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"Celui qui voudrait lutter contre l'aliŽnation et Žveiller les gens ˆ leurs vŽritables 

intŽr•ts aura fort ˆ faire, car le sommeil est profond.  

Mon intention n'est pas ici de leur chanter une berceuse, mais seulement d'entrer  

sur la pointe des pieds et d'observer comment ils ronflent"  

E. Goffman (1991) 

 

 

 

 

 

Le conflit est le cÏur m•me dÕune sociŽtŽ libre et ouverte. Si lÕon devait traduire 

la dŽmocratie en musique, le th•me majeur serait Ç  lÕharmonie de la dissonance È 

S. Alin sky (1971) 
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INTRODUCTION 

DE LÕANIMATION A LA RECHERCHE 

!
!

Ç Je n'ai pas l'intention de sacrifier au genre,  
dont j'ai assez dit combien il Žtait ˆ la fois convenu et illusoire,  

de l'autobiographie.  
Je voudrais seulement essayer de rassembler et de livrer quelques ŽlŽments  

pour une auto -socioanalyse. 
 Je ne cache pas mes apprŽhensions,  

qui vont bien au -delˆ de la crainte habituelle d'•tre mal compris.  
J'ai en effet le sentiment que,  

en raison notamment de l'amplitude de mon parcours dans l'e space social et  
de l'incompatibilitŽ pratique des mondes sociaux qu'il relie sans les rŽconcilier,  

 je ne puis pas gager 
 - Žtant loin d'•tre sžr d'y parvenir moi -m•me avec les instruments de la sociologie 

- que le lecteur saura porter sur les expŽriences   
que je serai amenŽ ˆ Žvoquer le regard qui convient,  

 selon moi È. 
 

P. Bourdieu (2004)  
 
!
!
!
!
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Lors de mon travail de th•se, jÕintroduisais mon propos en proposant une 

interpellation rŽcurrente que me lan•aient les acteurs de mon terrain de 

lÕŽpoque : Ç Tu es chercheur ? Tu cherches quoi, lÕinterrupteur ? È. Cette phrase 

provocatrice pose la question de la posture du chercheur. Comment devient -on 

chercheur ? Pourquoi ? Quel est le parcours qui nous m•ne ˆ nous investir dan s un 

travail de th•se pour en venir, apr•s quelques annŽes, ˆ Žcrire une Habilitation ˆ 

Diriger des Recherches ? 

Il semble donc important, avant dÕaborder mes diffŽrents travaux de recherche et 

la mani•re dont se construit ma rŽflexion scientifique, de revenir sur ce parcours.  

Il appara”t comme nŽcessaire de prendre le temps, dans cette introduction de 

poser mon expŽrience de professionnelle, dÕapprentie chercheure puis de 

chercheure. Ce passŽ socioprofessionnel ne doit pas •tre un frein, mais une 

approche critique permet de  le mobil iser dans mes rŽflexions tout en le tenant ˆ 

distance pour mÕinscrire dans un processus dÕobjectivation participante (Bourdieu, 

2003). Finalement, lÕexercice de lÕŽcriture dÕune note de synth•se sÕinscrit bien 

dans lÕidŽe de prendre de la distance avec son travail de recherche pour trouver un 

sens et une signification ˆ son parcours et ˆ ses travaux de recherche, ˆ lÕimage 

dÕune autobiographie raisonnŽe (Mias, 2005). 

Ainsi, aborder le processus de socialisation professionnelle mise en Ïuvre depuis 

mes premi•res expŽriences dÕanimatrice sur le terrain, puis mon entrŽe dans le 

monde universitaire me permettra, en mÕappuyant sur les travaux de Hughes 

(1996) repris par Dubar (1998), dÕŽclairer mon parcours. Les interrogations que je 

m•ne depuis plusieurs annŽes autour de la place de la jeunesse mÕam•nent  aussi ˆ 

rŽflŽchir ˆ la construction de ma propre place dans la recherche, dans la formation 

mais aussi dans la sociŽtŽ. 

 

DEVENIR ANIMATRICE 
!
Dans les annŽes 1980, alors que je termine mon parcours en lycŽe agricole, sans 

toutefois valider ma formation, je signifie ˆ ma famille quÕil nÕest plus possible 

pour moi de continuer un parcours scolaire. On me sugg•re donc dÕaller travailler. 

Depuis mes 17 ans, chaque ŽtŽ je deviens animatrice volontaire lors de sŽjours ou  

de centres de loisirs. A lÕŽpoque, lÕanimation est fortement portŽe par les 
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mouvements dÕŽducation populaire qui vont contribuer ˆ ma construction 

professionnelle. Ces espaces, con•us ˆ lÕŽpoque comme des lieux dÕŽchanges, 

dÕaccompagnement vers une Žmancipation des personnes, vont  influencer, aussi, 

ma construction identitaire.  Partant de lÕidŽe que les identitŽ s sont formŽes par 

des processus sociaux, chacun sÕinscrit dans plusieurs identitŽs quÕelles soient pour 

soi ou pour autrui. Les processus mis en jeu sont dŽterminŽs par la structure 

sociale, et inversement, les identitŽs produites par interaction avec la structure 

sociale lÕinfluencent par retour en la maintenant, la transformant, ou lui donnant 

de nouvelles formes. LÕidentitŽ est donc un phŽnom•ne qui Žmerge de la 

dialectique entre lÕindividu et la sociŽtŽ. Cette question de lÕidentitŽ traverse 

cette note de synth•se, quÕelle se positionne au niveau professionnel (que 

jÕinterroge par lÕexploration du processus de reconnaissance pour trouver une 

place), ou au niveau personnel qui nÕapparaitra ici toutefois  quÕen lien avec le 

professionnel.  Comme Bourdieu (2004, p11-12) Ç en adoptant le point de vue de 

lÕanalyste, je mÕoblige (et mÕautorise) ˆ retenir tous les traits qui sont pertinents 

du point de vue  de la sociologie, cÕest-ˆ -dire nŽcessaires ˆ lÕexplication et ˆ la 

comprŽhension sociologique, et cela seulement  È. Nous somme bien lˆ dans Ç la 

rŽflex ivitŽ comprise comme objectivation scientifique du sujet de 

lÕobjectivation  È (Bourdieu, 2004, p 84) 

Face ˆ la nŽcessitŽ dÕintŽgrer le monde du travail, je deviens animatrice dans la 

ville de MŽrignac en Gironde, rattachŽe ˆ un centre socioculturel. Si mes 

expŽriences dÕanimation volontaire mÕont permis dÕapprocher des publics variŽs, 

aussi bien du point de vue de lÕ‰ge que de lÕorigine sociale, ce nouveau travail va 

mÕamener ˆ prendre en charge un public de jeunes de 15-17 ans (lÕidŽe de la 

direction  Žtant dÕaller ˆ la renco ntre des jeunes qui ont dŽsertŽ  le centre 

socioculturel ) et de dŽvelopper avec eux de s projets.  Ce travail sera dŽterminant 

et guidera mes rŽflexions et mes recherches quelques annŽes plus tard.  En Žtant 

dans lÕespace public, aupr•s des jeunes qui y stationnent , en dŽveloppant c e 

travail au plu s pr•s du public, je vais prendre place  dans une profession qui nÕest 

pas vraiment reconnue alors, lÕanimation, tout en posant de fa•on intuitive lÕidŽe 

que pour travailler avec le terrain, il faut savoir adapter sa posture et donc 

lÕinterroger. Je prends alors pied dans un nouveau monde professionnel, sans 
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formation ni dipl™me, ne possŽdant alors quÕun Brevet dÕAptitude aux Fonctions 

dÕAnimation (BAFA).  

Les annŽes 1980 sont faites de transformations politiques. Apr•s les ŽvŽnements de 

lÕŽtŽ 1981 dans le quartier des Minguettes ˆ Lyon, la mise en place de la polit ique 

de la ville dans lÕurgence va avoir des consŽquences sur la prise en charge de la 

jeunesse au niveau local et par consŽquent, sur la commande politique qui va se 

dŽvelopper en direction des professionnels en charge de ce public. Jeune 

animatrice ˆ lÕŽpoque, la municipalitŽ qui mÕemploie demande aux animateurs, 

jeunes, de rŽflŽchir ˆ la mise en place de dispositif s de prise en charge de la 

jeunesse. CÕest ainsi que je vais participer ˆ la mise en forme dÕun service 

jeunesse ainsi que de diff Žrents espaces dÕaccueil comme par exemple le Bureau 

Information J eunesse de la ville. Cette expŽrience porte aujourdÕhui enco re mes 

rŽflexions scientifiques  : Quelle commande politique se dŽveloppe en direction des 

professionnels pour une prise en charge de la jeunesse ? Et que veut dire Ç prise en 

charge de la jeu nesse È ? Quelle place souhaite-t -on donner ˆ la jeunesse , pour 

quelle sociŽtŽ ? 

 

Mon parcours est jalonnŽ de rencontres qui vont me permettre dÕŽvoluer et de me 

construire en tant que chercheur.  

A cette Žpoque, une des animatrices avec qui je travaille me pousse ˆ me 

professionnaliser en reprenant une formatio n dans lÕanimation. Je mÕinscris en DUT 

Carri•res sociales, opt ion animation socioculturelle ˆ  lÕIUT de Bordeaux. La 

particularitŽ de cette  formation est qu e des Žtudiants sans BaccalaurŽat sont 

acceptŽs. Le responsable de lÕŽpoque, Jean-Pierre Augustin, pense que ce nÕest 

pas parce quÕon a ratŽ son BAC quÕon ne peut sÕinscrire dans un parcours de 

formation supŽrieur e. La suite lui donnera ra ison. Cette possibilitŽ de venir 

rŽinterroger ses apprentissages, rej oint les idŽes de Desroche (1985) qui a montrŽ 

comment Ç entreprendre dÕapprendre È et rendu visible tout lÕintŽr•t dÕune 

Žducation permanente. Le milieu professionnel de lÕanimation est un vaste terrain 

dans lequel la formation devrait pouvoir •tre dŽveloppŽe tout au long de la vie 

professionnelle des animateurs.  

Durant ces deux annŽes de formation , je vais cumuler cours et travail de terrain, 

lÕun ne pouvant, ˆ mes yeux, aller sans lÕautre. Cette reprise dÕŽtudes sÕinscrit 
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pleinement dans ce parcours suivi au sein de lÕEducation populaire. Je prends 

conscience de lÕimportance de former, dÕ•tre formŽ pour sÕŽmanciper et devenir 

acteur de la sociŽtŽ  pour prendre place . Cette idŽe ne me qui ttera plus.  

Les annŽes qui suivront seront nourries de diffŽrentes expŽriences dans 

lÕanimation, ma vie familiale Žtant faites de dŽmŽnagements su ccessifs. Je suis sur 

le terrain et pour agir et pour  tenter de rŽflŽchir ˆ ma profession et ses enjeux.  

