance d'un processus en train de se produire
dans l'acte même de sa production et non un regard qui se penche sur un objet,
fut-il sujet.

Enfin, la particularité de l'écoute psychosociale clinique est de donner sa place aux
différents déterminants sans poser d'emblée la suprématie de la causalité psychique
ou des déterminations sociales. Elle pose au contraire que le récit comme construc¬

tion d'un monde propre rend compte aussi bien des réalités matérielles, sociales,
économiques, psychologiques, mais dans une saisie propre au sujet qui en montre
un agencement singulier. Les processus qui ont trait à cette combinaison se saisissent
précisément dans une parole qui remet en jeu les constructions antérieures. Cette
parole centrée sur l'expérience met en scène la négociation faite par le sujet entre
ses nécessités internes et la situation à laquelle il est confronté. Ces effets d'incidence
et de surgissement, constitue une source majeure pour la production de connaissance
des processus.
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IDENTITE ET RESPONSABILITE
OU COMMENT LA RESPONSABILITÉ VIENT
AUX ENSEIGNANTS DÉBUTANTS

SiMONE BAILLAUQUÈS*

Résumé Les enseignants nouveaux titulaires débutent dans la profession dans
des circonstances souvent difficiles, sans que leur problématique spé¬

cifique soit assez tôt et suffisamment identifiée pour recevoir la for¬

mation et le soutien nécessaires. Pour autant, ils peuvent être affectés
de responsabilités auxquelles ils n'étaient pas préparés, et qu'ils déci¬

dent d'assumer en lieu et place des collègues plus anciens. L'étude
propose d'explorer les liens ente la prise en charge de responsabi¬
lité et l'élaboration de l'identité professionnelle. 6?

Abstact Newly appointed teachers often begin in the profession under difficult
circumstances and their specific problems are not identified early
enough and sufficiently to enable them to receive the necessary
training and support. However, they can be assigned responsibilities
to which they were not prepared and thai they have decided to to
assume in the place of more experienced colleagues. This study
proposes to explore the links between the taking of responsibilities
and the elaboration of professional identity.

* - Simone Baillauquès, Université de Rennes II.
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Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

La plupart des recherches relatives aux débuts des nouveaux professeurs ont mis en

évidence que leur prise de fonction était vécue comme un moment difficile voire cri¬

tique, d'une acuité existentielle pour certains. Or, nous savons que là où l'expérience
d'une crise se vit, cette dernière ne dévoile pas que des réalités propres à la per¬

sonne. Elle met à jour à travers le sujet des vérités concernant l'ensemble de sa situa¬

tion. En ce sens, l'arrivant dans une profession témoigne de celle-ci: de ses

problèmes comme de ses qualités, de sa dynamique.

Une recherche relative aux professeurs débutants dans le second degré (1 ) a mis en

avant qu'en trop d'endroits, les nouveaux titulaires ne sont pas seulement en peine
d'être bien accueillis et aidés par leurs partenaires. En plus d'un lieu, ils manquent
à être d'emblée repérés, identifiés dans leur statut. Pourtant, ces nouveaux ensei¬

gnants - et ceux du premier degré subissent le même sort - sont chargés trop
souvent des difficultés les plus grandes, voire de missions, de responsabilités inat¬

tendues. L'étude restreinte ne permet pas de généraliser l'ensemble de ses données,
mais une question forte en ressort; c'est celle de la prise en charge de leur respon¬

sabilité par les professionnels de l'enseignement. D'un autre côté, l'enseignant débu¬

tant est à même de devenir un acteur. Les nouveaux professeurs vont prendre la
relève. Or ils se trouvent devant des positions à adopter en termes d'orientation et

d'investissement dans leur carrière. Qu'en sera-t-il du tournant pris pour eux-mêmes

et pour la profession ? En l'occurrence, ce sont les liens entre la construction de
l'identité individuelle ou collective et la responsabilité, que les nouveaux professeurs
conduisent à interroger.

	 . Identité et responsabilité donc, et formation in fine: tels sont les termes de cette

6ft I approche. Elle est première en la matière et à considérer comme un essai.

PRISE DE FONCTION ET RESPONSABIUTE

Comme l'étude en question avait trait aux nouveaux professeurs bretons, les cher¬

cheurs se sont déplacés pour les rencontrer là où ils sont nommés : très peu d'entre
eux dans leur académie d'origine (Rennes), la plupart dans celles, entre autres, de

1 - Cette recherche terminée en 1 997 fait partie d'une investigation dirigée par Jacky Beille¬

rot en réponse à une commande de la Direction des lycées et collèges. « L'analyse des besoins
en formation continue des enseignants du second degré » a été explorée selon quatre axes :

chez les enseignants de mathématiques (coord. : Cl. Blanchard-Laville), dans le domaine des
remédiations cognitives (coord. : G. Jean-Montcler), pour les stages d'établissement (coord. :

N. Mosconi), et chez les enseignants débutants (coord. : S. Baillauquès). L'article présent traite
de cette dernière étude, à laquelle ont participé: Simone Baillauquès, Christine Chanteux,
Claire Chateaugiron, Geneviève Cuisset, Benoît Hooge, Yves Tessier, Despina Tsakiris, Domi¬

nique Villers.
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N. Mosconi), et chez les enseignants débutants (coord. : S. Baillauquès). L'article présent traite
de cette dernière étude, à laquelle ont participé: Simone Baillauquès, Christine Chanteux,
Claire Chateaugiron, Geneviève Cuisset, Benoît Hooge, Yves Tessier, Despina Tsakiris, Domi¬

nique Villers.
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Créteil et de Versailles (2). Leurs partenaires dans le travail et pour la formation ont
été interrogés là où ils avaient à s'en préoccuper (3).

Ni vus ni connus?

Sous la formule un peu extrême et sans vouloir généraliser les apports d'une
recherche qualitative, nous avons rencontré un problème réel de connaissance, de
considération, voire de repérage, des professeurs débutants par leurs partenaires les

plus directs.

Pour l'ensemble du pays, les services ministériels disposent sans difficulté des effec¬

tifs d'étudiants sortis avec succès des IUFM, mais dans leur région ou ailleurs, les

nouveaux titulaires sont fréquemment nommés à titre précaire, sur des postes de
mobilité pour des remplacements ou pour des emplois déclarés ou reconnus vacants
au dernier moment. À terme - et le phénomène ne concerne pas que la Bretagne -,
l'institution ne sait plus où ils sont, si bien que certains débutants ne recevront pas
leur premier salaire au moment dû.

Sur place, les responsables académiques de la formation continue (4) font face à un

large éventail de personnes, de statuts et d'établissements. En certains lieux, les nou¬

veaux titulaires sont trop peu nombreux pour être la préoccupation première. Là où
ils font véritablement souci, on les dit « difficiles à repérer » parmi, entre autres, les

2 - À l'époque de cette étude, et les chiffres ont peu changé d'après nos dernières vérifica¬
tions, 90 % des professeurs du second degré sortant de l'IUFM étaient affectés hors de la
Région Bretagne. Ils sont nommés pour la plupart dans les académies de Créteil et de Ver¬

sailles puis dans celles d'Amiens, Caen, L'Ile, Orléans, Rouen et Nantes. Pour notre étude,
Y. Tessier qui pointait les affectations, nous a fait connaître les réalités. 22 entretiens semi-
directifs avec des nouveaux titulaires ont été analysés par D. Villers et D. Tsakiris pour les aca¬

démies de Créteil, Versailles et Rennes, d'après un échantillon illustratif du nombre de nommés
et des disciplines concernées. 1 6 autres de leurs collègues qui avaient participé à une réunion
de préparation au premier emploi à l'IUFM de Rennes ont répondu à un questionnaire semi-
ouvert dépouillé par G. Cuisset.

3 - C. Chanteux, C. Chateaugiron, D. Tsakiris et D. Villers ont rencontré 5 chefs d'établisse¬
ment: deux proviseurs de lycée et trois principaux de collège. C. Chateaugiron a interrogé 3
formateurs : un universitaire, un professeur en IUFM et un conseiller pédagogique. Nous avons
nous-même entendu les responsables MAFPEN des trois académies concernées ainsi que le

directeur de l'IUFM de Rennes.

4 - Les deux responsables et une adjointe des MAFPEN concernées ont exposé leur prise en
charge de la question des nouveaux titulaires (entretiens en modalité discursive). Depuis lors,
les MAFPEN ont été supprimées et la formation continue est déléguée aux IUFM sous le
contrôle du recteur d'académie dont les services sont toujours à pied d'�uvre.
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Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

« stagiaires dix-huit heures » qui sont en responsabilité pour une année, les maîtres

auxiliaires sans formation, ef des personnels en reconversion.

Pour savoir « Qui est où », les organisateurs précités s'adressent aux proviseurs
et principaux de lycées et de collèges. Chez ces derniers cette fois, on peut avoir
du mal à savoir « Qui est qui » (5). D'autres arrivants que ceux dits plus haut font
leur apparition dans les collèges et les lycées à côté de « nos » débutants:
« anciens » en mutation, stagiaires en formation classique, voire étudiants de pre¬

mière année en sensibilisation. Les chefs d'établissement entendus déplorent leur
méconnaissance profonde des jeunes collègues et que celle-ci soit réciproque. Ils

affirment hautement n'avoir pas à faire leur formation. De part et d'autre, le manque
de communication est dénoncé : faute de temps ou d'attention, par manque d'inves¬

tissement ou de civilité.

Du côté de la formation initiale, les acteurs que nous avons rencontrés ont également
manifesté une difficulté certaine à se projeter vers les nouveaux titulaires. Si le direc¬

teur de l'IUFM s'interroge sur la formation ultérieure des sortants de l'institut, il consi¬

dère que « le problème des débuts est plus important pour les stagiaires que pour
les titulaires ». Les formateurs (cf. note 3) commentent la situation des stagiaires en

formation classique - les « P2 » (6) - à la place de celle des nouveaux titulaires, ce

malgré les précisions du chercheur. Nous avons trouvé ailleurs ce même manque de
préoccupation (7). Depuis lors, les consignes ministérielles ont mobilisé l'attention
des acteurs de la formation sur le soutien des nouveaux titulaires (février 2000).
« L'employeur » (l'académie) en est responsable. L'idée est prometteuse; il reste à
désigner les nouveaux professeurs autrement que comme des « P3 » (en certains

68 I Ueux, l'expression semble encore naturelle), à reconnaître l'accompagnement de
l'entrée dansle méfier^ commeTneiormation spécîfiqlTe^ui ne se conrond ni avec
la formation initiale, ni avec la formation continue » (8), à trouver les moyens de la

mise en oeuvre.

5 - Deux d'entre eux ignorent s'ils ont « touché » ou non des nouveaux titulaires lors de la
rentrée.

6 - « P2 » : le raccourci est courant. Il désigne les professeurs en formation professionnelle
de deuxième année.

7 - In Collonges (l 996). Dans le cadre de notre recherche, nous avons aussi remarqué l'ab¬
sence de formateurs à la réunion de préparation au premier emploi organisée à l'IUFM de
Rennes.

8 - In « L'accompagnement de l'entrée dans le métier », Cafi/er des charges, Académie de
Rennes, 2002. Notons ici l'intérêt de cette position qui veut adapter la formation par accompa¬

gnement à la spécificité des nouveaux titulaires. Nous venons d'entendre l'expression de « Tl »

et de « T2 » pour désigner les titulaires en première ou en deuxième année d'accompagnement.
Quoi qu'il en soit, la question des relations « formation initiale-formation continue » et sa réduc¬

tion rapide aux relations « théorie-pratique », reste entière. Elle reste à explorer sérieusement,
et peut-être à son inverse : ce à quoi les nouveaux titulaires nous invitent.
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Parmi ses données, la recherche aura fait apparaître que les partenaires des nou¬

veaux enseignants pour leur formation et leur entrée en profession, ne les considè¬

rent qu'en fonction de leurs propres activités et préoccupations immédiates. Entre

autres conséquences, pour les nouveaux titulaires ainsi rapportés à d'autres catégo¬

ries, le problème va se poser en termes de distinction attentive, de reconnaissance
d'une problématique spécifique sociale et personnelle, identitaire. Celle-ci est en

rapport avec l'attribution statutaire de responsabilité et sa prise en charge par la

personne.

Les conditions pour devenir un acteur
Êfre distingué

Au-delà de cette étude, les travaux relatifs à l'identité soulignent que la reconnais¬

sance de celle-ci est d'abord un regard qui voit et qui désigne : un nom définit le par¬

ticulier sur lequel l'attention s'est posée. Détachée d'une globalité où elle se

confondait, la figure de l'autre est aussitôt placée dans sa catégorie, spécifique. Ce

triple mouvement de distinction, d'emplacement (ou d'insertion) et d'agrégation, est

un effet et un facteur de considération d'autant plus constructive qu'elle est vécue en

réciprocité. Pour le groupe, Lipiansky (1 992) indique que « la capacité de différen¬
ciation est étroitement liée au processus d'intégration et de cohésion sociale », mais
Sainsaulieu (1986) souligne précisément le problème. Face à la multiplicité crois¬

sante des catégories sociales et à la confusion dans les définitions de rôles et de fonc¬

tions, « il y a du brouillage dans les processus de repérage et de reconnaissance de
l'autre [...] on ne sait plus nommer les gens et les choses » (pp 275-286). La diffi¬
culté des nouveaux titulaires à être bien situés s'inscrit dans ce phénomène social 69
plus large.

La compétence en responsabilité

Après la notification officielle de ses connaissances et de ses savoir-faire, le nouveau
titulaire est laissé à lui-même dans sa classe. Il a donc reçu le crédit de compétence
en responsabilité. Celle-ci est totale, définitive et directe: il pense, il justifie et il

conduit jusqu'à son terme son action pédagogique, il en assume les effets. Il en rend
compte auprès de son public, de son institution et de ses partenaires sans l'intermé¬
diaire ou la couverture de l'institut de formation (à la différence des stagiaires), sans

avoir vis-à-vis d'eux ni de lui-même l'excuse de n'avoir pas été formé (c'est le cas

des maîtres auxiliaires). C'est cette responsabilité qui, accordée à l'admission dans
une même perspective de carrière que les autres enseignants, lui procure son tite de

rofesseur, de plein droit. Aussi mérite-t-il d'être distingué et reconnu en parité. Dès

ors, justice de sa formation lui est rendue, sa propre estime est renforcée, et la sol¬

licitude qu'il peut recevoir - ce troisième pilier d'après Ricoeur (1 992), du dévelop¬
pement positif de la personne -, accompagne la dynamique spécifique de ses

lo
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débuts. Pour le nouveau professeur, le sentiment de « prendre enfin ses fonctions »

est en lien explicite avec la prise de conscience de sa responsabilité (Baillauquès et

Breuse, 1 993). Cette dernière l'engage dans un travail d'identité complexe : sa prise
de fonction, nous dit-il, ne se réduit pas à « occuper un emploi ». Il s'agit de « s'ap¬

proprier son statut et son rôle » (Ferry, 1 992) et de s'approprier lui-même en ces der¬

niers: le souci de soi (Foucault, 1984), relève aussi d'une éthique de la

responsabilité. Ainsi d'emblée, le lien très fort apparaît-il entre cette dernière et
l'identité. La pensée de Levinas (1974) renforce l'analyse. Pour lui, le regard posé
sur le visage assigne à responsabilité.

Dans le déplacement statutaire qui caractérise le jeune enseignant - il passe de la
position basse de l'élève à celle du professeur -, l'impact du regard est dit (9). La

conscience de sa responsabilité le transforme, « adolescent professionnel », en

adulte devenu adeur social. Elle le convainc de ses devoirs et de celui d'abord de
s'en investir... de s'y investir? Car si le rôle consiste à faire apprendre l'élève et

d'abord à en prendre soin - la pensée de Jonas (1990) ici s'impose, à peine trans¬

posée (10) -, l'enseignant en deçà de l'habit endossé, prend souci de l'avenir du
jeune: « Quand même, l'école, c'est v... important pour les jeunes. » Dès lors, le

maître se constitue partie prenante de l'entreprise collective de civilisation : /'/ s'en¬

gage dans un projet social. Gratifiante pour l'image de soi de la personne ainsi
imprégnée de son utilité, de son importance, sa prise en charge de l'autre sollicite
une vision qui surplombe l'action. Elle est un dépassement vers un horizon temporel,
dans des espaces toujours agrandis d'une société qui devient planétaire. Pour cer¬

tains, la responsabilité peut être dure à assumer, dès lors peut-être à accepter voire
à identifier. Ceux qui l'évoquent disent sans coup férir, l'angoisse de n'être « pas à
la hauteur », de « se sentir coupable » et d'être « seul ». C'est « le sujet dans l'ac¬

teur » (Biaise, 1 995) qui vit les dialectiques difficiles entre les attentes sociales et les

assignations institutionnelles, son propre confort et ses idéaux altruistes.

Avoir sa classe à soi

L'autre point qui ressort des propos est celui de l'attache du sentiment et de la prise
en charge de responsabilité avec l'assurance de la propriété, voire l'éprouvé de la
possession. L'assurance d'« avoir sa classe à soi », « ses élèves », « sa progression »

renforce-conditionne la conviction de « faire enfin sa prise de fonctions » et « là au

9 - Le regard des jeunes sur le professeur: « Et tous ces yeux qui vous regardent », le sien
sur les autres : « Je touvais les filles (les élèves) bien grandes et les collègues bien vieilles » ;

celui des collègues lui manque quelquefois : « On ne nous invite même pas en salle des profs,
comme si on n'était pas là. »

10 - Pour cet auteur, l'archétype de la responsabilité est « celle des parents envers leurs
enfants » (p. 1 79).
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à identifier. Ceux qui l'évoquent disent sans coup férir, l'angoisse de n'être « pas à
la hauteur », de « se sentir coupable » et d'être « seul ». C'est « le sujet dans l'ac¬

teur » (Biaise, 1 995) qui vit les dialectiques difficiles entre les attentes sociales et les

assignations institutionnelles, son propre confort et ses idéaux altruistes.
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renforce-conditionne la conviction de « faire enfin sa prise de fonctions » et « là au

9 - Le regard des jeunes sur le professeur: « Et tous ces yeux qui vous regardent », le sien
sur les autres : « Je touvais les filles (les élèves) bien grandes et les collègues bien vieilles » ;

celui des collègues lui manque quelquefois : « On ne nous invite même pas en salle des profs,
comme si on n'était pas là. »

10 - Pour cet auteur, l'archétype de la responsabilité est « celle des parents envers leurs
enfants » (p. 1 79).
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moins, on assume ». Dépouillé de son complément, le verbe dit le poids d'une tota¬

lité, d'un absolu, et la question se pose du choix et de la capacité de prendre ou de
refuser cette charge. Ou encore, est-il possible de n'en faire que « juste ce qu'il
faut » ? En opposition à ce reproche fait à « certains » (collègues), des maîtres expé¬

rimentés nous disent qu'ils prennent leurs fonctions à « chaque rentée et même
chaque matin ! ». « Au moins, on est », dit-on, « quelqu'un qui en veut ». Le désir
dans sa puissance allusive porte l'investissement proclamé de l'objet et du sujet en

celui-ci.

Ainsi, nos locuteurs nous conduisent à penser que le « pour soi » de l'identité, son

« pour les autres » (Dubar, 1 991 ), se nourrissent d'un « à soi » et la double facette
de l'ipséité soulignée par Ricoeur (1 990), comme mienneté et comme unicité, appa¬
raît. Le sentiment de solitude en est peut-être une contrepartie. D'un autre côté, le

désir de possession des autres va à l'encontre de leur liberté et de la sienne propre
(le sentiment de culpabilité serait-il en rapport avec ce désir?) En la matière, la res¬

ponsabilité de l'éducateur pourrait consister à se déposséder, à se déprendre, dans
le respect d'autrui et de lui-même. Mais pour se dégager plus sûrement des fan¬

tasmes d'emprise, faudrait-il dans le réel, pouvoir s'attacher et d'abord se poser: ce

qui est loin d'être le cas pour tous.

Les conditions du travail
L'importance des rattachements

L'étude situationnelle montre que les nouveaux enseignants sont souvent personnels
de passage dans les établissements scolaires. Ils peuvent aussi être affectés à l'an¬

née sur des postes difficiles. Remplaçants ou non, ils sont nommés « titulaires aca¬

démiques » ou « par délégation rectorale », sur des zones plus ou moins larges. Ces

rattachements différents et peu clairs fragilisent l'identité, la rendent peu visible.

Les témoignages vont dans le même sens : le professeur mobile n'a pas les moyens
de lier connaissance avec ses collègues. Les identifications respectives et réciproques
entre les acteurs, celles communes, qui unissent le groupe relativement au même

« objet professionnel » (Aubert et Pages, 1 989), sont mises à mal : l'intégration dans
la vie de l'établissement, plus encore l'inscription dans le milieu environnant, le sen¬

timent d'y jouer un rôle actif, sont impossibles.

Pas davantage l'enseignant ne peut connaître ses élèves, se sentir proche d'eux pour
les comprendre et préserver en même temps la bonne distance sur la base d'identi-
fication(s) empathique(s) indispensables qui lui permettraient de se caler lui-même
dans une relation maîtrisée. Les débutants qui ont exprimé leurs débuts difficiles ont
mis en avant, pour sortir de la crise, l'importance du projet pédagogique. Celui-ci
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donne du sens au travail, aux autres qui le partagent et au sujet qui le porte. Il s'en

nourrit et s'y externalise, il s'y donne à voir pour mieux se retrouver, signifié par ses

Eropres fins. Le projet fournit un cadre à l'activité dans le temps, dans l'espace, sur
!s choses et sur les êtres, tous lieux concrets et symboliques où elle est contrôlée et

enfin évaluée par celui qui l'a initiée, qui en est responsable. Mais pour les nouveaux
professeurs, la diversité des lieux, des tâches, des relations, fait fragmentation de
l'espace et du temps, du moi qui ordinairement s'y installe et s'y projette afin de s'y
reprendre, se réaménager. En contrepoint à l'idée de Bruner (1991) sur « l'identité
distributive et située », s'impose cette autre qu'ici, la démultiplication fait dispersion
car le soi professionnel n'est pas encore posé. Précarité et discontinuité : comment les

concilier avec la « mienneté » ? Comment sauver le sentiment de « mêmeté » quand
le décalage est si grand entre la situation réelle ef les espoirs premiers ? Par contre,
le lien aux autres et sa propre continuité identitaire profitent, là où il en est, d'un pro¬

jet commun où les rôles distribués définissent et unissent les responsabilités, en font
partager le sens, la charge et les effets. Barus-Michel (1987) qui met en exergue
« le sujet social », se retrouverait dans les discours tenus.

La pression extérieure

Les problèmes rencontrés par les nouveaux titulaires démontrent les difficultés de
l'administration à gérer le manque d'enseignants pour des motifs de dernière heure
mais aussi là où il pouvait êfre attendu : congés prévus, postes créés, emplois non
pourvus pour cause de recrutement déficient. Ici, (a responsabilité de l'institution est

patente. Ces problèmes ne sont pas sans rapport avec les orientations gouverne¬

mentales ni avec les dynamiques économiques ef culturelles de la société et dans son

72 I cadre, avec l'image et l'attrait du métier. Les débutants subissent le poids de ces phé¬

nomènes et même s'ils affirment dans notre étude en avoir été prévenus, ils sont

déçus, désemparés. Ils se sentent chosifiés, manipulés, pièces de ravaudage d'un
collectif qui les agrée en fonction seulement des besoins immédiats. Pourtant, alors
que les nouveaux professeurs se sentent pris pour des « bouche-tous ! », pour « rien
que des pions » (« et on n'a plus qu'à s'écraser »), il leur est demandé de « s'ar¬

ranger pour tenir sa classe », de « ne pas ête le maillon faible de la chaîne »

(11). Nous reconnaissons les liens ente l'identité et le pouvoir et nous voyons que si

les débutants ne reçoivent pas toujours la sollicitude dont ils peuvent avoir besoin, ils

ne manquent pas d'être sollicités pour leur solidarité. En la matière, la responsabi¬

lité qui leur est affectée concerne aussi l'image renvoyée de la profession. Attention
à ne pas (nous faire) perdre la face... au regard des autres, s'entend. À ne pas affai¬

blir « la chaîne » en montrant ses faiblesses : les siennes mais encore celles du col¬

lectif enseignant et du lien professionnel, précisément. En ce domaine parmi

1 1 - Propos relevés en « réunion de préparation au premier emploi » à l'IUFM de Rennes.
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d'autres, les nouveaux titulaires sont des témoins : d'où peut-être la difficulté, ou la

résistance, à s'en préoccuper?

DES CHOIX ET DES MODELES PROFESSIONNELS
Quel investissement?

Notre étude confirme une situation dénoncée par ailleurs (enquêtes, voies de
presse) : les postes attribués aux nouveaux venus correspondent pour nombre d'entre
eux à des désaffections de leurs aînés pour des élèves et des lieux, des disciplines et
des activités, pour des fonctions, des missions prenantes ou complexes. En la
matière, la responsabilité de la corporation ne peut être éludée.

Des classes difficiles

Les jeunes enseignants peuvent êfre nommés pour le premier comme pour le second
degré dans des classes pour lesquelles ils ne sont pas ou pas assez entraînés : sec¬

tion de petits en école maternelle ou cours préparatoire en primaire (malgré les

recommandations officielles), classes d'enseignement voire d'éducation spécialisé(e),
établissement scolaire classé en ZEP, enseignement d'une matière non préparée au
concours (en l'occurrence, l'adhésion à la profession par le biais de l'identification
à une discipline est battue en brèche). Ils sont tenus souvent de faire face à des élèves

de niveaux très différents, démotivés pour l'école ou en adhésion culturelle rétive. La

maîtrise des technologies nouvelles, la différenciation pédagogique et les méthodes r -

actives pour soutenir la personnalisation des apprentissages, l'aptitude à travailler I	
avec le groupe, leur sont chaque jour demandées. Ils sont appelés à éduquer en
même temps qu'ils enseignent. L'alliance des deux fonctions dimensionne et signifie
autrement la responsabilité du professeur et l'alourdit. La formation première ne les

y a pas (ou pas suffisamment) conduits, les collègues n'y sont pas encore prêts (ou
décidés). En somme et alors qu'ils débutent, on attend des nouveaux titulaires des

compétences ou des postures qui manquent à ête assumées par tous les collègues
en place. Fragilisés, ils montrent la fragilité de la profession, son immersion dans des

oroblèmes sociaux auxquels elle ne peuf pas toujours faire face. Ils révèlent dès lors
le défaut de sa cuirasse : la difficulté à agréer la mouvance sociale, qui plus est, à
prendre en charge ses propres transformations. Ils pointent en la matière un facteur
important de cette résistance au changement: malgré l'accueil qui peut être « cha¬

leureux mais bref » du chef d'établissement, et une relation (pour la moitié d'entre
eux) « sympa » avec les collègues (12), ils dénoncent « l'individualisme des profs »,

C

1 2 - Comme le rapportent G. Cuissef et D. Villers (cf. note 2), dans les académies en mou¬

vement, où les collègues sont plus jeunes, les nouveaux sont mieux accueillis.
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ils disent leur « solitude » et ils déplorent majoritairement « le manque à tavailler en

équipe ». Ils perçoivent, la chose est ordinaire, des démotivations, ils doivent y sup¬

pléer. Cette fois reconnus comme tels, les nouveaux titulaires vont être affectés de res¬

ponsabilités que leurs collègues en place refusent.

Des responsabilités supplémentaires?
Professeur principal

Dans le second degré, les arrivants peuvent êfre appelés à exercer ces fonctions pour
une classe. Une compensation est à la clef mais la mission n'est pas recherchée par
les collègues en poste, encore moins pour une classe difficile. Dans ce cas, les nou¬

veaux professeurs peuvent la refuser. S'ils l'acceptent, ils en tirent bénéfice pour leur
barème de points (13). Ils auront à suivre le travail de la classe, connaître au mieux
sa dynamique et sa mentalité, ses résultats, ses efforts, ses difficultés s'il en est. Ils

vont écouter les élèves, être disponibles, appréhender les personnes dans leur glo¬

balité. Ils travaillent avec des partenaires différents, forment les délégués de classe,

animent l'équipe des enseignants, la mobilisent peut-être autour d'un projet. Ils repè¬

rent des rôles et des situations, des influences humaines, sociales et institutionnelles.
La prise de responsabilité convoque la vision d'un ensemble complexe. Autant que
les réussites, le professeur principal voit les causes et les effets multiples d'un pro¬

blème. En l'occurrence, sa fonction est celle d'un médiateur (14). Confronté à des

conflits ou des impérities, il risque d'en pâtir car à parler des uns aux autres et pour
eux tour à tour, à les représenter en quelque sorte, à être le répondant, il pourrait
bien se sentir ou être tenu pour responsable. Il l'est à tout le moins pour les décisions

74 I qu'il prend, les suggestions qu'il formule: ce sont autant de prises de position. Le

moindre des problèmes, le sien cette fois, n'est pas celui de l'ambiguïté de son rôle,
des limites de sa prestation, d'une mise en question de ses certitudes. In fine, il risque
le débord et l'accaparement, peut-être un sentiment d'impuissance.

Directeur d'école

Dans le premier degré, nombre de ces emplois manquent à être pourvus. Ils repré¬

sentaient autrefois une promotion de carrière, le signe d'une reconnaissance offi¬

cielle de la qualité professionnelle. L'ancienneté de l'expérience pédagogique valait
pour compétence à diriger un établissement. Aujourd'hui, ces fonctions peuvent être
exercées dès la sortie d'une formation initiale qui avait d'autres objectifs que de les

1 3 - C'est ce qui leur a été expliqué dans la réunion de préparation au premier emploi que
nous avons observée.

1 4 - « Repères pour le professeur principal » (SNES ADPT éd). « Etre professeur principal
au collège » (AROEVEN).
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exercées dès la sortie d'une formation initiale qui avait d'autres objectifs que de les

1 3 - C'est ce qui leur a été expliqué dans la réunion de préparation au premier emploi que
nous avons observée.

1 4 - « Repères pour le professeur principal » (SNES ADPT éd). « Etre professeur principal
au collège » (AROEVEN).
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y préparer et pour cause : la conduite d'un établissement met en jeu des savoir-foire
autres que les seuls savoirs pédagogiques, même si ces derniers font aussi partie des
capacités requises. Les jeunes enseignants ne sont pas obligés d'accepter une direc¬

tion. Ils l'assurent pourtant car elle leur permet une stabilité d'au moins un an sur le
poste. (À Rennes par exemple, ils peuvent suivre les stages proposés par les services
académiques de formation continue pour exercer cet emploi). La responsabilité du
professeur cette fois consiste à conduire un établissement, à se porter garant du tra¬

vail et de la vie scolaire des élèves vis-à-vis d'eux et de l'institution, face aux parents
et relativement aux collectivités locales (15). Les partenaires sont nombreux dont il

faut tenir compte et qui demandent des comptes. Ici encore, la prise en charge qui
devient médiation est une confrontation à la complexité, à des contradictions et des

conflits dans l'accomplissement d'une tâche collective pour des finalités dont la clarté
et la cohérence sont loin de faire l'unanimité. L'incertitude dans les domaines et les

niveaux de responsabilités (entre autres pédagogiques) n'a d'égale que l'exigence
des attentes concernant le directeur. Au-delà d'une régulation administrative et rela¬

tionnelle qui pouvait satisfaire autrefois, il lui est demandé d'élaborer un projet pour
l'école et si possible avec l'extérieur, de le faire élaborer, d'en assurer la réalisation
et d'en prouver les bons résultats. Le problème se pose de son pouvoir et d'une auto¬

rité qu'il se targue de n'avoir pas à exercer (16) alors que tout se passe comme si

la compétence et le devoir lui étaient affectés en la matière. La duplicité du rôle
(enseigner-diriger) en minimise-t-elle l'importance? L'ambiguïté maintenue quant au
statut, quant au pouvoir, a-t-elle des répercussions sur le peu de moyens affectés?
Des maîtres chevronnés hésitent à prendre la direction d'une école. D'autres l'aban¬
donnent pour devenir ou non des titulaires mobiles (infra), et les débutants vont
devoir s'en charger.

La charge d'autorité

Quand la situation l'exige, l'attache de l'autorité avec la prise de responsabilité est

d'autant plus sensible qu'elle concerne l'enseignement et l'éducation. Par le biais du
savoir à faire apprendre ef des valeurs à imposer, le rapport au pouvoir et à l'auto¬
rité organise de façon majeure la dynamique identitaire de ces professions, jusqu'à
faire vivre parfois une problématique existentielle. Le directeur d'école, le chef d'éta¬
blissement du second degré et sur un autre plan, le professeur principal sont en posi¬

tion de « personne centrale ». Personnages en vue, « piliers » pour certains, de la

15 - Joint M., Guide de la Direction d'école, Paris, Hachette Éducation, 1993.

16 - En 1987, les syndicats se sont opposés au gouvernement qui voulait instaurer le statut

de maître-directeur.
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Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

profession, ils focalisent les attentes, les représentations, les projections et les décep¬

tions, les réactions des partenaires tant « clients » (les élèves, les parents) que col¬

lègues ou supérieurs et partenaires locaux. Il en est de même pur l'enseignant
« fout-venant » dans sa classe. La responsabilité assigne à une position de supério¬
rité, et celle-ci peut s'exercer en psition subordonnée, en seule application (choisie
ou impsée) du rôle. En conséquence, elle se prend, se recherche ou se refuse, put-
être se dénie. Réduite bien souvent à l'obtention de la discipline chez les élèves (17),
l'autorité est le problème premier que les recherches sur les débuts dans la profes¬

sion mettent en exergue. Se pse, dès lors, la question du rapprt établi par le maître
entre le contrôle de sa classe et sa respnsabilité. Mais à s'approprier celle-ci (dans
sa classe ou ailleurs), il faut comme en retour, se donner... sans rien attendre? Dans

l'assignation à faire preuve d'une autorité d'autant plus difficile et imprtante à exer¬

cer qu'elle est prtout battue en brèche, le don que l'enseignant put faire de lui-
même l'épuisé d'autant plus qu'il n'est plus considéré comme valeur première. Moins
en prtage, il a moins de répndants. Dans une société qui cherche à se construire
une « éthique de l'individualisme » (1 8), qu'en est-il pur une profession longtemps
identifiée à prtir, entre autres, de son esprit de vocation ? Comment pnser relati¬

vement à ce dernier la prise de respnsabilités?

La mesure du don

Chez les enseignanfs, l'attachement à la vocation reste vivace dans la corporation :

les chefs d'établissement que nous avons entendus en ont déploré plus ou moins jus¬

tement (1 9) fa prte « chez les jeunes ». Ne les chargent-ils ps d'une « faute » par¬
tagée non seulement dans la communauté enseignante mais bien au-delà? Et

s'agit-il d'une faute? S'il put valoir comme vertu valorisante, le don de soi aux
autres peut conduire à s'y prdre et à les perdre de vue. L'investissement pssionné
d'un objet ou dans un objet (ici professionnel) n'est pas toujours le gage d'une
conscience claire de la respnsabilité, de sa mesure sociale et prsonnelle, d'une
projection dans l'horizon temprel de l'autre et de la société. La conviction de voca¬

tion put s'aveugler quant à /'appel qui l'a mobilisée. Quand l'investissement est

celui d'un « faux soi », la prise de respnsabilité n'est-elle ps aussi subordonnée?
Mais la conviction du devoir, le désir de jouer son rôle d'acteur, puvent être authen¬

tiques et altruistes, implantés dans la conscience des réalités. Nécessaires à l'enga-

1 7 - Nos activités de recherche comme de formation font face à cette confusion, tous publics
confondus.