LÕinstallation  en rŽgion parisienne va dŽclencher une prise de conscience forte de 

la difficultŽ d e certaines populations ˆ vivre  dans des espaces relŽguŽs o• se pose 

la question de la place des jeunes. Le train de banlieue qui me conduit dans mon 

nouveau logement traverse la banlieue nord. Par les fen•tres je regarde dŽfiler les 

grands ensembles et je mÕinterroge. Mon enfance sÕest passŽe dans ce genre 

dÕhabitat et mes premi•res expŽriences dÕanimation mÕont souvent conduit es vers 

ces espaces. Pourtant, la vue de ces grands ensembles qui semblent oubliŽs de 

tous, anime de nouveau mes interrogations. Face aux nombreuses expŽriences 

professionnelles et aux limites que je per•ois alors dans ma comprŽhension du 

terrain , je dŽcide  de reprendre le chemin de lÕuniversitŽ pour interr oger ma 

pratique  et pour tenter de comprendre ce qui se passe dans les quartiers 

populaires.  

 

REPRENDRE DES ETUDES 
!
Comment choisir une discipline qui puisse rŽpondre ˆ mes besoins  ? Apr•s avoir 

discutŽ avec diffŽrentes personne s pouvant mÕinformer, je choisis  de mÕinscrire en 

Licence Sciences de lÕEducation ˆ lÕuniversitŽ de Paris 10 Nanterre. Je ne sais pas 

vraiment ce que sont les Sciences de lÕEducation, mais ce qui mÕattire cÕest 

dÕabord le mot Ç Žducation È et aussi le public dÕŽtudiants qui est fait de 

professionnels en reprise dÕŽtudes. 

Une autre rencontre va •tre  importante pour mon entrŽe  dans le monde de la 

recherche. Lors de lÕinscription pŽdagogique, je me retrouve face ˆ un enseignant 

chercheur qui me demande de choisir entre troi s recueils de donnŽes : entretien, 

questionnaire, observation. A ce momen t de mon parcours, je ne connais  pas 

vraiment les buts et les enjeux du recueil de donnŽes, mais fac e ˆ ses explications, 

je choisis lÕobservation comme une Žvidence, je viens du terrain et jÕen ai besoin 
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pour comprendre ce qui se passe. Intuitivement, je commence donc mon 

inscription dans un besoin de comprendre le phŽnom•ne de lÕintŽrieur . Ce choix 

mŽthodologique, dŽveloppŽ par les sociologues de lÕEcole de Chicago, va orienter 

mon inscription dans la dŽmarche de recherche.  Finalement, avant m•me de 

mÕinscrire dans un cadre thŽorique, cÕest la mŽthode qui va mÕintŽresser. Regarder 

nÕest pas observer. Apr•s quelques lectures, je vais commencer ˆ exerce r mon 

regard et mon oreille, dŽvel oppant une attention soutenu e au terrain  multiforme  

qui mÕentoure : lÕuniversitŽ, les transports en communs, la sortie de lÕŽcole o• je 

vais chercher mes enfants, les rŽunions de famille et les soirŽe s entre amis. Mon 

quotidien devient un espace de formati on. Je prends des notes dÕabord sur des 

calepins, puis des cahiers, sans lignes avec des pages un peu jaunies. Je date et 

jÕŽcris, souvent apr•s coup entrainant ma mŽmoire. Je prends pied 

progressivement dans une mŽthodologie que je construis  au jour le jo ur, ne 

sachant pas vraiment o• tout cela me m•ne. Je prends aussi lÕhabitude de 

ramasser tout les papiers, affiches, flyer qui trainent. Je me retrouve vite envahie 

par des carnets que jÕempile et des documents que jÕentasse dans des cartons. Je 

prends aussi conscience de la nŽcessitŽ de lire sur les phŽnom•nes que jÕobserve. 

Finalement, je structure un espace pour lŽgitimer un cadre ˆ ces observations qui 

ne peuvent plus se contenter dÕ•tre dans lÕunique intuition.  Je change de place 

pour observer sous diffŽrents angles et je trouve finalement une grande similitude 

entre lÕobservation et la photographie que jÕai commencŽ ˆ pratiquer durant mes 

expŽriences dÕanimation. 

CÕest la mŽthode qui mÕa amenŽe ˆ la recherche. 

Dans le m•me temps,  les cours suivis en Licence Sciences de lÕEducation ˆ 

lÕUniversitŽ de Paris X Nanterre me permettent de mÕinscrire  progressivement dans 

une connaissance dÕapproches variŽes en Sciences Humaines. Je Ç teste  È 

lÕapproche psychologique avec un travail autour de la maltraitance des  enfants et 

la dŽcouverte du champ de lÕŽducation familiale. JÕexplore les questions de 

jeunesse en lien avec la  culture Hip H op gr‰ce ˆ la lecture dÕun livre Ç CÏur de 

banlieue È (Lepoutre, 1997). Cette pŽriode , faite de t‰tonnements et 

dÕexpŽrimentations, est riche  en dŽcouvertes et progressivement, mes lectures 

rejoignent m es essais en mati•re de mŽthodologie.  
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LÕAPPRENTISSAGE DE LA RECHERCHE 
!
A partir de quand se forme -t -on ˆ la recherche  ? 

Les cours de mŽthodologies peuvent •tre considŽrŽs comme un point de dŽpart. Ils 

comprenaient , alors,  un temps de travail en groupe autour dÕune problŽmatique de 

recherche. Les Žtudiants avec lesquels je devais travailler avai ent choisi  le SAMU 

Social. Nous avons ŽlaborŽ un travail de thŽorisation autour de ce th•me, puis tr•s 

vite, jÕai eu envie dÕaller voir ce qui se passe rŽellement sur le terrain. JÕai donc 

passŽ quelques nuits en maraude dans les camions du SAMU Social du 92, celui de 

Paris ne souhaitant pas avoir dÕŽtudiant avec eux. CÕest peut •tre la p remi•re f ois 

que jÕai Ç trainŽ  È en camion la nuit, tentant dÕaider les personnes, en observant 

pour comprendre les mŽcanismes qui am•nent des •tre s humains ˆ se retrouver 

dans la rue, sans autre solution que de t rouver un hŽbergement dÕurgence. Puis, 

toujours dans le cadre de l a formation universitaire, jÕai testŽ lÕobservation des 

rŽpŽtitions dÕune chorale ˆ partir de grilles. JÕai tr•s vite trouvŽ des limites ˆ 

lÕutilisation de grille s dans lesquelles je me sentais enfermŽe . Plus tard, e n 

maitrise, en mÕintŽressant ˆ la  culture Hip Hop, jÕai commencŽ ˆ rŽellement 

Ç trainer  È sur le terrain pour observer la ville de Saint Denis, un des lieu x dans 

lequel sÕest dŽveloppŽe cette cultu re. LÕobservation participante sÕest vraiment 

imposŽe comme une Žvidence, mais a commencŽ aussi ˆ me poursuivre dans mon 

quotidien. Apprendre ˆ observer  nŽcessite une formation , il faut du temps pour 

que lÕÏil et lÕoreille capte nt  consciemment puis inconsciemment. LÕobservateur 

est un •tre en alerte constante, trainant tr•s souvent avec lui un carnet  !  

Sur les conseils de mon directeur de mŽmoire, j Õai commencŽ ˆ mÕintŽresser aux 

travaux des sociologues de lÕEcole de Chicago, lisant systŽmatiquement les auteurs 

que je pouvais trouver traduits en fran•ais, ne faisant pas vraiment confiance ˆ  

mon niveau de comprŽhension de la langue anglaise. JÕai aussi explorŽ des auteurs 

fran•ais ayant dŽveloppŽ lÕapproche ethnographique. 

LÕentrŽe en DEA mÕa permis de dŽterminer, encore plus sžrement, mon cadre 

thŽorique, prŽparant  mon terrai n pour le travai l de th•se et commen•ant  ˆ me 

construire en tant quÕapprentie chercheur e. 
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SÕINSCRIRE DANS UN PROCESSUS DE SOCIALISATION PROFESSIONNELLE 
!
Les travaux de Hughes vont me permettre dÕexpliquer le processus de socialisation 

professionnelle qui sÕest mis en Ïuv re lors de mon inscription dans la recherche. 

JÕavais lu les travaux de cet auteur  lors de mon travail de th•se. Je les ai repris 

ensuite lors de lÕŽcriture dÕarticles ou dans la prŽparation de certains cours . Pour 

ce travail de rŽflexion autour de mon par cours, je me suis replongŽe dans 

diffŽrentes lectu res, et notamment les Žcrits de/ ou sur Hughes qui sont apparus 

comme signifiants de ma pratique en tant que professionnelle de la recherche 1.  

Pour Hughes (1958), le monde du travail ne peut •tre considŽrŽ uniquement 

comme un espace dans lequel sÕeffectuent des Žchanges marchands. LÕinscription 

dans le monde du travail donne une reconnaissance sociale ˆ la personne et  permet 

une construction de son identitŽ soci ale. Dans notre sociŽtŽ o• les pŽriodes de 

ch™mage font dŽsormais partie de notre vie professionnelle, cette idŽe de 

reconnaissance sociale prend une dimension intŽressante lorsquÕon explore la place 

que donne la sociŽtŽ ˆ ses acteurs et ˆ la place quÕils prennent. Si nous restons sur 

lÕexemple du chercheur, son inscription dans le monde universitaire lui donne -t -

elle une reconnaissance sociale ? Dans quelles conditions et ˆ quel prix  ? 

 

Petite s histoire s de chercheur :  

A la fin dÕune confŽrence donnŽe ˆ lÕattention de professionnels de lÕŽducation, une dame 

sÕapproche de moi timidement et tient ˆ me remercier pour mon exposŽ dont elle a tout 

compris.  

Lors dÕune table ronde o• je suis invitŽe, alors que les participants avaient rempli  une 

fiche prŽsentant leur statut et lÕobjet de lÕintervention, lÕanima teur me prŽsente comme 

chercheur laissant entendre que le propos sera trop scientifique p our quÕon sÕy arr•te. 

 

Ainsi, si la qualitŽ de chercheur reprŽsente pour autrui une position sociale centrŽe 

sur une image scientifique , loin des rŽalitŽs du terrain , elle le positionne aussi 

comme quelquÕun dÕinaccessible, voire dÕimpossible ˆ comprendre. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
* !Se pose souvent en effet  la question lors de la forma tion des Žtudiants du choix entre formation 
professionnelle et recherche, pourtant, ˆ mon sens, la recherche est une profession ce que nombre 
de personnes ont encore du mal ˆ entendre. Mon entrŽe  en DEA mÕavait dŽjˆ  fait mÕinterroger sur 
la recherche comme profession. 
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Ce constat pose la question de lÕusage du chercheur par le terrain. Doit -il 

dŽvelopper des connaissances scientifiques utiles ˆ la sociŽtŽ, donc accessibles et 

utilis ables, ou doit -il dŽvelopper des rŽflexions thŽoriques pas toujours 

comprŽhensibles par le commun des mortels  ?  

Pour Hughes, le travail est un drame social qui nŽcessite u n processus de 

conversion permettant  au profane dÕintŽgrer le monde des professionnels par 

identification progressive. La construction des professions sÕappuie sur des 

stŽrŽotypes et autres syst•mes de justification. CÕest lÕobservation que jÕen fais 

tous les jours. Le mŽtier de chercheur est sous tendu par des reprŽsentations  

sociales construites ˆ partir de lÕidŽe que lÕon peut se faire dÕune profession aussi 

diverse et variŽe quÕinsaisissable. Cette dimension scientifique du chercheur 

appelle un langage incomprŽhensible pour le profane. Cette reprŽsentation pose  

une autre question qui sous tend la recherche : ˆ quoi ser t -elle  ? Et du coup, ˆ quoi 

servent la re cherche et le chercheur, particuli•rement en sciences humaines ? 