18 - « Le souci. Éthique de l'individualisme », Magazine littéraire, n" 343, 1 996.

1 9 - Dans notre étude, aucun des débutants entendus pr D. Villers n'a choisi le métier
comme un « pis-aller » : à des moments différents ou selon des attentes diverses, ils ont choisi
le métier par goût.
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gement respnsable, ils sont aussi prfois lourds à gérer. Des professeurs qui
disaient (supra) la culpbilité attachée à la respnsabilité ont vivement débattu de
leur implication, jusqu'à refuser pur certains, de les dissocier. (Baillauquès, 1 990).
Ici encore, la question de la respnsabilité se pse en lien avec la liberté réelle et
intérieure du sujet, avec sa force et la connaissance de celle-ci, avec sa personna¬
lité. L'acteur gagne en créativité efficace quand il situe et institue son agir en tant que
praxis sociale, quand il élucide son investissement et le relativise dans l'ensemble de
ses intérêts prsonnels.

Devenir ou rester un titulaire mobile?
La question de l'investissement

Une demande de devenir mobile s'est accentuée chez les maîtres-titulaires du pre¬

mier degré depuis la fin des années 80 (Delanoë, 1 996). L'emploi conduit à des rem¬

placements plus ou moins longs ou à des prises en charge de classes à temps partiel
toute l'année. La respnsabilité est ainsi limitée dans le temps, ou elle est durative
mais distribuée. L'institution a été à l'origine de ce mouvement en revalorisant l'in¬
demnisation des enseignants qui accepteraient ces emplois (20). La demande est-elle
due à la compensation pécuniaire versée? Les enseignants qui la reçoivent
« ne l'avouent pas », bien que la chose ne soit reprehensible qu'en référence préci¬

sément à l'idéal du maître qui a la vocation, qui se donne gratis pro deo, qui se

sacrifie. Mais à terme, l'épuisement de s'être « top donné » et sans contrepartie,
put survenir. Dès lors, « c'est vrai, quand on est mobile, c'est moins lourd ». Les

enseignants ajoutent (comme en défense pur certains) que pur autant, ils font
« bien leur tavail ». 77

Au-delà de l'intérêt pour l'indemnité reçue dont nous ne puvons pas dire ni infir¬

mer qu'elle soit la seule motivation, plusieurs autres apparaissent. Des « cinquante¬
naires » puvent ressentir de la fatigue, un désengagement dans les dernières
années de leur vie professionnelle (Huberman, 1 989). En « anticiption d'identité »

peut-être, ils se préprent à la retraite (Erickson, 1 972). Certains, plus jeunes, veu¬

lent équilibrer leur vie professionnelle et leur vie privée, s'adonner à d'autres activi¬

tés. Ailleurs, l'emploi de titulaire mobile résoud le problème d'une erreur
d'orientation dans la carrière. Pour Delanoë enfin, qui centre son analyse sur ce

thème, la demande correspnd à une crise d'identité provoquée pr des conflits ou

20 - Ces emplois ont été créés en 1 973, définis et reprécisés en 1 976 puis en 1 978 et valo¬
risés sous la forme de pints au barème (1982) puis d'indemnités de sujétion spéciale, suc¬

cessivement revalorisées. Une étude plus fouillée de cette question est présentée pr Le Floch
M.-C, « Les enseignants titulaires mobiles de l'enseignement élémentaire », Recherche et For¬

mation, n° 37, 2001, pp. 144-160.
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Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

pr une surcharge, professionnels (21 ). Plus généralement enfin, la crise du sujet

- quand il en est - put correspndre à celle « du milieu de la vie » décrite pr
E. Jaques (1974).

Dans tous les cas, et la remarque réactive la réflexion sur le choix professionnel et

les modèles identitaires proposés aux professeurs débutants, le lien très fort appraît
entre la psition précoce de retrait (Sainsaulieu) ou le détachement progressif qui
vient avec l'âge, et l'investissement dans le travail. Pour certains locuteurs de Dela¬

noë, il a été trop intense, ou refusé d'emblée, ou il est impssible à fournir.
C. Dejours (1988) en souligne les liens avec l'identité; il dit l'imprtance de la soli¬

dité psychologique du professionnel pur la prise en charge de son travail. Celle-ci
est largement tributaire aussi, de facteurs institutionnels et corpratifs.

En allant d'une école à l'autre, les enseignants mobiles rappellent la tension vécue
au quotidien dans des situations exigeantes, plémogènes. Ils font voir que l'action
du maître ordinairement respnsable de sa classe engage le long terme et la longue
portée (alors que les effets sont si pu mesurables), l'implique dans le processus de
la formation des prsonnalités des apprenants. En a-t-il le droit? Va-t-il accepter
d'être considéré comme un modèle auquel s'identifier? Avant cette étude, nous

avons repéré ce problème (22) et aussi le refus d'être concerné par d'autres missions

que celle d'enseigner. La crainte de cette charge n'est pas nouvelle ni exclusive à
l'enseignant, elle concerne aussi leurs formateurs (Baillauquès et a/., 2002).

Un métier nécessaire et respectable

78 I Pour en revenir à l'emploi de titulaire mobile, il vaut sans doute mieux que des déplo¬

rations. Au plan fonctionnel d'abord, les remplacements de professeurs ne puvent
être négligés quant à la qualité de ceux qui les effectuent. Ils demandent, il nous

semble, des compétences spécifiques et nous puvons pnser qu'un « métier de rem¬

plaçant » mériterait une attention particulière voire une formation. Le statut pr
ailleurs est riche d'enseignements quant au sujet qui nous préoccup.

Le titulaire devenu mobile dit aussi son sentiment de « respirer », de « vivre aussi
pour soi ». Pour certains sans doute, le risque est réel d'une prise de distance défa¬

vorable à l'action éducative même quand la technicité de l'acte professionnel n'est
ps contestable. Pourtant, le dégagement de « trop d'implication » n'est ps pur
fous un signe de désengagement. Une distribution des investissements, des intérêts

21 - L'assignation à mettre en oeuvre des projets et celle d'y impliquer davantage les parents
sont prticulièrement évoquées

22 - Baillauquès S., « La question du modèle dans les discours des instituteurs », Recherche
et Formation, n" 4, 1988.
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fous un signe de désengagement. Une distribution des investissements, des intérêts

21 - L'assignation à mettre en oeuvre des projets et celle d'y impliquer davantage les parents
sont prticulièrement évoquées

22 - Baillauquès S., « La question du modèle dans les discours des instituteurs », Recherche
et Formation, n" 4, 1988.
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extérieurs au métier, purraient favoriser un psitionnement pédagogique plus
ouvert, davantage fluide, put-être mieux avisé. Cette réflexion demande à l'évi¬
dence à être mise à l'épreuve d'une investigation méthodique, mais les enseignants
concernés déclarent aussi que leur mobilité professionnelle ouvre au renouvellement.
Le champ de vision s'élargit: vers d'autres « métiers » de la profession, vers d'autres
lieux, géographiques, culturels et pédagogiques, vers d'autres figures de maîtres.
Paradoxalement put-être, le sentiment d'appartenance à un collectif engagé dans
une action commune mieux située dans ses espaces et dans sa tempralité, purrait
se renforcer. Le titulaire mobile est susceptible d'enrichir ses collègues de savoirs
« récoltés » dans ses déplacements. Le pste put lui permettre de s'inscrire dans un

travail en équipe, de spécialiser ses prestations « pur le plaisir » (Delanoë, 1 996),
et tout autant dans l'intérêt de l'école.

La mobilité professionnelle serait-elle un facteur de formation ? Le professeur débu¬

tant le dit aussi quelquefois mais il insiste sur les limites et les conditions de la pré¬

carité. Le mobile de la demande, sa signification et ses enjeux sont essentiels à
l'analyse.

Pour cette étude relative à l'identité dans ses rapprts avec la respnsabilité, le cas

des enseignants mobiles - sans pur autant valoriser une sorte de tourisme pédago¬
gique - engage à une réflexion qui dépasse le seul pint de vue attaché à la stabi¬

lité, à la continuité, à une densité homogène. Dans ce sens, Bohme (2002) souligne
le pint extrême, actuel, du questionnement relatif à « la problématicité de masse de
l'identité personnelle ». Il s'interroge: « Pourquoi au juste l'identité? ». Il met en
avant la pnsée de Guiddens (p. 700) selon lequel l'individu d'aujourd'hui ne serait
ps comme le voudrait la culture traditionnelle à la recherche d'une mise en cohé- l-^"
sion de son « set de rôles ». Mais Bôhme pinte chez la personne une véritable souf- '	
france entre la pression sociale - l'exigence d'identité corrélée avec l'imputation de
respnsabilité - et son propre besoin, vital, de constituer et d'affirmer la sienne, son

« combat désespéré » contre le risque d'éclatement.

« Entre la tradition et la modernité » (Arendt, 1954), à quelle figure de maître
« nos » débutants vont-ils adhérer pur l'investissement dans le travail, la prise de
respnsabilité, dans le sens, pur finir, d'une élaboration d'identité professionnelle?

EN GUISE DE CONCLUSION: RELÈVE ET FORMATION

Face aux situations qui leur sont propsées, un nombre non négligeable de nou¬

veaux titulaires du second degré témoignent du désir de repartir au plus vite vers
leurs études (23). Ils voudraient surtout quitter l'établissement où ils exercent une

23 - Ils sont 1 2 qui voudraient le faire dont 4 fermement décidés prmi les 1 6 qui ont
répondu à G. Cuisset et 7sur 1 1 à D. Tsakiris.
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discipline autre que « la leur ». D'un autre côté, ils sont tiraillés pr leur besoin de
se stabiliser au moins une deuxième année sur le pste. En attendant de puvoir se

pser, ils vont faire au mieux de leurs pssibilités pur n'avoir ps « top de pro¬

blèmes », à travers des « ficelles » technico-pratiques, ou pur réassurer leurs

connaissances et leur estime personnelle pr quelque démarche de formation. Enfin

en place, ils sont heureux de s'affirmer dans ce métier qu'ils disent encore avoir
« toujours voulu » exercer, pur lequel « /7s étaient faits ».

En d'autres lieux du premier ou du second degré, « des jeunes » décident de se spé¬

cialiser du côté des élèves en difficulté. Certains font des stages pur devenir des

directeurs en titre, d'autres se prfectionnent dans leur fonction de professeur prin-
cipl. Inquiets pur eux-mêmes et pur la qualité de leur travail, ils s'approprient une

facette du métier qu'ils n'avaient ps prévue : ils apprennent des compétences nou¬

velles, se psitionnent autrement, réorientent leur désir premier. Ils adoptent une stra¬

tégie prometteuse « d'identité offensive » (Touraine, 1986). Ce faisant, ils se

respnsabilisent quant à leur avenir, maintiennent leur propre promesse pssée, de
devenir professeur, et dans la même foulée, ils valorisent des lieux, des activités et

des fonctions qui sont des formes identitaires de la profession et qui illustrent parti¬

culièrement son évolution. Ils prticipent au « nous » d'un sujet social, le corps ensei¬

gnant, dont la grande affaire est d'assumer sa propre transformation.

A props des enseignants expérimentés qui demandaient à devenir mobiles, nous

avons évoqué l'éventualité d'une crise identitaire qu'ils purraient vivre en lien avec

des motifs différents de désengagement. Les travaux relatifs à « la crise » mettent en

avant les résonances interactives entre le biologique, le psychique et le social, entre
80 I les groupes, les institutions et les individus, et entre les différents niveaux et lieux

d'activités: le concret, l'imaginaire, le symbolique... À travers les enseignants débu¬

tants, nous avons repéré que des valeurs, des croyances, des attachements étaient
remis en question. Des savoirs sont nouveaux, l'ancienneté dans le métier n'est plus

la valeur sûre, l'autorité hiérarchique n'a plus sa force: ces tendances sont celles

d'une société qui cherche à sortir d'un entre-deux pur s'installer dans la pst-
modernité. En relation avec l'évolution générale, la formation renouvelée des ensei¬

gnants installe des prolégomènes d'une aute culture qui se confronte avec la

précédente, traditionnelle, des personnels en place. Cette rencontre des générations
est d'autant plus imprtante que de gros effectifs sont en fin de carrière (24) : crise

du milieu de la vie d'une corpration ? Une nouvelle identité professionnelle paraît
être en chantier, et les nouveaux professeurs, dans leur situation critique d'ente-
deux, constituent une chance pour la corporation de sortir créativement de la brèche

24 - Selon les projections de la Direction de la Programmation et du Développment: « 44 %

des enseignants du premier degré vont prtir durant la décennie » (actuelle) et « 35 % des
professeurs du secondaire auront plus de 50 ans en 2000 »

(www. education.gouv/dpd/revue63).
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où elle-même se débat. Encore cette potentialité nécessite-t-elle d'être soutenue par
l'ensemble des prtenaires : nous pnsonsparticulièrement aux chefs d'établissement
mais la respnsabilité de la relève est l'affaire de tous. La nécessité de « pnser la
brèche » (pur reprendre H. Arendt) est commise aux différents acteurs et prmi eux
aux formateurs.

Comment préparer les professeurs à encourager l'autonomie de leurs élèves dans le

sens d'une éducation civique sinon (entre autres) pr une incitation à explorer-
construire une éthique de la responsabilité: pur leur profession et pour leur propre
compte? Une formation psychologique, psychosociale, à la prise de respnsabilité,
est nécessaire et les formateurs ne peuvent ps faire l'économie de ce travail, tant
pur leurs étudiants que pur l'institution et la société, et pur eux-mêmes, d'abord.
D'où vient leur projet de former des enseignants? Quel sens, quelles finalités donnent-
ils à leur action? Est-ce qu'ils en mesurent les conséquences au-delà des réussites à
l'examen ? Quel est leur propre rapprt à la respnsabilité, à la formation à celle-ci ?

À la fin de ce prcours, nous sommes consciente que la question relative à l'identité
et la respnsabilité, mérite une analyse plus fine, une approche concrète des objets
et des formes de la respnsabilité éducative, et des entrées multiples : particulière¬
ment celles de la philosophie, du juridique et du plitique.

Nous aurons repéré des liens puissants. Affaire d'image et de regards, de territoire
et de puvoir, de place et de psition, de représentativité dans une hiérarchie de
rôles, de compétences et de situations, la respnsabilité attribuée est une comp¬
sante, une confirmation et une mise en exergue d'identité. Elle est, elle fait, figure.
Elle est valeur. Mais comme l'identité, la respnsabilité est aussi un sentiment, une

interprétation personnelle dans un certain rapprt aux idéaux. Elle est aussi activité.
Si elle affecte d'imprtance le sujet, elle en requiert pur lui-même la perception : elle
ne serait rien sans l'efficience de sa prise en charge pr la prsonne. L'institution, si

elle fait de l'enseignant un agent, l'autorise à s'instaurer comme un acteur social. Elle

pse en doubles Tiens la valorisation et le contrôle, l'attribution du puvoir et l'exi¬

gence - et le sens - du devoir. Dans la foulée d'une pnsée complexe, ce sont des

dialectiques qui unissent le souci de soi et la sollicitude envers les autres, l'identité de
la prsonne et celle de la profession, l'éprouvé subjectif et la démarche de l'acteur
social dans une même praxis. Ces dialectiques sont pur nous au fondement d'une
éthique de l'engagement, à intégrer dans la formation des enseignants.

BIBUOGRAPHIE

AUBERT N., PAGES M. (1 989). - Le stess professionnel, Paris, Kliencksieck.

BAILLAUQUÈS S. (1988). - « La question du modèle dans le discours des instituteurs »,

Recherche et formation, n° 4.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

81

Simone BAILLAUQUES

où elle-même se débat. Encore cette potentialité nécessite-t-elle d'être soutenue par
l'ensemble des prtenaires : nous pnsonsparticulièrement aux chefs d'établissement
mais la respnsabilité de la relève est l'affaire de tous. La nécessité de « pnser la
brèche » (pur reprendre H. Arendt) est commise aux différents acteurs et prmi eux
aux formateurs.

Comment préparer les professeurs à encourager l'autonomie de leurs élèves dans le

sens d'une éducation civique sinon (entre autres) pr une incitation à explorer-
construire une éthique de la responsabilité: pur leur profession et pour leur propre
compte? Une formation psychologique, psychosociale, à la prise de respnsabilité,
est nécessaire et les formateurs ne peuvent ps faire l'économie de ce travail, tant
pur leurs étudiants que pur l'institution et la société, et pur eux-mêmes, d'abord.
D'où vient leur projet de former des enseignants? Quel sens, quelles finalités donnent-
ils à leur action? Est-ce qu'ils en mesurent les conséquences au-delà des réussites à
l'examen ? Quel est leur propre rapprt à la respnsabilité, à la formation à celle-ci ?

À la fin de ce prcours, nous sommes consciente que la question relative à l'identité
et la respnsabilité, mérite une analyse plus fine, une approche concrète des objets
et des formes de la respnsabilité éducative, et des entrées multiples : particulière¬
ment celles de la philosophie, du juridique et du plitique.

Nous aurons repéré des liens puissants. Affaire d'image et de regards, de territoire
et de puvoir, de place et de psition, de représentativité dans une hiérarchie de
rôles, de compétences et de situations, la respnsabilité attribuée est une comp¬
sante, une confirmation et une mise en exergue d'identité. Elle est, elle fait, figure.
Elle est valeur. Mais comme l'identité, la respnsabilité est aussi un sentiment, une

interprétation personnelle dans un certain rapprt aux idéaux. Elle est aussi activité.
Si elle affecte d'imprtance le sujet, elle en requiert pur lui-même la perception : elle
ne serait rien sans l'efficience de sa prise en charge pr la prsonne. L'institution, si

elle fait de l'enseignant un agent, l'autorise à s'instaurer comme un acteur social. Elle

pse en doubles Tiens la valorisation et le contrôle, l'attribution du puvoir et l'exi¬

gence - et le sens - du devoir. Dans la foulée d'une pnsée complexe, ce sont des

dialectiques qui unissent le souci de soi et la sollicitude envers les autres, l'identité de
la prsonne et celle de la profession, l'éprouvé subjectif et la démarche de l'acteur
social dans une même praxis. Ces dialectiques sont pur nous au fondement d'une
éthique de l'engagement, à intégrer dans la formation des enseignants.

BIBUOGRAPHIE

AUBERT N., PAGES M. (1 989). - Le stess professionnel, Paris, Kliencksieck.

BAILLAUQUÈS S. (1988). - « La question du modèle dans le discours des instituteurs »,

Recherche et formation, n° 4.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

81



Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

BAILLAUQUÈS S. (1 990). - La formation psychologique des instituteurs, Paris, PUF.

BAIUAUQUÈS S., BREUSE E. (1993;. - la première classe. Les débuts dans le métier d'en¬
seignant, Paris, PUF.

BAILLAUQUÈS S. et al (2002). - Questions d'identité chez les formateurs d'enseignants, Paris,

L'Harmattan.

BARUS-MICHEL J. (1987). - Le sujet social, Paris, Bordas.

BLANCHARD-LAVILLE C, NADOT S. (dir.) (2000). - Malaise dans la formation des ensei¬

gnants, Paris, L'Harmattan.

BÔHME G. (2002). - « Identité » in Wulf C. (dir.), Traité d'anthropologie historique, Paris,

l'Harmattan (pp. 690-703).

BRUNER J. (1 991 ). - Car la culture donne forme à l'esprit, Eshel.

COLLONGES G. (1 996). - Une nouvelle professionnalité, rapprt de recherche DRED.

DEJOURS C. (dir.) (1 988). - Plaisir et souffrance dans le tavail, CNRS, éd. de l'AOCIP.

DELANOË M. (1996). - Les nouveaux instituteurs mobiles: des enseignants démobilisés?
mémoire de maîtrise, Rennes II.

DUBAR C. (1996). - La socialisation: constuction des identités sociales et professionnelles,
Paris, Colin.

ERICKSON E. H. (1972). - Adolescence et crise: la quête de l'identité, Paris, Flammarion.

FERRY G. (1 992). - (préface) in Louvet A. et Baillauquès S., La prise de fonction des institu¬

teurs, INRP.

FOUCAULT M. (1 984). - « Le souci de soi », Histoire de la sexualité, Tome III, Paris, Gallimard.

HUBERMAN M. (1989). - La vie des enseignants. Évolution et bilan d'une profession, Lau¬

sanne, Delachaux et Nietslé.

82 JAQUES E. (1974). - « Mort et crise du milieu de la vie», in Anzieu D. et al., Psychanalyse
du génie créateur, Paris, Dunod.

JONAS H. (1 990). - (trad.) Le principe de responsabilité, Paris, Les Éditions du Cerf.

JOULE R.V. ET BEAUVOIS J.-L. (1 991 ). - Petit taité de manipulation à l'usage des honnêtes

gens, Grenoble, PUG.

LEVINAS E. (1 974). - Autement qu'été ou au-delà de l'essence, La Haye, Nijhoff.

LIPIANSKY E M. (1992). - Identité et communication, Paris, PUF.

MORIN E. (1994). - La complexité humaine, Paris, Flammarion.

OLUVIER B. (1995). - L'acteur et le sujet, Paris, Desclée de Brower.

PATURET J.-B. (1 995). -Delà responsabilité en éducation, Toulouse, Erès.

RICOEUR P. (1992). - (Lectures 2) La contée des philosophes, Paris, Seuil.

SAINSAULIEU R. (1 986). - « L'identité et les relations de travail » in Tap P. (dir.), L'identité col¬

lective et les changements sociaux, Toulouse, Privât, p. 275-286.

TOURAINE A. (1986).- « Les deux faces de l'identité » in Tap P. (dir.), L'identité colledive et
les changements sociaux, Toulouse, Privât, p. 1 9-26.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

Identité et responsabilité ou comment la responsabilité vient aux enseignants débutants

BAILLAUQUÈS S. (1 990). - La formation psychologique des instituteurs, Paris, PUF.

BAIUAUQUÈS S., BREUSE E. (1993;. - la première classe. Les débuts dans le métier d'en¬
seignant, Paris, PUF.

BAILLAUQUÈS S. et al (2002). - Questions d'identité chez les formateurs d'enseignants, Paris,

L'Harmattan.

BARUS-MICHEL J. (1987). - Le sujet social, Paris, Bordas.

BLANCHARD-LAVILLE C, NADOT S. (dir.) (2000). - Malaise dans la formation des ensei¬

gnants, Paris, L'Harmattan.

BÔHME G. (2002). - « Identité » in Wulf C. (dir.), Traité d'anthropologie historique, Paris,

l'Harmattan (pp. 690-703).

BRUNER J. (1 991 ). - Car la culture donne forme à l'esprit, Eshel.

COLLONGES G. (1 996). - Une nouvelle professionnalité, rapprt de recherche DRED.

DEJOURS C. (dir.) (1 988). - Plaisir et souffrance dans le tavail, CNRS, éd. de l'AOCIP.

DELANOË M. (1996). - Les nouveaux instituteurs mobiles: des enseignants démobilisés?
mémoire de maîtrise, Rennes II.

DUBAR C. (1996). - La socialisation: constuction des identités sociales et professionnelles,
Paris, Colin.

ERICKSON E. H. (1972). - Adolescence et crise: la quête de l'identité, Paris, Flammarion.

FERRY G. (1 992). - (préface) in Louvet A. et Baillauquès S., La prise de fonction des institu¬

teurs, INRP.

FOUCAULT M. (1 984). - « Le souci de soi », Histoire de la sexualité, Tome III, Paris, Gallimard.

HUBERMAN M. (1989). - La vie des enseignants. Évolution et bilan d'une profession, Lau¬

sanne, Delachaux et Nietslé.

82 JAQUES E. (1974). - « Mort et crise du milieu de la vie», in Anzieu D. et al., Psychanalyse
du génie créateur, Paris, Dunod.

JONAS H. (1 990). - (trad.) Le principe de responsabilité, Paris, Les Éditions du Cerf.

JOULE R.V. ET BEAUVOIS J.-L. (1 991 ). - Petit taité de manipulation à l'usage des honnêtes

gens, Grenoble, PUG.

LEVINAS E. (1 974). - Autement qu'été ou au-delà de l'essence, La Haye, Nijhoff.

LIPIANSKY E M. (1992). - Identité et communication, Paris, PUF.

MORIN E. (1994). - La complexité humaine, Paris, Flammarion.

OLUVIER B. (1995). - L'acteur et le sujet, Paris, Desclée de Brower.

PATURET J.-B. (1 995). -Delà responsabilité en éducation, Toulouse, Erès.

RICOEUR P. (1992). - (Lectures 2) La contée des philosophes, Paris, Seuil.

SAINSAULIEU R. (1 986). - « L'identité et les relations de travail » in Tap P. (dir.), L'identité col¬

lective et les changements sociaux, Toulouse, Privât, p. 275-286.

TOURAINE A. (1986).- « Les deux faces de l'identité » in Tap P. (dir.), L'identité colledive et
les changements sociaux, Toulouse, Privât, p. 1 9-26.

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002



DU TECHNICIEN À L'INGENIEUR
Les TRANsiïioNs idcNTiTAÏRES dANs Les NouveUes

FORMATJONS d'iNqÉNJEURS (NFI)

MarîE'Laure CHAIX*

Résumé Partant de l'hypothèse établie dans des tavaux antérieurs, que l'al
ternance en formation est le lieu d'observation privilégié de la
construction des identités professionnelles, une recherche exploratoire
a été menée auprès de stagiaires de formation continue, d'ensei¬

gnants et tuteurs d'enteprise de deux Nouvelles Formations d'Ingé¬
nieurs (NFI) utilisant ce dispositif. Il s'agissait de comprendre
comment se faisait le passage d'une identité de technicien à une iden¬

tité d'ingénieur dans le cours même de la formation. Les propos des

stagiaires qui font, ici, l'objet de l'analyse, sont tavaillés à partir de
la théorie de la socialisation de C. Dubar. Il en ressort que la profes¬

sionnalisation des stagiaires ne peut avoir lieu qu'à condition que
tous les partenaires de la formation s'engagent dans cette formation,
et notamment, les enteprises et l'université; que cette professionnali¬
sation est une co-construction d'identités et de savoirs nouveaux,
utiles pour l'adion et identifiés par les stagiaires comme « amal¬

game » ente questions issues de la mise en situation de projet d'in¬
génieur en enteprise et enseignements universitaires; que les NFI ont
à constuire leur place dans le groupe professionnel des ingénieurs.

Abstact Starting from the assumption established by former works that a
course combined with work experience is the privileged observation
place of the construction of professional identities, an exploratory
research has been carried out among inservice taining tainees,
teachers, and company supervisors of two NFI (New Training for
Engineers) using this taining system.

The purpose was to underhand the passage from a technician's
identity to an engineer's identity during the taining itself. The tainee's
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remarks which are the subject of this analysis, are studied in the light
of C. Dubar's theory of socialization. It appears that ihe tainees'
professionalization process can only take place provided all the

taining partners get involved in the taining and more particularly
the companies ana tfie universities. Moreover, this professionalization
is a joint construdion of new identities and knowledge, useful to
adion and identified by the tainees as a "hotchpot" of questions
coming from the implementation of the engineer's project in the

professional situation ofa company and of university teaching; finally
the NFI have to construd their place in the professional group of
engineers.

A la fin des années 80, le rapprt de la « Commission Decomps » (1 ) sur les Nou¬

velles Formations d'Ingénieurs (NFI) appraît comme une mise en question de la for¬

mation initiale et de certaines formations continues d'ingénieurs. D'après ce rapprt
et l'interview de B. Decomps lui-même dans Formation Emploi (2) en 1 996, la voca¬

tion principle des NFI est triple: augmenter le nombre d'ingénieurs diplômés afin
d'accroître la compétitivité des entreprises dans le contexte de la concurrence mon¬

diale; promouvoir les techniciens salariés expérimentés et capbles de remplir des

fonctions de cadre, notamment dans les PME-PMI ; proposer un profil d'ingénieur
plus proche des préoccupations des entreprises, c'est-à-dire un ingénieur compétent
en matière de production et de management d'équipe.

84 Les moyens proposés pour atteindre ces objectifs sont de trois ordres :

- un partenariat école-entreprise inscrit dans l'organisation administrative - une
forme associative-; dans l'organisation de la formation - l'alternance-; dans la
réprtition des tâches au cours de la formation et de l'engagement des entreprises
comme des établissements d'enseignement dans la formation - définition des

contenus de formation, suivi pédagogique, désignation de tuteurs en enteprise,
participation aux évaluations -; dans l'appllation du diplôme - ingénieur de tel
établissement professionnel, diplômé de tel établissement scolaire, option... ;

1 - Du nom du Président du Haut Comité Éducation-Économie chargé pr le Premier
Ministre, L. Jospin, et le Secrétaire d'État chargé de l'enseignement technique, R. Chapuis,
« de leur indiquer les évolutions nécessaires en ce qui concerne les formations d'ingénieurs et
de techniciens supérieurs. » p. 17 du Rapprt présenté au ministre de l'éducation nationale :

« 2001 , d'autres temps, d'autres enjeux: de nouveaux prcours en formation initiale et conti¬

nue », La Documentation tançaise, Chap. I : « L'évolution des formations d'ingénieurs et de
techniciens supérieurs », pp. 1 6-33.

2 - Formation Emploi, « Les Nouvelles Formations d'Ingénieurs », Entretien avec Bernard
Decomps réalisé pr André Grêlon et Catherine Marry, 1 996, n° 53, pp. 49-63.
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- la réalisation, au même lieu, d'une formation d'ingénieur par la voie de la for¬

mation continue et pr la voie de la formation initiale, y compris par apprentis¬
sage, la formation initiale garantissant la validité de la formation continue parce
qu'aboutissant au même diplôme;

- la délivrance, à ces ingénieurs, d'un titre équivalent à celui des autres ingénieurs,
garanti pr la Commission des Titres de l'Ingénieur.

Concrètement, la formation se fait en trois ans dans le cadre d'Instituts des Techniques

d'Ingénieurs de l'Industrie (ITII) avec un rythme d'alternance différent selon les sites.

Les dispsitifs de formation par alternance, parce qu'ils favorisent les confrontations
de références, sont des lieux et des temps d'observation privilégiés du rôle de la for¬

mation dans la construction des identités professionnelles (Cnaix, 1996; Cohen-
Scali, 2000). L'étude des dispsitifs NFI était l'occasion de comprendre comment se

construit l'identité professionnelle d'ingénieur depuis une psition de technicien et
dans le cadre d'une formation en alternance associant étroitement des entreprises et

des enseignements universitaires. D'une façon plus générale, cette recherche est une
contribution à la compréhension des modes de construction des identités profession¬

nelles en formation.

Un contrat de plan état-région, en Bourgogne, a été l'occasion de mettre en place
cette recherche avec deux filières industrielles, en Bourgogne et en Auvergne.

L'enquête auprès des stagiaires et de leurs tuteurs respectifs a eu lieu en mai-
juin 1 996. L'analyse élaborée à la suite tient compte du fait que les deux dispsitifs
sont très différents et que les publics touchés dans l'une et l'autre formation ne sont
ps équivalents. En effet, en Auvergne, les huit stagiaires rencontrés fonctionnaient
en une seule promotion et ont été interviewés en fin de formation; alors qu'en Bour¬

gogne, chaque promotion étant constituée d'une minorité de stagiaires (deux par
promotion) et d'une majorité d'apprentis (plus d'une trentaine), les six stagiaires ren¬

contrés apprtenaient à chacune des trois promotions présentes à ce moment-là à
l'ITII. Au total, quatorze stagiaires ont, donc, été rencontrés qui formaient, cette

année-là, la ppulation totale des stagiaires NFI en formation dans les deux instituts.
Par ailleurs, en Auvergne, le dispsitif est construit sur une rupture nette entre l'iden¬
tité et les compétences de technicien et celles d'ingénieur, tandis que le dispositif de
l'ITII de Bourgogne est construit comme un pssage progressif. Cela se traduit par le

fait qu'en Auvergne, la première année est une « phase prépratoire », et la
construction du projet d'ingénieur se fait tout au long de la deuxième et de la troi¬

sième année de formation ; l'alternance université-entreprise est donc régulière tout
au long de ces deux années: une semaine sur deux en deuxième année et une
semaine sur trois en troisième année; la psition d'ingénieur doit être trouvée dans
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l'action, dans la réalisation du projet, ce que vérifie périodiquement un jury de pro¬

jet (3). En Bourgogne, pr contre, le dispsitif est progressif, fortement influencé pr
la ppulation d'apprentis, majoritaire dans cette formation, et il compile une série
de stages; le projet d'ingénieur est réalisé au cours de la troisième année (4).

DEFINITION DE L'OBJET DE LA RECHERCHE
Comprendre les processus de socialisation professionnelle à l'uvre dans les
formations continues en alternance

Ce travail est exploratoire et a pur but d'élaborer un certain nombre d'hypthèses
concernant les questions psées en mettant à l'épreuve l'usage de la théorie de la
socialisation telle que formulée pr C. Dubar (1991).

Le processus de socialisation est.constitué, selon Dubar, pr la relation entre « iden¬

tité pur soi » et « identité pur autrui ». L'identité pour autrui se définit pr des actes

qui visent à définir « quel typ d'homme (ou de femme) vous êtes », c'est l'identité
prêtée à une prsonne; l'identité pur soi se définit pr les actes qui expriment « quel
typ d'homme (ou de femme) vous voulez être » (p. 1 14). Quand il y a « désac¬

cord » entre ces deux formes de l'identité, l'individu put mettre en place « des

« stratégies identitaires » destinées à réduire l'écart entre les deux identités. Elles

puvent prendre deux formes : soit celles de tansactions « externes » ente l'individu
et les autes significatifs visant à tenter d'accommoder l'identité pur soi à l'identité
pur autrui (transaction appelée « objective ») soit celle de tansactions « internes »

	 1 à l'individu, entre la nécessité de sauvegarder une prt de ses identifications anté-
I rieures (identités héritées) et le désir de se construire de nouvelles identités dans

l'avenir (identités visées) visant à tenter d'assimiler l'identité-pur-autrui à l'identifé-
pur-soi. Cette transaction applée subjective constitue un second mécanisme cen¬

tral du processus de socialisation conçu comme producteur d'identités sociales [...].
L'approche sociologique développée ici fait donc de l'articulation entre les deux tran¬

sactions la clé du processus de construction des identités sociales » (p. 116).

3 - Constitué d'enseignants, de tuteurs-ingénieurs et de deux ingénieurs à la retraite qui ont
prticipé à la conception du dispsitif en référence aux formations à la qualité de chez
Renault (« correspndants pédagogiques »).

4 - Pour les deux premières années de formation, la formation en entreprise est de 32
semaines pr an réprties en 6 périodes qui rendent compte de ce pssage progressif: « PI
(6 semaines): connaissance globale de l'entreprise; P2 (7 semaines): mise en situation de
technicien supérieur (+ études pnctuelles) ; P3 (4 semaines): gestion de production (lre
phase) ; P4 (5 semaines) : gestion de production (2* phase) ; P5 (4 semaines) : étude et réali¬
sation dans l'option choisie; P6 (6 semaines) : étude et réalisation dans l'option choisie (suite).