Pour certains chercheurs, la recherche sert ˆ produire du savoir savant. Pour 

dÕautres, elle sert ˆ transformer les  pratiques. Pour ma part, et je ne suis pas seule 

ˆ le dŽfendre, la recherche doit servir ˆ crŽer du savoir savant, mais aussi ˆ 

accompagner le changement de pratiques pour permettre une Žvolution constante 

de la sociŽtŽ. Je ne compte plus le nombre dÕŽchanges avec des chercheurs, durant 

lesquels jÕai du tenir cette position. C Õest  sžrement ce qui mÕa toujours poussŽe ˆ 

articuler le travail de terrain et la thŽorisation. Nous y reviendrons plus loin.  

 

Reprenons la description du processus de socialisation professionnelle dans lequel 

je me suis inscrite ˆ partir du moment o• je suis passŽe dÕune profession, 

lÕanimation, pas toujours reconnue comme tel le, ˆ une autre,  la recherche, qui 

apparait souvent comme mystŽrieuse pour le profane.  

La socialisation professionnelle, chez Hughes, se dŽcoupe en trois mŽcanismes : la 

fabrication dÕun professionnel, lÕinitiation ˆ la culture professionnelle et la 

conversion ˆ une nouvelle conception de soi et du monde.  

 

La fabrication dÕun professionnel se fait par le Ç passage au travers du 

miroir  È, cÕest-ˆ -dire en se plongeant dans la culture professionnelle par 

identification progressive au r™le attendu.  
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Ce premier mŽcanisme du processus se retrouve dans la formation. Lorsque jÕai 

repris mes Žtudes en Sciences de lÕEducation, jÕai suivi des cours, c™toyŽ des 

enseignants chercheurs comme tout Žtudiant. LÕidentification  au r™le attendu va se 

faire progressivement dÕabord en se plongeant dans la lecture de travaux de 

recherche, dÕouvrages de conceptualisation, mais aussi lors d e rencontre s avec des 

chercheurs. Participer  ˆ des colloques scientifiques, assister ˆ des confŽrences 

donnŽes par des chercheurs va permettre de se faire une idŽe de ce que pourrait 

•tre une posture de chercheur. Ce travail dÕidentification ˆ u ne profession am•ne 

la construction  dÕune image de ce que nous voulons •tre et de ce que nous ne 

voulons surtout pas renvoyer. La question Žtant de savoir quel genre de chercheur 

nous souhaitons devenir. Ces questions vont aussi permettre un renoncement aux 

stŽrŽotypes construits autour de la profession. Cette nouvelle  identitŽ 

professionnelle va pouvoir Žmerger par  lÕanticipation des t‰ches, une conception 

du r™le, une anticipation des carri•res et une Žvo lution de lÕimage de soi.  

Pour ma part, jÕavais une reprŽsentation du chercheur assez floue. Quand on me 

parlait de laboratoire, je pensais aussit™t ˆ une paillasse et des tubes ˆ essais. Je 

nÕaurais jamais imaginŽ quÕun laboratoire pouvait nÕ•tre finalement quÕun 

ensemble de bureaux. Le chercheur, quant ˆ lui, Žta it pour moi, quelquÕun 

dÕinaccessible vivant dans un monde de pensŽes que je ne pouvais comprendre. 

CÕest la rencontre de chercheurs, notamment lÕŽquipe du dŽpartement des 

Sciences de lÕEducation de Nanterre qui va me permettre de dŽconstruire ces 

reprŽsentations et mÕautoriser ˆ expŽri menter une place au sein de la recherche. 

Le passage au travers du miroir nŽcessite ainsi  un accompagnement pour permettre 

au formŽ de trouver un intŽr•t qui sera moteur pour sa formation. LÕaccueil de 

lÕŽquipe de recherche reste alors primordial dans lÕentrŽe en formation de 

lÕapprenti chercheur, tout comme la dynamique quÕil va engendrer.  

 

Le deuxi•me mŽcanisme, pour Hughes, est lÕinitiation ˆ la culture 

professionnelle. Il sÕagira de trouver un positionnement entre le mod•l e idŽal 

reprŽsentŽ par la valorisation symbolique de la profession et la rŽalitŽ de 

lÕexercice de cette derni•re.  LÕexpŽrimentation du mŽtier doit p ouvoir permettre 

de construire c e positionnement. DŽs mon inscription en DEA, mon directeur de 

mŽmoire qui deviendra mon directeu r de th•se mÕa proposŽ de donner des 
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confŽrences aupr•s de professionnels. Ces premi•re s expŽriences mÕont permis 

dÕinterroger le mod•le idŽal et de mÕaffronte r ˆ la rŽalitŽ de lÕexercice. Il mÕest 

ainsi proposŽ de participer ˆ une tab le ronde aux c™tŽs dÕun sociologue pour 

apporter mon expertise sur le langage des jeunes. M•me si jÕai entamŽ un travail 

autour du rap et plus particuli•rement des jeunes des quartiers populaires, je ne 

suis pas absolument certaine de mon expertise sur le sujet, dÕautant plus que je 

dois intervenir avec un sociologue de la jeunesse connu  et reconnu .  

 

La table ronde se dŽroule dans un amphithŽ‰tre rempli  de professionnels de la santŽ en 

charge de public jeune. Je mÕaper•ois  donc que je suis installŽe face ˆ  un public , derri•re 

une table qui nÕa rien de ronde. Je me dis que lÕanimation devrait permettre une 

circulation de la parole. Finalement, le sociologue p arle, longtemps, puis se souvient  tout 

ˆ coup que jÕai aussi un temps de parole et me c•de finalement  10 minutes pour exposer 

ce qui devait durer le double  de temps. Mon expŽrience en animation me permet de 

mÕadapter et de tenir le temps en exposant lÕessentiel, lÕhumour venant ˆ mon secours 

une fois de plus.  

 

Cette premi•re expŽrience me laisse entrevoir  que finalement les ch ercheurs sont 

des •tres normaux  ! La reprŽsentation du scientifique rigoureux, respectant les 

cadres commence ˆ se fissurer.  

De nombreuses autres expŽriences me mettant en prŽsence de chercheurs, me 

montreront que finalement la nature  humaine prime souvent sur la posture 

professionnelle. L a rŽalitŽ des situations  am•ne lÕapprenti chercheur ˆ ne plus voir 

le monde de la recherche c omme un espace ˆ part, prŽservŽ , fait de respect et de 

rŽflexion, mais comme un sous monde dans lequel chacun cherche sa place. La 

science nÕest pas un monde ˆ part, mais subit lÕinfluence de la sociŽtŽ puisquÕelle 

est produite par certains de ses membres (Martin, 2005).  

Les confŽrences ou communications dans des colloques sont des expŽriences 

importantes pour le chercheur en devenir. Il se frotte au monde de la recherche et 

expŽrimente ses croyances, sÕaffrontant au monde rŽel de la recherche. Il est 

regardŽ, jaugŽ, ŽvaluŽ de fa•on informell e, mais il peut aussi observer c e monde 

dans lequel il se bat pour trou ver une place. Ce sont ces temps qui deviennent 

dŽcisifs dans la poursuite ou non de son combat pour intŽgrer la profession. Il nÕy a 

pas que la sociologie qui soit un sport de combat (Bourdieu, 2001).  
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Le processus de socialisation va permettre ˆ lÕapprent i chercheur de tester des 

r™les passant dÕun mod•le idŽal ˆ un mod•le plus proche de la rŽalitŽ de 

lÕexercice. 

LÕexistence dÕun groupe de rŽfŽrence permettra de comprendre quels  sont les 

attendus de la profession tout en lŽgitimant son existence. Le r™le d e ce groupe est 

donc tr•s important. Plus il  sera prŽsent, plus lÕapprenti chercheur pourra trouver 

sa place.  

LÕaccompagnement de lÕapprenti chercheur au sens du compagnonnage (Paul, 

2003) am•ne lÕidŽe dÕapprendre, de pratiquer et de transmettre. Il ne sÕagit pas 

dÕintervenir Ç sur È, mais bien dÕ•tre dans une relation Ç avec È, les compagnons 

Žtant des pairs. Cette notion de compagnonnage est intŽressante, car elle am•ne 

lÕidŽe que lÕapprenti chercheur sÕengage dans une profession par transmission 

entre p airs. Le groupe de rŽfŽrence Žtant  constituŽ de personnes diffŽrentes, de 

mod•les diffŽrents, chacun sÕidentifie ra finalement diffŽremment. Cette 

hŽtŽrogŽnŽitŽ de mod•le s ouvrira la possibilitŽ ˆ chacun de construire sa propre 

identitŽ professionnelle.  

Pouvoir •tre en charge dÕenseignements, participer ˆ des colloques, prendre place  

dans une Žquipe de recherche seront autant dÕactions accompagnant la projection 

dans une carri•re future par identification aux membres du groupe de rŽfŽrence. 

Cette phase dÕexpŽrimentation du mŽtier permet aussi lÕacquisition de normes, de 

valeurs, de mod•les comportementaux utiles ˆ la construction dÕune identitŽ de 

chercheur. Enfin, la transmission dÕune possibilitŽ dÕŽvolution de carri•re 

renforcera lÕengagement des individus dans les taches professionnelles attendues. 

CÕest pourquoi lÕaccompagnement de lÕŽquipe est important dans la transmission 

dÕinformations comme la nŽcessitŽ de penser ˆ une qualification, les 

fonctionnements de recrutement des enseignants chercheurs et la  perspective, une 

fois en poste, de rŽaliser une HDR. 

 

 

 

 



! *( !

Quand jÕŽtais doctorante, lors des sŽminaires on nous rŽpŽtait quÕil fallait penser ˆ sa 

th•se, certes, mais quÕil fallait aussi communiquer dans des colloques, publier et penser ˆ 

la qualification.  

Quand jÕai soutenu ma th•se et obtenu ma qualification, on mÕa poussŽe ˆ chercher un 

poste de MCF. 

Quand jÕai obtenu mon poste de MCF, on mÕa dit de commencer ˆ penser ˆ une HDR. 

Toutes ces sollicitations mÕont maintenu e dans un parcours me permettant de me 

projeter dans un processus de professionnalisation, ne perdant jamais de vu e lÕidŽe dÕune 

Žvolution ˆ construire en permanence.  

 

Le troisi•me mŽcanisme est lÕajustement de la conception de soi. L ÕidentitŽ 

professionnelle en voie de constituti on doit projeter  le formŽ dans une carri•re 

avec des choix lui permettant dÕenvisager raisonnablement une rŽussite et une 

reconnaissance professionnelle. 

Ce troisi•me mŽcanisme prend tout son s ens lorsque le docteur qualifiŽ  passe 

lÕŽpreuve de lÕaudition et se retrou ve pourvu de ce poste de MCF tant espŽrŽ. 

LÕinstitution donne donc une forme de reconnaissance en attribuant un grade  : 

MCF, dans une fonction : enseignant chercheur.  

LÕarrivŽe dans une nouvelle Žquipe peut apporter un dŽcalage dans la conception 

du mŽtie r, toutes les Žquipes nÕayant pas les m•mes fonctionnements. Afin de 

trouver sa place dans ce nouveau sous monde, le recrutŽ va devoir comprendre les 

codes et les r•gles qui ont cours dans cet espace.  

Chaque dŽpartement a son histoire, ses fondateurs et Žv olue dans un contexte 

particulier. Il va  falloir entrer dans un processus dÕadaptation. Le nouveau recrutŽ 

va donc passer par une phase de remise en cause des reprŽsentations de la 

profession et rŽajuster sa posture pour pouvoir trouver une place reconnue dans 

lÕŽquipe. Le risque sera de glisser de lÕinitiation ˆ lÕimitation permettant de se 

fondre dans ce nouveau sous monde, perdant alors son identitŽ propre.  

Lors de mon arrivŽe ˆ lÕuniversitŽ Jean Jaur•s, je me suis retrouvŽe en dŽcalage 

par rapport ˆ mon  Žquipe dÕorigine. Les fonctionnements nÕŽtaient pas les m•mes, 

lÕhistoire Žtait diffŽrente. Je suis donc entrŽe dans un processus de connaissance 

pour accŽder ˆ la reconnaissance dÕune place.  

Apr•s coup, lÕanalyse de ce processus peut se faire au travers des gestes 

professionnels (Jorro,  1998). JÕai dÕabord tentŽ de saisir la situation dans laquelle 
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jÕarrivais, essayant de comprendre les stratŽgies de chacun. JÕai dŽveloppŽ des 

gestes de rŽsistance afin de dŽjouer les stratŽgies dont je pouvais •tre lÕobj et  

(Ardoino, 1993). JÕai ensuite essayŽ de coller au terrain en rŽflŽchissant ˆ une 

posture dŽveloppant des gestes de bricolage (Levi Strauss, 1960). Enfin, souhaitant 

pouvoir garder mon identitŽ premi•re, m•me si lÕŽvolution nÕŽtait pas exclue, jÕai 

adoptŽ des gestes de braconnage (De Certeau, 1990)  me permettant de faire 

reconna”tre mes particularitŽs et leurs utilitŽs pour lÕŽquipe.  

 

Prendre place dans une profession est un processus complexe. Si les 

fonctionnalistes pensent quÕune profession est une communautŽ relativement 

homog•ne, les interactionnistes envisagent la profession comme une multitude 

dÕidentitŽs, de valeurs et dÕintŽr•ts. Des sous groupes se forment, sÕopposant au 

sein m•me dÕune profession (Bucher, Strauss, 1961). Les travaux de Bucher 

prolongŽs par Hughes et repris par Chapoulie proposent une analyse de la 

dynamique des professions (Strauss, 1992). Ils qualifient de Ç  segments È les 

groupements qui Žmergent au sein dÕune profession. 

LÕuniversitŽ prŽsente un grand nombre de professions et dÕacteurs. Elle est 

organisŽe en disciplines, les Sciences de lÕEducation pouvant •tre positionnŽe s 

comme un segment. Elle a des missions qui lui sont propres, luttant pour une 

reconnaissance et posant lÕidŽe de son utilitŽ sociale aussi bien du point de vue de 

la recherche que de lÕenseignement. Des t‰ches diverses sont accomplies : 

recherche, enseignement, crŽation de formation s, gestion de dipl™mes, gestion des 

instances universitaires. Ces diffŽrents niveaux de segments seront rŽalisŽs de 

fa•on varia ble selon lÕimportance accordŽe. Certains professionnels sÕinscriront 

prioritairement dans la recherche, celle -ci devant alimenter lÕenseignement. Mais 

pour que lÕenseignement existe, il faut crŽer des formations qui devront •tre 

dŽfendues dans les instances universitaires. Pour que ces formations vivent, il 

faudra aussi dŽvelopper une mise en visibilitŽ afin  que les Žtudiants sÕy inscrivent. 

On comprend bien le lien des diffŽrents segments et les choix quÕils entrainent. 

LÕensemble de ces t‰ches rŽalisŽes dans les diffŽrents segments va amener un 

sentiment dÕappartenance ˆ un groupe qui sÕappuiera sur des caractŽristiques 

comme le contr™le ˆ lÕacc•s au mŽtier, lÕidŽe dÕune mission commune, le 

dŽveloppement dÕune posture envers les autres groupes, donnant ˆ voir une unitŽ 
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de la profession. Pourtant, ˆ lÕintŽrieur de chaque segment, les missions 

particuli•res pourront Žloigner les professionnels appartenant ˆ dÕautres segments. 

CÕest ainsi que si nous retrouvons une cohŽsion dans la posture des enseignants 

chercheurs en Sciences de lÕEducation, chaque dŽpartement appartenant ˆ  des 

universitŽs diffŽrentes va dŽvelopper de s particularitŽs qui le mettra  en 

concurrence avec les autres. Au sein du segment dŽpartement, chaque enseignant 

chercheur dŽveloppera un autre  niveau de posture le mettant en concurrence avec 

ses coll•gues et ainsi de suite. Finalement, la profession peut appara”tre comme 

homog•ne dans une vue dÕensemble, mais propose des diffŽrences fortes en 

mati•re de posture s au fur et ˆ mesure que nous dŽta illons les segments. LÕidentitŽ 

professionnelle sera alors vŽcue diffŽremment, les segments Žtant en mouvement 

dans un processus dÕŽvolution de la profession. 

La socialisation professionnelle peut  •tre , dŽs lors, analysŽe comme un 

processus perpŽtuel dÕadaptation, de conversion et dÕajustement,  dans lequel 

lÕindividu devra sÕinscrire et trouver une place. Prendre place demande un 

investissement de la personne, mais aussi un accompagnement des membres de la 

profession et lÕacceptation dÕune place possible.  

Prendre place dans le mŽtier dÕenseignant chercheur a nŽcessitŽ pour moi de 

comprendre le contexte dans lequel jÕarrivai s et de dŽfendre  la richesse des 

particularitŽs de mes approches thŽoriques et de ma dŽmarche sÕinscrivant dans un 

cadre socio ethnographique.  

 

Ces propos linŽaires visent ˆ prŽsenter comment, singuli•rement, enraciner  un 

parcours de chercheur inscrit dans un processus socio professionnel en perpŽtuelle 

Žvolution.  

Dans la suite de ce travail nous allons essayer de comprendre comment jÕai 

pu rŽflŽchir ˆ ma posture  scientifique. M odŽlisŽe dans les premiers travaux en 

th•se avec une orientation as sumŽe en Ç socio ethnographie È, rŽinterrogŽe en 

permanence par la lecture de travaux sur la Ç  ThŽorie ancrŽe È, elle reste marquŽe 

des choix thŽoriques et mŽthodologiques, dans la tradition de Hughes, pour une 

comprŽhension des phŽnom•nes de lÕintŽrieur. Ce choix ŽpistŽmologique impose le 

terrain comme central.  
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Nous aborderons ensuite les objets interrogŽs et analysŽs dans mes 

recherches au travers du concept de socialisation . Ce concept avait ŽtŽ ŽtudiŽ lors 

de ma th•se en dŽveloppant  la dimension de rŽciprocitŽ, je tenter ais maintenant 

dÕexplorer  plus avant les effets positifs , mais aussi nŽgatifs dÕun tel processus en 

Žducation et en formation.  En effet, pourquoi une socialisation rŽciproque ne 

serait -elle ŽtudiŽe que sous son angle positif et en faisant toujours lÕhypoth•se que 

les interactions entre pairs ne dŽveloppent  que la construction de Ç nobles 

valeurs È ? 

Il sÕagit ici  de montrer les enjeux  scientifiques et pŽdagogiques du processus de 

socialisation rŽciproque  et de dessiner pour lÕavenir une orientation 

scientifique  enrichie et renforcŽe  au sein de lÕentrŽe thŽmatique que je co anime 

dans lÕUMR EFTS, au croisement des travaux dÕorientation psychosociale qui y sont 

dŽveloppŽs. LÕensemble de ce travail ouvre ainsi des perspectives scientifiques ˆ 

diffŽrents niveaux  : les recherches du chercheur, du chercheur  inscrit  au sein dÕune 

Žquipe et du chercheur habilitŽ ˆ accompagner  de futurs chercheu rs. 

 

Dans une premi•re partie, je rŽinterrogerai la posture socio ethnographique 

ˆ partir dÕune rŽflexion autour des notions de thŽorie ancrŽe et thŽorie enracinŽe. 

Je mÕappuierai sur les travaux de Hughes qui, sÕil reste Žvident quÕil a permis le 

dŽveloppement du travail empirique, a  aussi posŽ une critique de lÕapproche 

ancrŽe. 

Dans une deuxi•me partie, je reviendrai sur mes objets et les concepts qui 

me permettent une rŽflexion scientifique. La jeunesse, lÕŽducation et la 

socialisation seront explorŽs du point de vue de la place. Quelle place pour la 

jeunesse ? Quels sont les enjeux de dŽfinir lÕŽducation comme un nŽcessaire 

partenariat traversant tous les temps et les ‰ges de la sociŽtŽ ? Quels sont les 

effets de la socialisation rŽciproque pour la jeune sse, dans lÕŽducation et  durant 

la professionnalisation  ? Finalement, comment et pourquoi Prendre Place ? 

Cette partie est particuli•rement dense . Il me semblait important que objets et 

concepts soient travaillŽs ensemble  au regard du terrain. Prendre Place est une 

notion qui peut se travailler de fa•ons diverses. Elle reste au cÏur de mes 

rŽflexions scientifiques, comme un fil rouge guidant mes rŽflexions et mon travail 

scientifique. Jeunesse, Žducation, socialisation, Place ne peuvent •tre sŽparŽs. Je 
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reste consciente de lÕimportance (en densitŽ et au sein de ma rŽflexion 

scientifique) de cette deuxi•me partie qui tŽmoigne aussi des mŽcanismes de 

pensŽe du chercheur enracinŽ dans son terrain.  

 Enfin, la troisi•me partie ouvrira des perspectives  enracinŽes qui sont 

encore, ˆ c e jour, en construction et rŽflexion, le chercheur ne travaillant jamais 

seul, lÕŽquipe et le terrain ayant une place centrale dans mes recherches.  

 

 La lecture de ce document oscille volontairement entre des engagements 

professionnels et de recherche et tente de trouver une harmonie entre les 

problŽmatiques de terrain et des problŽmatiques thŽoriques au service de tous. 

Comme souvent mentionnŽ au cours des pages, le terrain reste toutefois le nÏud 

central des diffŽrentes interrogation s suscitŽes au plan thŽorique. Il permet  la 

rencontre. Il peut •tre articulŽ ˆ dÕautres, au carrefour de diffŽrentes 

communications, actions et comprŽhensions formant un ensemble infini ˆ explorer.  

Ce peut •tre lˆ la dŽfinition de la multirŽfŽrentialitŽ  : autant de connexions, 

autant de convections, autant de complexitŽs ˆ explorer voire ˆ dŽplier et ˆ 

expliciter.  