La troisième année est entièrement en entreprise (42 semaines), c'est une mise en situation
progressive et globale dans la fonction d'ingénieur de production.
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Les catégories d'analyse de la double transaction ont été utilisées pour analyser le

corpus d'entretiens réalisés avec les stagiaires selon le raisonnement suivant :

1 . La transaction subjective ou biographique est étudiée à partir de la façon dont
chaque stagiaire, par son projet de devenir ingénieur et son choix de la formation
NFI, valide son parcours antérieur de technicien (« la trajectoire antérieure ») tout en

se construisant comme ingénieur (« la construction d'une vision ' subjective' de l'ave¬

nir possible »). Il s'agira de comprendre comment, au cours des entretiens, les sta¬

giaires parlent de leur trajectoire et justifient leur choix d'une formation longue et

d'un projet d'inqénieur.
i i n i* i i i-

2. La transaction objective ou relationnelle est étudiée a partir de deux dimensions
possibles de cette transaction :

- le rapport entre les trajets et projets des stagiaires, d'une part, la façon dont l'ins¬

titution de formation et les entreprises valident ces trajets et projets et les intègrent
à leurs propres objectifs d'évolution, d'autre part;

- les modes possibles d'intégration et d'identification de ces nouveaux ingénieurs au
groupe des ingénieurs sortis majoritairement des écoles de formation initiale:
dans quel rapport au groupe professionnel des ingénieurs, les ingénieurs NFI se

situent-ils? En particulier, comment pensent-ils qu'ils sont reçus par le groupe
social des ingénieurs?

Avec les NFI, « les « identités d'aspiration » qui permettent des projections d'avenir
efficaces pour l'action » (p. 1 24) sont portées, d'abord, par le dispositif de forma¬

tion, lui-même défini à partir des politiques et négociations issues du rapport
Decomps. Mais elles sont portées, aussi, par les ingénieurs qui restent la référence
dominante du groupe des ingénieurs reconnus par la CTI, les ingénieurs qui sont for- ,	
mes par la voie de la formation initiale des grandes écoles. I

LES RESULTATS DE LA RECHERCHE EN BOURGOGNE
ET EN AUVERGNE

Dans les dires des stagiaires, j'ai distingué le récit de l'itinéraire passé situé dans la
perspective du devenir ingénieur (infra, point 1 ), du récit des formes d'engagement
réciproques du stagiaire et de son entreprise, notamment au cours des stages et de
la réalisation de l'activité de formation « projet d'ingénieur », du stagiaire et de
l'université à propos des enseignement de celle-ci, du stagiaire et du groupe social
des ingénieurs (infra, pint 2). Le premier type de récit donne des indications pur
comprendre les formes de la transaction biographique, le second type de récit donne
des indications pour comprendre les formes de la transaction relationnelle suscitées

par ce type de dispositif.
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Ce qui relève de la transaction biographique : construire un
itinéraire professionnel

La façon dont les stagiaires décrivent leur itinéraire professionnel est significatif de
la façon dont ils prticipent à la construction de cet itinéraire et, par conséquent, à

la construction d'une « identité visée ».

88

Ce stagiaire, par exemple, est resté au service central de l'entreprise pendant sept ans avec une

fonction d'assistance technique, il a ensuite rejoint une autre ville pour tenir un pste de respon¬

sable qualité pendant un an et demi, il s'est ensuite porté volontaire pur un pays étranger où il

a travaillé deux années, enfin il est revenu en France pour occuper une fonction de respnsable
qualité dans un secteur plus pointu. À chaque étape, il marque des ouvertures et des ferme¬

tures qui sont comme autant de raisons d'expliquer sa progression et de construire son itinéraire :

ouverture propédeutique pour son premier poste : « J'ai eu la chance de rentrer dans un ser¬

vice central [en Auvergne] pendant sept ans, où j'ai fait du déplacement; c'est-à-dire que j'ai été

traiter des problèmes en usine. J'ai été faire [. . .] de l'assistance technique dans les usines. Donc,

j'ai été conkonté à une multitude de procédés, à une multitude de...; à rencontrer des hommes

bien différents, des structures bien différentes et des problèmes bien différents ! Donc ça, ça a été

très, très, une expérience tés riche! A l'étranger en plus, [...], ça a été une ouverture extraordi¬

naire et ça m'a donné une bonne assise, une bonne expérience au niveau du taitement des pro¬

blèmes, notamment des problèmes qualité, et au niveau du contad humain... » ;

sentiment au bout de sept ans d'une stagnation et initiative de relance en diredion de son

entreprise : « Donc ensuite, lorsque j'ai senti que je commençais à piétiner, j'en ai fait part et là
on m'a dit: "Eh bien, écoutez, on a un poste de responsable de qualité dans une autre usine".

Donc j'avais quatre, cinq techniciens, trois agents avec moi et puis j'étais responsable du secteur

pour la qualité, quoi » ;

saisie d'une opportunité : « Je suis resté un an el demi et au bout d'un an et demi, il y a eu la
création [d'une usine à l'étranger). Donc moi je me suis porté volontaire; j'ai �uvré pour pou-

j voir il y aller. » ;

j enrichissement de l'expérience professionnelle par la confrontation à une situation de « pion-

j nier » : « Donc là, c'était la grande expérience parce qu'on était un peu les pionniers quoi, on

j dégrossissait les situations [...]; tout était permis si vous voulez, c'est pas désagréable ! Bon on

travaille beaucoup, mais c'est pas désagréable » ;

pourtant l'objectif d'évolution de carrière n'est pas satisfait et un nouveau tournant est pris :

« Bon au bout de deux ans lorsque j'ai senti que..., que, je devais avoir une trentaine d'années,

' hein, à peu près, lorsque j'ai senti qu'il y avait un risque au niveau de mon évolution [...]»;
j d'où la saisie d'une nouvelle opportunité proposée, cette fois, par l'entreprise : « Donc à ce

\ moment là, on m'a proposé de rentrer à nouveau sur (la France). J'ai pris un pste de respon-

! sable qualité dans un sedeur plus pointu, plus stratégique » ;

et nouvel apprt du fait de la confrontation à des conditions encore différentes et nouvelles :

« Donc là j'ai été mis en contad avec le monde extérieur parce que (dans ce sedeur) on est audité

notamment, donc c'était une nouvelle expérience pour moi! Une nouvelle équipe aussi, et c'est

| donc à partir de ce poste que je suis arrivé à (l'ITII) pour la formation, voilà mon parcours ! ».
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Dans chacun des ITII, les stagiaires décrivent leur itinéraire professionnel comme une
série d'initiatives et de prises de respnsabilités. Ils utilisent la mobilité au sein d'un
service ou d'un lieu géographique à un autre, comme autant d'opprtunités qui leur
prmettent de progresser et d'enrichir leurs tâches de technicien.

Cependant, pur la majorité d'entre eux, c'est la sortie de l'entreprise, à l'occasion
de la formation, qui appraît comme la seule véritable opprtunité pur faire le ps
vers un autre objectif: devenir cadre, ingénieur. Car, si beaucoup disent déjà occu-
pr une psition d'ingénieur ou de cadre, l'ensemble des stagiaires exprime à plu¬

sieurs reprises qu'ils recherchent la promotion pr le diplôme plutôt que pr la seule

promotion interne. C'est-à-dire qu'ils recherchent une reconnaissance sociale exté¬

rieure à l'entreprise pur assurer leur identité d'ingénieur ou de cadre. On purrait
dire qu'ils cherchent à assurer la construction de leur vision subjective de l'avenir
pssible en la fondant sur le titre d'ingénieur que délivre le système scolaire et la CTI

et ps seulement sur la promotion interne des entreprises. Un des signes de cette atti¬

tude: la quasi-totalité a entrepris des démarches pur faire une formation longue
avant même que la formation NFI leur soit propsée pr l'entreprise.

Ce qui relève de la transaction relationnelle: construire
l'alternance comme processus de formation

La dimension relationnelle de la socialisation professionnelle, dans le cadre de dis¬

psitifs prtenariaux et alternants comme les NFI, est un processus qui concerne une
prsonne mais mobilise et sollicite l'engagement d'un grand nombre d'acteurs qui 89
deviennent comme autant « d'autres significatifs » : les enseignants et les formateurs,
bien sûr, mais surtout, l'entreprise dans ses différentes compsantes : ses dirigeants,
ses cadres et toute la communauté des techniciens et des opérateurs qui ont eu

affaire à l'ancien technicien et qui auront, éventuellement, affaire à ce nouveau
cadre-ingénieur.
Le pssage vers une identité d'ingénieur est la résultante de différentes transactions
entre le stagiaire et l'université, le stagiaire et l'entreprise, le stagiaire et les différents
formateurs qui participnt à son évaluation : respnsables de farmation, enseignants,

tuteurs-ingénieurs.

Le stagiaire et l'entreprise

Dans la formation NFI, l'entreprise est sollicitée de s'engager de façon particulière.
Elle doit remplacer le stagiaire dans les fonctions au'il occupait précédemment, lui
propser une nouvelle intégration dans un service différent du service où il exerçait
en tant que technicien, trouver un tuteur-ingénieur, négocier avec le stagiaire et l'ITII

un « projet d'ingénieur » dont la réalisation lui prmette, à la fois, de prticipr à
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résoudre une vraie question de l'entreprise et de construire des compétences d'ingé¬

nieur. Cet engagement va jusqu'à l'embauche pssible de ce nouvel ingénieur. Or,
qu'en est-il de l'engagement des entreprises sur ces différents chapitres?

En Bourgogne comme en Auvergne, et selon les dires des stagiaires, on put distin¬

guer deux groups d'entreprises quant à l'engagement qu'elles manifestent à l'égard
de leurs stagiaires respectifs.

Les entreprises du premier group ne confortent ps l'initiative de leurs stagiaires
respectifs en direction de la formation, elles la tolèrent tout au plus; on put se

demander, alors, purquoi elles prticipnt à cette formation. Une hypthèse put
être avancée à prtir des dires des stagiaires et des tuteurs : les conditions qui les ont
fait s'engager dans ce processus ont changé, par exemple du fait de mouvements de
déstucturation dont elles sont le siège.

Le comprtement des entreprises du deuxième group, celles dont l'engagement est

manifeste et durable, va dans le sens de cette hypthèse.
Mais à cette hypthèse il faut en ajouter une autre : dans les entreprises du deuxième
group, l'engagement des enteprises envers leurs techniciens devenus stagiaires NFI
est renforcée par l'existence d'une politique de formation et d'évolution des qualifi¬
cations de l'enteprise. Cette plitique est prticulièrement présente dans les grandes
entreprises prce que formalisée, mais elle est aussi une préoccuption des entre¬

prises de moindre imprtance, plus fragiles face aux évolutions des marchés. Dans

les grandes entreprises, la maîtrise est mobilisée pur participr à l'évaluation et à
l'intégration des futurs cadres. Dans les entreprises de moindre imprtance, c'est le

chef d'entreprise qui joue ce rôle, sa difficulté étant de faire accepter pr l'ensemble
du personnel la pssibilité, pur l'un d'entre eux, de se soustraire un moment, à

l'obligation de la production, et de se distinguer en suivant une formation pur deve¬

nir un de leurs cadres.

Ce phénomène apparaît encore plus nettement avec le second versant de l'engage¬

ment des entreprises, celui de la position attibuée au stagiaire-ingénieur dans le

cadre de l'alternance lors de ses différents stages, et notamment, lors de la réalisa¬

tion du « projet d'ingénieur ».

C'est à ce moment-là que les stagiaires éprouvent véritablement des effets de prte
de reconnaissance, cette prte étant surtout vécue dans le rapprt à leurs anciens

pirs techniciens et aux opérateurs. En effet, en revenant dans leurs entreprises res-

pctives, les stagiaires ne peuvent plus se présenter comme des techniciens compé¬

tents et pas encore comme des ingénieurs. La psition de stagiaire, d'étudiant, est

vécue comme une prte de leurs étayages anciens alors que les nouveaux ne sont

pas encore en place : « Alors là, moi je suis plus nulle part maintenant » répète trois

fois un stagiaire de Bourgogne de 1 " année. Dans certaines entreprises, le déprt
du technicien en formation est l'occasion de le pusser dehors : « On m'a dit: "Main-
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tenant c'est plus toi", comme ça [...] en me donnant de bonnes raisons, en me
disant: "C'est pour te soulager, pour que tu puisses l'occuper de ton projet." C'est
gentil! » conclut amèrement ce stagiaire d'Auvergne.
Les stagiaires sont aux prises avec une lutte paradoxale, celle de continuer à se faire
reconnaître comme technicien tout en anticipnt une activité d'ingénieur et de cadre.
Les deux stratégies alternatives rencontrées dans l'échantillon sont alors celles-ci : soit
maintenir, dans l'entreprise, sa psition de professionnel reconnu au cours même de
la formation et se situer comme « salarié à temps plein », soit construire une place
de stagiaire acceptable pur les prtenaires de travail et, donc, ce que l'un d'eux
appelle « stagiaire de longue durée ». Une troisième stratégie est présente : renon¬

cer à trouver sa place dans l'entreprise d'origine et se faire reconnaître par la seule

institution de formation. Voyons plus précisément ces différentes stratégies.

1 stratégie: Se situer comme « salarié à plein temps » pur assurer le suivi et les

résultats du projet tout en gardant des tâches liées à l'ancienne psition de techni¬

cien. Le but est de ne ps appraître comme « de passage » et, donc, de ne pas

prdre la reconnaissance antérieure :

a. Ceux qui ont réussi
Pour un stagiaire de Bourgogne (2e année), l'objectif est de ne pas apparaître
comme un « vulgaire stagiaire de passage »: « On est salarié de cette enteprise,
on n'est pas des stagiaires. » Il estime que cette double activité qu'il maintient dans
l'entreprise et dans la formation est sa dette envers l'entreprise. Un stagiaire en

Auvergne y voit une façon de maintenir sa crédibilité : « Il y a eu des phases dans
ces deux années où j'ai fait mon boulot à plein temps pratiquement, [...] parce qu'il
fallait que je sorte des résultats intermédiaires sinon j'étais pas crédible. Donc ces

résultats intermédiaires ont créé la confiance parce que les gens se sont dit: "Il sort
quelque chose de son truc, quoi, c'est pas un stagiaire qui passe, hein !" ». Cette
stratégie a purtant un inconvénient: le risque d'être réassimilé à un salarié temps

plein et de se faire « avaler par le quotidien ».

b. Ceux qui ont échoué ou qui n'ont pas encore réussi
Les deux stagiaires de Bourgogne de cette catégorie ont en commun de se vivre dans
une sorte de non-lieu prce qu'ils sont coupés de l'entreprise et de leur statut ancien.
Si cette attitude peut se comprendre de la part du 1 rc année, elle est plus difficile à
expliquer de la prt du 3e année qui se sent « complètement décourcircuité », comme
s'il ne faisait plus partie de l'entreprise. Il n'a de cesse de vouloir la réintégrer.
Cepndant, il anticipe le retour au travail en entreprise, non pas dans une psition
d'ingénieur, mais dans l'ancienne fonction. L'essentiel est de « rentrer dedans »,

d'« avoir à nouveau un poste avec des objectifs ». Mais son inquiétude est aiguisée
pr l'incertitude qui pèse sur cette réintégration : « Je pense que je vais avoir au mal
parce que, pour l'instant, moi je n'ai pas de poste. » On peut se demander si, dans
ce cas, cette incertitude n'a pas psé sur sa difficulté à mettre en place une psition
d'ingénieur au cours de sa formation.
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2' stratégie: Se situer comme « stagiaire de longue durée » correspnd à une

construction nouvelle, celle d'une psition de personne en formation dans le cadre
de l'entreprise. C'est une sorte de compromis entre l'étudiant de pssage et le sala¬

rié à temps plein. Une des caractéristiques de cette psition: les stagiaires la
construisent à prtir des relations humaines avec leurs equips respctives.
Par exemple, un stagiaire en Auvergne noue avec ses interlocuteurs directs dans l'en¬

treprise des liens qu'il dit « techniques » et « affectifs » mais aussi prospectifs, de
façon à les amener à participr aux objectifs de réalisation de son « projet d'ingé¬
nieur » : « C'est-à-dire que mon projet il ne vit que parce que j'ai été capable d'éta¬

blir des liens avec les gens sur place, quoi! et je dirai aes liens ténus, enfin!
techniques, et puis affectifs à la fin, quoi, et ça, ça a été une aide... appréciable,
oui, oui! ».

Un autre stagiaire, en Auvergne aussi, seul cadre de sa petite entreprise, a impliqué
tous ses employés dans l'aventure de sa formation pur en faire un objectif d'évolu¬

tion de l'entreprise : « Disons que l'entreprise, elle a pris ça comme un investissement,

mais pas un investissement, je dirais, à court terme; c'est pas un truc qu'on peut rem¬

bourser au bout de trois ou quatre ans, c'est, disons, un investissement pour savoir
où diriger un peu le navire. » « Je me suis fait aider par tous les gars de l'enteprise,
ils ont très bien compris le problème et je dirais que [...] ils n'ont pas attendu que je
revienne pour que ça se fasse! ». Il a donné aussi le primat à l'explication.

3* stratégie: Renoncer à trouver sa place dans l'entreprise d'origine et ne s'appuyer
que sur l'ITII.

Les entreprises d'origine ne s'intéressant pas au projet d'ingénieur et restant très éva-

-sives-suna-suiteHes-stagiaires-setrouventdansffmpssibilitédenconsfruireunpsi"
tionnement d'ingénieur en formation; ils appuient, alors, la validation de leur
« projet d'ingénieur » sur les seuls dires des formateurs, y compris de leurs tuteurs

respectifs.

La question est psée de savoir quelles sont les stratégies les plus à même de favori¬

ser le passage de technicien à ingénieur, ce double mouvement de déprofessionna-
lisation/reprofessionnalisation.

On voit bien que le premier type de stratégie permet d'assurer une continuité iden¬

titaire, mais au prix d'une double activité, d'un travail considérable, et, pur cer¬

tains, du refus d'entrer dans un processus où l'on vit la perte d'un statut, d'une
identité et de compétences reconnues au sein de la communauté entreprise.
Le deuxième typ de stratégie est une construction nouvelle qui prend appui sur les

acteurs de l'entreprise mais maintient une double référence : à l'entreprise et à la for¬

mation. Ceux-là développent une grande activité relationnelle auprès de leurs

anciens groups et nouveaux équipiers - information, explication, prévision - ceci

les obligeant à mettre en oeuvre, dès la formation, des processus de management qui
font prtie des compétences attendues des ingénieurs.
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Le troisième type de stratégie est une manière de sortir de l'impsse de la non recon¬

naissance du projet par l'entreprise. Cette solution reste fragile puisqu'un certain
nombre de dimensions du futur ingénieur ne sont pas mises à l'épreuve en cours de
formation mais reprtées à l'activité professionnelle future.

On remarquera que, dans tous les cas, le passage de technicien à ingénieur ne peut

se faire contre ou malgré la communauté de l'entreprise.

Le stagiaire et l'université

Qu'ils soient tuteurs ou enseignants, les stagiaires attendent de leurs formateurs qu'ils
soient, avec eux, des acteurs de l'alternance et du pssage de technicien à ingénieur.
Qu'est-ce à dire concrètement?

Les tuteurs, pr exemple, sont attendus, en entreprise, pur aider à la mise en place
d'une psition anticipée d'ingénieur (Chaix, 2002). Deux modèles de tuteurs se

dégagent, plus marqués en Auvergne qu'en Bourgogne : les uns sont plutôt dans une

démarche d'accompgnement de proximité; les autres sont plus distants et se don¬

nent à voir comme des figures d'identification, des modèles de conceptualisation.
Mais dans chacun des cas, on attend du tuteur qu'il soit une aide à l'intégration dans
ce rôle anticipé d'ingénieur, qu'il aide à la mise en place des conditions de réalisa¬

tion du projet, qu'il soit un remprt contre l'entreprise elle-même afin de préserver
le projet comme espee intermédiaire entre formation et production (au sens de
Winnicott).

Quoiqu'ils praissent plus éloignés de ces préoccuptions, les enseignants sont

attendus sur le même registre mais avec des modalités différentes. Si les stagiaires
sont satisfaits des enseignants qui, selon eux, sont de bons pédagogues, ce n'est ps
seulement prce qu'ils leur prmettent d'apprendre plus facilement ou avec plus d'in¬
térêt. C'est parce que les stagiaires ont, alors, le sentiment que les enseignants qui
ne sont ps de leur « monde » - l'entreprise, le métier de technicien -, exercent,
envers eux, une forme de reconnaissance de ce monde. L'enjeu, avec eux, n'est pas
d'abord, de « communication pédagogique », mais c'est un enjeu de reconnais¬

sance mutuelle, de reconnaissance de deux « mondes » professionnels, le monde de
l'Université et celui des entreprises. Les stagiaires sollicitent des enseignants cette

reconnaissance en leur demandant de prendre au sérieux, dans leurs enseignements

et dans leurs dialogues, leurs savoirs, leurs compétences et leurs préoccuptions de
techniciens - là d'où ils viennent - et leurs préoccupations d'ingénieurs en devenir -
là où ils vont. Ils attendent que ces préoccupations soient présentes dans la pédago¬

gie mise en àuvre et dans les finalités de l'enseignement puisque, disent-ils, il
ne s'agit pas de former des chercheurs - à l'image des enseignants - mais des pro¬

fessionnels qui répndent aux besoins des entreprises. Et c'est bien un enjeu de
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reconnaissance mutuelle puisque l'enseignant qui ne fait pas cet effort n'est pas
reconnu dans son enseignement.
Dans le rapprt aux enseignants, la reconnaissance des savoirs professionnels, celle

du technicien comme celle du futur ingénieur est donc au centre de la construction
de l'identité professionnelle et de savoirs « amalgamés », utiles au futur ingénieur.
D'une certaine façon, les stagiaires embarquent Tes enseignants, quoiqu'en veulent

ceux-ci, dans l'aventure de l'alternance en les obligeant à s'intéresser au monde de
l'entreprise, et dans celle de l'itinéraire qu'ils ont à accomplir.

A l'ITII de Bourgogne comme à celui d'Auvergne, les enseignements scientifiques
sont cités comme jouant un rôle majeur dans ce passage de technicien à ingénieur.

D'abord parce qu'ils sont des insignes de l'ingénieur, ils participent à former l'image
d'un ingénieur performant dans ses actions de production et de management, et

l'image d'un ingénieur reconnu socialement grâce au diplôme. Ensuite parce qu'ils
permettent de développer des connaissances en rapport avec des situations rencon¬

trées en entreprise : le terrain valide le cours ou le cours est un lieu-ressource pour
une recherche d'informations et de façons de poser les problèmes en vue de les

résoudre. Enfin, parce que les enseignements développent des capacités de concep¬

tualisation, ils favorisent la communication avec des partenaires divers, les experts
comme les techniciens et les opérateurs.

Cependant, certains sont allés plus loin dans l'explication du processus de confron¬

tation entre enseignement et questions que se posent les stagiaires au cours de leur
projet. C'est ce qu'un des stagiaires réfléchissant sur la notion de « recul » a nommé

« amalgamer » : « C'est également sur les plans techniques là aussi, de prendre du
94 recul par rapport, d'une part, à ce aue je constate sur le terrain, d'autre part, entre

'aiece que j'ai appris en cours, d'amalgamer tout ça et d'essayer de comprendre les

tenants et les aboutissants..., c'est à ce niveau là que le lien est intéressant. »

Dans leur aspect fonctionnel, les enseignements scientifiques participent donc à

la construction des compétences utiles pour l'ingénieur à l'intérieur de l'entreprise,
mais ils participnt, aussi, à sa reconnaissance à l'intérieur comme à l'extérieur de
l'entreprise.

C'est donc bien, d'une part, dans la confrontation de leurs connaissances pratiques
à des connaissances construites sur d'autres finalités, et d'autre part, dans la

confrontation à des experts et à la communauté d'entreprise, que les stagiaires éla¬

borent des compétences et une identité d'ingénieur, qu'ils sont en mesure de
construire des savoirs propres et une certaine autonomie.

En Auvergne, c'est la revue de projet qui concrétise ce dialogue avec des experts
reconnus. Là sont rassemblés les enseignants, les tuteurs et, surtout, les correspn-
dants pédagogiques dont l'expérience faîte de réussites est reconnue.
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L'ingénieur NFI confronté au groupe professionnel des ingénieurs

C'est, dans l'entretien mené avec les stagiaires, le moment de la mise à l'épreuve:
comment se situent-ils, en tant que futurs ingénieurs NFI, pr rapprt à l'ensemble
des ingénieurs? Confrontés à la figure du technicien qu'ils ont été et dans la peau
duquelcertains se sentent toujours, les stagiaires attribuent aux ingénieurs des qua¬

lités en rapprt avec les compétences centrales de « recul » et de « nauteur de vue »,

et l'accès au domaine de la décision. Les termes utilisés en direction des techniciens
apprtiennent donc à un domaine plus restreint, plus technique, plus spécialisé, à un

domaine d'action limité.

Pourtant, l'expérience du technicien reste la base de celle de l'ingénieur et c'est ce

qui, aux yeux des stagiaires, caractérise les NFI. Contrairement aux ingénieurs sor¬

tant d'école, les ingénieurs NFI, prce qu'ils connaissent l'entreprise, disent qu'ils
sont immédiatement opérationnels dans le domaine du management comme dans
celui de leur capcité à répndre aux questions des entreprises. Selon eux, la for¬

mation contribue à augmenter cette opérafionnalité prce qu'elle n'est ps une accu¬

mulation de connaissances mais qu'elle est finalisée pr la recherche de répnses à
leurs questions et aux questions des entreprises. Cepndant, certains perçoivent bien
que si « l'expérience » put être un atout, elle put devenir un handicap, enfermant
le stagiaire dans des formes de savoir et de comprtement qui n'évoluent pas.

Confrontés à l'évocation des ingénieurs issus des écoles, un certain nombre de sta¬

giaires NFI disent l'impssibilité de se dire ingénieurs et expriment des psitions de
repli ou de défi à l'égard de ceux qui se forment pr la voie initiale. L'ambivalence
exprimée put être attribuée à plusieurs causes : la force de la hiérarchie vécue entre
catégories de salariés, entre cadres et techniciens, notamment; la difficulté à sortir
du groupe d'appartenance des techniciens dont on a vu avec quelle force il contri¬

buait à la pssibilité de construire une psition anticipée d'ingénieur au cours des

stages; l'impssible pssage d'une psition de technicien à une position d'ingénieur.
Plus généralement, on y lira l'imprtance donnée au pssage d'une psition d'exé¬

cution - celle du technicien, même s'il a des respnsabilités - à une psition de déci¬

deur - celle de l'ingénieur qui devient cadre.

Dépassant leur ambivalence à l'égard du titre d'ingénieur et des ingénieurs issus des

écoles, certains stagiaires évoquent un psitionnement « dans la diversité des ingé¬

nieurs », cette diversité étant présente dans les grandes entreprises.

Effets de transition
Le passage de technicien à ingénieur

C'est à propos de la pssibilité d'identifier ce pssage que la différence entre les

dispsitifs de Bourgogne et d'Auvergne est mise en lumière. En Auvergne, cette
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transformation put être datée et décrite dans ses processus : d'après les stagiaires,
elle intervient entre six mois et un an après le début de la formation. En Bourgogne,
l'expression est beaucoup plus floue à ce sujet, masquée pr le fait que beaucoup
de stagiaires assurent que ce pssage n'est ps identifiable puisqu'ils assuraient déjà
des activités d'ingénieur.

Pourtant, les indicateurs de ce pssage sont les mêmes en Bourgogne et en

Auvergne, c'est l'accès à des compétences nouvelles, que les stagiaires disent être
spécifiques de l'ingénieur - « recul » et « hauteur de vue » - l'accès à ces compé¬

tences étant accompgné du sentiment d'une nouvelle assurance dans la psition
occupée. En Auvergne, les stagiaires insistent sur l'imprtance accordée à ceux qui
prticipnt à la prise de conscience et à la reconnaissance de ce pssage : dans l'en¬

treprise, les anciens pirs et les opérateurs; à l'ITII, le jury de la revue de projet.

Comment les stagiaires décrivent-ils ces nouvelles compétences contempraines du
sentiment d'avoir fait le pssage de technicien à ingénieur? Les stagiaires en

Auvergne sont plus prolixes à ce sujet que les stagiaires de Bourgogne, mais le sens

accordé aux deux notions centrales - recul et hauteur de vue - appraît analogue.
Par ailleurs, les qualités spécifiques accordées à l'ingénieur sont comme autant de
façons de décrire en creux les limites des compétences du technicien qu'ils estiment
ne plus être.

Le « recul », c'est une psition générale qui a pur but de mieux apprécier la situa¬

tion afin d'agir en conséquence. Ef cette appréciation psse pr une activité impr¬
tante de conceptualisation des situations.

96 I Les stagiaires de Bourgogne insistent sur le fait que prendre du recul, c'est sortir du
monde fermé de l'entreprise, du quotidien, prendre du recul pr rapprt aux pro¬

blèmes quotidiens pur devenir plus prformant.
Les stagiaires en Auvergne expliquent cette notion avec exemples à l'appui : c'est
avoir un pint de vue critique, analytique, distancé; prce qu'on est sur le long
terme, se donner le temps pur comprendre, pur réfléchir, pur avancer en matu¬

rité; c'est un double mouvement de distanciation à l'égard de la pression du quoti¬

dien et de maintien de l'implication; c'est faire un détour, pr la théorie, par la

réflexion, et ne pas rechercher des résultats dans l'instant, retrouver les princips plu¬

tôt qu'appliquer une formule; c'est se donner les conditions pour réaliser « l'amal¬

game », c'est-à-dire construire un savoir prsonnel et professionnel à prtir des

apprts théoriques et des observations de la pratique; c'est prendre le temps de
« réfléchir sur » le sens de la technique plutôt que de ne faire que résoudre des pro¬

blèmes techniques.

La « hauteur de vue » est associée au « recul » mais elle ne lui est ps assimilable.
Elle est aussi associée à la « synthèse ». La « hauteur de vue », c'est d'abord, un

élargissement du champ de vision et, pr conséquent, du champ d'action. C'est ce
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à quoi réfèrent les termes constamment utilisés de « vision globale », « vision plus
large »; c'est aussi une reconstruction, une « vue globale » qui s'oppse à des « vues

parcellaires », une vision intégratrice et transverse qui s'oppse à une vue limitée,
celle de l'exprt; une façon d'envisager les problèmes sous plusieurs angles, à l'en¬

contre du technicien qui série les problèmes; cette construction est associée au souci
du management d'une équip et de la communication ; c'est comprendre les raisons
d'un problème au lieu de s'en saisir directement; combinée à l'attitude de « recul »,

c'est une activité de conceptualisation puis d'explication, de traduction, en direction
de prsonnes extérieures aux préoccupations de l'entreprise et décisives quant aux
décisions à prendre, elle est liée à une nouvelle psition de respnsabilité; les modes
d'organisation s'inscrivent dans le temps, dans une planification, dans le souci d'une
transmission, ce qui relève de la respnsabilité accordée à l'ingénieur, de sa cap¬
cité de décision.

« Recul » et « hauteur de vue » expriment les deux pôles du pssage de technicien
à ingénieur: le pôle d'un nouveau psitionnement lié à la fonction de chef de projet
et celui des effets de ce déplacement en termes de nouvelles capcités de conception
et d'action. Les effets sont importants : effets de psitionnement prsonnel et profes¬

sionnel, de pertinence dans la communication, de performance dans les modalités
de travail propsées et dans les décisions prises, effets de connaissance de soi et
d'autrui, mais aussi du monde industriel dans lequel on opère, capacité à anticiper
dans un monde soumis à la pression quotidienne.
Ces « compétences » sont toujours liées à l'action. C'est-à-dire que toute qualité
reconnue nouvelle est associée à un exemple de nouvelle capcité d'action, elle est

reconnue parce que liée à une prformance nouvelle. Ce qui signifie, aussi, que la
pluprt des exemples sont associés à une compraison avec les techniciens. 97

Une position conquise dans la souffrance

Se former en NFI constitue un itinéraire éprouvant. La majorité des stagiaires évo¬

quent des périodes difficiles sinon de découragement au cours de la formation, cer¬

taines en rapprt avec l'entreprise, d'autres concernant les conditions de la

formation et d'autres, encore, les conditions familiales.

Dans le rapprt à l'entreprise, on trouve le processus de sélection lui-même puis la
charge que représente le fait d'avoir été choisi, les deux faisant que les stagiaires
« n'ont guère le droit à l'erreur ». Ils évoquent la nécessité de faire leurs preuves, de
ne pas décevoir, puisqu'ils ont été choisis pur faire la formation. Au cours du

rojef, ensuite, il est difficile de construire une psition de stagiaire, avec, pur effet,
la perte d'une place reconnue dans la hiérarchie de l'entreprise, et il est difficile
d'accéder à une psition de décideur: avoir une action dans l'entreprise où l'on
est connu n'est ps facile. L'entreprise qui ne soutient pas le projet met le stagiaire
en situation de doute pr rapprt à ses capcités et à la finalité de son action. Si le
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projet n'est ps inclus dans la plitique d'évolution de l'entreprise, sa mise en place
provoque des résistances au changement. Enfin, on craint de ne ps accéder à la
place enviée malgré tous les efforts consentis.

Concernant les conditions de la formation, la confrontation aux enseignements uni¬

versitaires déstabilise ceux qui sont loin des études, les cours confrontent à la diffi¬

culté à réapprendre à apprendre. Certains évoquent la limite d'âge pour entrer en

formation continue. Les exigences scolaires sont psantes : pr exemple, les délais à
tenir pur les validations et les veilles de prtiels.
En Auvergne, on trouve que la pédagogie du projet et de la revue de projet sont des

pédagogies difficiles. Elles mettent ceux qui ont été en difficulté dans une psition
d'incertitude: on n'est jamais sûr d'en être sorti.
En cours de formation on ressent la saturation, l'imprtance de l'investissement
demandé, la solitude face aux difficultés.

Enfin s'ajoutent les conditions familiales et prsonnelles, l'éloignement et les dépla¬

cements demandés, les sacrifices que l'on impse à sa famille autant qu'à soi-même,
le sentiment, prfois, de n'être ps compris pr son entourage.

CONCLUSION
Quelques hypothèses sur le pssage de technicien à ingénieur

Le passage de technicien à ingénieur appraît comme un processus de rupture et de
continuité des trajectoires, de prte des étayages anciens et de construction de nou¬

veaux étayages (Kaës et coll., 1997). En effet, le processus de professionnalisation
des NFI est compliqué pr le fait qu'il succède à une première professionnalisation,
celle qui s'est réalisée avec l'accès à la qualification et à l'emploi de technicien. Faire

le passage de technicien à ingénieur, c'est donc, opérer un double mouvement: les

stagiaires doivent rompre avec leurs premières identités professionnelles tout en

s'appuyant sur elles puisqu'il s'agit de mettre en place un profil d'ingénieur proche
de la production.