De ce fait, afin de faciliter la lecture du document, jÕai jugŽ utile de proposer des 

encadrŽs qui sont des Ç histoires È de terrain et des inser tions de commandes et de 

rŽsultats de recherche 2 enracinŽs dans le terrain.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Ces insertions prendront la forme dÕun texte en retrait, interligne simple pour faciliter la lecture et la 
comprŽhension. Elles sont toutes issues de commandes et de rapports de recherche ou dÕarticles publiŽs et 
rŽfŽrencŽs en bibliographie. Cette note de synth•se est donc composŽe dÕun texte gŽnŽral et dÕun texte 
secondaire. 
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PREMIERE PARTIE   

 

POSTURE SOCIO ETHNOGRAPHIQUE  

OU  

COMMENT TRAINER SUR LE TERRAIN 

 

 

 

Dans toutes ces expŽriences,  

la lenteur ne signifie pas  lÕincapacitŽ dÕadopter une cadence plus rapide.  

 Elle se reconnait  ˆ la volontŽ de ne pas brusquer le temps,  

de ne pas se laisser bousculer par lui,  

mais aussi dÕaugmenter notre capacitŽ dÕaccueillir le monde 

 et de ne pas nous oublier en chemin.  

P. Sansot (1998) 
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Trainer sur le terrain  : cette expression mÕa ŽtŽ soufflŽe dÕune part par les 

acteurs de terrain qui trouvent touj ours intŽressant et curieux  de voir un chercheur 

sembler errer sur le terrain, prenant part aux activitŽs , mais ne donnant pas 

lÕimpression de rŽflŽchir  ou de faire quoi que  ce soit de scientifique  et dÕautre 

part par les Žtudiants lorsque je tentais dÕexpliquer ma posture lors de mes 

recherches.  

Les diffŽrentes dŽfinitions du verbe tra iner sont intŽressantes ˆ interrog er. Si nous 

nous arr•t ons sur le verbe transitif  :  Ç tirer derri•re soi  È, Ç dŽplacer 

pŽniblement  È, Ç emmener quelquÕun de force È, Ç amener partout avec soi  È, 

nous ne sommes pas dans la reprŽsentation de mon exploration du  terrain, m•me si 

la derni•re dŽfinition pourrait sÕ appliquer ˆ mes lecteurs  ! 

Le verbe intransitif semble plus proche non pas dans les dŽfinitions Ç  pendre 

jusquÕˆ terre È ou Ç durer trop longtemps  È mais plut™t Ç fl‰ner, •tre trop lent, 

sÕattarder È, le principe Žtant de prendre son temps .  

Dans son ouvrage, Pierre Sansot (1998) dŽcrit des attitudes qui laissent place ˆ la 

lenteur , prŽsentŽes comme un inventaire ˆ la PrŽvert  : fl‰ner, Žcouter, lÕennui, 

r•ver, attendre, la province intŽrieure, Žcrire, le vin, moderato cantabile . Pour 

ma part je fl‰ne, jÕŽcoute et jÕobserve en me laissant porter puis en orientant mon 

regard. Je ne mÕennuie jamais parce que trop curieuse de ce qui mÕentoure et  je 

nÕai donc pas le temps de r•ver. JÕattends quelque fois dŽsespŽrŽment seule, 

jÕŽcris, jÕŽvite le vin ( !)  m•me si l Õauteur le dŽfinit comme une Ç Žcole de 

sagesse È et je suis plus dans la mesure que dans la modŽration. Quand je suis sur 

le terrain, jÕy passe beaucoup de temps et quand je le quitte cÕest avec 

lÕimpatience dÕy revenir (comme le soulignait  Marc Bru, j e garde Ç la prise de 

terre  È). Je tente  alors de lÕŽclairer en pensant toujours ˆ cette question des 

jeunes Ç tu cherches quoi, lÕinterrupteur  ? È, et ˆ cette mŽtaphore de 

lÕinterrupteur de Alain Vulbeau : Ç Il est suggŽrŽ que lÕŽclairage nÕest pas source 

de lumi•re mais de cons truction sociale. Bien plus, lÕ interrupteur  (É) , selon Le 

Robert,  est un dispositif permettant  dÕinterrompre ou de rŽtablir le  passage du 

courant Žlectrique  dans un circuit. Autrement dit, il y a quelquÕun pour couper ou 

rŽtablir le c ourant et autoriser ou non la visibilitŽ de la sc•ne locale  È (Bordes, 

2007, p12). Trainer sur le terrain  cÕest peut •tre, aussi, permettre que le courant 

soit rŽtabli, m•me si, comme nous le dit Schneider ˆ propos du travail de 
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Baudelaire, la clart Ž nÕest pas une affaire de lumi•re, mais de regard  (Schneider, 

2014). 

Ainsi, Daniel Cefa• (2010) interroge  Ç lÕengagement ethnographique È qui illustre 

scientifiquement ce choix  de trainer  sur le terrain.  

Pour Cefa•, trois niveaux de rŽflexions  apparaissent, alimentŽs par des Žcrits et 

analyses de diffŽrents chercheurs  :  

- Observer, dŽcrire, comprendre.   

- Ethiques et politiques du terrain . 

- Espace et temps de lÕenqu•te. 

Ces trois niveaux dÕapproches posent le processus de lÕenqu•te et am•nent  un 

travail dynamique sur la posture qui reste, ˆ mon sens, nŽcessaire tout au long de 

la recherche, reconstruit en fonction de chaque contexte, tenant le chercheur tout 

au long de sa vie scientifique . 

 

Observer, dŽcrire, comprendre  

LÕinduction analytique dŽfendue par Katz (2001) et reprise par Cefa•,  

propose dÕentrer dans un procŽdŽ dÕenqu•te qui permet dÕapprocher des situations 

qui seront comprŽhensibles dans un contexte particulier, durant le temps 

dÕobservation. Je prends souvent lÕexemple de la photographie pour expliquer ce 

travail de terrain. Le rŽsultat sera un instantanŽ rŽvŽlant des situations dans un 

contexte, ˆ un moment donnŽ. Ces situations pourront •tre analysŽes et ne seront 

comprŽhensibles que dans ce contexte donnŽ et ˆ partir aussi de ce quÕen disent 

les acteurs du terrain.  

Ainsi, lÕinduction analytique, permet de dŽfinir simultanŽment lÕobjet ˆ expliquer 

et les facteurs qui lÕexpliquent. LÕidŽe sera alors dÕŽtudier lÕobjet tout en faisant 

Žmerger les crit•res de son analyse. Ce sont les processus dÕapprentissage qui vont 

permettre de structurer lÕactivitŽ permettant des ajustement s, comme lÕont 

dŽveloppŽ les chercheurs sÕinscrivant dans le courant de lÕinteractionnisme 

symbolique. Nous ne sommes pas lˆ dans une dŽmarche de vŽrification 

dÕhypoth•ses, mais bien dans une expŽrimentation empirique. Dans ce processus, 

le chercheur est amenŽ ˆ se placer du point de vue des observŽs. La consŽquence 

est lÕŽmergence du ressenti des acteurs de terrain, le chercheur dŽveloppant alors  

une posture en Žquilibre, sans jugem ent, se servant des faits pour comprendre, au -
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delˆ de toutes croyances ou tout a priori .  Cette posture nŽcessite donc du 

chercheur un travail constant dÕinterrogation s de ses propres reprŽsentations. Pour 

ma part, jÕutilise les lectures scientifiques avan t , pendant et apr•s le travail de 

terrain, me permettant dÕinterroger et de mettre ˆ distance, tout au long de la 

recherche, mes propres croyances, voire intuitions . In fine , le travail 

ethnographique va permettre, sÕil est bien menŽ, de rendre compte dÕune rŽalitŽ 

de terrain en croisant observations, entretiens, Žtude de documents dÕorientations  

sociopolitiques produits par le terrain , et  de lectures scientifiques attentives.  

Il faut ensuite rendre compte de ces observations. LÕŽcriture nÕest pas un 

acte anodin. Elle nŽcessite lÕinscription dans un processus permettant de passer du 

Ç voir  et entendre  È au Ç  faire voir  È (Laplantine, 1996). Il faut nŽcessairement  

passer de lÕactivitŽ de la perception ˆ lÕactivitŽ de nomination avant de finalemen t 

Žcrire. Mais lÕactivitŽ descriptive ne suffit pas, il faut ensuite analyser pour tenter 

dÕŽlaborer un savoir construit. LÕŽcriture est un mŽcanisme complexe qui demande 

une connaissance de son propre fonctionnement, la tentative Žtant souvent grande 

de faire autre  chose devant la difficultŽ de lÕexercice. LÕŽcriture ethnographique 

est une Žpreuve initiatique renouvelŽe ˆ chaque recherche, pour chaque contexte 

et face ˆ chaque posture scientifique.  

 

Ethiques et politiques du terrain  

LÕimplication que demande lÕapproche ethnographique complique la t‰che 

du chercheur car elle nŽcessite un investissement humain , dont il faut ensuite 

savoir se mettre ˆ distance , pour pouvoir entrer dans la comprŽhension du terrain. 

CÕest ce que Bourdieu appelle lÕobjectivation participante (Bourdieu, 2003). Le 

chercheur doit tout ˆ la fois observer et sÕobserver observer, prenant en compte  le 

contexte et les acteurs. Le sujet de lÕobjectivation sera, ainsi, le chercheur. Celui -

ci pourra alors mobiliser ses propres expŽriences de recherche  ˆ la condition de les 

soumettre ˆ une critique rigoureuse. L e regard du chercheur sera comprŽhensif et 

objectivant. LÕethnographie devient  ainsi rŽflexive pour permettr e dÕinterroger sa 

posture. En dŽvoilant  celle -ci, le chercheur va travailler cette impl ication et s es 

effets sur les donnŽes recueillies.  

LÕŽthique doit accompagner le chercheur tout au long de son t ravail lui 

permettant de construire  une posture le temps  de sa prŽsence sur le terrain, mais 
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aussi lors de son travail dÕanalyse et de production de savoirs. Elle doit donc •tre 

rŽflŽchie en terme s de droits et de devoirs envers son terrain de recherche.  

LÕŽthique permet donc dÕinterroger la posture. Elle nÕest pas conceptualisŽe, mais 

utilisŽe au sens Ç moral È du terme. Lors de mes diffŽrentes recherches, Žthique et 

implication deviennent des outils pour travailler la place des uns et des autres et 

notamment, celle du chercheur.  

 

Espace et temps de lÕenqu•te  

Le temps passŽ sur le terrain sera dŽterminant sur la posture. 

LÕappartenance pourra •tre pŽriphŽrique, active ou compl•te (Adler, 1987) selon le 

degrŽ dÕimplication. 

Pour ma part , si mes premi•res recherches ont permis de dŽvelopper une 

appartenance compl•te au terrain, le temps ne mÕŽtant pas comptŽ, aujourdÕhui 

je ne peux plus trainer  sur le terrain de fa•on permanente. Je suis donc obligŽe 

dÕadapter mes temps dÕobservation ˆ lÕensemble de mes autres charges 

professionnelles. Je suis inscrite dans une appartenance active au terrai n, 

lÕapproche pŽriphŽrique ne satisfaisant pas mon idŽe que la comprŽhension du 

terrain se fait de lÕintŽrieur.  Nous verrons plus loin comment, rŽpondant ˆ un 

contrat de recherche dans le cadre des expŽrimentations sociales de la Jeunesse, 

je nÕai pu rester sur une approche pŽriphŽrique et me suis retrouvŽe dans une 

appartenance active.   

LÕobservation participante doit me permettre de comprendre des faits complexes 

en prenant en compte le quotidien, concevant un cadre interprŽtatif 

progressivement, ne cherchant jamais ˆ vŽrifier des hypoth•ses posŽes a priori .  

Ainsi, t rainer  sur le terrain est bien plus sŽduisant que sÕinstaller devant un 

ordinateur  ou rŽaliser des t‰ches professionnelles qui incombent ˆ un enseignant 

chercheur. Le risque est alors de ne plus vouloir ou pouvoir sortir du terrain.  Il faut 

alors trouve r un Žquilibre, jongler avec les diffŽrentes charges ˆ rŽaliser , pour 

prendre le temps de finalement trainer  sur le terrain, action qui motive , 

aujourdÕhui encore, mon travail de chercheur.  

Le travail sur la  posture prend, finalement, une place prŽpondŽran te dans 

lÕapproche ethnographique. Elle nŽcessite un travail sur lÕŽthique du chercheur, 

sur ce quÕil est pr•t ˆ recevoir du terrain et ˆ donner.  
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Cours ˆ des Žtudiants  :  

Ç Madame, si vous observez une agression, vous faites quoi ? È 

Ç Il est Žvide nt que je  ne vais pas rester lˆ, avec mon carnet de bord, ˆ noter ce qui se 

passe devant moi. Je suis chercheur, jÕobserve, mais jÕai aussi une Žthique ˆ laquelle jÕai 

rŽflŽchi avant lÕentrŽe sur le terrain et qui fait, que je suis aussi citoyenne et donc 

jÕinterviens È 

 

Sur un terrain dÕobservation :  

Ç Ca te dis un tŽlŽphone tout neuf, pour rien  ? È 

Ç Non tu sais moi jÕai un tŽlŽphone, il marche bien, je nÕai pas besoin dÕun autre trop 

sophistiquŽ, moi jÕaime quand cÕest simple !  È  

 

Ce sont les travaux des sociologues de lÕEcole de Chicago qui mÕont amenŽe ˆ aller 

au-delˆ dÕune approche ethnographique qui mÕapparaissait trop comme narrative. 

La constitution de monographie nÕest pour moi quÕune Žtape donnant ˆ voir le 

terrain. Ce qui mÕintŽresse alors est de voir quel cadre interprŽtatif se construit ˆ 

partir de ces donnŽes pour pouvoir dŽvelopper  une comprŽhension scientifique  des 

petits faits du quotidien.  Les travaux de Jodelet (1989) sur la folie ou de Kauffman 

(1997) sur lÕorganisation de la vie au quotidien montrent comment ses petits faits 

permettent de comprendre la constitution de normes et la structuration de la 

sociŽtŽ. 
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1.  REVISITER LA POSTURE SOCIO ETHNOGRAPHIQUE :  APPROCHE SOCIO 

ETHNOGRAPHIQUE EN SCIENCES DE LÕEDUCATION 

 

Lors de mon travail de  th•se jÕavais proposŽ une dŽfinition de la posture  socio 

ethnographique. Je vais partir de ce premier temps  de rŽflexion pour montrer 

comment je lÕai dÕabord posŽe, puis interrogŽe au regard des travaux sur la thŽorie 

ancrŽe, pour enfin revenir ˆ cette po sture, envisageant encore de la dŽvelopper.  

Le positionnement socio ethnographique se construit jour apr•s jour, en rŽponse 

aux situations rencontrŽes sur le terrain. Ç  Regarder ne consiste pas seulement ˆ 

•tre attentif, mais aussi et surtout ˆ •tre inatte ntif, ˆ se laisser approcher par 

lÕinattendu et lÕimprŽvu È (Affergan, 1987).  

Le positionnement socio ethnographique (Beaud, Weber, 1997) est fait ˆ la fois des 

cadres interprŽtatifs de la sociologie et des pratiques de recueil de donnŽs de 

lÕethnographie. Ce positionnement sÕinscrit dans un courant relativement 

minoritaire de la sociologie, mais  nŽanmoins bien prŽsent. En France, on le 

rencontre tr•s t™t dans les travaux de Robert Hertz (1928), sociologue de lÕŽcole 

durkheimienne qui va fonder ses travaux  thŽoriques sur des matŽriaux 

ethnographiques. Quelques annŽes plus tard, Marcel Mauss (1967) en dispensant un 

enseignement marquant pour lÕethnographie, mais aussi pour lÕensemble des 

sciences humaines, va permettre de construire un positionnement particu lier, ˆ 

partir des principes ŽlaborŽs par Emile Durkheim, qui sera repris par de nombreux 

chercheurs de disciplines diverses3.  

DÕautres vont utiliser cette mŽthode, et pourtant sociologues et ethnologues 

sÕignorent. CÕest la dŽcouverte de la traduction des travaux de la sociologie de 

lÕEcole de Chicago (Chapoulie, 2001) qui va permettre un certain soutien ˆ ce 

positionnement. LÕethnographie sociologique Žmerge gr‰ce aux travaux de 

sociologues comme Erving Goffman (1968), Ulf Hannerz (1983), Howard Becker 

(1985), Anselm Strauss (1992), , Nels Anderson (1993), et en France Yvette Delsaut 

(1976) ou Michel Pialoux (1999). Depuis, de nombreuses revues sÕattachant aux 

travaux de terrains ont vu le jour ou ont Žlargi leur intŽr•t ˆ ce genre de travaux. Il 

reste ˆ noter que ce positionnement a  ŽtŽ utilisŽ par des historiens ( Revel, 1995 ; 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Les travaux de Claude LŽvi-Strauss restent influencŽs par Marcel Mauss ainsi que ceux de A Leroi-Gourhan, 
Žl•ve de Mauss, qui va appliquer son enseignement pour faire Žvoluer la technologie. 
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Farge, 1997 ) et des psychosociologues (Lapassade, 1998 ; Pain, Gaudin-Degois, Le 

Goff, 1998).  

En Žducation, lÕusage de lÕethnographie est pluriel  (Barth•lemy, Combessie, 

Fournier,  Monjaret, 2014) . Cette mŽthode est utilisŽe dans des travaux 

sÕintŽressant aux inŽgalitŽs scolaires et de fa•on plus gŽnŽrale ˆ la socialisation de 

lÕenfant,  du jeune, et aux interactions dans la classe (Van Zanten, 1994 ; 

Debarbieux, 1990 ; Montandon et Osieck, 1997, Delalande, 2007).  

Au-delˆ de lÕEcole, les Sciences de lÕEducation dŽveloppent des recherches ˆ partir  

de la mŽthode de lÕobservation ethnographique, sÕintŽressant aux liens entre 

lÕŽcole et son environnement (Lepoutre, 1997) ou aux espaces publics occupŽs par 

les populations jeunes (Duret, 1996). La socialisation urbaine des jeunes (Vulbeau, 

2001) est une des thŽmatiques dans laquelle peut sÕinscrire ce genre de travaux de 

recherche. Les observations vont permettre, par exemple, de donner une  dŽfinition 

de la jeunesse et de la socialisation en milieu urbain, prŽsentant les objets, les 

usages et les processus qui caractŽrisent cette socialisation. Les jeunes, en 

sÕappropriant la ville, dŽveloppent des usages et des pratiques que les institution s 

locales jugent plus ou moins adaptŽs (Bordes, 2007). 

 O• se place, alors, la discipline des Sciences de lÕEducation ? On la trouve dÕune 

part, dans lÕŽtude de la mise en Ïuvre de la formation et  lÕŽmergence de 

nouveaux mŽtiers, ˆ lÕorigine de nouvelles pratiques Žducatives dans un Žchange 

de savoirs et de savoir-faire. On la rep•re dÕautre part, dans des connaissances 

capitalisŽes par la mise en Ïuvre de recherches qui lient lÕŽcole ˆ la ville dans un 

Žchange rŽciproque. 

Finalement, le chercheur sÕinscrivant dans une dŽmarche socio ethnographique en 

Sciences de lÕEducation dŽveloppe des recherches ˆ partir dÕun travail de terrain 

permettant lÕapproche dÕune population donnŽe dans un espace dŽfini. Ces travaux 

fermement situŽs  en Sciences de lÕEducation, sÕappuient sur la sociologie pour 

lÕŽtude dÕun groupe humain relevant de notre sociŽtŽ, menŽs  gr‰ce ˆ une mŽthode 

dÕobservation ethnographique dŽveloppant  ainsi un positionnement socio 

ethnographique. LÕusage de la sociologie, quant ˆ elle,  se trouve dans les thŽories 

de la Jeunesse, des politiques publiques,  le concept Ç dÕinteraction  È fai sant le lien 

entre la dimension Ç micro È et Ç macro È du travail de recherche.  
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2.  LA DECOUVERTE DE THEORIE ANCREE PUIS DE LA THEORIE ENRACINEE 

 

En 2010, je prends connaissance de lÕouvrage de Glaser et Strauss (2010) traduit en 

fran•ais, qui dŽveloppe  le mod•le de la thŽorie ancrŽe. Lors de la premi•re 

lecture, je suis ravie de constater que je peux me prŽvaloir dÕun mod•le, la 

thŽorie ancrŽe. On est bien lˆ dans lÕexpli cation du travail de terrain qui permet 

aux concepts dÕŽmerger. Pourtant, en allant plus loin dans la dŽcouverte de la 

thŽorie ancrŽe et en prenant connaissance des diffŽrents courant s, une vraie 

question ŽpistŽmologique sÕimpose mÕincitant ˆ penser que je ne sais plus dans 

quel courant je me situe. Le doute amenant la rŽflexion, il semble important , ici ,  

de poser les quelques ŽlŽments qui diffŽrencient ma posture socio ethnographique 

de lÕappartenance ˆ la thŽorie ancrŽe, telle que dŽcrite par Glaser et St rauss 

(2010) ou Charmaz et Bryant (  2007) pour les principaux.  

Ce qui appara”t comme commun dans nos diffŽrentes dŽmarches est, sans doute, 

une prŽsence longue sur le terrain qui permet ˆ la thŽorie dÕŽmerger. Le chercheur 

propose de nouvelles connaissances scientifiques dans une logique de dŽcouverte 

(Garreau, Bandeira-de-Mello, 2010). La sensibilitŽ thŽorique (Gl aser et Strauss, 

2010 ; Charmaz et Bryan, 2007) am•ne le chercheur ˆ dŽterminer en quoi les 

donnŽes sont intŽressantes, comment elles peuvent sÕorganiser et •tre analysŽes, 

le chercheur devant faire preuve dÕune grande rigueur.  

Si pour Glaser, la revue de littŽrature intervient  a posteriori , pour Strauss et 

Corbin (2008), elle intervient au moment du processus de codage Ç axial È ou 

croisement de catŽgories. Pour ma part, la lecture commence avec le premier pied 

mis sur le terrain. Cette revue de littŽrature permet de comprendre le terr ain 

observŽ et de faire des aller s et retours entre observations et rŽflexions.  