Ces différentes ruptures sont dépssées quand des stagiaires sont en situation de
mettre en place des stratégies « gagnantes » associées à des prspectives qui vont,
alors, rétablir des formes de continuité.

Par exemple, la première rupture est associée à la sortie de l'enteprise, sortie justi¬

fiée pr l'entrée en formation. Cette rupture est voulue pr la majorité des stagiaires
parce qu'elle est ouverture vers l'avenir, sortie d'un monde fermé et pssibilité d'évo¬

luer dans la carrière. Cette perspective « fait continuité » dans la tajectoire dans la
mesure où c'est le stagiaire qui commande cette démarche parce qu'il a un projet de
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devenir, « une identité visée ». En ce sens on put prier, dans cette période, de pré¬

éminence de « la transaction subjective » sur « la transaction objective », d'assimi¬
lation de l'identité-pur-autrui à l'identité-pur-soi. Mais quand l'entrée en formation
est de l'initiative de l'entreprise, le stagiaire la vit comme prte de son statut anté¬

rieur et comme prte de sa qualité de vie prsonnelle et familiale. Il n'y a plus de
prspctive qui rétablisse la continuité. Ce qui est le cas pur au moins un des sta¬

giaires de l'échantillon.
On put donc dire que l'existence d'un projet de devenir ingénieur ou cadre, la
façon dont les stagiaires raisonnent la dynamique de leurs trajectoires respectives,
dont ils prennent acte de l'impsse dans lequel ils se trouvent à un moment quant à
leur pssibilité de progresser, l'initiative qu'ils prennent de la recherche d'une for¬

mation longue et diplômante pur sortir de cette impsse, puis de démarches actives
auprès des directions d'entreprises, sont des indicateurs d'une transaction biogra¬

phique.

La deuxième rupture est celle qui concerne le retour dans l'enteprise comme sta¬

giaire. Pour la majorité des stagiaires, e//e se taduit par un sentiment de vide et
de perte de la reconnaissance ae technicien compétent qui lui est associé. Le senti¬

ment est d'autant plus fort que la perte du statut et de la reconnaissance se fait
au lieu même où cette reconnaissance s'est élaborée, c'est-à-dire dans le cadre de
l'entreprise où le stagiaire était salarié comme technicien et où il demeure salarié en

tant que stagiaire. La continuité a à s'élaborer avec la perspective de la mise en
uvre d'un rôle d'ingénieur, prspctive qui ne relève plus de la seule volonté du
stagiaire mais de la mise en uvre, pr les entreprises et pr l'université et le CFA,

de conditions de formation (changement de service, définition d'un « projet d'ingé¬
nieur », mise à dispsition d'un tuteur, mise en place d'enseignements « appro¬

priates »), mais prspctive à construire, aussi, par le stagiaire, dans le débat direct
et quotidien avec l'ancien groupe d'apprfenance, celui des techniciens et des opé¬

rateurs, avec l'aide du tuteur.

On put donc dire qu'on ne se professionnalise ps tout seul et que les différentes

formes de reconnaissance des institutions et des prsonnes qui constituent les « autres

significatifs » doivent être opérationnalisées pur prmettre la transaction relationnelle.
Cepndant, on put se demander si les deux modèles élaborés par les stagiaires au
cours de leur « projet d'ingénieur » - « salarié à temps plein », « stagiaire de longue
durée » - ne renvoient ps à des formes identitaires anticiptrices du futur ingénieur
différentes, le « salarié à temps plein » restant plus proche de la figure d'origine du
technicien, « le stagiaire de longue durée » étant, lui, plus dégagé de cette figure-là.

La rupture corrélative à la précédente est celle qui concerne la relative dévalorisa¬
tion du savoir du technicien (son « expérience ») au profit des compétences et des

savoirs scientifiques, insignes de l'ingénieur. On observe, en effet, que même si

« l'expérience » de technicien est considérée comme « la base » de celle d'ingénieur,
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l'idéalisation, pr les stagiaires, de savoirs et de compétences analogues à celles des

ingénieurs d'école - recul et hauteur de vue, savoirs scientifiques - ne semble, quel¬

quefois, assurer qu'une continuité pradoxale. Ce n'est qu'en construisant un nou¬

veau typ de savoir - l'amalgame - dans le cadre de la réalisation du projet
d'ingénieur que les stagiaires reconstruisent une expérience qui dépsse, et leur
expérience de technicien et les savoirs de typ universitaires. On put donc se

demander comment se fait l'amalgame dans chacune des formes identitaires élabo¬

rées pndant le projet d'ingénieur. Ce n'est peut-être ps un hasard si celui qui a
évoqué et décrit finement l'amalgame est aussi l'un de ceux qui s'est situé comme
stagiaire de longue durée.
Car, un des indices transitionnels et transactionnels les plus marquants du pssage de
technicien à ingénieur me praît être celui de la co-construction de nouveaux psi¬
tionnements identitaires dans le cadre de la formation et de nouveaux savoirs issus de
la rencontre entre les questions de stagiaires en cours de projet et les enseignements.

On peut alors se demander quels rôles respctifs jouent « l'expérience » antérieure
de technicien et « l'expérience » actuelle de stagiaire-ingénieur dans cette capcité
à faire l'amalgame, à construire des savoirs professionnels autonomes. Au vu des

/ résultats de cette première approche, on put avancer que la façon dont les

/ stagiaires se situent dans le cadre du « projet d'ingénieur » et du statut « étudiant »

sont des indicateurs de mobilité identitaire plus ou moins grands pr rapprt à l'ex¬

périence antérieure. C'est avancer que l'expérience actuelle qui se construit, y com¬

pris avec l'expérience de technicien mais sans nostalgie à son égard, est le supprt
de nouvelles identités et de nouveaux savoirs pssibles.
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Résumé De profondes tansformations ont affecté le système éducatif depuis
les années 60. Les enseignants ont constitué une identité profession¬
nelle porteuse d'excellence que ces tansformations mettent à mal.
L'article croise les approches sociologique et didactique et montre
quelles statégies de préservation identitaire les enseignants dévelop¬
pentpour faire face aux évolutions. Les exemples développés illustent
ces stratégies qui passent par un repli sur des savoirs disciplinaires,
la valorisation de « non-savoirs » ou le positionnement revendiqué
d'innovateur.
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Abstact Since the 1 960's, some deep changes have affected the educational
system. Teachers had built a professional identity based on excellence
which these changes have impaired. This paper uses both the

sociological and educational approaches and shows what strategies
teachers have developed to preserve their identity and face this
evolution. The examples which are dwelt on illustale these statégies
which consist in turning to subject knowledge, enhancing
academic" knowledge, or claiming the position of innovator.
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Des enseignants face aux transformations de leur fonction au lycée

Confrontés aux différentes évolutions qui ont eu lieu dans le système éducafif depuis
la fin des années 1 950, les enseignants ont trouvé des moyens pur s'adapter.
Quelles sont les conséquences sur les processus de construction identitaire? En repé¬

rant les éléments constitutifs des dispsitions au métier et du rôle social imprti, on
comprendra mieux comment les évolutions du système éducatif bousculent l'identité
professionnelle des enseignants.

L'article associe les approches sociologique et didactique pur appréhender les stra¬

tégies qui s'incarnent dans de nouvelles relations aux savoirs disciplinaires ou le

recours à l'innovation. Ces stratégies permettent de réaliser un compromis entre le

destin social et professionnel promis par le métier d'enseignant et sa réalité. Les

hypthèses avancent que l'innovation est investie pr des stratégies de préservation
identitaire. Pour l'instruire, on rappllera que l'identité professorale est forgée pr un

rapprt à l'excellence, pérenne en dépit de changements relatifs aux structures ou
aux publics scolaires. En conséquence les relations qui lient l'identité aux savoirs
génèrent des stratégies identitaires qui rendent compte de l'anomie du système. Les

enquêtes réalisées mettent en évidence la manière dont les professeurs s'engagent
dans des dispsitifs nouveaux, expression des rapprts entre excellence, savoirs ef

stratégies identitaires.

L'identité professorale : définition d'un rôle social

Jusqu'en 1 950 l'enseignement secondaire est organisé par et pur une élite sociale.
Une formation intellectuelle pussée, 60 % des enseignants des lycées sont agrégés,
titre prestigieux et distinctif. Ce typ modal du professeur de l'époque apprtient à

un corps professionnel restreint et homogène issu des couches supérieures des

classes moyennes. Le faible taux de féminisation, 20 % des enseignants, renforce le

prestige de la fonction. Sélectionner les élites est un rôle d'autant plus valorisé qu'il
n'est ps prtage, et est confié à un personnel fortement sélectionné et qualifié.
L'éthos du professeur lui vaut donc une reconnaissance sociale comparable à celle

du médecin ou du juriste. Cette manière d'être au métier put-elle encore concerner
celle des professeurs des lycées et collèges du XXIe siècle? Les apprts de la sociolo¬

gie des enseignants autorisent l'hypthèse selon laquelle le rôle du professeur, qui
inculque le respect de l'ordre social, résiste à l'épreuve de l'histoire et à toutes les

transformations du système scolaire dont la plus interpellante est sans doute sa

démocratisation.
Le métier d'enseignant est situé dans une psition intermédiaire de la hiérarchie
sociale (Bourdieu, 1 970 et Chapulie, 1 987). L'expérience scolaire du professeur,
faite de mérite à l'ascèse laborieux, le prédispse à prpétuer l'ordre en lui offrant
la référence culturelle et les valeurs de la bourgeoisie, tout en l'assignant à une place
d'exécution. Les dispsitions acquises pr sa trajectoire scolaire et sociale ne sont
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ps remises en question pr les évolutions du contexte scolaire. Les tentatives d'ac¬

tualisation de ces prédispsitions par les IUFM n'ont qu'une influence négligeable sur
la manière d'être au métier (Charles et Clément, 1 997). La fonction sociale pintée
pr Isambert-Jamati (1 992) chez les professeurs des années 1 930 organise toujours
les comprtements et les attitudes de la génération des puînés étudiée par Léger

(1983). Cette enquête souligne l'absence de neutralité de l'enseignant, de la sorte
relativise-t-on, sans en nien'imprtance, la prtée des pédagogies nouvelles et de
la « bonne formation ». Il reste alors à se demander quelles sont les dimensions qui
compsent l'être social du professeur et qui organisent ses pratiques d'enseignement.
Comment compse-t-il avec toutes les démarches d'actualisation inhérentes aux évo¬

lutions du système scolaire?

L'identité professorale: processus d'élaboration

La croissance de l'effectif des élèves à prtir de 1 950 s'accompagne d'une aug¬

mentation imprtante du nombre de pstes de professeurs. Cette inflation fait prdre
à la profession le prestige acquis par un corps professionnel restreint et sélectionné
d'autrefois qui définissait sa valeur sociale. Limage de l'enseignant « élite intellec¬

tuelle » se dilue (nomination de 5000 agrégés et certifiés dansles lycées techniques
en 1 961 et en 1 963 dans les CES ; création du CAPCEG en 1 960, puis en 1 969 du
professorat d'enseignement général des collèges; développment simultané de
l'auxiliariat...). La fonction professorale construite sur un rapprt au savoir savant,
intellectuel, désintéressé (à l'oppsé de la dimension utilitaire prescrite pr l'ensei¬

gnement technique) est bousculée. Dans une unité de lieu, le collège, le lycée, une
mosaïque professorale nouvelle se constitue, et s'adresse à des élèves hiérarchisés
selon leur mérite scolaire. À la fin des années 1 980 émerge un corps de maîtres en

voie d'unification et subordonne l'ensemble des professeurs à une psition intermé¬

diaire dans le champ intellectuel.

Les professeurs des lycées et collèges étaient d'anciens bons élèves selon Chapulie
(op. cit.). La majorité ont effectué une scolarité sans accumuler de retard, ce qui est

encore d'actualité, (Charles et Clément, op. cit.). Moins de 10 % des certifiés et des

agrégés ont obtenu leur baccalauréat à 1 9 ans, et 1 5,7 % sont admis avec un an
d'avance, et une mention pur la majorité. Ils sont 42 % des agrégés et 20 % des

certifiés aujourd'hui a être passés pr une classe prépratoire (idem). Près de 50 %

des professeurs du secondaire ont obtenu leurs diplômes universitaires dans les

temps et ont pursuivi leurs études au-delà de la licence exigée À ces quelques
indices d'excellence scolaire qui sont stables dans l'histoire du corps enseignant, il

conviendrait d'ajouter le sentiment d'avoir triomphé de toutes les sélections du sys¬

tème scolaire et universitaire. Cette longue expérience faite de la sélection implique
l'intériorisation de ses critères qui forgent les catégories de prception et de jugement
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professoral. Cette relation à leur propre scolarité est marquée pr un rapprt
enchanté à l'école. (Chapulie, op. cit.).

Certaines familles des professeurs ont un faible capital scolaire. La moitié d'entre
elles est titulaire d'un CAP ou d'un BEP selon Charles et Clément. Aussi, les études

supérieures de leur enfant sont-elles une expérience sociale nouvelle prometteuse de
mobilité. Ceux issus de ces milieux disent combien leur famille les a entretenus dans
un rapprt psitif envers l'école. La prégnance de ce rapprt est renforcée si le pro¬

fesseur apprtient à une famille d'enseignants : 53 % de la ppulation étudiée pr
Charles et Clément sont dans ce cas, et un quart a au moins un de ses père ou mère
enseignant. Enfin, avoir un conjoint et/ou un ami enseignant, (respectivement 21 %

et 62 % des professeurs du secondaire de cette enquête), fréquenter les milieux sus¬

ceptibles d'être familiarisés avec les débats internes au champ scolaire, cultivent ce

rapprt enchanté des enseignants à l'école et alimentent la propnsion à l'endo-
reprodudion.

D'autres dimensions du système de dispsitions qui conduisent au professorat ont été

dégagées. La moitié du corps enseignant des lycées et collèges était recrutée en

1 970 dans les classes moyennes, l'accès au professorat représentait alors une voie
de promotion sociale, selon Chapulie. L'origine sociale des enseignants s'est pro¬

gressivement élevée au cours du XX" siècle et Léger (1983) conclut à leur origine
« ptite bourgeoise ». La majorité des jeunes enseignants est issue des classes supé¬

rieures et fractions supérieures des classes moyennes (Charles et Clément). Les étu¬

diants issus du group des cadres et professions intellectuelles supérieures sont

sur-représentés prmi les inscrits au CAPES à l'IUFM de Rennes, soif 35,6 % pur
1 5 % des actifs au plan national (Merle, 2002). Cet embourgeoisement n'est pas

sans rapprt avec le taux de féminisation du corps professoral qui n'a cessé de pro¬

gresser. Chapulie notait en 1 970 que le recrutement de ces femmes enseignantes
atteignait 41 %, 34 % et 32 % chez les agrégées, certifiées et maîtresses rectorales
dans les catégories sociales les plus élevées. Entre 1 970 et 1 986 le faux national
des femmes admises au CAPES est pssé de 57 à 63 % (Charles et Clément) et

plus de six sur dix sont issues des milieux les plus élevés de la hiérarchie sociale.

Cette apprtenance est scellée pr leurs alliances matrimoniales qui se font
majoritairement avec des cadres supérieurs et des membres de professions libérales
(Léger, 1983).

Le typ d'investissement scolaire et universitaire réalisé par les enseignants pur
atteindre la psition qu'ils occupnt n'a été facteur de promotion sociale que pur
une minorité. L'accès au professorat aujourd'hui revient majoritairement à maintenir
une psition sociale acquise ou à limiter les effets d'un déclassement (Bourdieu,
1 978). De pr leur pssé scolaire et leur statut, ils se sentent investis d'une autorité
culturelle qui les autorise à prendre des distances vis-à-vis des règles institutionnelles
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inhérentes à leur fonction. Cette distance au rôle (Chapulie) prmet de concilier
leurs intérêts culturels et les contraintes du cadre scolaire. Elle est d'autant plus usi¬

tée depuis que l'anomie règle le mode de fonctionnement des lycées et collèges (Tes-

tanière, 1 967), et que le public est reconnu comme difficile (Van Zanten, 2001 ).

Certains aspcts de l'identité professorale sont également repérables à la manière
dont les professeurs conduisent leur carrière. La pluprt d'entre eux cherche à quit¬

ter, dès qu'ils le puvent, les quartiers ppulaires où ils ont été affectés en début de
carrière généralement (Léger, 1 983 et Léger et Tripier, 1 986), comprtemenf plus

affirmé chez les femmes que chez les hommes. Plus leur grade est élevé plus ils se

concentrent dans les établissements qui recrutent un public scolaire issu essentielle¬

ment de milieux sociaux supérieurs. Si l'identité professorale est à ce pint liée au
typ d'élèves enseignés, dans quelle mesure le public dit « difficile », auquel l'ensei¬

gnant ont eu ou ont affaire, menacerait-il ce qui a toujours constitué l'éthos du métier
et dans ce cas aggraverait le processus de déclassement social amorcé par l'accès
au professorat pur une prt d'entre eux? Dans quelle mesure le statut d'innovateur
serait-il une manière de compser avec cette menace et de protéger partiellement le

destin social auquel ils aspiraient?

La perception du métier: entre vocation/ difficultés
à transmettre et utilité affirmée

Interrogés sur leur « métier », les enseignants l'associent à la discipline, (Maresca,
1 997). Un tiers met en avant le désappintement de ne puvoir remplir leur mission.

Les agrégés et ceux des disciplines technologiques abordent le décalage entre l'ex¬

cellence disciplinaire ressentie et les conditions d'enseignement. Le sentiment de
dévalorisation est plus fréquent chez les représentants des disciplines littéraires. La

définition du métier pr l'intérêt (social, scolaire, professionnel) de la discipline
concerne 40 % des enseignants. Pour ceux des matières scientifiques, techniques,
d'histoire-géographie et d'EPS, les matières enseignées contribuent essentiellement à
l'éducation et Ta socialisation de l'élève. Plus fréquemment les professeurs de lettres,

langues, et les femmes en général, abordent le thème de la vocation, l'attachement
à la discipline, l'amour du savoir et le plaisir de transmettre. La relation à l'élève est

centrale, le désir de le motiver reste fort pur ces derniers. Ils souhaitent que le sys¬

tème éducatif sélectionne les élèves aptes à réussir et refusent que leur métier s'ap-
prente au travail social.

Le sentiment de dévalorisation du métier naît du fort attachement à la discipline
butant sur les difficultés quotidiennes à maîtriser le groupe-classe. Des clivages pro¬

fonds s'ancrent dans la rupture entre une vision académique de l'excellence et l'ins¬

trumentalisation des savoirs. La frustration est plus forte chez les enseignants dont les
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disciplines sont organisées pr l'excellence de l'esprit (disciplines littéraires) ou du
métier (disciplines techniques).

Le croisement des conceptions du métier avec les caractéristiques statutaires et socio-
démographiques des enseignants met en évidence que le travail enseignant est bien
loin de se limiter à la seule transmission d'un savoir tandis que la tension est pr¬
manente entre rôles et tâches réelles. L'identité professionnelle se dessine comme
« montage compsite » « jongleur professionnel » (Tardif, Lessard, 1999). L'expé¬

rience du métier renvoie donc aux dimensions existentielles et subjectives du métier,

celles d'un travail interactif; elle remplit une fonction critique qui justifie la distance
prise pr rapport aux programmes et connaissances formelles. Autant d'aspects qui
façonnent l'identité professionnelle des enseignants : concéder sans trop prdre de
leur rapprt à l'excellence, de ce qui les consacre en tant que professeur.

L'identité professionnelle, stratégies identitaires et rapport
au savoir

Les travaux en sociologie du curriculum insistent sur les rapprts de force qui prési¬

dent à la sélection et la hiérarchisation des savoirs scolaires (Forquin, 1 989). L'en¬

semble des phénomènes liés à la transpsition didactique put être analysé sous

l'angle du contrôle social (Perrenoud, 1 998). La transpsition didactique, la sélec¬

tion des contenus et savoirs considérés comme « dignes » ou « essentiels » révèlent
les dynamiques identitaires.

L'identité, envisagée dans une prspctive dynamique, intègre les différentes expé¬

riences d'un individu tout au long de sa vie. L'interaction joue un rôle essentiel sur la
genèse et la dynamique de cette identité (Camilleri, 1 990). La notion de « stratégie
identitaire » est le principl apprt de cet ouvrage : il s'agit des procédures mises en

oeuvre, consciemment ou inconsciemment, pr un acteur, individuel ou colledif, pur
atteindre des finalités. La notion de stratégie identitaire suggère une certaine liberté
d'action, un sens du jeu qui prmet d'anticipr sur l'avenir. Ni consciente, ni calcu¬

lée, ni mécaniquement déterminée, elle est « le produit de la rencontre entre un habi¬

tus et un champ » (Bourdieu, 1 987). Cette notion postule que la production d'identité
n'est ps un simple jeu de reflets ou le résultat de répnses mécanistes à des assi¬

gnations identitaires effectuées pr autrui. Les stratégies identitaires ont pur fonc¬

tion de réduire, maintenir, empêcher les écarts entre identité visée/héritée, pur
soi/pur autrui (Dubar, 1991). Elles conduisent à un jeu complexe entre mises en

tuvre de comprtements, de mécanismes de défense, d'ajustements entre finalités
pursuivies et ressources mobilisables, de transadions externes (cherchant à accom¬

moder l'identité pur soi et pur autrui) ou internes pur trouver un équilibre
entre identité héritée et visée (Kaddouri, 2000). La « dynamique identitaire » (Kad-
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douri, 2001) s'incarne dans des choix, des décisions, des actes, des pratiques; elle
joue un rôle mobilisateur pur l'action.

Pour étudier les stratégies identitaires des enseignants, des circonstances majeures
puvent être listées: l'innovation, l'imprévu, l'inconnu, l'écart entre le curriculum
prescrit et formel, les « changements obligatoires » inhérents aux réformes.

Dans le cadre de cet article, nous nous appuierons sur des exemples liés aux trans¬

formations impsées au lycée, impulsés par des changements de programme, la
mise en place certaines structures concertées ou dispsitifs nouveaux de formation.
L'innovation sera aussi l'occasion d'approcher les stratégies d'affirmation identitaire.

Changements et innovation révélateurs d'une identité
professionnelle bousculée?

L'investissement scolaire devenu le mode obligatoire pour espérer la reproduction
concerne toutes les catégories sociales. Ce nouvel usage social de l'école, impsé
pr les changements économiques des trente dernières années, développ une
concurrence exacerbée entre utilisateurs. Les intérêts des différents agents et en par¬

ticulier ceux des enseignants remis en cause pr cette surenchère scolaire sont un
facteur d'innovation conduisant à des stratégies inventives ayant pur fin de « main¬

tenir la psition » (Bourdieu, 1 987). Les innovations mises en place par les ensei¬

gnants nous semblent relever de ce point de vue et puvoir être appréhendées
comme le révélateur de l'articulation faite entre leur identité professionnelle et leur
rapprt au savoir. L'innovation prte l'idée du changement s'incluant dans une
adion finalisée (Cros, 1 998). C'est ce modèle de l'innovation industrielle qui définit
les étaps de l'innovation pédagogique pur Langouet (1 985). La recherche de nou¬

velles pratiques se présente chez Tes enseignants comme une tentative pur trouver
une issue à une tension conflictuelle ou sortir d'un malaise Giust-Desprairies (1 998).
Notre props est de questionner l'investissement des enseignants qui prtent ces

innovations en instruisant l'hypthèse selon laquelle l'innovation pédagogique est

investie pr des stratégies enseignantes de préservation, compromis acceptable
entre les aspirations professionnelles promises (par la trajectoire prsonnelle des

professeurs et leur manière d'accéder au métier), et déçues pr le typ de public sco¬

laire auquel ils s'adressent.

Méthodologie

Nous avons enquêté auprès d'enseignants du second degré engagés dans des chan¬

gements soit impulsés pr un établissement scolaire, soit impsés par de nouveaux
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programmes institutionnels. Le premier cas est relatif à l'introduction d'une nouvelle
forme d'organisation de l'emploi du temps des élèves au lycée (enquête n° 1 ). Le

second concerne la mise en place de changements prescrits pr de nouveaux pro¬

grammes (enquête n° 2). Le volontariat pur l'innovation qui anime tous les enquê¬

tes est un puissant indicateur de leur capcité à réagir à l'identité professorale
menacée.

Enquête n° 1 : En 1 996, un conseil régional sollicite les établissements scolaires
d'une académie du sud-est pur une opération finançant des projets autour du
thème « l'aménagement des rythmes scolaires ». Il s'agit de rechercher l'efficacité de
l'enseignement et une meilleure employabilité des élèves au terme de leur scolarité.
Le proviseur d'un lycée plyvalent situé en ZEP met en place un dispsitif qui libère
les élèves un après-midi par semaine pur des activités dites dirigées (AD). L'objec¬

tif vise à valoriser certaines dimensions de l'expérience scolaire pur optimiser l'in¬

vestissement des lycéens dans leur scolarité. Ce dispsitif est obligatoire à l'emploi
du temps des élèves, son animation et la définition des contenus sont laissés à l'ini¬
tiative des professeurs volontaires.
Des entretiens individuels semi-directifs ont été réalisés: 9 enseignants engagés
volontairement dans le dispsitif (voir tableau page 1 1 4), le proviseur, son adjoint et

le CPE. Ce corpus complété pr un questionnaire (quatre classes de seconde soit 1 21

élèves) cherche à appréhender la manière dont les élèves comprennent et vivent les

AD. Enfin, l'examen de comptes rendus demandés par des enseignants et élaborés
pr les élèves, selon les thèmes propsés dans les AD, a permis d'en situer le

| registre.

1 I Enquête n° 2: Elle concerne l'éducation physique ef les modifications des pro¬

grammes en 1995 qui instaurent un nouvel objectif : former les élèves à gérer leur
vie physique fout au long de leur existence. Les enseignants sont confrontés à la mise

en uvre de trois objectifs : développer les capacités physiques, ouvrir à la culture
sprtive et former à la gestion de la vie physique. Simultanément, l'évaluation certi-
ficative au baccalauréat est modifiée pr l'introduction d'une nouveauté: les

« savoirs d'accompagnement » (sécurité, arbitrage, connaissances sur les règle¬

ments, gestion du stress, etc.). Cette nouveauté tient à la formulations des objectifs,
et au rapprt au savoir engagé. Il s'agit de se préoccuper de la dimension utilitaire
des savoirs « à tous les âges de l'existence », et donc en dehors de l'école.
Une enquête pr questionnaires (700 refours) auprès des enseignants de deux aca¬

démies rend compte de l'implantation de ces réformes. La modification de l'évalua¬
tion certificative au baccalauréat a été suivie par des entretiens semi-diredifs (19),
l'analyse de 1 66 référentiels d'évaluation et de 243 projets d'évaluation rédigés pr
les équipes pédagogiques d'établissement en 1 995 et 1 67 en 1 999.
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Rapports au savoir: identité professionnelle recomposée

La prise en charge de l'orientation, dans le cadre du dispositif spécifique TSO (temps

scolaire pur l'orientation), compsante du projet observé et de l'après midi bana¬
lisé pur les AD, revêt un caractère expérimental au moment de l'enquête n° 1 . Sa

spécificité tient à l'inscription à l'emploi du temps des élèves, une heure par semaine,
encadré par le professeur principl. Interrogés sur la nature de leurs interventions,
les enseignants déclarent s'acquitter d'une obligation et dénoncent leur incompé¬

tence. « ... ça je touve que c'est difficile. Je suis toujours en dessous des compé¬

tences que j'aimerais avoir. Et en plus, on rencontre les parents. Il faut ête capable
de les conseiller, il faut avoir les filières dans la tête. Moi je suis très limité, je suis pas
bon là-dessus » (A). Cette morosité se répercute sur la perception de TSO par les

élèves puisque le critère de choix de leur orientation reste, selon eux, les notes obte¬

nues et l'avis de leur famille. À l'issue de l'année, 48 % font un bilan négatif de leur
enseignement de TSO, « ça ne change rien », et 20 % ne répondent pas. Plus de la
moitié en limitent le contenu à une information sur les filières. L'orientation qui
incombe aux enseignants dans ce projet, les renvoie à une nouvelle dimension du
métier, celle de l'efficacité de l'enseignement et de l'utilitarisme des savoirs à court
terme. Valeurs qui heurtent le rapprt des professeurs à l'école laquelle « enseigne
le respect des savoirs inutiles et désintéressés » (Bourdieu, 1 985). La distance aux
savoir-faire pratiques et techniques légitime leur position d'intellectuels et de garants
de l'ordre social. Cette aspiration forgée par leur propre expérience scolaire, dont
l'éthique les a quasiment tenus à l'écart d'une quelconque relation entre pragma¬
tisme et culture, est plus prticulièrement révélée lorsque les enquêtes ont eu la liberté
de définir les contenus des AD.

Ce projet offre aux enseignants volontaires la possibilité d'organiser des activités
dirigées (AD) et d'en choisir le contenu. Distancié de l'objectif assigné au projet, ce

choix développe des savoirs disciplinaires (cf. infra) relevant de l'art, de la création,
de l'écologie, du patrimoine, c'est à dire les valeurs scolaires sublimées qui rendent
leurs lettres de noblesse aux disciplines tirées vers l'utile et confortent l'enseignant
dans sa position d'homme cultivé : « Pour nous c'est important de leur monter qu'on
n'est pas des marchands d'esclaves, qu'on n'est pas là pour les former à... parce
u'il faut être bien poli dans leur entreprise... de faire de l'anglais parce qu'il faut

aire de la correspondance commerciale mais que Shakespeare aussi a eu quelque
importance, qu'on n'apprend pas l'italien pour faire simplement du commerce avec
les Italiens mais... pour lire la comédie, ça nous semble essentiel... on espère pour
eux une vie noble... on est en démocratie et si on forme des ahuris hein ! » (D). Ces

contenus qui visent plus l'ouverture culturelle que les savoirs utilitaires est prçue sans

ambiguïté par les lycéens, 44 % considèrent que le contenu des AD est du domaine
de la culture générale, 30 % estiment qu'il a à voir avec la culture artistique. Ces AD
permettent, selon eux, d'approfondir leurs connaissances dans un domaine particu-
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lier ef donnent envie d'enrichir la culture générale. Seuls 1 5 % les situent dans le

registre du savoir-faire.

L'exprtise disciplinaire acquise à force d'une longue sélection scolaire, scellée pr
un concours national élitiste, et objet d'un combat plus ou moins douloureux pur se

placer dans la hiérarchie du champ intellectuel, tient d'un rite sacré. Le professeur

est un spécialiste, qui pr essence, ne put prtager son savoir. Aussi la démarche
utilitaire, qui organise désormais l'exercice du métier, risque de compromettre les

valeurs incarnées par la spécialité inhérente à la discipline. L'encouragement à la

transversalité, à la plyvalence, au développment des savoir-faire, censés organi¬

ser l'enseignement désormais, institueraient-ils une forme de primarisation culturelle
du second degré? De ce fait, les fondements de l'identité professionnelle des profes¬

seurs de collèges et de lycées en seraient ébranlés. C'est sans doute ce qui conduit
les enseignants à se démarquer des contenus utilitaires, auxquels ils étaient purtant
invités par le projet, Cette forme de fermeture disciplinaire restaure partiellement une

identité malmenée en valorisant les dimensions culturelles de leur discipline: «-Il y a
des élèves qui vont apprendre à dessiner des jolies fleurs et des scènes bien cul cul,

donc leur monter que ça peut être autre chose parce que leur vision de ce que c'est
que l'art, c'est quelque chose de très stéréotypé » (E).

La manière dont les enseignants d'EPS modifient leurs pratiques pédagogiques quo¬

tidiennes, et plus spécifiquement, le choix des contenus d'enseignement, pur
répondre à une modification des programmes intervenue en 1 995, relève aussi de
la restauration identitaire. Le nouvel objectif (des savoirs et connaissances permet¬

tant de gérer la vie physique à tous les âges de l'existence) contraint les enseignants

à prendre en compte les comprtements des élèves à l'égard de la pratique physique
y compris en dehors de l'institution scolaire. Face à l'injonction faite « d'enseigner
autrement » ou « d'enseigner autre chose », les enseignants d'EPS déclarent majo¬

ritairement (87,5 %) que ce qu'ils faisaient auparavant correspnd à ce qui leur est

maintenant demandé par le nouveau programme. Il ne s'agit ps d'un refus global
et unanime mais plus en détail, les répnses sont nuancées en fonction du degré de
qualification de l'enseignant. Plus la formation est longue et le niveau de recrutement

élevé, plus la contribution des objectifs antérieurs est jugée suffisante (91 %), pint
de vue prtage dans une moindre mesure (75 %) par les moins qualifiés.

Les enseignanfs ont été invités à préciser ce qui, dans leur enseignement habituel et

antérieur, contribuait au nouvel objectif. Les contenus d'enseignement et les connais¬

sances déclaratives sont des choix préférentiels fortement corrélés au degré de qua¬

lification académique des enseignants (respectivement de 5 à 1 2,5 % et de 4 à

22 %). La référence aux « connaissances », objet d'un statut ambigu en EPS, est plus

fortement marquée chez les enseignants prieurs d'une marque d'excellence. Le repli
disciplinaire constaté ici constitue une voie subtile pur manifester une forme de
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désaccord à l'encontre des réformes « qui viennent d'en haut »: les enseignants
comptent bien maintenir le fait de décider seuls de ce qui constitue leur essence dis¬

ciplinaire (au nom de la diversité des conditions matérielles, de leur propre inventi¬

vité pr exemple). Ils se révèlent particulièrement engagés sur des stratégies de
reconnaissance collective où l'innovation est une opprtunité d'affirmation de l'iden¬

tité disciplinaire (Kaddouri, 2001).

La valorisation des « non-savoir » put être une occasion de réaffirmer son psi¬
tionnement d'enseignant en valorisant des éléments relatifs à des attitudes qui déps-
sent l'enseignement dans une seule discipline. Les « arrangements évaluatifs
internes » (Merle, 1 996) prmettent de faire face au quotidien dans les classes plus
difficiles, en notant l'engagement de l'élève, sa « motivation », sa « participation »,

pssibilité offerte en EPS (1) par l'évaluation certificative au Brevet et au Baccalau¬

réat. Les modalités de prticiption de l'élève ne sont en rien des savoirs discipli¬
naires, le résultat d'apprentissages mais une prte ouverte aux enseignants d'EPS

pur réaffirmer leur identité disciplinaire et leur statut bousculé par des conditions
d'enseignement prfois difficiles. La note est suspndue à la conformité des com¬

prtements sociaux des élèves : la rubrique « investissement » est opprtunément sai¬

sie pur faire pyer aux élèves les défaillances de leur conformisation scolaire Ces

arrangements évaluatifs internes se maintiennent en dépit des nouveaux textes (2).

Les arrangements « externes » cohabitent avec les premiers en mettant en avant des

barèmes d'une extrême complexité, la discipline EPS accède ainsi au rang d'une dis¬

cipline sérieuse, aux résultats dignes des plus complexes technologies. Cette com¬

plexité trouve de quoi s'expser au vu de tous par l'usage du cardio-fréquencemètre
(3), de formules alambiquées, la nécessité de multiples relevés (nombre de tours, 115
temps de passages, décalages constatés) avant d'établir la note finale, nécessitant la
prticipation d'un élève-observateur, l'élaboration d'une fiche complexe, etc. C'est
non seulement auprès des élèves plus agités mais aussi à l'égard de l'ensemble des
protagonistes du système éducatif que l'évaluation certificative en EPS constitue pur
ses enseignanfs un moyen de réaffirmer leur identité professionnelle dévaluée.