En ce qui concerne les donnŽes de terrain, si pour Glaser et Strauss elles 

permettent une procŽdure objectivante indŽpendante du chercheur, pour 

Charmaz, le chercheur intervient dans la construction des donnŽes. Pour ma part, 

diffŽrentes Žtapes se dŽroulent dans mon recueil de donnŽes. Je commence par me 

laisser porter par le terrain et les observations quÕil propose. Puis, ˆ partir des 

lectures, des Žchanges avec le terrain, jÕoriente mes observations en fonction de 

mes questionnements tout en laissant la place ˆ lÕinattendu. Comme Charmaz , je 

dŽcouvre la rŽalitŽ au travers dÕinteractions entre chercheur et participants, le 
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contexte tenant une place importante dans le recueil de donnŽes, mais aussi dans 

la comprŽhension du terrain.  

Pour lÕanalyse des donnŽes, je ne passe pas par un codage et des crit•res 

dÕŽvaluation ˆ la mani•re de Strauss, mais jÕorganise mes donnŽes en tentant de 

les ranger dans des catŽgories qui vont me permettre de dŽvelopper la thŽorie que 

jÕai vu Žmerger au cours de mes observations. Cette thŽorie est ensuite utilisŽ e 

pour dŽvelopper mon analyse et proposer une connaissance du terrain rŽflŽchie 

scientifiquement. Contrairement ˆ Charmaz, le rŽsultat ne prend pas la forme dÕun 

rŽcit littŽraire ˆ proprement parler. Le travail dÕŽcriture est rŽgi par les codes 

scientifiqu es, ŽclairŽ par des minis monographies que jÕappelle Ç les petites 

histoires du terrain  È qui vont permettre aux lecteurs de vivre la rŽalitŽ du terrain. 

La description a donc une place, mais nÕest pas le cÏur du travail dÕŽcriture, elle 

vient supporter le  travail de conceptualisation.  

On comprend bien dans cette courte tentative de discussion que la thŽorie ancrŽe 

nÕest pas toujours posŽe de la m•me fa•on par les chercheurs.  

 

Cette rŽflexion  autour de la thŽorie ancrŽe s Õest faite suite ˆ un sŽminaire que  

nous avions organisŽ ˆ lÕuniversitŽ Paris 10 Nanterre la DŽfense rŽunissant des 

chercheurs sÕinterrogeant sur cette approche. Ces journŽes de rŽflexion ont donnŽ 

lieu ˆ une publication dans la rev ue SpŽcificitŽ (n¡7, 2014 ) qui nÕa pas pour but de 

produire  des rŽsultats, mais bien de montrer la rŽflexion en cours autour de cette 

thŽorie.  

Dans le cadre de cette publication, je me suis appuyŽe sur lÕexemple dÕune 

commande de recherche, montrant comment, en dŽveloppant une posture que je 

continuerai de  nommer socio ethnographique, je commence une recherche et jÕen 

fini s une autre. Cet exemple me semble important ˆ prŽsenter ici.  

 

 
Exemple dÕune recherche sur commande  
Lors de lÕappel ˆ projet lancŽ dans le cadre des expŽrimentations sociales de la 
jeunesse par l e Haut-Commissariat ˆ la Jeunesse et aux SolidaritŽs Actives, jÕai 
ŽtŽ contactŽe par une association dÕŽducation populaire pour Žvaluer, avec des 
membres de mon Žquipe, leur expŽrimentation sÕinscrivant dans la thŽmatique 
du dŽcrochage scolaire. Le but est  de recueillir le ressenti des jeunes 
bŽnŽficiaires de lÕexpŽrimentation, mais aussi dÕobtenir le point de vue des 
expŽrimentateurs et des institutions participant au projet. LÕidŽe est de 
pouvoir repŽrer les leviers et les obstacles ˆ la prise en charge d es jeunes 
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potentiellement dŽcrocheurs, ainsi que les effets de la mise en place 
dÕactivitŽs pour les accompagner vers un raccrochage scolaire. LÕŽvaluation, 
sur demande du Minist•re, a ŽtŽ pensŽe dÕun point de vue quantitatif et 
qualitatif.  
Le dispositif mis en Ïuvre par le porteur du projet, propose diverses actions de 
mŽdiation destinŽes ˆ trois types de public en situation de dŽcrochage 
scolaire : les Žl•ves des lycŽes professionnels (LEP) inscrits en premi•re annŽe 
du nouveau baccalaurŽat professionnel de 3 ans ou en premi•re annŽe de BEP 
et CAP, les apprentis de premi•re annŽe de CAP et de BEP inscrits dans les CFA, 
puis les jeunes inscrits depuis plus dÕun an dans les Missions Locales et sans 
solution dans leur dŽmarche dÕinsertion sociale et professionnelle. Treize 
lycŽes professionnels volontaires, deux CFA et cinq Missions Locales rŽpartis 
dans les 7 dŽpartements de la rŽgion Midi-PyrŽnŽes ont participŽ ˆ 
lÕexpŽrimentation.  
De janvier 2010 ˆ dŽcembre 2011, le porteur du projet a rŽalisŽ des suivis 
individuels et des ateliers collectifs dÕ une durŽe moyenne de 4 mois aupr•s de 
plusieurs cohortes de jeunes issus des trois publics cibles de lÕexpŽrimentation. 
Ces actions se sont appuyŽes sur ses expŽriences dŽveloppŽes dans le cadre des 
ateliers et disp ositifs relais au sein des coll•ges. Plusieurs cohortes de jeunes 
ont donc ŽtŽ constituŽes simultanŽment durant deux annŽes dans les diffŽrents 
territoires et Žtablissements volontaires de la rŽgion. Au total, plus de 250 
jeunes ont participŽ ˆ lÕexpŽrimen tation  (52 Žl•ves issus des CFA, 124 Žl•ves 
issus des LEP et 80 jeunes inscrits en Mission Locale), hors groupes tŽmoins.  
LÕeffet de lÕexpŽrimentation sur les bŽnŽficiaires a ŽtŽ ŽvaluŽ ˆ partir des 
variables actives suivantes : lÕestime de soi, le sentiment de contr™le (Mias, 
2010)  et la capacitŽ ˆ expliciter et ˆ formaliser un projet professionnel et/ou 
de formation et de sÕy investir. Des questionnaires standardisŽs, ont ŽtŽ  
administrŽs en trois temps  : avant, pendant, apr•s lÕexpŽrimentation. Des 
observations ont ŽtŽ menŽes lors de la passation des questionnaires et lors des 
mises en place des ateliers. Enfin, des entretiens semi directifs ont ŽtŽ rŽalisŽs 
avant et apr•s lÕexpŽrimentation avec les jeunes bŽnŽficiaires, mais aussi  avec 
les expŽrimentate urs et les responsables des institutions concernŽes.  
Les rŽsultats de lÕŽvaluation ont permis de dŽcrire, de mani•re prŽcise, les 
caractŽristiques des publics ciblŽs par lÕexpŽrimentation. DÕune part, ils 
montrent que les jeunes en situation de dŽcrochage  scolaire (potentiel et 
avŽrŽ) partagent des caractŽristiques sociodŽmographiques communes : ils sont 
issus pour la plupart de conditions socio -Žconomiques relativement modestes et 
sont de sexe masculin. Leurs parents sont, dans la grande majoritŽ, employŽ s, 
ouvriers, artisans ou bien sans activitŽ professionnelle. Ces rŽsultats confirment 
dÕautres travaux nationaux et internationaux qui mettent en Žvidence 
lÕinfluence des conditions familiales sur les processus de dŽcrochage scolaire. 
De m•me, ils confirme nt les travaux montrant que les gar•ons semblent plus ˆ 
risque de dŽcrocher que les filles.  
Globalement, les activitŽs mises en Ïuvre par le porteur du projet ont eu des 
effets significatifs sur la progression des dŽcrocheurs scolaires potentiels et 
avŽrŽs concernant les variables actives mesurŽes (lÕestime de soi, le sentiment 
de contr™le et la capacitŽ ˆ formaliser et ˆ sÕinvestir dans un projet 
professionnel et/ou de formation). Pour le public des CFA, lÕexpŽrimentation a 
eu un effet bŽnŽfique sur lÕŽvolution de la dimension scolaire de lÕestime de soi 
des Žl•ves ainsi que sur leur investissement psychologique dans un projet 
professionnel. Pour le public des LEP, elle a eu un effet sur la dimension 
scolaire de lÕestime de soi des Žl•ves. Enfin, pour le p ublic des Missions 
Locales, les dimensions sociales et Žmotionnelles de lÕestime de soi, le 
sentiment de contr™le et lÕinvestissement dans le projet professionnel ont 
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ŽvoluŽ chez les jeunes du groupe expŽrimental. Les effets de lÕexpŽrimentation 
nÕont pas ŽtŽ homog•nes. Les actions mises en Ïuvre par le porteur du projet 
ont eu des consŽquences inŽgales sur les jeunes en fonction de plusieurs 
param•tres liŽs notamment au contexte de lÕexpŽrimentation et aux profils 
psychosociaux des publics.  
Parmi les effe ts induits et inattendus de lÕexpŽrimentation, lÕŽvaluation 
qualitative a mis en Žvidence un Žcart entre le dispositif, tel quÕil a ŽtŽ con•u 
et pensŽ initialement, et les pratiques effectives mises en Ïuvre par les 
intervenants avec les publics cibles. LÕanalyse des entretiens rŽalisŽs avec 
plusieurs intervenants du dispositif ont montrŽ une hŽtŽrogŽnŽitŽ des pratiques 
sur les dimensions suivantes : les buts et les sous-buts des intervenants, les 
modalitŽs dÕorganisation pŽdagogique, les outils et les supports mobilisŽs, les 
contenus et les th•mes abordŽs avec les bŽnŽficiaires et la temporalitŽ des 
pratiques. Cette hŽtŽrogŽnŽitŽ des pratiques est fortement liŽe ˆ la 
particularitŽ des contextes de lÕaction (le contexte de lÕŽtablissement, les 
profils des publics, le nombre de jeunes par groupe, les relations avec lÕŽquipe 
Žducative de lÕŽtablissement, etc.) et aux ressources personnelles et 
professionnelles mobilisŽes par chacun des intervenants (ressources internes et 
externes).  
Par ailleurs, lÕŽvaluation qualitative rŽalisŽe ˆ partir des entretiens semi 
directifs  a permis dÕidentifier deux configurations de pratiques dÕintervention 
mises en Ïuvre durant lÕexpŽrimentation aupr•s du public des CFA. Une 
premi•re configuration que nous avons assimilŽe ˆ la pŽd agogie du Ç dŽtour È. 
Ces pratiques sont caractŽrisŽes par la mobilisation dÕactivitŽs dŽcadrŽes et 
dŽcalŽes par rapport au champ scolaire afin de conduire les Žl•ves ˆ porter un 
autre regard sur une problŽmatique donnŽe. Le changement de cadre vise ˆ 
tran sformer les reprŽsentations que les jeunes ont dÕeux-m•mes et dÕautrui, ˆ 
prendre du recul sur leurs propres pratiques et sur les problŽmatiques 
personnelles auxquelles ils sont confrontŽs ( Lac, Mias, LabbŽ, Bataille, 2010).  
Plusieurs moyens sont utilisŽs par les intervenants pour susciter ce changement 
de cadre : les activitŽs ludiques et culturelles ainsi que la mise en Ïuvre de 
projet collectif. LÕintŽr•t du dŽtour est de les amener parfois loin de leur cadre 
habituel avec comme objectif dÕutiliser les Ž motions et le vŽcu pour faire 
Žvoluer leurs reprŽsentations  (Dumont,  2011). Les activitŽs proposŽes laissent 
gŽnŽralement beaucoup de marge de libertŽ aux jeunes et beaucoup 
dÕincertitudes concernant le produit final. La crŽativitŽ et lÕexpression des 
jeunes sont particuli•rement privilŽgiŽes.  
Une deuxi•me configuration de pratiques dÕintervention a ŽtŽ Žgalement 
repŽrŽe. Celle-ci mobilise une pŽdagogie que nous avons qualifiŽe de directe, 
de visible et dÕexplicite. Elle se caractŽrise par des actions qui ont pour 
fonction de sÕattaquer Ç directement  È aux obstacles cognitifs des Žl•ves, en 
rŽsolvant des problŽmatiques relatives ˆ leur expŽrience et projet scolaires. 
Aucun dŽtournement des activitŽs vis ˆ vis de la forme scolaire nÕest 
recherchŽ. Ces modes dÕintervention sont Ç visibles È et Ç explicites  È dans la 
mesure o• ils annoncent clairement aux Žl•ves les objectifs ˆ atteindre et les 
enjeux associŽs aux t‰ches proposŽes. Les intervenants Žlaborent et mobilisent 
des outils et des dispositifs (prŽ)visi bles pour eux-m•mes et les Žl•ves. Peu de 
marges de libertŽ et dÕincertitude sont laissŽes aux jeunes dans lÕŽlaboration 
des t‰ches. Dans ce type de configuration, les intervenants vont par exemple 
aider explicitement les jeunes ˆ identifier et ˆ formalise r leurs compŽtences en 
les faisant travailler sur le portefeuill e de compŽtences et de rŽussite ou bien 
sur lÕŽlaboration dÕun curriculum vitae. Ces deux configurations de pratiques 
sont fortement dŽpendantes des contextes de lÕaction et des ressources 
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personnelles et professionnelles (ressources cognitives et affectives) des 
intervenants.  
La rencontre avec les jeunes a ŽtŽ particuli•rement intŽressante puisquÕelle a 
permis de recueillir des donnŽes sur leur carri•re scolaire passŽe et  en cours, 
et leurs e spoirs pour lÕavenir. Au-delˆ de lÕŽvaluation de lÕexpŽrimentation qui 
tente de comprendre comment une association peut intervenir dans le cadre du 
dŽcrochage scolaire, est apparue progressivement lÕidŽe de lÕimportance dÕun 
accompagnement vers la professionnalisation lors de la formation initiale.  
Dans la continuitŽ de  tr avaux antŽrieurs (Bordes, 2007), je me suis posŽe la 
question de la place que lÕinstitution scolaire donne aux jeunes dans la 
projection vers un futur professionnel.  
Lorsque jÕŽcoutais les jeunes, ce qui ressortait fortement Žtait lÕorientation  
par dŽfaut, soit quÕils nÕaient pu obtenir la fili•re quÕils souhaitaient, soit que 
lÕŽtablissement souhaitŽ Žtait trop loin, donc apparaissant comme ina ccessible, 
soit enfin, quÕils souhaitaient r ester avec leurs amis et choisissaient donc une 
fili•re par dŽfaut. LÕensemble de ces constats est connu des chercheurs sur le 
dŽcrochage scolaire (Blayat, 2010). Pourtant, certains entretiens ont attirŽ 
mon attention. En effet, certains jeunes exprimaient  leur dŽception du dŽbut 
dÕannŽe face ˆ une fili•re non choisie, puis mÕexpliquaient comment ils avaient 
trouvŽ un intŽr•t ˆ la formation pour finalement souhaiter sÕy 
professionnaliser.  
 