Enfin, la particiption à un projet innovant est une autre stratégie prmettant de valo¬

riser une identité professionnelle. Dans le protocole de l'enquête n° 1 , toutes les

classes de seconde générale et technologique d'un lycée d'un millier d'élèves ont été

concernées. Quatre d'entre elles ont faitl'objet d'observations (classes où les AD ont

1 - Décret du 4.05.1983, circulaire du 11.07.1983.

2 - Arrêté du 24.03.1993, circulaires du 12.01.1994 et du 14.04.1994.

3 - Il s'agit d'un outil électronique prmettant d'enregistrer la fréquence cardiaque au cours
d'un exercice physique.
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Des enseignants face aux transformations de leur fonction au lycée

été les plus dynamiques au vu du nombre de professeurs impliqués, du volume
horaire consacré pr les enseignants et les élèves, des productions faites pr les

élèves, des événements dont elles ont fait l'objet.

Prof.

A

B

C

D

E

F

G

H

1

discipline

Hist. Geo

Hist. Geo

Français

Economie

Arts
plastiques

Biologie

Hist. Geo

Technologie

Maths

grade

Certifié

Agrégé

Certifié

Certifié

Agrégé

Certifié

Certifié

Certifié

Agrégé

Age

48

45

46

40

42

47

38

48

54

Choix de contenu des AD

Initiation à l'histoire de l'art, cinéma

Patrimoine culturel de la ville, histoire de l'art

Festival 1 " roman, comités de lecture, cinéma

Réflexions philosophiques

Montage vidéo

Ecologie : aménagement d'une gravière

Réalisation d'un guide touristique de la région

Visite d'entreprises, construction d'un karting

Ecologie : aménagement d'une gravière,
topographie
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Ces enseignants sont essentiellement issus de disciplines littéraires et artistiques, des

sciences humaines et technologiques, disciplines privées de la reconnaissance dont
jouissent les sciences dans le système scolaire (Merle, 1 993). Leur engagement à

faire vivre différents projets institutionnels ou de leur initiative, à modifier les

méthodes d'enseignement, à introduire de nouveaux contenus enseignés a progres¬

sivement forgé leur identité d'innovateur. Ils ont été militants syndicaux et/ou pli¬
tiques engagés dans des mouvements de rénovation de l'école. Les enquêtes

prtagent les orientations du SGEN ou s'approprient certaines idées repérées pr
Robert (1 989) : « "Le rôle libérateur d'une pédagogie avant-gardiste", "l'accent mis

autour des projets", "l'alternance école-entreprise", "la tonalité communautaire et de
convivialité" ». Tous les enquêtes disent combien l'animation des AD a éfé l'occasion
de mettre en place un travail de collaboration entre disciplines scolaires ou avec des

prtenaires extérieurs.

A props de leurs objedifs, les enseignants disent privilégier des contenus sollicitant
l'engagement de l'élève par la recherche et l'exploitation de documents, les débats
d'idées, le développment de l'esprit critique, la curiosité, la créativité. La raison de
ces choix s'explique pr l'habitus professoral fait d'allégeance aux savoirs désinté¬

ressés. D'autre part, les intérêts culturels de leur public, le comprtement, les résul¬

tats scolaires, la demande de savoir-faire ne prmettent qu'exceptionnellement
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d'exercer le métier auquel ils ont cru se destiner. Le choix de contenus qui privilégie
un savoir-être socialement valorisé, c'est-à-dire l'élève autonome, entreprenant, ép-
noui, imaginatif, ces enseignants occultent une réalité préjudiciable à leur identité
professionnelle que le chef d'établissement résume: des élèves « dépourvus de moti¬

vation et d'intérêt pour l'école ». Les enseignants lui font écho en qualifiant leur
public de « passifs, subissant, sans projet, pas intéressés, pas autonomes, dépour¬
vus d'esprit critique, peu inventifs et créateurs, sans imagination, avec des préju¬
gés ». Cette absence d'habitus conforme des élèves, qui s'impse au système scolaire
pr la « prolétarisation du lycée » (Beaud, 2002; Perrenoud, 1996), bouscule tout
le processus de la construction identitaire des professeurs et nécessite de compser
avec les nouvelles données du métier. Une fraction de leurs élèves ne jouent plus, ou
ne peuvent plus jouer le rôle nécessaire à l'entretien du processus identitaire, c'est-
à-dire être réceptifs à la transmission d'un savoir savant scientifique et disciplinaire :

« Les jeunes sont receveurs, tes receveurs, ils se remettent pas en cause, ils ingurgi¬
tent... ils sont exécutants » (F). En s'appropriant et en réinterpretant le dispsitif des

AD, en se distançant de ses visées efficaces, les professeurs réhabilitent le quotidien
du métier. Ils saisissent l'opprtunité d'un dispsitif qui offre des perspectives d'in¬
novation pédagogique, pour manifester leurs aspirations à être identifiés par un

rapprt enchanté à la culture scolaire.

Conclusion

L'analyse des processus qui conduisent les professeurs de lycée à s'adapter à l'évo¬

lution de leur métier et à ses conséquences sur l'identité professorale met en évidence
des statégies plus ou moins conscientes de préservation identitaire. La typologie
d'attitudes révélée dans cet article est l'expression d'un compromis, celui réalisé
entre les prescriptions officielles d'une prt, la transformation du public scolaire et

son nouveau rapprt aux savoirs, d'autre prt, et enfin les aspirations promises par
le métier d'enseignant et déçues. L'interprétation de ce rôle en tant que singularisa-
tion dans l'exercice du métier gagne à prendre en compte la manière dont les dis¬

positions à l'enseignement ont été acquises. L'identité professionnelle est le résultat
d'interactions dans lesquelles l'être social des enseignants nourrit la propnsion à
l'innovation. En devenant manifeste, l'échec et l'exclusion scolaires remettent en
cause le socle ancien de la légitimité enseignante et la menace. Enseigner autrement
revient à exorciser des forces compromettantes. Le choix des contenus prfois fort
éloignés des prescriptions, le registre créatif dans lequel leurs actions s'inscrivent,
attestent d'une volonté plus ou moins consciente de protéger leur destin social trop
prtiellement accompli.
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% AUTOUR DES MOTS
« STRATÉqÎES idENTiTAJRES », <« dyNAMJOUES idENTiTAJRES »

M
Cette rudrîçue pRoposE autour d'uN ou dE quelques mots une Iiaite pENsivE À travers un

choix dE CÏTATÎONS siqNifîCATÎVES EMPRUNTÉES À étS ÉpOQUES, dES IÎEUX ET dES HORÏZONS

diffÉRENTS.

Si les notions de stratégie ou de dynamique font l'objet de définitions multiples, dans
le champ des sciences sociales, selon le cadre théorique et disciplinaire où elles sont
analysées, il convient d'observer que l'emploi adjectival du mot « identitaire » res¬

treint l'extension de ces noms et autorise l'identification d'un réfèrent relativement
déterminé par rapprt à certains critères définissant la notion d'identité sociale, dans
la perspedive ci-après envisagée.

En rupture avec une prspctive dualiste et déterministe (dominant - dominé/
psition haute - psition basse...) véhiculée par les conceptions structuralistes, la
notion d'identité sociale à prtir de laquelle une étude des notions de « stratégies
identitaires et de dynamiques identitaires » est pssible, est caractérisée, par
Lipiansky et ses collègues, selon cinq propsitions (1 990, pp. 22-23) : 1 1 9

- « L'identité est [...] considérée comme le produit d'un processus qui intègre les dif¬

férentes expériences de l'individu tout au long de la vie ». Il faut donc écarter les

perspedives fixistes et/ou innéistes et aborder l'identité dans une prspdive
dynamique.

- L'identité se forme au « sein de réseaux d'interadion ».

- L'identité présente un asped multidimensionnel qui correspnd à la diversité des
répnses identitaires apprtées à différentes situations. L'identité n'est toutefois
ps une mosaïque, mais une structure integrative des répnses identitaires.

- « Le sujet garde une conscience de son unité et de sa continuité. » Les expériences
diachroniques du sujet n'altèrent ps l'auto-identification de la continuité référen¬

tielle.
- Le sujet dispse « d'une marge de man+uvre [...] pur faire face aux clivages

intérieurs et aux contradictions institutionnelles ». Il a la capcité de faire des

« choix » et de développer « des stratégies identitaires ».

C'est cette perspective, qualifiée « d'intégratrice et constructiviste » (Barbier, 1 996,
p. 11), qui a été opérationnalisée empiriquement à prtir des notions de stratégies
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identitaires et de dynamiques identitaires, ainsi que l'ont projetée les auteurs de l'ou¬

vrage désormais classique Stratégies identitaires (Camilleri C. et al, 1 990, p. 23).

Définition de la notion de stratégie identitaire et émergence
de la notion de dynamique identitaire
Perspective interactionniste versus perspective développementale ?

Des recherches bibliographiques ont permis de constater une récurrence systéma¬

tique des définitions des stratégies identitaires propsées par Carmel Camilleri et ses

collègues en 1 990.

Isabelle Taboada-Léonetti (1990, p. 49) commence par donner quelques précisions
quant à la notion de stratégie avant d'en venir plus précisément à la notion de stra¬

tégies identitaires:
« La notion de stratégie, qu'elle soit comprise comme "un ensemble de dispsitions
prises des acteurs pur atteindre un but donné" (Larousse), ou, par référence à la

théorie des jeux en mathématiques, comme "un ensemble de décisions prises en

fonction d'hypthèses faites sur les comportements des partenaires" (définition qui a
l'avantage d'introduire l'idée d'interaction), suggère, dès lors qu'on applique aux
phénomènes sociaux ou psychologiques, l'existence d'une certaine liberté d'action
des adeurs sur de possibles déterminismes sociaux ou existentiels. Quant à la nofion
de stratégie identitaire, elle postule indiscutablement que les acteurs sont capables
d'agir sur leur propre définition de soi.

Cette conception est une conséquence logique de la définition de l'identité comme

résultats d'une interaction et non comme une définition substantiviste. Mais l'hypo¬

thèse stratégique va plus loin en ce qu'elle suppose que la production de l'identité
n'est ps un simple jeu de reflets, ou le résultat de réponses plus ou moins mécanistes

à des assignations identitaires effectuées par autrui, mais qu'il entre une part
importante de choix et donc d'indétermination quant aux formes des processus

stratégiques.

Ainsi, les stratégies telles que nous les entendons, apparaissent comme le résultat de
l'élaboration individuelle et collective des acteurs et expriment, dans leur mouvance,

les ajustements opérés, au jour le jour, en fonction de la variation des situations et

des enjeux qu'elles suscitent. C'est-à-dire des finalités exprimées pr les acteurs et

des ressources de ceux-ci. »

Cette définition semble désormais faire référence. Pierre Tap, dont les travaux ont
purtant évoqué explicitement cette notion, dès la fin des années 70, la cite, tout
comme plus largement les travaux issus de l'ensemble de cet ouvrage, dans un article
collectif de synthèse intitulé « Identité ef stratégie de personnalisation », paru près de
vingt ans après ses propres travaux initiaux (Tap P. et al., 1996, p. 190).
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Hanna Malewska-Peyre considère que la notion de stratégie identitaire désigne des

« mécanismes de défense », des « séquences de comprtements » destinés à faire face
« à la souffrance » que crée le constat d'une image de soi dévalorisée (1 987, p. 87).

Quatre années après la publication de Statégies identitaires, Isabelle Taboada-Léo-
netti considère à nouveau que « la notion de stratégie se situe à l'articulation du sys¬

tème social et de l'individu, du social et du psychologique; elle permet de lire, dans
les comprtements individuels ou collectifs, les diverses manières dont les acteurs
"font avec" les déterminants sociaux, et en fonction de quels pramètres familiaux
ou psychologiques. La diversité relative des comprtements, en répnse à des situa¬

tions sociales similaires, met en évidence le caractère interactionnel et complexe du
processus » (sous la dir. de Vincent de Gauléjac et Isabelle Taboada-Léonetti, 1 994,
pp. 184-185).

De la définition de 1 990 à celle de 1 994, aucun changement de perspective n'est
véritablement à noter. Pourtant, la définition de 1 994 met plus l'accent sur l'aspect
interadionniste des stratégies identitaires que sur leur aspect développemental.

La question ontologique de savoir ce qu'est une stratégie identitaire laisse donc
appraître deux orientations pssibles de répnses qui découlent des critères initiaux
caradérisant la notion d'identité sociale :

- La première puise ses sources dans la prspctive développmentale inspirée prin¬
ciplement des travaux d'Erikson selon qui, « l'interaction entre le social et le psy¬

chologique entre la croissance et l'histoire, en face de quoi la formation de
l'identité a valeur de prototype, peut se concevoir uniquement comme une sorte
de relativité psychosociale » (1972, p. 19).

- La seconde s'inspire de la phénoménologie sociale pur valoriser la prspective
interactionniste : « Le sentiment d'identité requiert l'existence d'un autre par qui
l'on soit connu et la conjonction de cette reconnaissance pr l'autre et de son auto¬

reconnaissance. » (Laing, 1 993, 1 959, p. 1 94)

C'est à cette dernière orientation que peut être identifié les props suivants d'Ed¬
mond Marc Lipiansky, lorsqu'il écrit dans la prtie consacrée aux « stratégies iden¬

titaires » de son article intitulé « Identité subjedive et interaction » : « L'identité, en
tant que prception subjective de soi, image de soi sous le regard d'autrui, se révèle
donc comme un enjeu central de la communicafion interprsonnelle et sociale. La

maîtrise et le contrôle de cet enjeu sont, pur l'individu comme pur le group, des

facteurs stratégiques très imprtants dans l'interadion [...] » (pp. 186-187).
Lipiansky, en adoptant cette prspctive interactionniste se distingue clairement de
Pierre Tap. En effet, ce dernier considère les stratégies identitaires comme des stra¬

tégies de personnalisation, qu'il définit ainsi : « La prsonnalisation est le processus
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pr lequel l'individu, dès l'enfance, non seulement participe à la construction de sa

propre prsonnalité, dans le jeu complexe de multiples déterminations, mais est en

mesure, tout au long de sa vie, de remettre en question ce qu'on a fait de lui, grâce
à ses capacités acquises de discrimination, de compréhension et d'autonomie. »

(Malewska-Peyre et Tap, 1991, p. 10)

C'est donc bien la perspective développementole qui est mise en avant dans l'étude
des stratégies de personnalisation.

Perspective développementole et émergence de la catégorie « dynamique
identitaire »

Dans le champ de la formation des adultes, l'étude de la perspedive développmen-
tale, de son caradère diachronique, a fait émerger plus précisément la notion de
« dynamique identitaire ». Cette notion ne fait ps réellement l'objet d'une définition.
Cependant, on put la rapprocher du props de Jean-Marie Barbier pur qui « une

des entrées les plus fécondes pur comprendre l'engagement d'un individu en forma¬

tion est de s'interroger sur les transformations identitaires qu'il a connues à travers ses

expériences scolaires, sociales et professionnelles, et sur la signification qu'il accorde
globalement à ces transformations dans leur environnement social » (1 996, p. 22).

La notion de dynamiaue identitaire procéderait donc de l'autonomisation et de
l'extension de l'étude du caractère développemental de l'identité sociale. Ef, loin de
s'être penchée sur la théorisation a priori de la notion de dynamique identitaire,
la recherche dans le champ de la formation des adultes consacre l'esprit d'opéra-
tionalisation empirique qui a auguré les recherches consacrées aux stratégies

1 22 identitaires]

La question ontologique de la définition des stratégies identitaires et des dynamiques
identitaires se heurte au projet d'opérationalisation empirique de ces notions.

La question épistémologique de l'étude des stratégies identitaires et des dynamiques
identitaires se pose pour mieux comprendre leurs usages ef les manières dont elles

ont été éprouvées dans la confrontation aux réalités empiriques.

La production de typologies : stratégies identitaires
et dynamiques identitaires
Orientation interactionniste des statégies identitaires

La « définition opérationnelle des stratégies identitaires » à laquelle aboutissent
Edmond Marc Lipiansky, Isabelle Taboada-Léonefti et Anna Vasquez est la suivante :

« Procédures mises en oeuvre (de façon consciente ou inconsciente) par un acteur
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(individuel ou collectif) pur atteindre une, ou des finalités (définies explicitement ou
se situant au niveau de l'inconscient), procédures élaborées en fondion de la situa¬

tion d'interadion, c'est-à-dire en fonction des différentes déterminations (socio-his¬

toriques, culturelles, psychologiques) de cette situation. » (1990, p. 24)

Cette définition laisse appraître clairement la dimension téléologique des stratégies
identitaires qui peut être abordée de trois manières différentes, mais que l'on doit dis¬

tinguer de ce que l'on put appler « le projet d'identité » (Barbier, 1 991 pp. 54-55) :

- Ainsi, pur H. Malewska-Peyre, « le pint de départ de l'analyse des stratégies
identitaires est une constatation que la dévalorisation de l'image de soi [...] est

une souffrance. Les stratégies identitaires visent donc à "diminuer ou éviter cette

souffrance"» (1987, p. 87).
- Laing, pur sa part, considère que « c'est une performance de se rendre compte

3u'on n'est pas nécessairement celui pur qui l'on vous prend. Cette conscience
u décalage entre l'identité du soi, l'être pur soi et l'être-pur-autrui est doulou¬

reuse » (1971, p. 191).
Il s'agit pr conséquent de réduire l'écart entre l'identité pur soi et l'identité pur
autrui.

- Dubar (1991), dans la continuité des travaux de Bourdieu, de Goffman et de
Laing, produit une théorie dite de « la double transaction », relationnelle et bio¬

graphique, dont peuvent résulter des stratégies identitaires destinées à réduire
éventuellement l'écart entre d'une prt, l'identité revendiquée et l'identité attribuée
et d'autre prt, l'identité héritée et l'identité visée (1 991 , p. 1 6). Le sujet produit
donc des transactions objedives avec autrui ef des transadions subjectives avec
lui-même qui visent à réduire les écarts éventuels entre « l'identité sociale vir¬

tuelle » et « l'identité sociale réelle ». 1 2*

En 1994, une typlogie de stratégies identitaires a été construite à partir d'une
recherche effectuée pur le compte de la Caisse nationale d'allocation familiale sur

le thème « Honte et Pauvreté », pr Le Laboratoire de Changement social (Université
Paris 7), sous la diredion de Vincent de Gauléjac.

L'analyse d'une soixantaine d'entretiens destinés à recueillir des récits de vie a per¬

mis d'élaborer trois catégories de stratégies identitaires :

La première catégorie de stratégies - les stratégies de contournement (1994,
pp. 189-197) - visent à transformer l'attribution d'une identité stigmatisante pr
autrui en adoptant, soit une attitude de dérision du système de valeurs mobilisé, soit
en renversant la plarité axiologique (bien/mal) de l'attribution, soit en se référant
à d'autres systèmes de valeurs pur se désimpliquer de la stigmatisation, ou bien
encore en se psitionnant en tant que citoyen pur qui, comme un autre, l'aide
sociale est un droit.
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Isabelle Taboada-Léonetti mesure toutefois les limites de ces stratégies de contourne¬

ment (p. 1 97) : « Toutes ces stratégies de contournement visent à refuser l'image
négative assignée, à se défendre contre l'intériorisation d'une telle image et de la
honte qu'elle produit. Mais induisent-elles des comprtements de sortie de la situa¬

tion d'exclusion?
On observe, en effet, une préservation de l'image de soi, un évitement du sentiment
de honte, mais ps nécessairement une intégration au sein de la société globale.
La dérision sap la légitimité du système de valeurs stigmatisant, mais n'en propse
ps d'autre, et englobe le sujet lui-même dans la dérision.
L'inversion du sens conduit, lorsqu'elle est prtée collectivement, à une intégration
dans les marges de la société, mais elle expse les sujets à la stigmatisation collec¬

tive voire à la répression plicière et conforte ainsi l'exclusion delà société globale.
Quant à la référence au contrat social, elle préserve en prtie la dignité des indivi¬

dus assistés, au nom du princip d'une répration, mais ne favorise ps directement
la valorisation identitaire et la confiance en soi, qui conduiraient les sujets à entre¬

prendre des actions. »

La seconde catégorie de stratégies - Les stratégies de dégagement - (1994, pp.
199-206) est fondée sur une remise en cause du système social stigmatisant: « La

honte est annulée par la projedion de la respnsabilité sur l'autre, ou sur la société

[...] » (1994, p. 199). Cette mise en cause du système social put avoir plusieurs

modalités.
Tout d'abord, l'agressivité, qui « put s'exercer soit dans le face-à-face d'une inter¬

action prsonnelle, soit dans une action collective » (1994, p. 200).
Et l'auteur d'ajouter: « L'agressivité put prfois se libérer, et la violence verbale ou
physique prmettre de s'impser à l'autre, et de récupérer, dans le rapprt de pu¬
voir établi entre deux acteurs, un statut de dominant qui revalorise temprairement
l'identité pur soi [...] », tout comme dans « les manifestations urbaines, (où) les

dégradations, sont aussi des façons de forcer l'attention, de faire reconnaître son

existence, et d'établir un lien social, fût-ce pr le conflit, avec la société qui relègue
(1994, pp. 200-202).
Une seconde modalité des stratégies de dégagement est « le désir de revanche et de
mobilité individuelle à l'intérieur du système social ». Ainsi, « le projet de modifica¬
tion de la situation pr la réinsertion conduit souvent à l'identification aux acteurs
dominants. Il y a désir d'occupr une place plus élevée, mais, au sein de la hiérar¬

chie existante car, pur puvoir humilier à son tour les adeurs de l'humiliation, pur
faire mieux qu'eux, il faut rester dans leur système d'évaluation » (1994, p. 202).
La troisième modalité de ces stratégies est « la recherche de valorisation colledive et

la remise en cause du système ». «[...] Cette valorisation put se réaliser de deux
façons : pur la contestation des traits négatifs assignés au group, ou pr la contes¬

tation radicale de la légitimité du système normatif qui a institué l'infériorité » ( 1 994,
p. 205). Les conséquences pssibles de cette modalité stratégique sont fondamen-
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taies car « la valorisation de l'identité collective d'un group stigmatisé, ou minorisé,
au sein de la hiérarchie sociale put conduire à contester l'ensemble de la société, à
pser radicalement la nécessité d'en établir une autre et un autre système de valeur »

(1994, p. 206).

La troisième et dernière catégorie de stratégies - les stratégies de défense - ne

sont finalisées ni pr un travail de reconstrudion du sens négatif de l'attribution
d'une identité sociale, ni pr un projet de changement de la situation. Les stratégies
de défense procèdent du niveau de la lutte contre l'intériorisation d'une image néga¬

tive: « Si l'intériorisation est faible, le sujet essaiera de résister à la stigmatisation,
soit pr l'évitement des situations où l'on serait confronté au regard critique de
l'autre, soit pr la dénégation et la fuite, soit par la hiérarchisation et la différencia¬
tion qui permettent de projeter sur les autres exclus la mauvaise image". Lorsque l'in¬

tériorisation devient plus forte, le sujet accepte l'image négative de l'exclu, de
l'incapble; il lui reste alors pu de capcités d'adion pssible en dehors de la rési¬

gnation, l'instrumentalisation de son statut, ou la surenchère qui lui apprte l'illusion
de contrôler son destin. » (1994, p. 207)
Ces stratégies, ajoute l'auteur, « semblent n'avoir d'autres finalités que d'assurer la
survie psychique, de permettre de "faire avec" l'identité négative, et de se défendre
contre la honte; d'élaborer des rationalisations, ou des mécanismes d'évitement, qui
prmettent au sujet de supprter une situation qui menace son intégrité psychique »

(1994, p. 216).

L'élaboration de ces trois catégories de stratégies identitaires correspnd à des

répnses pssibles, à la contestation de l'image négative (stratégies de contourne¬
ment), pur la revalorisation de l'identité (stratégies de dégagement de la situation),
et enfin, au risque d'intériorisation de l'image négative (stratégies de défense).

Pour sa prt, H. Maleweska-Peyre (1990) a également proposé une typlogie for¬

mée de trois typs de stratégies identitaires caractérisés pr le critère d'intériorité ou
d'extériorité de leur orientation :

- Les premières sont les « stratégies intérieures »: « L'intériorité engage surtout des

mécanismes psychologiques qui prmettent d'éviter la souffrance. » (1990,
p. 1 23) Y sont classés des mécanismes comme le refoulement, la déréalisation, le
repli sur soi, les rêves compensatoires, l'agressivité dirigée vers soi, l'intériorisa¬
tion des stéréotyps négatifs, etc.

- Les secondes, les « stratégies extérieures » sont « dirigées vers l'extérieur et non
vers soi et impliquent le changement de la réalité : sa propre réalité prsonnelle
ou la réalité de son group d'apprtenance » (1990, p. 122).

- Enfin, un troisième type, mixte, de stratégies, qualifié « d'intermédiaires »

« consisteraient en la recherche de la similitude avec le group majoritaire sans

renoncer à sa propre différence » (1990, p. 129).
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Ces deux typlogies présentent un pint commun : toutes deux prmettent de décrire
et d'analyser les rapprts que les sujets entretiennent avec eux-mêmes, autrui et leur
environnement. Toutes deux relèvent donc principlement d'une prspdive théo¬

rique interactionniste.

Orientation développementole des statégies identitaires

La perspedive adoptée pr Pierre Tap et ses collègues (1 996), pur catégoriser les

stratégies identitaires, diverge quelque pu. Précisons, tout d'abord, ce qu'entendent
ces auteurs par « stratégie » :

« Nous entendons pr stratégie, l'articulation chez un acteur individuel ou collectif,
d'une logique interne finalisée et de conduites réalisatrices. Toute stratégie implique
la mise en uvre d'une énergie d'investissement et d'une dynamique de décision,
dans la définition de buts (intermédiaires ou terminaux), dans le choix de moyens

(matériels ou symboliques) et dans le suivi d'itinéraires facilitant l'élaboration ou
l'exécution d'un projet, qui est toujours un projet de soi en relation avec les autres.

Cette mise en implique en effet une régulation interactive entre les conditions
externes (situations, obstacles, relations, effet d'emprise) et la dynamique de
l'acteur. » (1996, p. 191)

Cette définition du concept ne revient donc pas seulement à considérer les stratégies
identitaires comme des répnses à la dévalorisation de l'identité de soi ou à l'écart
pssible entre l'identité pur soi et l'identité pur autrui. Cette définition inscrit prin¬

ciplement les stratégies identitaires dans une perspective téléologique de l'identité,
plus encore que les stratégies elles-mêmes. Que les stratégies soient finalisées,

126 I qu'elles ne soient ps « simplement conjoncturelles, mais [...] toutes et toujours fina¬

lisées » (Kastersztein, 1 990, p. 3) doit être distingué du fait que le sujet est prteur
d'« un projet de soi ».

Pierre Tap et Jean-Pierre Codol définissent l'identité sociale comme « système de
représentations, de sentiment et de stratégie, organisé pur la défense conservatrice
de son objet (le "être soi-même"), mais aussi pur son contrôle, sa mobilisation pro¬

jective et sa mobilité idéalisante ("le devenir soi-même"). L'identité est un système

structuré, différencié, à la fois ancré dans une tempralité passée (les racines, la per¬

manence) dans une coordination de conduite actuelle et dans une prspctive légiti¬

mée (projet, idéaux, valeurs et styles). Elle coordonne des identités multiples
associées à la prsonne (identité corprelle, identité caractérielle, spécificités pr¬
sonnelles...) ou en group (rôle, statuts...) » (cité pr Lipiansky, 1992, p. 45). À cette

définition correspnd la centralité du processus de prsonnalisation dans l'articula¬
tion de quatre types de stratégies ( 1 996, p. 191):
« 1 . les stratégies identitaires renvoyant au pssé à défendre (ancrage) ;

2. les stratégies de psitionnement et d'engagements sociaux marquant la recon¬

naissance de soi pr autrui ;
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3. les stratégies d'anticiption, de prévision et de projet impliquant l'élaboration
d'un but à atteindre en fonction des ressources dispnibles;
4. les stratégies de faire face au stress (coping) se déroulant dans un présent à

dénouer. »

Ainsi, si les définitions de sens commun du mot « stratégie » et son étymologie ont
pu faciliter l'usage d'une expression telle que « vidoire identitaire » (Kastersztein,
1990, p. 31) pur rendre compte de la bataille que livre le sujet, soit pur trouver
une répnse à l'attribution d'une identité stigmatisante, soit pur réduire l'écart ps¬
sible entre l'identité pur soi et l'identité pur autrui, il n'empêche : le concept de per¬
sonnalisation incline différemment le sens de la notion de stratégie s'agissant de
l'identité d'un sujet.

Des dynamiques identitaires

La formation du concept de dynamique identitaire, dans le champ de la formation
des adultes, procède de cette inclination théorique principalement interactionniste de
la notion de stratégie identitaire. L'émergence de la notion de dynamique identitaire,
en tant que catégorie d'analyse, trouve son origine dans les travaux issus de la pro¬

blématique du sens de l'engagement en formation. L'hypthèse que forge Jean-
Marie Barbier à cet égard est prticulièrement illustrative de la nécessité évoquée de
l'usage de cette notion : « Les moyens, l'investissement, que va consentir le formé
pur la réalisation du processus de formation dépndent de la signification qu'elle
présente pur lui, de l'image qu'il se fait de ses résultats et de l'usage de ses résul¬

tats. Nous faisons l'hypthèse que la signification qu'il accorde à la formation est

intimement liée à la signification qu'il accorde globalement à sa dynamique de 127
changement intérieur, appréciée dans son contexte. » (1 996, p. 22)

C'est cette prspctive qui est adoptée dans les travaux de Claire Pouchain-Avril et

de Mokhtar Kaddouri.

Ce dernier s'emploie, pr exemple, à présenter « une typologie des dynamiques
identitaires exprimées pr des enseignanfs à l'occasion de leur implication dans des

innovations institutionnalisées ». Il distingue trois types de dynamiques identitaires:
- « Tout d'abord, les dynamiques de transformation identitaires qui visent la réduc¬

tion d'un écart entre identité vécue et identité visée.
- Ensuite, les dynamiques de préservation identitaire visant le maintien d'un écart

pssible entre identité acquise et identité assignée.
- Enfin, les dynamiques d'entretien identitaire ayant pur objectif d'empêcher l'avè¬

nement d'un écart entre identité aduelle et identité visée qui, dans le moment
présent de la trajectoire prsonnelle sont concordantes » (1 999, p. 31 ).
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Claire Pouchain-Avril a construit, pur sa prt, quatre dynamiques identitaires d'en¬

seignants, dans le cadre d'une recherche « dont l'objedif consistait à améliorer la
connaissance que nous avons des rapprts existants entre logique organisationneUe
et pratiques de formations d'une prt, dynamiques individuelles et rapprt à la for¬

mation d'autre prt [...]:
- la dynamique A (est) caractérisée par la promotion d'une identité colledive s'ar-

ticulant à une approche intégrée et active de la formation [...];
- la dynamique B (est) marquée pr la préservation d'une identité disciplinaire et

individuelle s'articulant à une approche spécialiste et capitalisante de la formation

- la dynamique C (est) définie par le développment d'une identité ambiguë qui
se combine à une approche de la formation continue comme enrichissement
personnel [...];

- la dynamique D (est) distinguée pr le repli sur une identité de hors-travail et une

inappétence relative à l'égard de la formation » (1996, pp. 153-162).

Malgré l'intérêt manifeste de ces travaux, il faut souligner qu'à ce jour aucune réelle

conceptualisation de la notion de dynamique identitaire n'a été formulée théorique¬
ment.

Olga Galatanu (1996, p. 46) cite la définition du Petit Robert du mot « dyna¬

mique » : « Ensemble de forces en interaction et en oppsifion dans un phénomène,
une structure. » À s'en tenir à cette définition la nofion de dynamique identitaire ne

peut représenter une catégorie de pensée scientifique. En effet, la notion risque fort
d'impliciter une conception tensionnelle de l'identité qui faif fi de son historicité.

À ce titre, il est remarquable de noter que l'article, purtant intitulé « Place du pro¬

jet dans les dynamiques identitaires » de Mokhtar Kaddouri, paru en 1 996, ne

mobilise que la catégorie de « profil » plutôt que celle de « dynamique identi¬

taire »...

Conclusion

Les termes de stratégies identitaires et de dynamiques identitaires trouvent leurs cri¬

tères d'identités notionnelles dans une caradérisafion pluridisciplinaire de la notion
d'identité sociale.

L'opérationnalisation de la notion de « stratégie identitaire », à l'origine du projet du
collectif d'auteurs de l'ouvrage intitulé du même nom, a permis la construction de
typlogies de stratégies identitaires, fondamentalement inspirées sur le plan empi¬

rique par l'interactionnisme symbolique. Ce faisant, l'émergence de la nofion de
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« dynamique identitaire » s'explique pr la nécessité d'instruire une compréhension
diachronique de l'identité sociale. Cette notion a permis à son tour de construire des

typlogies dans le champ de la formation des adultes.

Pourtant, on ne put que constater que l'usage de ces notions n'est pas sans pser
problème.

Tout d'abord, sur un plan théorique, on s'accordera avec la remarque de Vincent de
Gauléjac et Isabelle Taboada-Léonetti (1994, p. 143), selon laquelle « le terme de
stratégie [...] put étonner ». En effet, comment, pr exemple, une manifestation de
l'inconscient (ce qui présuppse son existence...), tel qu'un pssage à l'acte, put-il
procéder d'une stratégie? Plus encore, si les stratégies identitaires sont constitutives

de l'identité sociale, en quoi est-il légitime de caractériser cette dernière notion par
des « écarts », des « tensions », ou encore des « conflits » ? Ce qui caractérise l'iden¬
tité sociale n'est-il ps plutôt la tentative de dépssement de ces phénomènes? En

d'autres termes, les stratégies ne se surajoutent pas à l'identité, mais il reste que la

distindion de ces notions est pssible et utile.

Ensuite, sur un plan méthodologique, si on admet que les stratégies identitaires ne

sont identifiables qu'à prtir des critères d'identité de la notion d'identité sociale,
alors il faut en tirer la conséquence suivante: les dynamiques identitaires sont le

construit du chercheur. La question du choix des indicateurs et de leur prtinence,
demeure toutefois encore entière. Que doit-on identifier précisément dans un corpus?

Enfin, sur le plan épistémologique, on constate que les notions de stratégie identi¬

taire et de dynamique identitaire supprtent des conceptions théoriques, cliniques et
cognitives du sujet. Il y aurait sans doute lieu de s'interroger sur les conséquences de
la mobilisation de modèles internalistes de l'esprit (psychanalytique, cognitif...) qui
autorise des développments empiriques conjoints, sur les notions mêmes de straté¬

gie identitaire et de dynamique identitaire.
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; ENTRETIEN
d'ANNETTE GONNIN-BOLO* avec CIaucIe DUBAR**

Annette Gonnin-Bolo. - Dans ton livre La Socialisation. Construction des identités

sociales et professionnelle (1 ), tu as élaboré un modèle d'analyse sociologique des
identités professionnelles qui est devenu une sorte de référence pour de nombreux
chercheurs (et formateurs) tavaillant notamment sur l'insertion des jeunes ou la for¬

mation des adultes. Ne penses-tu pas qu'il y a des dérives dans l'utilisation faite de
ton modèle?

Claude Dubar. - On ne put jamais contrôler l'usage oui est fait de ce que l'on écrit !

Ce qui me frapp dans les thèses ou mémoires d'étudiants, c'est que ce sont à peu
près toujours les mêmes phrases de ce livre qui sont citées (souvent celles de la 4e de
couverture...). De là à penser qu'on cite l'ouvrage sans l'avoir lu, il n'y a qu'un ps
que je ne franchirai pas... Plus sérieusement, on sait bien, toi et moi, que le terme
« identité » prête à toutes les dérives, notamment « psychologiques » : je défends
souvent la thèse de la psychologisation de la vie sociale contempraine, sous l'effet
de la concurrence généralisée, de l'individualisation des rapprts sociaux et de l'ab¬

sence de projet collectif alternatif au libéralisme. On comprend facilement que, 1?1
contrairement à la période précédente (celle des « trente glorieuses »), de nombreux
chercheurs ou formateurs pnsent d'abord à l'identité prsonnelle quand ils enten¬

dent ou lisent des props sur l'identité... Le fait d'avoir dissocié la notion en deux
(« pur autrui » et « pur soi ») doit avoir contribué à entretenir l'illusion que l'iden¬
tité de quelqu'un (ce qui le définit) est d'abord ce qu'il dit de lui-même. Or, je pnse
avoir été clair: c'est l'inverse! L'identité personnelle est d'abord attribuée pr les

autres, sur la base de « critères » (le nom, la couleur de la peau, le langage, le lieu
d'habitation...) qui, pur beaucoup, prennent la forme de « stigmates ». Le livre
d'Erwin Goffman qui prte ce titre reste, aujourd'hui, selon moi, un des livres

majeurs sur l'identité !

* - Annette Gonnin-Bolo, Université de Nantes, CREN.

" - Claude Dubar, Laboratoire Printemps; UMR CNRS, Université de Versailles, St-Quentin-
en-Yvelines.

1 - Paris, Armand Colin, 1 éd., chap. 5, 1991
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On purrait aussi parler de dérives si ceux qui utilisent ce livre ne retenaient que le

processus biographique de construction identitaire en l'interprétant de manière pure¬

ment « volontariste », « génétique et mental » (cf. le premier chapitre consacré aux
pstérités de Piaget). Mais je pnse que c'est rarement le cas : ce que j'applle le

processus relationnel (que j'appelle prfois aussi structurel, comme Giddens) est sou¬

vent pris en compte et nécessite d'inscrire les identifications (réciproques) dans les

relations de pouvoir incluant les conflits et les coopérations (ce que fait d'ailleurs Pia¬

get). De ce fait, le fondionnement du système scolaire (et la sélection sociale saisie

à travers les interactions entre enseignants et élèves) ef celui du marché du travail (à

travers les procédures sélectives de recrutement, de gestion de l'emploi, de notation.)
- sans prier de la famille et des interactions entre prents et enfants ou frères et

sours - interviennent nécessairement dans l'analyse des construdions (et destruc¬

tions) identitaires. En faire abstradion en faisant comme s'il suffisait de revendiquer
- c'est-à-dire chercher à atteindre - un modèle d'identité (que Goffman applle pr¬
fois, non sans ambiguïté, « psitive ») pur qu'elle soit reconnue et validée, sans ins¬

crire cette « quête » (comme dit Erikson) dans un système d'acteurs en conflit et

compétition, c'est effectivement une dérive qui, selon moi, fait sortir de la sociologie,
du moins celle que je revendique.

A.G.-B. - Que veut dire alors pour toi l'expression « construdion de l'identité » ?

C. D. - Il ne s'agit ps de « devenir ce que l'on est » ou d'autres versions du « déve¬

loppment prsonnel ». Il s'agit du processus pr lequel un group professionnel

prvient ou non à se faire reconnaître pr les prtenaires de ses activités de travail
et pr lequel les segments qui le compsent (et les sujets qui constituent ces segments)

se dotent de discours légitimant leur pratique. C'est devenu une norme pur tous

ceux qui veulent parvenir à un emploi reconnu ou une mobilité qualifiante ! Le terme
« construction » se distingue de celui de « transmission » dans la mesure où il ne suf¬

fit plus d'imiter les anciens ou de répéter ce qu'ils transmettent pur parvenir à la

reconnaissance. Il faut aussi se battre, se coaliser, se distinguer des proches, argu¬

menter y compris subjedivement. Construire une identité professionnelle (élément des

identités prsonnelles), c'est continuellement s'engager dans des négociations com¬

plexes avec les autres et avec soi-même pur se faire reconnaître...

A.G.-B. - Ton modèle est souvent présenté comme une tentative de dépasser certains
clivages ente la psychologie et la sociologie. Comment vois-tu les articulations pos¬

sibles de ton approche sociologique, non seulement avec la psychologie génétique,
mais aussi avec la psychanalyse et certains courants de la psychologie sociale ?

C. D. - Vaste question ! Ce que j'ai voulu tenter, à travers cette théorisation ancrée
dans mes travaux empiriques sur l'insertion des jeunes ou la formafion continue des

salariés, c'est une prise de distance critique avec la sociologie « classique » à la fois
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salariés, c'est une prise de distance critique avec la sociologie « classique » à la fois

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002



Entretien

fondionnaliste (privilégiant la reproduction du système social) et déterministe (privi¬
légiant la causalité des structures sur les comprtements). Mon pint de déprt a été

la découverte que des sujets prtageant la même situation de travail (situation de
classe, entre autres) tenaient des discours très différents sur ce travail, sur l'entre¬

prise, sur leur avenir. Impssible d'adopter le paradigme de la détermination de
classe ou celui du système. Dès lors que l'on prend un aufre pint de vue réhabili¬
tant la parole des « acteurs » considérés comme des « sujets » (pas nécessairement
rationnels économiquement, si cette expression a un sens), on rencontre nécessaire¬

ment des approches de typ « compréhensif » (qui existe aussi dans la psychologie
et les autres sciences humaines) et même de type « clinique » (notamment la psy¬

chanalyse qui est loin d'être unifiée) qui privilégient l'interprétation des discours ou
des récits des personnes priant de leurs problèmes « identitaires ». La différence
avec la pluprt de ces approches psychologiques, c'est que la mienne tente de
prendre en compte le contexte social de ces discours (à la fois le contexte de la per¬

sonne qui prie et le contexte de l'entretien avec le chercheur). Certaines approches
de psychologie le font également et je pnse qu'il est plus imprtant de raisonner sur
les arrières-fonds théoriques (les conceptions de l'individualité) que sur les rattache¬

ments disciplinaires ! Il y a souvent plus de convergences entre des approches de typ
« interactionnistes » et « compréhensives » mises en euvre par des spécialistes de
disciplines diverses (pas seulement sociologues et psychologues mais aussi historiens,
anthroplogues, plitistes, sociolinguistes, etc.) qu'entre des approches de socio¬

logues structuro-fondionalistes et celles qui se réfèrent aux courants applés parfois,
de manière souvent désinvolte; « construdivistes ». Le construdivisme, comme l'in¬

teractionnisme ou l'ethnométhodologie, est commun à de nombreuses disciplines de
sciences sociales qui privilégient l'observation et l'analyse in situ à partir desquelles
les chercheurs tentent de théoriser par comparaison et interprétation. C'est cette

démarche d'indudion comprative et généralisante (sous conditions) qui me paraît
imprtante, ps la discipline de rattachement!

Un mot encore, si tu le prmets, sur l'articulation pssible entre la psychanalyse ou
les démarches « cliniques » et mon approche sociologique. La sociologie s'est long¬

temps considérée comme une discipline « surplomblante » qui était destinée à
« dévoiler » les rapprts sociaux et leur logique inconsciente sous l'apprence des

relations inter-individuelles et des « consciences individuelles ». Lorsque dominent les

structures communautaires et les croyances collectives (cf. Durkheim), cela put se

justifier: les individus sont avant tout membres de « collectifs » qui leur impsent leur
place et leurs rôles. Mais lorsque ces structures et croyances se décompsent sous

l'effet du capitalisme et de la modernité prônant la suprématie (libérale ou démo¬

cratique) de l'individu, les choses se compliquent: les multi-appartenances se déve-
loppnt, les ruptures biographiques aussi. La sociologie ne put plus aussi facilement
réduire les individus à une apprtenance unique, de classe pr exemple. Les mobi¬

lités se multiplient, les conversions identitaires aussi. Et appraît une norme nouvelle :
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construire son identité prsonnelle, avoir un « projet de vie », devenir quelqu'un...
D'où ces « crises » prsonnelles, d'ordre psychique, dont Freud a été un témoin puis
un théoricien imprtant, dès la fin du XIX* siècle à Vienne, haut lieu de cette « crise
des identités » dont l'historien Jacques Le Rider a brossé un tableau saisissant.
Depuis, cette « crise » n'a cessé de s'approfondir, avec des hauts et des bas, et la
psychanalyse, à travers ses diverses « écoles », est devenue un élément de la culture
moderne... Impssible donc de ne pas la prendre en compte puisque le « lien com¬

munautaire » est devenu, pur beaucoup de nos comptriotes, problématique (et le

lien à la mère, mais aussi au père, est une sorte de matrice de ce lien de transmis¬

sion). On voit bien que c'est le processus d'individualisation qui oblige à dépsser
les barrières disciplinaires pur multiplier les approches de « l'individu sociétaire ».

C'est le thème de mon dernier livre...

A. G.-B. - Justement, tu termines ton dernier livre, La crise des identités (2), par un

argumentaire serré sur la place et l'importance du langage dans les processus iden¬

titaires. Que veux-tu dire au juste par l'expression « langage de l'identité person¬

nelle » et comment les chercheurs (et les praticiens) peuvent-ils recueillir des

expressions de ce langage ? S'agit-il simplement de biographies orales (« raconter
sa vie ») ou l'écriture a-t-elle une grande importance ?

C. D. - Bien sûr qu'il ne s'agit pas seulement d'oralité ! Le langage du corps, des

vêtements, des pstures, des regards a aussi beaucoup d'imprtance. Et l'écriture est

une forme d'objectivation très imprtante, notamment dans le champ professionnel.
Mais il est vrai que c'est l'usage des entretiens biographiques, des récits de vie

	 . adressés à un chercheur (et non à un thérapeute ou un praticien), qui m'a conduit à
1?4 I accorder cette place à l'analyse du langage et notamment à l'analyse structurale de

récit (cf. Analyser les entetiens biographiques) (3) mais aussi, ensuite, à toutes les

formes d'analyse de discours (cf. la dernière Lettre de Printemps (2002), laboratoire
qui accueille une équip de sociologues du langage). Dans le processus historique
évoqué précédemment, le langage « ordinaire », celui de tout un chacun, change
profondément. Il devient un vecteur de « subjedivation », c'est-à-dire de singulari-
safion et de construdion d'une subjectivité. Benveniste avait très bien vu cela dans sa

théorie de l'énonciation, de la présence du sujet dans le langage. Lacan a certaine¬
ment beaucoup apprte, de ce pint de vue, à la psychanalyse en « découvrant »

que l'inconscient était structuré comme un langage! Avoir un « projet », construire
son « identité personnelle » signifie en particulier puvoir mettre son expérience en

récit, se forger, ptit à petit, à travers les crises (ps seulement d'adolescence...) un

langage sur « soi » (« soi » que Laing définissait comme « l'histoire que chacun se

raconte à lui-même sur ce qu'il est. ») qui implique des mots et des arguments sur les

2 - Paris, PUF, 2000.

3 - Paris, Nathan, 1997.
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2 - Paris, PUF, 2000.

3 - Paris, Nathan, 1997.
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autres et sur le monde... La notion de « monde » qui vient de la phénoménologie est

au c ur de l'analyse du langage telle que nous l'avons mis en  uvre, Demazière et

moi-même, à partir de « récifs d'insertion » de jeunes, sept ans après leur sortie de
l'école. C'est de leur expérience qu'ils tirent l'essentiel de leurs ressources pur « dire
leur monde ». Les institutions (la famille, l'école, l'Église, etc.) ne leur donnent plus
de « prêt à pnser » (c'est-à-dire de discours tout fait, discours rapprté sans travail
d'élaDoration). Ils doivent faire ce travail sur eux-mêmes pur produire un récit qui
est toujours un compromis (une « double transaction ») entre ce qu'ils auraient voulu
et ce qu'ils risquent de devenir...

Bien sûr, les ateliers d'écriture, les occasions de produire de l'écrit intime (des car¬

nets de bords aux autobiographies en pssant pr les poèmes ou les textes de rap)
sont des vecteurs très intéressants de cette mise en intrigue de cet aspect des identi¬

fications temporelles que Ricoeur appelle l'identité narrative. Elle implique une
dimension éttique et ne peut se réduire à des catégories administratives d'âge, de
sexe ou de profession. Elle engage des convictions sur le monde, les autres et donc
sur soi. Elle se révèle dans ces entretiens biographiques dès lors que s'enclenche une
relation de confiance avec l'interlocuteur qui devient une sorte d'alter ego. C'est ça
que j'ai voulu expser sous l'expression « langage de l'identité prsonnelle ».

Mais dire que les questions d'identité sont des questions de langage, cela ne veut
pas dire qu'elles se réduisent à des discours décontextualisés. Il faut lier l'analyse du
langage à celle de l'action, et notamment du travail (mais ps seulement). Il faut ten¬

ter de relier des discours et des contextes qui ne sont ps seulement « internes » (le

co-texte) mais qui sont aussi « externes » (les systèmes d'action, les réseaux institu¬

tionnels, les organisations de travail). C'est purquoi il est toujours imprtant de
détailler le contexte des entretiens que nous recueillons et, si pssible, de les relier à
des observations de pratiques. Le langage, c'est d'abord celui de la vie sociale, du
ou des milieux dans lesquels on baigne et donc des identifications réciproques dans
l'action. Il est malheureusement rare de trouver, dans une recherche, à la fois une
reconstitution du contexte et de ses acteurs et une analyse des discours et de leurs

marques d'identification. C'est toute une méthodologie à développr qui suppse
des formes particulières de double apprentissage : du travail de terrain et de l'ana¬
lyse de discours, de l'observation directe, prticipnte ou non, et des entretiens bio¬

graphiques qui suppsent des conditions prticulières et un entraînement spécifique.
Le recueil d'écritures s'insère tout à fait dans ce dispsitif à condition de puvoir
connaître leur condition de production...

A. G.-B. - Une aute question. L'expression « construction de l'identité » est souvent
utilisée dans la formation des enseignants qui sont incités, par exemple, à « se

construire une identité positive ». N'y a-t-il pas un risque en utilisant ces formules
devenues « passe-partout » de réifier l'identité, d'en faire une sorte de « personna¬
lité », de « chose mystérieuse » qu'on a ou qu'on n'a pas ?
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lyse de discours, de l'observation directe, prticipnte ou non, et des entretiens bio¬

graphiques qui suppsent des conditions prticulières et un entraînement spécifique.
Le recueil d'écritures s'insère tout à fait dans ce dispsitif à condition de puvoir
connaître leur condition de production...

A. G.-B. - Une aute question. L'expression « construction de l'identité » est souvent
utilisée dans la formation des enseignants qui sont incités, par exemple, à « se

construire une identité positive ». N'y a-t-il pas un risque en utilisant ces formules
devenues « passe-partout » de réifier l'identité, d'en faire une sorte de « personna¬
lité », de « chose mystérieuse » qu'on a ou qu'on n'a pas ?
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C. D. - Bien sûr qu'il y a des risques, pur des formateurs (ou des chercheurs), de
prier d'identité comme un « mana », une sorte de distinction correspndant sou¬

vent à ce « capital social » détenu pr ceux qui ont eu la chance de naître dans une
« bonne » famille, d'avoir une « bonne » réussite scolaire et d'avoir appris les

« bonnes » manières. C'est comme un certain usage de la notion de compétence,
dans les entreprises, qui prmet de réhabiliter ce qu'on applait, dans l'armée, la
« note de gueule » et surtout d'exclure tous ceux qui ne correspndent pas à la
norme sociale impsée pr les dirigeants. Ce n'est ps prce qu'on aborde les ques¬

tions d'identification, de catégorisation et donc d'identité qu'il faut oublier les prin¬
cips de base de la sociologie !

Il n'y a ps une identité d'enseignants mais des formes identitaires multiples, comme
tu l'avais d'ailleurs bien mis en évidence dans ta thèse. Ces formes souvent comp-
sées, instables, bricolées comme au sein de tous les groups professionnels. C'est
cette diversité, enracinée dans la diversification des prcours d'adivité et la pluralité
des « mondes scolaires », qui rend si difficile la gestion des établissements comme
la mise en !uvre d'une plitique cohérente. Il n'y a ps de manichéisme en matière
d'identité: une « psitive » et des « négatives ». Il existe des formes et des dyna¬

miques de définition de soi comme « professionnel » d'une discipline, d'une relation
et/ou d'une pédagogie. Ce qu'il faut analyser, en écoutant les récits de pratiques et
de trajets, ce sont les tentatives de mise en cohérence du récit du pssé et de l'anti-
ciption d'avenir en même temps que de son engagement dans les relations de tra¬

vail et son affrontement avec les normes des plitiques scolaires. Toujours cette

double transaction constitutive de la construdion/destrudion des « mondes » autant
intimes (« vécus ») que sociaux (« prtagés »). On est loin de la « personnalité »

mystérieuse de chacun !

A. G.-B. - J'aimerai revenir sur la notion de « compétences » que tu viens d'évo¬
quer: Comment relies-tu cette notion à celle de dynamique identitaire? Comment
interviennent les compétences acquises, négociées, reconnues dans cette dyna¬
mique ?

C. D. - La notion de compétence, dans le débat social, en France, est située et datée.
Son usage est inséprable de la mise en euvre de cette « logique compétence »,

dans les entreprises (mais aussi le système scolaire) au milieu des années 80 (à la
suite de la publication de La bataille de la compétence signée Cannac et la Cegos
en 1 984 et de sa mise sur agenda pr le CNPF de l'épque). Elle faif prtie dun
discours gestionnaire justifiant des pratiques et des dispsitifs dont les analyses ont
été faites et plus ou moins capitalisées depuis. J'ai tenté d'en faire la synthèse dans
le dernier chapitre de Sociologie des professions (4) (avec P. Tripier) en montrant la

4 - Paris, Armand Colin, 1998.
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récupération de cette notion par un discours normatif de consultant s'appuyant sur
une sorte de vulgate psychologisante. Derrière cette offensive des employeurs, il y a
une vraie « bataille identitaire » (le terme est de Danièle Linhart) consistant à sélec¬

tionner les salariés qui se convertissent à l'identité d'entreprise. Mais il y a aussi un

déplacement de la négociation salariale vers des formes de transaction individuali¬
sée s'appuyant sur une certaine conception de l'équité (rémunérer la prformance)
qui trouve des échos chez certains salariés. Il est pssible qu'on s'achemine vers une
« réconciliation » de la logique compétence avec celle de la qualification impliquant
de nouvelles dynamiques identitaires (celles liées à la diffusion des identités de
réseau en lieu et place des identités d'entreprise).

A. G.-B. - Dans La crise des identités, tu montres aussi comment certains groupes
sociaux (les chômeurs, par exemple) tentent de se faire reconnaîte conte les attri¬
butions sociales qui leur sont faites. Comment s'articulent selon toi les mouvements

collectifs avec les dynamiques individuelles ?

C. D. - C'est un pint très imprtant qui échappe souvent à ceux qui utilisent sans

précaution le terme « identité ». On ne put ps séprer identité et altérité et les

dynamiques identitaires personnelles des rapports sociaux et des mouvements

collectifs, à quelque échelle que ce soit. L'exemple des mouvements de chômeurs est

très intéressant à cet égard. Parvenir à changer la définition que l 'on donne de soi

et qui procède de formes diverses d'étiquetage ne peut se faire sans coalition volon¬

taire, sans entrer dans des relations avec les autres qui modifient la définition que
l'on donnait de soi (à la fois la confiance en soi, le respect de soi et l'image de
soi). Encore faut-il prvenir à la faire reconnaître et valider pr les institutions et
c'est là que l'adion collective - et, prfois aussi, la médiation institutionnelle - est

nécessaire.
En fait, c'est la négativité qui est le moteur des dynamiques identitaires individuelles
comme des mouvements collectifs qui s'attaquent autant à l'ordre symbolique qu'à
l'injustice économique (les minima sociaux pur les chômeurs). Et ce n'est ps prce
que nous sommes dans une conjoncture très sombre pur ceux qui sont les plus stig¬

matisés (et souvent aussi les plus exploités) que les dynamiques identitaires sont
nécessairement bloquées. Ce qu'il faut essayer de faire (ce n'est pas facile) c'est de
lier la compréhension des mouvements collectifs (ou de leur absence) avec l'inter¬
prétation des dynamiques identitaires (ou de leur blocage). On ne put plus évacuer
la subjedivité des analyses sociologiques et c'est tant mieux!

A. G.-B. - Mireille Ciffali parlait, dans cette revue (Recherche et formation, n° 25),
d'identité ouverte et d'identité fermée. Ne peut-on pas faire un parallèle avec ta dis¬

tinction ente des identités communautaires et des identités sociétaires ? Mais une
identité ouverte (comme peut-ête les identités « sociétaires ») n'est-elle pas la néga¬

tion de foute identification stable, de toute identité durable?
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C. D. - Je ne connais ps les travaux dont tu pries mais la distinction ouverte/
fermée me va très bien pur différencier des identifications collectives à des

« cultures » ou « traditions » considérées (à tort) comme immuables et générant des

« fermetures » à l'égard des autres (c'est ce que j'applle « formes communau¬

taires ») et des identifications subjedives à des « prsonnages » divers (ps seule¬

ment les proches!) avec lesquelles le sujet doit jouer et « s'ouvrir » à tous les

métissages (ce sont « les formes sociétaires »). En fait, plus les identifications sont plu¬

rielles et reflexives et plus les sujets puvent se construire des références multiples et
toujours prtielles. L'identité prsonnelle est toujours une configuration de plusieurs
de ces formes, mais, à un moment donné, elle put être sous la domination d'une
forme ou d'une autre. Une identité prsonnelle « figée » s'est une définition unique
et immuable de soi qui se rattache souvent à une apprtenance jugée primordiale
ou simplement principle. Elle a pu de chances de se faire reconnaître durablement
lorsque le contexte change et, surfout, de puvoir affronter les crises qui se multi¬

plient, dans toutes les sphères de l'existence. Rechercher une certaine cohérence et
continuité de soi ne veut pas dire s'enfermer dans un système de rôle et d'applla-
tion immuable ! Une identité « ouverte » est la marque d'un sujet vivant qui continue
à se battre, non seulement pur se faire reconnaître, mais aussi pur faire changer
les choses !
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TOPOGRAPHIE CROISEE DU TRAVAIL
SCOLAIRE

Anne BARRERE*

Résumé Le tavail à l'école est souvent interroqé à partir des processus d'ap
prentissage de l'élève, ou de la pédagogie de l'enseignant. Nous
voudrions ici le considérer comme un espace commun à l'un et à
l'aute, dont nous esquisserons les contours à l'aide de catégories
analytiques communes. Pour les élèves comme pour les enseignants,
mais de manière différente, ce tavail est d'abord un tavail dans la
relation, lors du face à face pédagogique, mais aussi un tavail pour
autrui, dont une partie se joue en dehors des murs des établissements.
Enfin, il s'agit d'un travail intellectuel qui suppose une part de tavail
pour soi au sens d'un investissement personnel et des satisfactions que
l'on en retire.

Abstact School work is often questioned from the point of view of the pupils'
learning or the teachers' teaching methods. In this paper, we wish to
consider it as a space common to both; we shall sketch the outline of
this space thanks to common analytical categories. For the pupils as

well as for ihe teachers, but in a different way, school work is first and
foremost a relationship during the face to face teaching and
learning; but it is also work tor other people, part of which is

performed outside the school walls. At last, it is intellectual work
which implies a work for oneself part in the sense of a personal
investment and the satisfactions one derives from it.
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Topographie croisée du travail scolaire

Jour après jour, le travail de l'élève et le travail de l'enseignant produisent ensemble
la réalité de l'éducation, quels que soient pr ailleurs les débats sur ses finalités et ses

dilemmes actuels (1). Pourtant, cette coprodudion est rarement envisagée comme
telle. Soit on considère que l'absence d'efforts, les difficultés initiales des élèves, leur
comprtement difficile influent sur les conditions de travail des enseignants, soit, plus

fréquemment, on envisage comment l'encouragement ou le mépris des enseignants,
leur clarté pédagogique, leur ptience ou inventivité sont des cadres de l'expérience
scolaire des élèves. Mais comment décrire la conjonction ou la disjondion du travail
des uns et des autres ? Il faut d'une part faire réappraître la réalité du travail qui s'ef¬

face souvent derrière des objets plus officiels, ou plus nobles, le savoir, l'apprentis¬
sage, ou la socialisation. D'autre prt, envisager que les différences de statut, et le

fait que l'enseignant soit en définitive le prescripteur du travail scolaire des élèves

n'empêchent ps de les saisir dans les mêmes catégories. Enfin et surtout, prendre au
sérieux le fait qu'élèves et enseignants travaillent les uns pur les autres, et avec les

autres, même s'ils le font aussi parfois les uns contre les autres ou malgré les autres.

L'objet de cette analyse ne peut être réductible au simple face à face pédagogique.
Le travail scolaire admet en effet une scène et des coulisses. Pour les enseignants, la
scène est de moins longue durée, mais la prestation est certainement plus intense, ne

serait ce que prce qu'elle est individuelle. Même si le temps moyen cache des dis¬

prités imprtantes, les 20 heures en moyenne de présence devant les élèves s'ac-
compgnent de 1 9 heures de travail chez soi (Bonnet, Murcia, 1 996) : la moitié du
travail enseignant se faif en coulisse. Pour les élèves, on put estimer que les deux
tiers des heures de travail se passent dans l'établissement, pur un total ovoisinant

	 . mais souvent dépssant 27 heures, le reste s'effeduant à la maison. Dans le cas des

140 I lycéens, les 1 2 heures approximatives de travail hebdomadaires (Barrère, 1 997) en

moyenne, puvent éventuellement prter l'estimation quantitative à un total supérieur
à 40 heures. Mais scène et coulisses, dissociées dans l'espce et dans le temps, sont

cependant indissociables dans l'analyse, et c'est pr-delà cette coupure fondamen¬
tale, cette double vie de travail des élèves et des enseignants que nous tenterons
d'analyser la double réalité des tâches scolaires.
Nous distinguerons, pur commencer à aborder cette topographie croisée, trois
niveaux différents de réalité : la plus évidente tout d'abord, le travail dans la relation
avec autrui, puis les aspects qu'elle prvient souvent à masquer ou à rendre secon¬

daires : le travail pur autrui, la manière dont le vis-à-vis pédagogique oriente nor-
mativement les pratiques au travail, et le travail pur soi, l'investissement subjectif et

les bénéfices intrinsèques qu'en retirent les élèves comme les enseignants.

1 - Le présent article s'appuie sur une double enquête effectuée sur le travail lycéen et sur le

travail enseignant, dans des collèges et lycées du Nord-Pas-de-Calais (Barrère, 1997; Bar¬

rère, 2002).
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d'analyser la double réalité des tâches scolaires.
Nous distinguerons, pur commencer à aborder cette topographie croisée, trois
niveaux différents de réalité : la plus évidente tout d'abord, le travail dans la relation
avec autrui, puis les aspects qu'elle prvient souvent à masquer ou à rendre secon¬

daires : le travail pur autrui, la manière dont le vis-à-vis pédagogique oriente nor-
mativement les pratiques au travail, et le travail pur soi, l'investissement subjectif et

les bénéfices intrinsèques qu'en retirent les élèves comme les enseignants.

1 - Le présent article s'appuie sur une double enquête effectuée sur le travail lycéen et sur le

travail enseignant, dans des collèges et lycées du Nord-Pas-de-Calais (Barrère, 1997; Bar¬

rère, 2002).
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LE TRAVAIL AVEC AUTRUI: LA FAUSSE CENTRALITE
DE LA RELATION PÉDAGOGIQUE

Le vécu dans la classe affecte fortement les deux expériences du travail, bien au-delà
de l'espace de la classe. Le travail avec autrui est la scène où se joue également une
partie des ressorts de l'action en coulisse. Il connaît des modalités de fonctionnement
spécifiques, définies par les règles actuelles de la communication pédagogique, et
par l'ouverture partielle de la culture scolaire à l'expressivité adolescente. Le « halo »

relationnel dans lequel il baigne par définition lui confère également une grande
prtée affective, où les enseignanfs s'exposenf dans l'ensemble davantage que les

élèves, même si les expériences sont fort contrastées selon les classes et les établis¬

sements. Mais cette centralité vécue est aussi un mirage : en dehors de la relation, le

travail continue. On peut alors parler d'une fausse centralité du travail en présence

d'autrui dans la classe.

La cyclothymie de l'ambiance de classe

Autrui est indissolublement un individu et un groupe, et la relation pédagogique en

classe tourne bien souvent autour du jeu d'une demande adolescente inavouable et
illégitime aux yeux des autres élèves, et à laquelle l'enseignant ne put que répondre
trop ou pas assez (Dubet, Martuccelli, 1 996). Mais elle dépend également de mul¬

tiples autres fadeurs, variables en fonction de la teneur du cours, de sa forme péda¬

gogique et des humeurs des uns et des autres. Les conditions du travail en classe sont
à la fois le résultat de la construction d'un humus relationnel plus ou moins porteur
de motivation scolaire et de rapports d'autorifé assurant la paix dans la classe. La

cyclothymie des humeurs des classes est le cadre véritable de travail des enseignants

et des élèves.

Le fait d'avoir à faîre face à des élèves et surfout à des groupes inégalement dispo¬

sés à l'entendre et à lui obéir, entraîne constamment l'enseignant dans des situations
imprévisibles, que font varier l'heure dans la journée, le moment de l'année, tel ou tel

événement, interne ou externe à la classe. Cette imprévisibilité est bien sûr aussi celle

du calendrier subjectif de l'enseignant; le vocabulaire unanimement employé alors est

celui de la faille, de la brèche, fatigue physique ou nerveuse, souci conjoncturel ou
structurel, qui sont systématiquement exploités par le groupe-classe. Certes, la rela¬

tion avec les élèves est un moteur de l'énergie professionnelle, ef souvent une grande
source d'euphorie. Elle est aujourd'hui d'ailleurs liée intimement à une forme péda¬

gogique plutôt consensuelle, à mi-chemin entre cours traditionnel et pédagogies inno¬

vantes : le cours dialogué, qui fait une grande place à la prticipation des élèves,

elle-même synonyme de bonne volonté et de motivation, ou a minima, d'absence de
blocage dans la communication pédagogique. Mais la nécessité de construire un
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ordre scolaire, ses incertitudes, la multiplication des incidents scolaires autorisent sou¬

vent la transformation du rapprt pédagogique en relations humaines ptentiellement
blessantes, qui sont une prt décisive de l'usure professionnelle et finissent pr occu-
pr une place centrale dans l'image que l'on a de son propre travail.

Pour les élèves, le travail avec autrui décide aussi d'une prt de l'expérience au tra¬

vail. La présence de l'enseignant, ses qualités relationnelles, son humour occupnt
une grande place dans le jugement des élèves. Au lycée, sa proie, sa vivacité, son

enthousiasme sont considérés comme de forts vedeurs de motivation. Son autorité
décide des conditions de travail de l'élève, de la manière dont il put prendre ou non
des notes, se concentrer et comprendre. Mais l'espce de la classe est un espee
moins risqué pur l'élève, protégé pr le group et le nombre; sa respnsabilité dans
le désordre ordinaire peut toujours êfre minimisée, sa prticiption est facultative et
soumise aux aléas affedifs et de l'humeur, le vécu entre pirs l'emprte parfois en

imprtance sur la relation avec l'enseignant. Bref, le travail dans la relation est à la
fois un préalable décisif de l'apprentissage ef l'espce de la vie du group; mais
cette double nature en fait une scène bien moins dramatisée que pur l'enseignant.

Le « halo » de la relation

Si le travail en présence de l'autre affecte fortement, pur les enseignants et les

élèves, la nature et l'intensité des autres tâches, les enseignants doivent résister à
l'envahissement de l'ensemble de leurs tâches par la coloration subjedive de la rela¬

tion pédagogique, alors que les élèves eux, doivent résister aux mirages d'une com¬

munication pédagogique qui ne décide que d'une prt de la réussite scolaire.

Pour les enseignants, le travail dans la relation affecte le reste du travail d'un fort
coefficient d'incertitude, comme le montre le destin contrasté d'un cours identique fait
devant deux classes différentes. L'imprtance de la prticiption, les dérégulations
de l'ordre scolaire, les hauts et bas de la motivation rendent le cours faiblement pré¬

visible. Les aléas de l'interaction pédagogique rendent toujours incertaine la renta¬

bilité d'un effort de renouvellement ou d'un investissement particulièrement intense
dans la prépration d'un cours. Faiblement prévisible également d'ailleurs, le paquet
de copies que l'enseignant a en mains, lorsqu'il s'avise de le considérer à l'aune du
vécu du cours. Le vécu en termes de bonne communication, d'empfhie entre ensei¬

gnants et élèves ne fait que la moitié du chemin et ne permet ps de préjuger du
résultat. Ce décalage structurel entre la relation pédagogique et son efficacité en

termes d'apprentissage rend le puvoir de démotivation des copies aussi grand sur
les enseignants que sur les élèves.
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Mais plus fondamentalement, la relation en classe colore tout l'espace du travail en

dehors de la classe. Quand la relation avec le group a tenu ses promesses, tout le

reste est souvent oublié, y compris prfois les préoccuptions d'efficacité scolaire. Si

la relation n'est pas la motivation majoritaire au départ des carrières d'enseignants,
le contact avec les adolescents le devient dans bon nombre de cas, relayant dans cer¬

tains cas la baisse d'intérêt intellectuel pur le métier. Mais quand elle est sous le signe
du conflit, ou dans une version moins redoutée, trop marquée par l'apthie et le

désintérêt, la relation pédagogique put s'ouvrir à des affects beaucoup plus forts et

pénibles. Lorsque les relations se détériorent, l'enseignant éprouve un mélange inex¬

tricable de sentiment d'incompétence et d'indignité prsonnelle difficile à supprter,
contre lequel l'urgence est d'arriver à prendre un pu de recul. La relation est alors
vécue comme un espee de risques, certes évoqué en termes personnels plus que pro¬

fessionnels, mais qui rejaillit en boucle rétroactive sur les autres activités enseignantes.

Les aspeds relationnels finissent alors pr s'autonomiser, didant en amont nombre
de choix pédagogiques. On ne prépre ps son cours de la même manière pur une
classe « sans problèmes » ou une « classe démotivée ». On ne corrige ps non plus
coupé des affects du cours. Ce sont alors les heurs et malheurs des relations entre
enseignants et élèves qui finissent pr réguler dans les faits le travail des premiers.
La prépration des cours, l'évaluation sont alors au service de la paix relationnelle,
comme le montrent les pratiques d'enseignants de collèges difficiles, qui préparent
plusieurs cours au cas où celui qui était prévu ne « marcherait ps », qui évaluent
de manière à ne ps décourager brutalement les élèves, ce qui détériorerait leurs
relations avec eux plus encore, ou qui encore adoptent telle ou telle pratique péda¬

gogique en stricte fondion du degré de désordre scolaire qu'elle est censée générer
(2). Les préoccupations en termes d'apprentissage sont alors au service de la gestion
du cours. Le halo relationnel se déploie sur la totalité des tâches.

Les illusions du face à face

Pour les élèves, le problème se pse différemment, à l'intérieur purtant de la même

tension.

À leurs yeux, beaucoup de choses se jouent « du premier coup », dans la manière
dont l'écoute elle-même du cours en prmet ou non la compréhension, et, du coup,
l'apprentissage. Les élèves expriment souvent des représentations un pu mythiques

2 - Ce qui prmet d'expliquer d'ailleurs en prtie, l'aspect minoritaire des pratiques diffé¬
renciées ou de group dans l'enseignement secondaire, plutôt renforcé pr le fait d'avoir une
mauvaise classe, cf. Périer P., « Enseigner dans les collèges et lycées », Les Dossiers d'Éduca¬
tion et formations, n° 61 , lévrier 1 996.
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selon lesquelles « un cours bien compris » est déjà « un cours appris ». Or, la diffi¬
culté de se concentrer en cours est une expérience largement répandue, qu'elle soit
une conséquence du chahut, ou des tendances individuelles à la distradion. C'est
également la nature de l'attachement intellectuel et affectif de l'élève à l'enseignant
qui colore fortement le vécu en classe. Les élèves puvent dire facilement qu'ils lais¬

sent tomber une matière pur un enseignant qu'ils n'apprécient guère.

Mais au fond, la situation réelle est toute autre : le pids des « coups de cur » se

réduit dans la réalité plus globale du travail à la maison, qu'il faut de toutes façons
faire coûte que coûte. L'affectif donne alors au mieux des priorités relatives sans

modifier réellement le travail investi. Le vécu de la classe appraît de faible effica¬

cité pur rendre compte des difficultés de l'autre vie de travail, à la maison. Un

enseignant, même chahuté, continue à mettre des notes et à exercer un puvoir de
décision, ce que sous-estiment certains élèves. Un enseignant, même sympthique,
ne prmet ps de résoudre les lacunes ou l'arriéré de travail non fait que les élèves

sentent souvent pser sur leur destinée scolaire. La relation est alors comme un

tromp-l'il, dont l'efficacité est surestimée pr les élèves.

La « fausse centralité » du travail devant autrui est aussi une conséquence de son

indéniable richesse. Souvent décrite comme la prt pu routinière du travail, pro-
dudrice d'anecdotes ef de récits, elle est aussi celle que l'on raconte et refient, et
qu'éventuellement aussi on « ressasse ». La « charge mentale » constitué pr le pids
des événements passés en cours est souvent très forte pur les enseignants, en tout
cas lorsqu'ils restent sur une impression d'échec, mais également pur les élèves, sur

une double scène, juvénile et scolaire. Ef purtant, l'essentiel se joue aussi ailleurs...

LE TRAVAIL POUR AUTRUI: LE CUR FRAGILE DU TRAVAIL
SCOLAIRE

Le travail pur autrui renvoie, pour les enseignants, à la définition même du métier :

il s'agit de faire apprendre, de faire comprendre, de faire travailler, de faire pro¬
gresser. Le travail de l'enseignant ne prend sens ici que pr l'élève, il est un « faire
faire » (Tardif, Lessard, 1 999). Pour ce dernier également, le travail pur autrui,
même dévalué normativement puisque l'élève doit essentiellement travailler pur lui-
même, représente l'essentiel du quotidien scolaire, au fil de toutes les prestations
demandées pr l'enseignant et évaluées pr lui.

Il serait pradoxal de dire que le travail pur autrui s'arrête devant la prte de la
classe. C'est bien entre ses quatre murs qu'il prétend s'actualiser, se confondant alors
avec la relation pédagogique proprement dite. Mais ce n'est qu'en dehors d'elle
qu'il est descriptible et analysable en tant que tel.
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Rationalisation pédagogique...

Le travail pur autrui des enseignants se déroule dans les coulisses de la relation
pédagogique et représente une bonne part du travail chez soi. Il est prescrit par des

programmes et des instrudions officielles mais aussi pr tout un matériel scolaire,
manuels et documents accumulés au cours des années de carrière enseignante, et un

matériel cognitif constitué pr les représentations pédagogiques que chaque ensei¬

gnant a du « bon cours ».

Le travail de montage, de sélection, d'ajouts que nécessite la préparation d'un cours
est souvent décrit dans les termes artisanaux de la cuisine et du jardinage : « faire
sa sauce », mais aussi « bricoler » ou « élaguer » sont des termes fréquemment
employés. Pour beaucoup d'enseignants, la prépration du cours consiste également
dans une phase de recherche de documents ou de supprts, d'ailleurs généralement
décrite comme délicate, car liée à une tâche essentielle et difficile : la motivation. On
cherche alors « le » bon document: du bricolage ou du jardin, on purrait presque
dire qu'on est pssé ici à la mécanique automobile, et à la recherche des bonnes
« bougies d'allumage ». Ce qui fait que « ça » va fonctionner, le déclic. Surtout, les

enseignants prévoient la forme pédagogique du cours, son rythme, son organisa¬
tion, la réprtition du cours et des exercices, des activités individuelles ou collectives,

la place des moments d'évaluation. Malgré l'augmentation de la précision des pres¬

criptions pr les textes officiels, et un mouvement de rationalisation pr l'introduction
de la notion d'objedifs et de compétences (Ropé, Tanguy, 2000), on ne peut ps
prier véritablement d'une standardisation de ce travail pur autrui, encore qu'elle
s'esquisse davantage dans certaines disciplines. 1 4J

Cet artisanat intellectuel, en général décrit comme euphorique ou du moins suscep¬

tible d'être intéressant et stimulant, fait contraste avec un autre aspect du travail pur
autrui des enseignants, la correction de copies, décrite dans l'ensemble comme un

travail ennuyeux. Les enseignants sont unanimes, le côté répétitif de la correction en
fait un travail « à la chaîne », purtant difficile et qualifié mais qui finit par être tota¬

lement démotivant. L'intérêt intellectuel praît souvent absent de cette tâche. De plus,
les enseignants ont l'impression de « payer » le fait d'avoir une mauvaise classe pr
une augmentation du temps de correction. Pourtant, ils décrivent également ce
moment comme ptentiellement décisif pur les apprentissages, moins pr l'intermé¬

diaire de la note, face à laquelle ils entretiennent un rapprt ambivalent, en miroir
de l'intérêt trop grand que leur accordent les élèves, que par les annotations, les

conseils donnés en marge ou pr oral.

Si la mise en forme des cours reste une adivité investie par un « tour de main » indi¬

viduel, l'ensemble du travail pur autrui enseignant apparaît cepndant encadrée
pr des consignes très précises. Le rythme des cours, leur succession, les critères
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d'évaluation sont un cortège de prescriptions que certes, les enseignanfs assouplis¬

sent, mais qui restent très présents dans l'organisation de l'activité.

... contre débrouille du métier d'élève

Par contraste, le travail pur autrui des élèves est très largement sous le signe d'une
organisation plurielle ef diverse, qui déborde largement les prescriptions ensei¬

gnantes. Les élèves « se débrouillent » avec une masse de travail qui n'est jamais
considérée en tant que telle mais cloisonnée pr les coupures disciplinaires, ef dont
eux seuls connaissent la teneur ef la tempralité, foncièrement irrégulière en fondion
des amas aléatoires de contrôles à certaines périodes de l'année. Ils effectuent des

choix plus ou moins radicaux et raisonnables, en fondion de l'intérêt intellectuel mais

aussi et put-être surtout stratégique des matières (3). Pour les élèves, le travail pour
autrui est directement incarné par les productions scolaires concrètes, écrites ou
orales et la pluprt du temps évaluées, qui constituent d'ailleurs un domaine à part
entière. Le reste du travail est souvent considéré comme finalisé pr ces devoirs et
cette évaluation, qui concernent forfaitairement l'ensemble des autres tâches de

/ mémorisation, d'organisation ef d'apprentissage. Mais si ces productions scolaires
suppsenf une bonne compréhension des demandes de l'enseignant et de ses exi¬

gences, bien des incertitudes pèsent sur la définition de leurs normes et il serait faux
de dire qu'elles arrivent à le standardiser véritablement. L'auto-évaluafion person¬

nelle reste difficile, essentiellement parce que les élèves ont l'impression d'un désa-
/ justement entre les connaissances et les techniques scolaires, les « savoirs » et

* savoir-faire » comme on le dirait dans le langage des compétences. Mais d'autres
facteurs d'incertitude existent, pr exemple les différences individuelles de sévérité,
prfois incarnées par le choix d'échelles de notes variables en fondion de chaque
enseignant. Par ailleurs, la difficulté de comprendre le verdid scolaire se conjugue
avec l'idée que la note dépnd de critères collectifs impossibles à maîtriser, vu la
complexité des différenciations entre sections et entre classes. Le niveau d'ensemble
de la classe prmet alors d'expliquer, en dehors de ses compétences prsonnelles, le

niveau de sa propre prestation. Certes, l'opacité n'est pas la même pur tous, et plus

on est dans une mauvaise classe, ou un établissement en difficulté scolaire, plus on
a du mal à se rendre compte de son niveau réel, parfois masqué par des artifices
d'évaluation. Mais la note est toujours une surprise pssible, le travail scolaire tou¬

jours trop imprfaitement codifié ef standardisé.

Le travail pur autrui est le ceur du travail scolaire, mais ses ades de réciprocité
quotidienne - échanges de cours ef de conseils contre des devoirs, puis des devoirs
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3 - On puf oppser l'instrumentalisme maîtrisé des bons élèves, à celui, bien plus radical,
des élèves débordés et qui laissent « carrément tomber » certaines matières.
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contre des notes - sont l'objet d'expériences paradoxales ef contrastées. L'essentiel

du travail pur autrui des élèves correspnd à la prt la moins revendiquée du tra¬

vail enseignant: la production de la note. La prt la plus valorisée du travail pur
autrui enseignant, la préparation du cours, se joue aux risques de la relation et sans

autre retour que celui, imprfait aux dires des enseignants eux-mêmes, du verdict
scolaire. Le travail pour autrui, effectué toujours plus ou moins « à l'aveugle », finit
alors par être le renvoi d'une image discutable et floue de son propre travail, où le

degré de respnsabilité de l'autre reste incertain, mais toujours mobilisable pur se

justifier ef se disculpr d'un échec.

LE TRAVAIL POUR SOI: FORCEMENT MECONNU

Le travail pur soi peut-être défini comme la part la plus intime du travail scolaire,
sa part individuelle et solitaire. La confrontation avec la tâche permet d'escompter
un certain nombre de bénéfices individuels, relativement autonome de leur utilisation
sociale, en termes d'estime de soi, de plaisir intellectuel ou pratique, de satisfactions
narcissiques. Le travail pur soi est invisible et inaccessible, de part et d'autre de la
relation pédagogique, il est une zone d'ombre commune entre enseignants et élèves

sans doute prce qu'il n'existe dans bien des cas que comme un avatar de sa défi¬

nition la plus noble: celle du travail intellectuel, repsant sur l'amour gratuit du
savoir.

L'ombre portée du « vrai » travail intellectuel

En effet, pur les enseignants comme pour les élèves, le travail scolaire pour soi est

dominé par l'ombre prtée du rapprt à la discipline et au savoir. Pour les ensei¬

gnants, l'intérêt pour sa matière a longtemps officiellement tenu lieu de culture pro¬

fessionnelle, mais surfout, elle reste la première source de motivation professionnelle,
à l'entrée dans le métier. Elle est liée à une image du travail intellectuel, du travail
d'étude, qui est la définition enseignante du travail pur soi. Si, au fil de sa carrière,
l'inquiétude grandit quant à son niveau de compétence disciplinaire, si le métier au
quotidien suppose un certain deuil de la discipline, il est rarement fait totalement.
Une prtie de l'expérience enseignante consiste à éviter ou à exorciser la séparation
ptentielle du travail pour soi et du travail pour autrui, à concilier ou réconcilier la

discipline et le méfier.

Mais il serait faux de dire que toute signification intellectuelle du travail scolaire a
disparu pour les élèves. Dans un certain sens, la longueur croissante des études et la
faiblesse de l'intériorisation de la contrainte scolaire en rendent la quête encore plus

grande, surtout au lycée. L'intérêt qu'un élève peut avoir pur une matière entre de
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manière non négligeable dans la représentation qu'il a des efforts fournis (4). Mais
il est vrai que cet intérêt est sous l'emprise de deux grandes transformations qui le

dissocient de la représentation traditionnelle de la « gratuité » du savoir : le souci
expressif lorsque le lycéen subordonne l'intérêt pur le savoir à une capcité d'ex¬

pression personnelle, mais aussi le désir de comprendre le monde, y compris dans
ses manifestations culturelles les plus modernes. Les élèves, bons ou mauvais, ont par¬

fois la sensation d'absorber une nourriture intellectuelle bénéfique, dans un vocabu¬

laire presque thérapufique où les cours « font du bien à l'âme. » Le savoir scolaire
s'harmonise avec une intimité reflexive ou prend du sens en donnant les moyens de
comprendre l'actualité, en prticulier restituée pr les médias, qui légitiment alors
une culture scolaire qui s'est purtant largement construite contre elle.

Mais que ce soit pur les enseignants et pur les élèves, cette version noble du tra¬

vail pur soi aboutit pradoxalement à faire douter de l'imprtance de tout le reste.

L'amour de l'enseignant pur sa discipline, on ne le sait que trop, peut coexister sans

problème avec une grande distance au métier. Mais des élèves avides de savoir ont-
ils réellement besoin d'enseignants? Le mythe du pur intérêt intellectuel contredit le

labeur de l'activité enseignante. Les enseignants disent prfois de certains élèves,

qu'au fond, ils n'ont ps besoin d'eux. Le travail pur soi, dans sa version mythique
abolit et la nécessité du travail pur et avec autrui. Mais il dévalorise aussi implicite¬
ment le reste des satisfactions prsonnelles au travail.

La satisfaction de la tâche accomplie

14» | Le quotidien du travail scolaire est porteur de satisfactions d'autant plus méconnues

qu'elles sont considérées à l'aune du rapprt désintéressé au savoir.

Car, du côté des enseignants, quelques tâches prmettent de faire coïncider disci¬

pline et métier: le choix des textes ou d'un document motivant, le fait de faire soi-

même les intitulés d'exercices, de les confedionner... Les enseignants de lettres

relèvent des textes en lisant le journal, les enseignants de langues pnsent à leurs

élèves en sortant du cinéma. Le travail pur soi existe tout de même au fil des lec¬

tures, voire d'ouvrages de critique même s'ils ne servent ps directement dans le

4 - Pour 48 % des lycéens, il explique la priorité donnée à une matière au niveau du travail.
Il arrive derrière l'imprtance du coefficient (65,8 % des élèves en font une raison de travailler)
mais devant l'entente avec le professeur (31 %) et la réussite scolaire elle-même (23 %). Quant
on leur demande purquoi ils ont progressé dans une matière donnée au cours de l'année,
46 % des lycéens citent l'intérêt pur une matière comme la deuxième raison de l'améliora¬
tion de leurs résultats scolaires, derrière une meilleure compréhension du cours lui-même
(52 %) et devant l'intensification des efforts (40 %) et l'amélioration de l'organisation du tra¬

vail (27 %). Ainsi, l'intérêt est crédité d'une réelle efficacité (Barrère, 1 997).

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

Topographie croisée du travail scolaire

manière non négligeable dans la représentation qu'il a des efforts fournis (4). Mais
il est vrai que cet intérêt est sous l'emprise de deux grandes transformations qui le

dissocient de la représentation traditionnelle de la « gratuité » du savoir : le souci
expressif lorsque le lycéen subordonne l'intérêt pur le savoir à une capcité d'ex¬

pression personnelle, mais aussi le désir de comprendre le monde, y compris dans
ses manifestations culturelles les plus modernes. Les élèves, bons ou mauvais, ont par¬

fois la sensation d'absorber une nourriture intellectuelle bénéfique, dans un vocabu¬

laire presque thérapufique où les cours « font du bien à l'âme. » Le savoir scolaire
s'harmonise avec une intimité reflexive ou prend du sens en donnant les moyens de
comprendre l'actualité, en prticulier restituée pr les médias, qui légitiment alors
une culture scolaire qui s'est purtant largement construite contre elle.

Mais que ce soit pur les enseignants et pur les élèves, cette version noble du tra¬

vail pur soi aboutit pradoxalement à faire douter de l'imprtance de tout le reste.

L'amour de l'enseignant pur sa discipline, on ne le sait que trop, peut coexister sans

problème avec une grande distance au métier. Mais des élèves avides de savoir ont-
ils réellement besoin d'enseignants? Le mythe du pur intérêt intellectuel contredit le

labeur de l'activité enseignante. Les enseignants disent prfois de certains élèves,

qu'au fond, ils n'ont ps besoin d'eux. Le travail pur soi, dans sa version mythique
abolit et la nécessité du travail pur et avec autrui. Mais il dévalorise aussi implicite¬
ment le reste des satisfactions prsonnelles au travail.

La satisfaction de la tâche accomplie

14» | Le quotidien du travail scolaire est porteur de satisfactions d'autant plus méconnues

qu'elles sont considérées à l'aune du rapprt désintéressé au savoir.

Car, du côté des enseignants, quelques tâches prmettent de faire coïncider disci¬

pline et métier: le choix des textes ou d'un document motivant, le fait de faire soi-

même les intitulés d'exercices, de les confedionner... Les enseignants de lettres

relèvent des textes en lisant le journal, les enseignants de langues pnsent à leurs

élèves en sortant du cinéma. Le travail pur soi existe tout de même au fil des lec¬

tures, voire d'ouvrages de critique même s'ils ne servent ps directement dans le

4 - Pour 48 % des lycéens, il explique la priorité donnée à une matière au niveau du travail.
Il arrive derrière l'imprtance du coefficient (65,8 % des élèves en font une raison de travailler)
mais devant l'entente avec le professeur (31 %) et la réussite scolaire elle-même (23 %). Quant
on leur demande purquoi ils ont progressé dans une matière donnée au cours de l'année,
46 % des lycéens citent l'intérêt pur une matière comme la deuxième raison de l'améliora¬
tion de leurs résultats scolaires, derrière une meilleure compréhension du cours lui-même
(52 %) et devant l'intensification des efforts (40 %) et l'amélioration de l'organisation du tra¬

vail (27 %). Ainsi, l'intérêt est crédité d'une réelle efficacité (Barrère, 1 997).

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002



Anne BARRERE

cours. La sphère des loisirs cultivés est souvent investie presque professionnellement
pr les enseignants de lettres et sciences humaines. Mais pur un certain nombre
d'enseignants, la préparation des cours est vécue comme une tâche dévalorisée et à
la limite comme sous-qualifiée en comparaison de ce qui serait un « vrai » travail
intellectuel, qui cepndant s'évanouit toujours plus dans les contraintes et la routine
du métier. La démotivation enseignante est alors le produit direct de la disjonction
observée entre le travail faif pur soi et pur les élèves.

Pour les élèves, et malgré leur situation contrainte, le travail scolaire apprte aussi

un certain nombre de satisfactions, en classe ou à la maison. Au collège, ces satis¬

factions se confondent souvent avec celles du devoir accompli, le plaisir est alors, à
la limite, celui d'avoir fini « ses devoirs », dans une forte intériorisation de la
demande scolaire. Le travail pur soi se dissout dans le soulagement moral. Mais,
au collège et au lycée, il est également présent au travers des tâches elles-mêmes.
On découvre avec satisfaction sa facilité, la rapidité avec laquelle on exécute un tra¬

vail. On se découvre aussi un surplus d'individualité pr rapprt aux autres. Les

lycéens parlent de leurs techniques prsonnelles d'appropriation des tâches scolaires
et font preuve souvent d'une grande réflexivité méthodologique. D'autant plus que
les matières littéraires y invitent officiellement, les lycéens s'investissent prfois très

prsonnellement dans leurs devoirs, surtout lorsqu'il s'agit de « donner son avis »,

de « justifier une opinion », de « s'affirmer prsonnellement ». Mais cet asped du
travail scolaire est constamment menacé pr l'évaluation. En effet, du processus

d'expnsion subjedive lié au travail scolaire, ce sont surtout les bons élèves qui
témoignent. On oubliera bien rapidement la satisfaction éprouvée à faire un devoir
mal noté, et donc en quelque sorte illégitimement satisfaisant. Le jugement scolaire
annule bien souvent le travail pur soi et le rend invisible en le décrétant inefficace.

Enfin, et des deux côtés de la relation pédagogique, on peut finir par éprouver un

grand plaisir dans des tâches ritualistes, la remise en forme ou en fiches des cours,
pur les élèves; la constitution de préprations impeccables, soignées, informatisées
parfois pur les enseignants. Il existe aussi une satisfaction intrinsèque liée à la
« bonne organisation », à la réprtition et au choix des tâches selon les jours, à la
mise en ordre d'un agenda purtant bousculé par l'irrégularité du rythme des

contrôles et les échéances de fin de trimestre. Mais ces plaisirs presque bureaucra¬
tiques du travail scolaire en sont aussi des résidus pu considérés.

Pour les enseignants, les élèves sont affectés d'un déficit chronique de travail pur
soi, alors même qu'il est purtant prescrit avec force pr l'institution, sous forme d'in¬

jonction à l'autonomie. L'instrumentalisme contemprain des élèves face aux études,
la fragilité de leurs motivations puvent être interprétés comme un excès de travail
pur aufrui, même si la prsonne de l'enseignant est facilement dissoute dans ses

équivalents imprsonnels: la note, et au-delà, le pssage, le diplôme, le résultat. Et
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purtant, les enseignants éprouvent également ce déficit et même certainement de
manière plus dramatique ou plus centrale, dans une expérience qui n'est ps,
comme celle des élèves, prépratoire à une aufre. Le travail scolaire est dans cette

prspctive toujours trop scolaire, car son ambiguïté fondamentale est de se vouloir
toujours plus que lui-même, et de travailler alors à sa propre disprition (Bourdieu,
Passeron, 1968).

Conclusion

Si la configuration idéale est un équilibre relatif entre les trois dimensions, leur dis¬

jonction explique bien des heurs et malheurs de la relation pédagogique, mais aussi

des contours des carrières scolaires ou professionnelles des enseignants. Elle prmet
de faire émerger des aspeds relativement ignorés du travail des uns et des autres.
Du côté de l'enseignant, la régulation des efforts en fonction de l'image que l'élève
lui renvoie de son propre travail ou des risques qu'il encourt dans la relation avec le

group, la conjonction éventuelle de la démotivation des élèves ef de son propre éloi¬

gnement intellectuel des savoirs qu'il enseigne. Du côté de l'élève, lorsque,
« écuré » et déçu de sa note, il garde alors la face par une feinte indifférence,
lorsque son intérêt réel pour une matière n'arrive pas à se traduire pr des bons
résultats et finit pr se dissoudre dans le verdid scolaire, lorsqu'il mise tout sur la

relation, dans une version totalement prsonnalisée des apprentissages. Des scènes

invisibles sur la seule scène pédagogique ou dans les chambres et les bureaux, mais

ui résultent de l'articulation des différents lieux du travail scolaire, de ses différentes
imensions.

L'excès de travail pur soi abolit la nécessité du travail de l'autre; l'excès de travail
avec autrui déforme les autres dimensions du travail ; l'excès de travail pur autrui
expse à la déception et à la sensation de l'inefficacité, voire de l'absurdité de ses

propres efforts. La considération croisée de ces trois dimensions communes put être

un cadre opératoire pur rapprocher deux expériences au travail institutionneUement
dissociées, malgré leur dépendance réciproque, pur en analyser les malentendus,
mais aussi pur comprendre comment s'effectuent un certain nombre d'ajustements
quotidiens.
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INCIDENCE DES MODES DE PARTENARIAT
À L'ÉCOLE ÉLÉMENTAIRE SUR LA POLYVALENCE
DES MAÎTRES ET SUR LES REPRÉSENTATIONS
DES ÉLÈVES

OdilE DEVOS-PRIEUR* et ÉLisAberH LOUBET GAUTHIER**

Résumé Depuis une vingtaine d'années le métier d'instituteur a profondément
évolué. Note problématique se centre sur l'évolution du concept de
polyvalence lors d'un travail avec un partenaire. Quelles sont les

modifications de la polyvalence induites par un travail binôme ? A-t-
il une incidence sur la représentation de la discipline enseignée ? Les

élèves perçoivent-ils les bénéfices de cette collaboration ? L'objet de
cette étude est de voir en quoi les modalités contactuelles dans un
binôme permettent de les différencier, et d'examiner si leurs élèves ont
des représentations de la discipline enseignée influencées par ces dif¬

férences. L'analyse qualitative des modalités contactuelles et des

écarts ente les représentations des différents intervenants permet de
dégager quatre types de relations influençant la mise en de la
polyvalence. Ceux-ci peuvent provoquer un enrichissement, une

continuité ou une rupture des exigences scolaires.

Abstact The profession of primary school teachers has deeply changed in
about twenty years. This study focuses on the evolution of the concept
of versatility when a teacher has to work with a partner. What are the
main changes in the concept of versatility occuring when teachers
have to work in pairs? Is there any influence on /fie representation of
the subject they are supposed to teach together? To what extent are
school children aware of the benefits coming from this team work?
The main purpose of our study is to understand how and why the
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Incidence des modes de partenariat à l'école élémentaire

agreed upon modes involving tfie two members of the pair will allow
each of them to find his or her right place and to analyze whether the

children's perception of the subject they were taught has been influen¬

ced by these differences. Moreover, the qualitative analysis of the

agreed upon modes and the discrepancies between tfie representa¬

tions of the different Contibutors has allowed us to bring out four
types of relations influencing me implementation of versatility. They

may lead to an improvement, a continuation or a break in school
requirements.

Cet article concerne les effets des modalités de relation entre un maître et un prte-
naire sur la plyvalence à l'école élémentaire. Il s'intéresse aussi à ses retombées sur

la représentation de ce travail en collaboration chez les élèves. Tout d'abord, l'étude
théoriaue de ces deux thèmes est abordée. Puis nous annonçons le contexte empi¬

rique de l'étude. Enfin, les résultats de la recherche sont présentés et discutés.

POLYVALENCE DES MAITRES ET PARTENARIAT : EVOLUTION
DU SYSTÈME EDUCATIF (1)

(Évolution du concept de polyvalence

En France, durant leur scolarité primaire, les élèves sont confiés à un seul maître dont
la mission est d'enseigner l'ensemble des disciplines prévues au programme. « Le pro¬

fesseur des écoles est un maître plyvalent, capable d'enseigner l'ensemble des dis¬

ciplines dispensées à l'école primaire, il a vocation d'instruire et d'éduquer de la
petite section de maternelle au CM2, il exerce un métier en constante évolution. »

(BOEN, 1 993) Toutefois, ce terme de plyvalence, qualifiant explicitement la fonction,
appraît tardivement dans les textes. Il faut attendre 1 972 pur qu'il soit mentionné
dans un document officiel concernant le premier degré (Bouysse, 1996). Ce concept
de plyvalence apparaît historiquement associé à une évolution du métier d'institu¬

teur. Tant que l'école primaire a pur vocation naturelle, à l'issue de l'instrudion obli¬

gatoire, de scolariser les jeunes destinés pur la pluprt à la vie adive, la plyvalence
des maîtres n'est ps « interrogée ». Elle n'a donc ps à être mentionnée. Les maîtres

ont mission d'instruire. En effet, ils doivent faire acquérir les bases instrumentales et

culturelles nécessaires pur une insertion dans la vie sociale ef professionnelle des

1 - Cet article est issu de la recherche initiée en 1 997 pr l'INRP : La polyvalence des maîtes
et la formation des professeurs des écoles.
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enfants du puple. L'enseignement secondaire, confié à des professeurs spécialisés,
n'est ps la pursuite obligatoire de la scolarité primaire et ne concerne qu'une mino¬

rité des élèves. La réforme Haby et l'institution d'un tronc commun dans la scolarité
incluent dorénavant le collège. Ceci modifie sensiblement les missions de l'école pri¬

maire. Outre celle de faire acquérir les savoirs fondamentaux (lire, écrire et compter),
le premier degré assure une « propédeutique » à l'entrée au collège et doit préparer
à un cursus secondaire qui devient un cycle obligatoire de la scolarité. Tous les élèves

doivent psser d'un maître unique à une équip pédagogique constituée de profes¬

seurs spécialisés. Paradoxalement la confrontation à la réalité du collège amène l'ins¬

titution à définir et justifier la plyvalence. Les instituteurs doivent instruire les enfants
dans l'ensemble des disciplines prévues dans les programmes. La plyvalence est

d'autant plus affirmée que le métier est redéfini. L'institution d'un professorat des

écoles et la création des IUFM modifient le recrutement. Des étudiants détenteurs
d'une licence, quelle qu'elle soit, doivent devenir plyvalents. Celle-ci est ainsi de plus

en plus explicitée et légitimée : « Loin d'impliquer la simple juxtapsition d'enseigne¬
ments disciplinaires, elfe favorise la mise en euvre de démarches faisant appel à plu¬

sieurs disciplines pur construire et conforter un apprentissage. Elle crée les

conditions pur mener des activités diversifiées, mais coordonnées concourant au
même objectif, pur mettre en place au travers des différentes disciplines des procé¬

dures intellectuelles... Autant d'éléments qui conduisent à l'autonomie et s'acquièrent
dans toutes les activités de classe, en même temps qu'ils sont au service des différents
contenus disciplinaires. » (arrêté du 22 février 1 995) « La plyvalence vraie repose
sur un ensemble de techniques pédagogiques et didadiques, fondées sur une maîtrise
disciplinaire et culturelle... [elle] contribue donc à assurer la construdion par l'élève
des savoirs qu'il doit psséder et maîtriser, et à le placer concrètement au c!ur du
système éducatif » (rapprt de l'Inspdion générale, 1 997). Or, paradoxalement,
cette affirmation de la plyvalence des maîtres du premier degré est assortie d'un
mouvement apparemment contraire, comme le précise, à l'issue d'une enquête à
l'échelle nationale, le rapport de l'Inspection générale : « Le maître seul dans sa classe

est aujourd'hui minoritaire. »

Évolution institutionnelle de l'ouverture de l'école

L'oppsition entre « école fermée » et « école ouverte » appraît au début des

années 80 (Henriot-Van Zanten, 1 994). Une incitation à l'ouverture de l'école est

abordée avec les lois de décentralisation du 22 juillet 1 983 et du 25 janvier 1 985.
« La loi du 1 0 juillet 1 989 renforce la rupture [avec l'école de Jules Ferry] en pla¬

çant au centre de l'acte éducatif non plus la nation et le citoyen, mais l'élève dans
sa diversité sociale et vocale. » (Saisi, 1 994)

C'est ainsi que ces vingt dernières années ont vu fleurir des textes où les ministères
concernés (Éducation nationale, Jeunesse et Sprts, Culture) définissent des protocoles

RECHERCHE et FORMATION N° 41 - 2002

155

Odile DEVOS-PRIEUR, Elisabeth LOUBET-GAUTHIER

enfants du puple. L'enseignement secondaire, confié à des professeurs spécialisés,
n'est ps la pursuite obligatoire de la scolarité primaire et ne concerne qu'une mino¬
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d'accord pur la mise en place de l'intervention extérieure. En effet, de 1 985 à 1 995,
les rythmes scolaires et extrascolaires ont fait l'objet de circulaires d'application de
plitiques d'aménagement du temps de l'enfant. Enfin, la charte du 26 novembre
1 998 précède et accompagne une image dont la forme accomplie est la communauté
éducative : « Une école en osmose avec son environnement. » (Zay, 1 994)

Pendant la même période existe aussi « une ouverture interne » à l'école. L'arrêté du
22 février 1 995 suggère aux maîtres de l'école primaire un travail en collaboration.
Deux stratégies sont envisagées: le décloisonnement et l'échange de service. Les

grandes directions à respeder sont balisées afin de mettre en  uvre la plyvalence
(prise en compte de la diversité des élèves et cohérence des apprentissages). Dans
notre recherche, nous avons abordé cette plyvalence sous l'angle à la fois du « pr-
tenariat interne » (un maître travaille avec un autre maître, ils forment « un binôme
interne ») et du « partenariat externe » (un maître travaille avec un intervenant exté¬

rieur, ils forment « un binôme externe (2) »). Cette évolution institutionnelle trans¬

forme le métier de professeur des écoles.

Le partenariat et les interactions entre les acteurs

La clarification du terme, prtenariat, soulève un débat autour des termes « solida¬
rité », « coopération » et « prtenariat ». Berger et Langouet (1995) émettent le

risque de vouloir réduire le prtenariat à la coopération ou de ramener cette coopé¬

ration à l'existence d'une solidarité entre les acteurs c'est-à-dire une homogénéité
i entre les acteurs. Selon les différents auteurs, le prtenariat est « la pssibilité en

. 1 coopérant de garder ses objectifs propres ». Berger et Langouet, (1995), Zay
. I ( 1 994), Kherroubi ( 1 994) et Merini ( 1 994) s'entendent pur affirmer que la moda¬

lité d'interaction est « la négociation » à prtir de psitions différentes et hétérogènes
pur l'instauration d'un prtenariat. Le risque est de revenir à l'homogène.

Pour Zay ( 1 995), « le partenariat se construit dans des interactions entre des situations

3ui évoluent et des rôles qui changent ». Il est ainsi imprtant de prendre en compte
ans l'analyse des modalités de relation entre les adeurs, l'interadion entre les adeurs,

la représentation de son rôle, celle du rôle de l'autre et le puvoir de chacun des adeurs
afin de connoter des « profils » différents. Un contrat entre ceux-ci est pssé et c'est la
nature de ce contrat et la mise en }uvre de celui-ci qui sont interrogées.

2 - Dans la suite de l'article, nous emploierons les termes : « Binôme externe » = un « maître »

ou « M » dans le tableau en annexe (qu'il soit instituteur ou professeur d'école) et un « inter¬

venant extérieur » ou « In » dans ce même tableau (qu'il soit professeur de collège ou lycée ou
éducateur territorial) travaillant ensemble ; « Binôme interne » = un maître et un aufre maître
de l'école travaillant ensemble. Nous utilisons le terme « intervenant interne » dans le texte ou
« M'» dans le tableau en annexe. Il désigne le maître qui n'est ps titulaire de la classe.
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Burguière (1 994) retient la définition du contrat de Hobbes et Rawls : « Cet effort d'in¬

tégration pr la discussion et la négociation des intérêts prticuliers dans les intérêts
communs. » Les contrats impsent donc « la nécessité d'identifier les ordres et formes
de puvoirs garantissant la réalité des engagements pris pr ceux qui contradent et

s'instituent ou sont institués prtenaires pur une cause commune ». Néanmoins, mal¬

gré ces négociations pur un prtage des rôles et des tâches, les enjeux de puvoir
puvent faire courir le risque de balranisation, de consumérisme ou de clientélisme si

les accords prticuliers l'emprtent sur les intérêts généraux (idem).
pi

les

Au-delà de modalités de relation qui s'instaurent entre les acteurs, nous nous inter¬

rogeons dans cette étude sur les effets de la négociation sur la plyvalence des
maîtres. Les négociations, sont-elles la négation totale ou partielle de la plyvalence?
Inversement représentent-elles un enrichissement? Il nous a donc paru nécessaire de
décrire et de comprendre comment les binômes (cf. note 2) construisent un prtena¬
riat qui prticip à la mise en �uvre de la plyvalence. Nous avons aussi interrogé
le retentissement des modalités de relation sur le travail des élèves.

LE CONTEXTE EMPIRIQUE DE L'ETUDE

La méthodologie de recherche articule l'analyse des modalités de relation dans l'en¬

seignement en prtenariat d'une discipline scolaire (EPS, musique, français et
langues) et leurs effets sur les représentations du travail scolaire des élèves. Nous
expsons, tout d'abord, les binômes internes et externes et la méthodologie de leur
étude. Puis, celle qui concerne les élèves de certains binômes est présentée.

L'enquête adulte

21 binômes externes et 5 binômes internes ont été étudiés: les caractéristiques des

sujets sont présentés dans le tableau en annexe. Ce travail en collaboration concerne
les cycles 2 et 3 de l'école élémentaire. La discipline enseignée put être identique
ou différente pur les deux membres du binôme.

Des questionnaires compsés de questions ouvertes et fermées ont été propsés
séprément au maître titulaire de la classe et à son prtenaire. Ils visaient à cerner
les représentations de chacun sur la discipline enseignée en collaboration. Plus

précisément, l'enquête prte d'abord sur la représentation des contenus et des objec¬

tifs d'enseignement. Puis, elle s'intéresse aux compétences reauises pur les faire
acquérir aux élèves. Enfin, leurs représentations sur le métier d'enseignant du pre¬

mier degré ainsi que les modalités de relation qui s'instaurent entre les adeurs sont

appréhendées.
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Une analyse thématique classique a prmis la construdion d'une typlogie des

modalités relationnelles entre les acteurs et des formes de plyvalence correspn-
dantes. Elle est établie en fondion des trois critères suivants :

- les critères fonctionnels : la fréquence ef le moment des rencontres, les modalités
pédagogiques (le binôme travaille de concert, le maître suit ce que propse l'édu¬

cateur territorial, le maître fait une autre activité physique et sprtive (APS) ou dis¬

cipline scolaire) ;

- les critères structuraux: les finalités de l'action commune, la légitimation de la
position des deux acteurs dans celle-ci ;

- les critères statutaires : le psitionnement institué de l'acteur et son psitionnement
dans l'activité.

Le traitement de cette enquête vise à caractériser les modalités de relation au sein de
chaque binôme afin d'en construire une typlogie.

Une étude de cas dans des classes

Parmi ces 26 binômes étudiés ont été choisies 8 classes pur illustrer les différents
types de relations et de pratiques de la plyvalence mis en évidence lors de l'enquête
auprès des binômes. Quatre de ces huit classes correspndent à des binômes
internes (2, 20, 21 et 22), les quatre autres à des binômes externes (1 , 3, 4 et 1 9),
(cf. annexe).

Les élèves de ces classes ont été interrogés dans le but de repérer l'intérêt attribué
aux différents domaines disciplinaires. Puis, lors d'un entretien, nous les avons faif
s'exprimer sur les situations d'enseignement confiées au « prtenaire » du maître
titulaire (intervenant ou autre maître). Plus précisément, les élèves ont été invités à

donner leur avis sur les disciplines scolaires, à caractériser les contenus enseignés en

collaboration, les modalités d'apprentissage et le statut qu'il confère au partenaire.
Nous avons ensuite confronté les répnses des élèves sur chacun de ces pints avec

les répnses des binômes. Il s'agit d'une analyse qualitative de cas dont les conclu¬

sions purront être confirmées par des études complémentaires.

RESULTATS

Tout d'abord, l'analyse des questionnaires présentés aux binômes prmet l'élaboration
d'une typlogie des modalités de relation dans un travail en binôme. Puis, l'interro¬
gation de leurs élèves met en évidence la représentation du travail fait en collabora¬
tion chez les élèves. Enfin, elle est mise en correspndance avec cette typlogie.
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Les types de partenariat et les polyvalences
correspondantes

Nous avons effectué une analyse qualitative des modalités contractuelles au sein

des 26 binômes et des écarts des représentations des différents intervenants. Cette
analyse a prmis de saisir la logique des discours et les enjeux sous-jacents au
prtenariat.

Les discours des acteurs convergent vers une compétence qui s'établit autour du leur
statut et de leur exprtise dans la discipline enseignée. Cette compétence fait osciller
la construdion fragile du prtenariat entre concurrence et coopération. En nous
appuyant sur une recherche de Devos-Prieur (1996) et San José et Devos-Prieur
(2000), quatre types de modalités relationnelles appraissent (cf. tableau pge sui¬

vante). Elles déclinent les tensions qui puvent surgir lors de la mise en de la

plyvalence.

1. La subordination. Il s'agit d'une relation hiérarchique. L'ascendant statutaire du
maître sur l'intervenant est réel et le référentiel du leader institué est adopté de fait
pr le prtenaire. La co-intervention est inexistante. C'est le puvoir du maître sur

l'intervenant. Les rencontres n'ont aucune raison de se faire : le maître ne prtage pas
sa souveraineté de décision (Merini, 1 995). Les binômes externes 4 et 5 (cf. annexe)
apprtiennent à ce typ de relation. De plus, M5 a une licence STAPS (Sciences et
Techniques des Activités Physiques et Sprtives), il « estime avoir plus de compétences
que In5 pour enseigner l'EPS ». Par conséquent, la plyvalence n'est ni prturbée, ni

enrichie pr des compétences extérieures, c'est une « plyvalence scolaire » avec des

épisodes transdisciplinaires et interdisciplinaires.

2. La délégation. La reconnaissance de l'intervenant externe ou interne pr le

maître titulaire et la relation de confiance caractérisent ce typ de modalité. Les ren¬

contres entre les acteurs se font généralement au début ou à la fin de la séance afin
de réguler et contrôler les objectifs pursuivis. Le maître titulaire utilise la compétence
de l'intervenant pur mener à bien son projet. La co-intervention n'existe ps et les

respnsabilités institutionnelles sont partagées: la respnsabilité pédagogique est

donnée à l'intervenant, la respnsabilité institutionnelle reste celle du maître titulaire.
Les binômes externes 9, 10, 13 et 14 apprtiennent à ce typ de relation qui cor¬

respnd à « une prise de risque au nom de la nécessité pédagogique » (Merini,
1 994 et 1 995) bien que nous ne soyons ps ici dans le type de relation pnduelle
évoquée pr l'auteur. Ceux-ci ont une psition homogène sur les contenus à ensei¬

gner et se réfèrent aux programmes. Dans ce cas, les intervenants ont une formation
universitaire dans la discipline concernée (cf. annexe) et les maîtres ne pratiquent
ps l'adivité. En outre, les intervenants extérieurs sont influencés pr le maître bien
que la durée de relation soit inférieure à deux ans (Devos-Prieur, 1 996). À l'inverse,
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le binôme 1 0 a une psition hétérogène sur les contenus mais Ml 0 pratique une APS

(cf. annexe). C'est purquoi le travail des intervenants extérieurs peut être repris par
les maîtres dans leur enseignement d'un pint de vue disciplinaire (M9 et Ml 0) et
interdisciplinaires (Ml 3 et Ml 4). Dans le binôme interne 20, les maîtres se délèguent
les contenus disciplinaires pur les approfondir et gardent une démarche pédago¬
gique cohérente. Leur plyvalence est soumise à « une connivence scolaire ». Nous
observons dans tous les cas « un enrichissement de la plyvalence ».

3. La juxtaposition. Deux types de relation peuvent être dégagés et complètent notre
première éfude (Devos-Prieur, 1996; San José et Devos-Prieur, 2000). Ils ont une

influence différente sur la plyvalence des maîtres.
a - La juxtaposition-conflit. Les membres du binôme cohabitent mais ne communi¬

quent ps, un mur les sépare. Or, c'est une dimension imprtante dans la relation
comme le signale Kherroubi en 1 994. La co-intervention est inexistante comme dans
les types précédents. Chacun est sur sa propre logique, et une situation confliduelle
apparaît entre les deux acteurs. Ils annoncent en effet des objedifs différents. Nous
avons deux systèmes de valeurs et un dialogue de sourds. Le binôme externe 3 en

EPS appartient à ce typ de relation. M3 a une licence STAPS comme M5 précé¬

demment. Cette relation ne semble ps puvoir évoluer vers un partenariat bien que
la durée de collaboration soit supérieure à trois ans (Devos-Prieur, 1 996). Les carac¬

téristiques statutaires et structurelles du binôme hypfhèquent, donc, la négociation
et l'évolution vers un prtenariat indépndamment de la durée de travail en com¬

mun. La plyvalence appraît « prturbée » pr les contradictions du binôme,
b - La juxtaposition-substitution. Les binômes ont les caradéristiques du partenariat,
mais ils s'en distinguent pr un point, un intérêt nettement moindre pur la discipline
enseignée pr l'intervenant ou l'autre maître. Deux sous-catégories la compsent et

séprent les binômes externes et internes :

bl - Les binômes externes semblent soumis au risque d'homogénéité souligné par
Berger et Langouet (1 994). Dans un premier cas, le référentiel de l'intervenant exté¬

rieur est en effet présent dans le discours des maîtres (binômes externes 1 , 6, 1 1 , 23
et 26). À l'inverse, dans le second cas, c'est le référentiel du maître qui transparaît
dans les props de l'intervenant (binômes 1 7 et 1 8). Dans le premier cas, la « plu¬

ridisciplinarité » est assurée grâce aux compétences spécifiques de l'intervenant
extérieur. Dans le second cas, elle est scolaire et prescrite pr le maître sans pur
autant générer une subordination.
b2 - Un décloisonnement « infra-disciplinaire » (grammaire, orthographe, récita¬

tion...) est aussi programmé par les deux binômes internes 21 et 22. Il accompgne
une « plyvalence émiettée ».

De manière générale, cette juxtaposition-substitution semble être associée à un
accord tacite : les 9 maîtres titulaires et les 2 intervenants internes ont entre dix-sept
et trente années d'expérience professionnelle et ils n'ont ps de formation universi¬

taire comme c'est le cas dans la délégation (cf. annexe). Tant que la plyvalence des
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maîtres est prçue comme une « pluridisciplinarité » traditionnellement dévolue à
l'école, elle n'est ps prturbée comme dans « la juxtapsition conflit.

4. Le partenariat. Dans cette dernière modalité, le référentiel pur une action com¬

mune pilotée par les deux adeurs est négocié lors de nombreuses rencontres pen¬

dant les séances ou entre celles-ci. Des zones d'engagement réciproque émergent de
l'adion où les régulations sont faites en fonction des effets obtenus. Il existe une co-
intervention essentielle autour d'objectifs communs. Les rôles de chacun sont recon¬

nus et les respnsabilités « fondionnelles » sont prtagées. La respnsabilité
« institutionnelle » n'est ps évoquée dans ce typ de relation. Huit binômes externes
(7, 8, 1 2, 1 5, 1 8, 1 9, 24, 25, cf. annexe) travaillent ensemble depuis plus de trois
ans. C'est donc progressivement que s'affirme la cohérence des interventions par
l'expérience du travail en commun (Kherroubi, 1 994; Devos-Prieur, 1 996; San José

et Devos-Prieur, 2000). Mais, la durée de relation est minorée chez le binôme interne
2 ou le binôme externe constitué d'un maître et d'un professeur du second degré
(binôme 1 9). La spécialisation universitaire semble renforcer le partenariat interne
(cf. annexe). La durée de collaboration semble ne ps devoir êfre trop longue
(Devos-Prieur, 1 996) et ne ps coïncider avec l'absence ou l'abandon d'une pratique
prsonnelle de l'activité enseignée des prtenaires. Notre première étude met alors,

J en évidence, un risque imprtant d'homogénéisation des contenus. Néanmoins, la
co-intervention, l'interdisciplinarité et la transdisciplinarité qu'elle génère put avoir
des retombées psitives sur l'apprentissage des élèves. Les binômes en prtenariat
donnent lieu à « une plyvalence ouverte » grâce à l'hétérogénéité des psitions qui
est conservée car les maîtres sont pratiquants de l'activité enseignée.

162

Représentations par les élèves des situations
d'enseignement en fonction des types de partenariat

Les élèves des huit binômes (3), illustrant notre typlogie de prtenariat, ont été inter¬

rogés : nous présentons successivement les thèmes autour desquels ont éfé analysés
leurs représentations.

h Repérage des champs disciplinaires (4). Lorsqu'on demande aux élèves de juger
de l'imprtance des disciplines enseignées à l'école, nous observons une très forte
concordance entre leur jugement et le pids horaire institutionneUement accordé à
celles-ci. En revanche, les élèves placent en fête leurs préférences pur trois disci¬

plines : EPS, langues vivantes, arts plastiques. De plus, le français est jugé prioritaire
pr tous. Or, il est pu préféré pr ces mêmes élèves.

3 - Tous les binômes cités sont à référer au tableau en annexe.

4 - Programme de 1 995.
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Lorsqu'on s'intéresse aux disciplines travaillées avec le partenaire, l'analyse du repé¬

rage général des champs disciplinaires montre que l'intérêt ef l'importance accordés
aux disciplines ne sont ps infléchis pr la collaboration qu'elle soit interne ou
externe. En effet, dans les classes 21 et 22, l'enseignement du français par un autre
maître n'améliore pas le degré de satisfaction des élèves pur cette discipline. Dans

les classes 3 et 4, l'EPS, confiée à un intervenant extérieur est jugée plutôt peu impr¬
tante. Enfin, dans les élèves du binôme externe 1 9 et binôme interne2, les langues
vivantes sont jugées imprtantes et intéressantes quelle que soit la nature du binôme.
Par conséquent, le simple fait de « prtager » les enseignements semble ne pas avoir
d'incidence visible sur la représentation des élèves des champs disciplinaires confiés
au partenaire. Notons cepndant que les élèves des binômes 1 9 et 2 ont des avis
psitifs : ils correspndent à des binômes de catégorie « plyvalence ouverte » (cf.

tableau pge 1 60).

2. Caractérisation des disciplines enseignées par le partenaire. La représentation
des champs disciplinaires travaillés avec le partenaire fait l'objet de caractérisations
très contrastées en fonction des typs de relation. On observe ainsi un assez faible
degré de satisfaction lorsque les élèves désignent l'enseignement en termes de conte¬

nus littéralement repris des programmes (« On faif de la grammaire, du vocabu¬
laire ») assortis d'activités contraintes (« On apprend par c�ur »). Ils correspndent
aux élèves des binômes internes 21 et 22. A l'inverse, un sentiment de satisfaction
accompgne une caractérisation des contenus disciplinaires explicitement référée à
des apprentissages que les élèves ont conscience de faire (« J'apprends les régions,
j'ai le plaisir de parler espagnol » (élèves du binôme externel 9), ou « j'apprends les

passes, les règles... » (élèves du binôme 1). Ces classes correspondent à des formes
de « plyvalence ouverte » et « plyvalence substitution » (cf. pge 1 60). La pra¬

tique de concertation semble, tout d'abord, amener à une explicifation des champs
disciplinaires dont les élèves sont les bénéficiaires à savoir une plus grande consis¬

tance des contenus définis pr les intervenants des domaines travaillés. L'absence de
conflit dans une collaboration où les compétences de chacun sont reconnues, semble

être aussi psitive.

3. Désignation des contenus et modalités d'apprentissage. Nous avons interrogé
les élèves sur la représentation qu'ils se faisaient des activités et des modalités d'ap¬
prentissage lorsqu'ils étaient en présence du prtenaire. De manière générale, nous

n'observons ps de malentendu sur la nature des activités pratiquées. Dans la quasi-
totalité des entretiens, les élèves expriment ce qu'ils font sensiblement dans les mêmes

termes que l'intervenant qu'il soit un autre maître ou un intervenant extérieur.
Le faible intérêt des élèves accompgne plutôt deux types de représentations : les

élèves des binômes 21 et 22 repèrent les routines scolaires soit par des contenus
généraux (« de la grammaire »), soit pr des activités à la fois classiques et impré¬

cises (travail sur fiches, « on écrivait, on lisait »). Pour les élèves du binôme 3, la
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présence de l'intervenant extérieur en EPS constitue une parenthèse ludique. Elle est

jugée pu imprtante dans la scolarité.

En revanche, lorsque les élèves caractérisent précisément les objectifs, les méthodes
et les supprts d'enseignement, leur intérêt s'affirme. Les élèves de trois binômes sont
ici prticulièrement intéressants à évoquer: les élèves du binôme interne 2 et du
binôme externe 1 9 pur l'enseignement des langues vivantes, les élèves du binôme
externe 1 pur l'enseignement de l'EPS (cf. annexe). Dans les trois binômes, les

élèves désignent ce qu'ils font en termes d'activités cognitives. Ils précisent très fré¬

quemment qu'ils apprennent et ils explicitent ce qu'ils apprennent. En prticulier, les

élèves du binôme 1 9 ont le sentiment de travailler « autement ». Nous observons ici
que l'intérêt des élèves coïncide avec le sentiment que le prtenaire interne ou
externe apprte une « plus-value » dans la scolarité (« on communique avec des

espagnols, dans leur pays », « si on va en Espagne pendant les vacances et je parle
avec mes copines dans la cour » (élèves du binôme 1 9).) Dans cette classe à l'instar
des élèves du binôme 2, la concertation didadique, pédagogique et éducative est

explicitement et régulièrement conduite au sein du binôme. Elle empêche les élèves

de prcevoir l'intervenant interne ou externe sur les seuls registres de l'apprt tech¬

nique ou de l'animation.
Les élèves semblent accorder intérêt et imprtance au travail mené pr l'intervenant
lorsque les séances sont prçues à la fois en rupture avec le quotidien de la classe et
en continuité avec les missions de l'école.

4. Perception du statut de l'intervenant. Les intervenants extérieurs sont nommés de
façon imprécise. En revanche, nous n'observons ps de différence notable dans la
représentation du travail avec un autre maître ou un intervenant extérieur. En parti¬

culier la pratique d'évaluation affichée pr les maîtres titulaires ou les intervenants
ne confère ps de statut prticulier aux séances conduites par les prtenaires.
Ces remarques corroborent ce qui a été dit précédemment: les élèves prtent à ces

enseignements une imprtance et un intérêt qui ne semblent ps dépndre du statut

des intervenants et des disciplines scolaires. Ce sont plutôt les modalités de relation
dans le binôme et leur impct sur les contenus d'enseignement qui semblent avoir un

effet sur les jugements prtés pr les élèves.

DISCUSSION: LE PARTENARIAT, ENRICHISSEMENT
OU PERTURBATION?

Cette étude nous permet de faire une compraison entre les catégories de plyva¬
lence mises en pr les binômes internes ou externes et la représentation de
cette polyvalence pr les élèves. Elle ne prmet ps de généraliser mais d'abstraire
des éléments communs tout en identifiant des prticularités. Deux modes de relation
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entre les acteurs semblent hypthéquer l'intérêt et l'implication des élèves. Mais,
deux autres puvent entraîner chez ceux-ci un enrichissement culturel et une aug¬

mentation de leur investissement.
Le conflit de compétences : le binôme externe 3 est emblématique de cette caté¬

gorie. Lorsque les deux protagonistes se disent compétents pour un même domaine
sans reconnaître l'apprt spécifique de l'autre et, pr voie de conséquence, sa légi¬

timité, les élèves sont « prturbés » et ne prçoivent pas le travail avec l'intervenant
comme un enrichissement de leur scolarité. La plyvalence appraît ici comme « per¬

turbée ».
La juxtapsition des compétences qui prmet la simple répartition des chapitres

qui constitue une discipline (orthographe, grammaire, production d'écrits...), semble
nuire à l'implication des élèves. De manière générale, ils vivent ces situations sur le

registre de la routine scolaire, et souvent cette distribution semble engendrer une

incohérence méthodologique dans l'esprit des élèves.

À l'inverse, à prtir d'un référentiel commun et prtage, chaque membre du
binôme garde sa spécificité et ses objedifs propres. Les élèves semblent en éprouver
deux satisfactions. Ils prçoivent d'une prt, les contenus dans la cohérence des fina¬

lités de l'école, et ils vivent les situations avec le prtenaire d'autre part, comme un
enrichissement culturel et technique. La plyvalence est alors « ouverte ».

Toutefois, un binôme en juxtapsition, sans conflit, qui est compsé d'acteurs de
compétences complémentaires, semble avoir un effet bénéfique sur les élèves.

À l'issue de notre étude, il appraît que la qualité de la collaboration ne dépnd ps
du statut des intervenants. Que les binômes soient internes ou externes, ceux-ci pu¬
vent générer des modes de collaboration très contrastés. L'enrichissement de la ply¬
valence est plutôt associé à la qualification professionnelle forte dans la discipline et
dans une complémentarité de tâches qui se négocient régulièrement à la fois sur un
mode explicite et pr accord tacite entre les acteurs. Cette étude interroge la forma¬
tion continue des enseignants du premier degré : comment faire évoluer ce travail
vers un réel « prtenariat? » Quelles sont les compétences à développr pr chacun
des acteurs du binôme? La présence du binôme à ces stages semble être un préam¬

bule à toute formation.

BIBUOGRAPHIE

BERGER G., LANGOUET G. (1995). - « Efficacité et signification du Partenariat », in Col¬
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ANNEXE

Liste des sujets et de leurs caractéristiques

Binômes
internes

(5)
externes

In 1

Ml

M"2

M2

In 3

M3

In 4

M4

In 5

M5

In 6

M6

In 7

M7

In 8

Ancienneté
dans la
relation

7 ans

7 ans

1 an

1 on

7 ans

7 ans

7 ans

1 an

7 ans

4 ans

12 ans

12 ans

12 ans

12 ans

3 ans

Ancienneté dans
l'enseignement

Poly. Discipl.

-

23 ans

5 ans

10 ans

-

10 ans

-

5 ans

-

4 ans

27 ans

16 ans

14 ans

_

EPS

7 ans

-

anglais
1 an

EPS

10 ans

EPS

7 ans

EPS

10 ans

EPS

7 ans

1 an

EPS

7 ans

EPS

4 ans

30 ans

30 ans

30 ans

-

EPS

Statut

Éducateur
territorial

Instituteur
puis PE

PE

Instituteur

Éducateur
territorial

Instituteur

Éducateur
territorial

Professeur
d'école

Éducateur
territorial

Professeur
d'école

Éducateur
territorial

Instituteur

Éducateur
territorial

Instituteur

Éducateur

Dipl

Spécialité

DUEL

BEESAN

BEESAN
BE volley

BEESAN
BE volley

CAP instit

BE rugby

5mes

Univers.

géographie
lettres

bac + 2

licence
d'anglais

licence
STAPS

licence
STAPS

licence
d'anglais

licence
STAPS

1 " partie
maîtrise
STAPS

1 partie
maîtrise
STAPS

licence

bxpertist
discipline

Spécialité

natation
volley

natation
volley

natation

ex

nageur

ex

nageur

a pratiqué
desAPPN

tous les

aans la
enseignée

Niveau

bon
niveau

bon
niveau

inter¬
région

8 ans en
régional

8 ans en
régional

loisirs

non
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sports précisé
et le rugby

5 - Les binômes inscrits en italiques et soulignés sont des binômes internes c'est-à-dire qu'ils
sont compsés de deux maîtres.
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Dinomes

internes
externes

M8

In 9

M9

In 10

M10

In 11

Mil

In 12

M12

In 13

M13

In 14

M 14

In 15

Ancienneté

dans la
relation

5 ans

4 mois

4 mois

2 ans

9 ans

15 ans

5 ans

5 ans

6 ans

1 an

1 an

1 an

en place
avant son

arrivée
5 ans

5 ans

Ancienneté dans
l'enseignement

Poly. Discipl.

30 ans 10 et
38 ans

EPS

10 ans

4 mois

EPS

10 ans

2 ans

- 30 ans

26 ans

30 ans

30 ans

- 1 an
musique

3 ans

- 1 an
musique

3 ans -

EPS

10 ans

Statut

Instituteur
puis PE

Éducateur
territorial

PE

Éducateur
territorial

Professeur
d'école

Éducateur
territorial

Instituteur

Éducateur
territorial
1" degré

Instituteur

Assistant
spécialisé

PE

Assistant
spécialisé

Professeur
d'école

Éducateur
territorial

Diplômes

Spécialité

CFEN
et CAP

BE

rugby

BE

rugby

BEESAN,
BE2

rugby,
brevet

fédéral kayay
judo

CAP

BEESAN,
BE2

rugby,

brevet

fédéral kayoy
judo

DUMI

DECF
(compt)

DUMI

BE
rugby

Univers.

bac

licence
STAPS

licence de
géographie

licence
STAPS

doctorat
géologie

licence
STAPS

licence
STAPS

Expertise
discipline

Spécialité

basket
rugby
tennis

tous les
sports

et le rugby

tous les
sports

et le rugby

APPN

orchestre
2 ans

orchestre
2 ans

tous les
sports

et le rugby

dans la
enseignée

Niveau

loisirs

non

précisé

non

précisé

loisirs

loisirs

loisirs

profes¬
sionnel

profes¬
sionnel

non

précisé
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sciences de

l'éduc.
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rugby
26 ans

lo

8 ans en
régional

loisirs
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169

moyen
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Incidence des modes de partenariat à l'école élémentaire
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Pofy. Discipl.
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Spécialité Univers. Spécialité Niveau

M 23

In 24

M 24

In 25

M 25
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M 26

6 ans
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avant
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-
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-
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Instituteur
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1- degré

Instituteur
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Instituteur
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a pratiqué
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170
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I LECTURES

I REGARDS SUR LES PROBLÉMATIQUES
I IDENTITAIRES
% Analyses, réFIexIons, dÉMARches et outîIs point mîeux

î dÉCRypTER l'idENTÏTÉ dES ENSEiqNANTS ET dtS FORMATEURS

w.
M MAdo MAILLEBOUIS*

En 1997, le Centre de documentation sur la formation et le travail du CNAM a
effectué une recherche bibliographique importante autour d'identité, travail, forma¬
tion (1). Ce travail rassemblait un ensemble de 210 références en langue française
organisées par thèmes.
Cette recherche mettait en évidence la richesse des réflexions produites par l'en¬

semble des disciplines en sciences humaines et sociales autour du concept d'identité.
Le premier chapitre de la bibliographie ci-dessous reprend une bonne partie de ces

références et l'enrichit de travaux plus récents.

La seconde partie s'inscrit intimement dans la problématique du numéro de
Recherche et formation : elle concerne les démarches, les techniques, les méthodolo¬
gies qui permettent de repérer et saisir les dynamiques et les stratégies identitaires.
Les écrits rassemblés témoignent des interrogations et réflexions sur les procédés
d'action qui sont en uvre ou qui peuvent être mis en �uvre pour accompagner le

« travail identitaire », voire contribuer à « former à l'identité ».

Le recours à l'écriture par les récits de vie, les mémoires professionnels, les modes
de formation inscrits dans un projet et liant théorie-pratique, comme les formations
en alternance apparaissent fortement dans la bibliographie. L'analyse des pratiques
comme processus d'accompagnement dans la construction progressive de l'identité
professionnelle des enseignants constitue aussi l'objet de réflexion de plusieurs

articles.

* - Mado Maillebouis, Centre de documentation sur la formation et le travail, CNAM.

1 - Gamier Danielle, Maillebouis Madeleine (dir.), Identité, tavail, formation: recherche et
synthèse bibliographique, Paris, CNAM/Centre de documentation sur la formation et le tra¬

vail, 1997, 74 p. (document consultable en ligne: http://www.cnam.fr/doc/cdft).
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Lectures

La bibliographie de 1 997 comportait une entrée par publics. Elle faisait apparaître
un panorama d'études assez significatif sur l'identité professionnelle de nombreux
groupes sociaux mais relativement peu concernant celle des enseignants et des for¬

mateurs. Une incursion dans les banques de données bibliographiques spécialisées
en sciences de l'éducation montrait que la recherche portait essentiellement sur les

aspects historiques, sociologiques, pédagogiques ef didactiques de la fonction
enseignante. Les analyses de l'activité des enseignants, le « travail enseignant au
quotidien » (2), leur identité professionnelle, contrairement à d'autres catégories pro¬

fessionnelles, étaient peu présentes, voire absentes de la recherche. Actuellement, de
nombreux travaux concernant les enseignants et les formateurs, à l'image de l'en¬

semble de la recherche sur le travail et Tes professions, se tournent vers l'analyse et

la compréhension de leurs actions en situation professionnelle ainsi qu'à leurs stra¬

tégies de constructions identitaires. C'est de cette orientation de la recherche dans
l'espace francophone concernant les « dynamiques identitaires » des enseignants et
formateurs dont rend compte la troisième partie de la bibliographie,

Un certain nombre de documents collectifs entièrement consacrés aux propos de
ce numéro auraient pu faire l'objet d'une présentation article par article (ou

contribution par contribution). Afin de ne pas alourdir le document, seule la réfé¬

rence dans sa globalité a été indiquée. Que les auteurs en excusent l'auteur de cette

bibliographie.
Il s'agit essentiellement des documents suivants :

- GOHIER Christiane (dir.), AUN Christian, Enseignant-formateur: la constuction
de l'identité professionnelle: recherche et formation, Paris, L'Harmattan, 2000.

	 . - BARBIER Jean-Marie (dir.), KADDOURI Mokhtar (dir.), « Formation et dynamiques
172 1 identitaires », Éducation permanente, n° 1 28, 1 996-3, 223 p.

- Laboratoire Civic: Centre de recherches interdisciplinaires sur les valeurs, les

idées, les identités et les compétences en éducation et en formation/Université de
Rouen, « Action et identité », Centre de recherche sur la formation/CNAM »,

Paris, INRP, 2001 , 286 p. (Questions de recherches en éducation, n° 2).

- Spirale, « L'approche biographique en formation d'enseignants », n° 24, 1 999,
297 p.

L'identité : un concept au carrefour des disciplines

BARBIER Jean-Marie (dir.), Savoirs théoriques et savoirs d'adion, Paris, PUF (Coll. Pédagogie
d'aujourd'hui), 1996,305 p.

2 - Titre de l'ouvrage de M. Tardif et C. Lessard, Québec, Presses de l'université de Laval,
1999.
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BARBIER Jean-Marie (dir.), L'analyse de la singularité de l'action, Paris, PUF (Coll. Éducation

et formation), 2000, 265 p.

BAUBION-BROYE Alain (dir.), Événements de vie, tansitions et construction de la personne,

Toulouse, Erès, 1998, 238 p.

BOUTINET Jean-Pierre, Anthropologie du projet, Paris, PUF (Coll. Psychologie d'aujourd'hui),
1990,304 p.

BRUBAKER Rogers, « Au-delà de l'Identité" », Actes de la recherche en sciences sociales,

n° 139, sept. 2001, pp. 66-85.

CAMILLERI Carmel, KASTERSZTEIN Joseph, UPIANSKY Edmond-Marc, MALEWSKA-PEYRE

Hanna, TABOADA-LEONETTI Isabelle, VASQUEZ-BRONFMAN Ana, Statégies identitaires,
Paris, PUF (Coll. Psychologie d'aujourd'hui), 1990, 232 p.

DUBAR Claude, « Formes identitaires et socialisation professionnelle », Revue française de
sociologie, vol. XXXIII, n" 4, oct./déc. 1992, pp. 505-529.

DUBAR Claude, La socialisation, construdion des identités sociales et professionnelles, Paris,

Armand Colin (Coll. U/Sociologie), 1991, 279 p.

DUBAR Claude, « Les identités individuelles et collectives dans le champ professionnel », m De

Coster Michel, Pichault François, Traité de sociologie du tavail, Bruxelles, De Boeck, 1 994,
pp. 363-380.

DUBAR Claude, « Usages sociaux ef sociologiques de la notion d'identité », Éducation per¬

manente, n" 128, 1996-3, pp. 37-44.

DURKHEIM Emile, Éducation et sociologie, Paris, PUF (Coll. Quadrige), 1985, 136 p.

GOFFMAN Erving, La mise en scène de la vie quotidienne, Paris, Minuit (Coll. Le sens com¬

mun), 1 973, 253 p.

KAUFMANN Jean-Claude, « Rôles et identité, l'exemple de l'entrée en couple », Cahiers inter¬

nationaux de sociologie, Vol. XCVII, 1 994, pp. 301 -328. pi7>~
LAING Ronald David, Le soi et les autes, rôle des relations interpersonnelles dans la genèse
et la tansformation de l'identité, Paris, Gallimard (Coll. Les Essais), 1 971 , 236 p.

L'ÉCUYER René, Le développement du concept de soi de l'enfance à la vieillesse, Montréal,
Presses de l'université de Montréal, 1 994, 422 p.

LEGRAND Michel, L'approche biographique, théorie, clinique, Paris, Desclée de Brouwer
(Coll. Interfaces), 1993,303 p.

LÉVI-STRAUSS Claude (dir.), BENOIST Jean-Marie, SERRES Michel, L'identité, séminaire inter¬

disciplinaire 1974-1975, Paris, PUF (Coll. Quadrige), 1977.

UPIANSKY Edmond-Marc, Identité et communication, l'expérience groupale, Paris, PUF (Coll.

Psychologie sociale), 1992, 262 p.

UPIANSKY Edmond-Marc, « L'identité à l'articulation du psychologique et du social », Revue

internationale de psychologie, Vol. Il, n° 2, 1995.

MEAD George Herbert, L'esprit, le soi et la société, Paris, PUF, 1 963, 329 p.

PERRON Roger (dir.), AUBLE J.-P., CHICAUD J., et alii, Les représentations de soi, dévelop¬
pements, dynamiques, conflits, Toulouse, Privât (Coll. Pratiques sociales), 1991, 255 p.
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PIOLAT Michel (dir.), HURTIG Marie-Claude (din), PICHEVIN Marie-France (dir.), Le soi,

recherches dans le champ de la cognition sociale, Neuchâtel, Delachaux ef Niestlé (Coll.
Textes de base en psychologie), 1 992, 283 p.

POUAK Michael, L'expérience concentationnaire, essai sur le maintien de l'identité sociale,
Paris, Métailié (Coll. Leçons de choses), 1990, 343 p.

RICOEUR Paul, Soi-même comme un aute, Paris, Seuil (Coll. L'ordre philosophique), 1990,
430 p.

RICOEUR Paul, Temps et récit, Paris, Seuil, 1983.

RUANO-BORBALAN Jean-Claude (coord.), L'identité, l'individu, le groupe, la société,

Auxerre, Ed. Sciences humaines, 1 998, 395 p.

SAINSAUUEU Renaud, L'identité au tavail, les effets culturels de l'organisation, Paris, Presses

de la Fondation nationale des sciences politiques (Coll. Références), 1 988 (3" éd.), 479 p.
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