Ç Moi au dŽbut, je voulais •tre ma•on. Mais on mÕa dit quÕune fille ne pouvait 
pas •tre ma•on, que je ne trouverai pas de patron. Alors ils mÕont mis en 
esthŽtique. Au dŽpart, franchement je ne voulais pas y aller et puis je me suis 
aper•ue que •a mÕintŽressait. Et voilˆ, maintenant je viens en cours et 
jÕesp•re pouvoir avoir un salon ˆ moi un jour  !  È (Jeune fille en lycŽe 
professionnel) 
 

Cet exemple montre les interrogations qui naissent face ˆ ce genre de propos : 

lÕaction de lÕexpŽrimentateur a-t -elle  permis ˆ ces jeunes de trouver leur place 

dans une profession non choisie ? Le but Žtant dÕŽvaluer les effets de 

lÕexpŽrimentation. Certes le travail sur lÕestime de soi, les rendez-vous individuels 

qui permettaient de discuter de lÕensemble des probl•mes rencontrŽs par les 

jeunes ont certainement eu un impact. Mais en disc utant avec les jeunes, je me 

suis aper•ue que lÕaction des enseignants et des professionnels intervenants dans la 

formation et rencontrŽs sur le terrain avait aussi une influence sur les jeunes. Ces 

actions sont clairement identifiŽes comme diffŽrentes. Le s enseignants et les 

professionnels intervenant dans la formation vont apporter une vision de la 

profession ˆ partir dÕun vŽcu ou dÕune reprŽsentation du mŽtier, alors que les 

expŽrimentateurs vont proposer une Žcoute puis une discussion pour explorer les 

reprŽsentations propre s de lÕŽl•ve afin dÕentamer un travail de dŽconstruction ou 

dÕaffirmation vis ˆ vis des connaissances de lÕŽl•ve. Ce Ç double È travail 

dÕaccompagnement des Žl•ves sÕinscrit dans des notions de complŽmentaritŽ 
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Žducative et de coŽducat ion qui sont trop souvent rejetŽes ou ignorŽes par 

lÕinstitution scolaire, mais aussi, quelquefois par les associations.  

Ayant dŽjˆ dŽveloppŽ des travaux mettant en avant la socialisation rŽcip roque, je 

me suis intŽressŽe ˆ la socialisation professionnell e des jeunes en formation et ˆ  la 

prŽsence ou non de rŽciprocitŽ en tentant de comprendre les processus et les 

eff ets. JÕavais dŽjˆ constatŽ (Bordes, 2007) que lorsquÕon Žtudie les relations entre 

les jeunes et les institutions, tr•s souvent les acteurs de lÕinstitution nÕavaient pas 

conscience dÕune relation rŽciproque qui se mettait en place et qui permettait 

lÕŽchange et la construction de nouvelles postures. Cette rŽciprocitŽ dans 

lÕaccompagnement ˆ la professionnalisation existe-t -elle  ? SÕil est Žvident pour tous 

que dans la relation Professionnel - Jeune, ce sont les professionnels qui 

transmettent et les jeunes qui acqui•rent, tr•s rarement nous prenons conscience 

que les jeunes peuvent aussi transmettre et par lÕŽchange, renvoyer au 

professionnel une rŽflexion sur sa posture et son mŽtier.  

En mÕappuyant sur les travaux de Hughes (1958) sur les processus de 

professionnalisation,  dont je me suis servi pour analyser mon propre parcours de 

professionnalisation,  jÕai essayŽ de comprendre comment des jeunes subissant leur 

orientation pouvaient, au bout dÕun certain temps, souhaiter continuer la 

formation et exercer un mŽtier non choisi au dŽpart.   

 

Entrer dans une profession implique lÕexpŽrience dÕun choix professionnel, plus 
ou moins choisi, plus ou moins informŽ qui provoque une transformation 
identitaire. Dubar (1998) en sÕappuyant sur les travaux  de Hughes (1958) et 
Davis (1966) montre comment on devient professionnel avant, pendant et/ou 
apr•s lÕobtention dÕun dipl™me. Hughes (1958) met en avant trois mŽcanismes 
spŽcifiques de socialisation professionnelle.  
Le premier  Ç le passage ˆ travers le miroir  È est le temps de lÕimmersion dans 
la culture professionnelle qui appara”t en opposition ˆ la culture profane et 
pose la question de lÕidentification prog ressive de lÕindividu ˆ sa profession. 
Elle ne peut se faire que par le renoncement volontaire aux stŽrŽotypes 
professionnels concernant la nature des t‰ches, la conception du r™le, 
lÕanticipation des carri•res et lÕimage de soi qui constituent, pour Hughe s, les 
quatre ŽlŽments de base de lÕidentitŽ professionnelle. CÕest la dŽcouverte de 
la Ç rŽalitŽ dŽsenchantŽe È du monde professionnel qui ne doit intervenir ni 
trop t™t, ni trop tard pour ne pas •tre traumatisante. Si nous reprenons 
lÕexemple de notre jeune fille qui avait dŽveloppŽ une image professionnelle 
de ma•on, son entrŽe dans une formation dÕesthŽticienne lui a demandŽ un 
renoncement fort, bien au -delˆ de ce que dŽcrit Hughes, puisquÕelle sÕest 
retrouvŽe dans une profession non choisie, donc non imaginŽe. Son Ç passage ˆ 
travers le miroir  È est donc dÕautant plus violent puisquÕelle ne conna”t pas la 
culture professionnelle face ˆ laquelle elle se retrouve. Pourtant, elle va 
arriver ˆ dŽvelopper une identification progressive ˆ une profession quÕel le nÕa 
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pas choisie. Certes, elle nÕa pas ˆ renoncer aux stŽrŽotypes professionnels 
concernant la nature de t‰ches, mais plut™t dŽcouvrir cette nature m•me et se 
projeter dans une carri•re quÕelle dŽcouvre, se construisant une nouvelle 
image de soi. Comment traverse-t -elle cette premi•re Žtape  ? Plusieurs 
explications sÕoffrent ˆ nous. Tout dÕabord le travail de lÕassociation qui va 
permettre ˆ la jeune fille de sÕexprimer, de poser ses regrets et de se projeter 
dans une profession quÕelle ne conna”t pas. Ensuite, les enseignants qui vont lui 
montrer tout lÕintŽr•t dÕune telle formation. Enfin, les professionnels sur le 
terrain qui vont lui apprendre les gestes et lui faire percevoir la possibilitŽ 
dÕune profession qui va bien au-delˆ du simple statut dÕemplo yŽe. CÕest ce 
quÕexprime la jeune fille quand elle parle Ç  dÕouvrir son salon È. Dans cet 
exemple, ce qui permet aussi cette Ç  rŽorientation  È professionnelle est 
certainement le poids informel de la sociŽtŽ sur la division stŽrŽotypŽe des 
mŽtiers. Le fait  de passer dÕun mŽtier qualifiŽ de masculin ˆ un mŽtier qualifiŽ 
de fŽminin a sans doute ŽtŽ plus simple ˆ accompagner que lÕinverse. 
Le second mŽcanisme concerne lÕinstallation dans la dualitŽ entre le Ç mod•le 
idŽal È qui caractŽrise la dignitŽ de la pro fession et le Ç mod•le pratique  È qui 
concerne les t‰ches quotidiennes. La distance entre les deux mod•les est en 
constant dŽbat au sein des professions. Ainsi, lors de la socialisation 
professionnelle,  intervient une sŽrie de choix de r™les, cÕest-ˆ -dire 
dÕinteractions qui permettent de rŽduire cette dualitŽ en passant constamment 
dÕun mod•le ˆ lÕautre. La constitution dÕun groupe de rŽfŽrence au sein de la 
profession permettra une anticipation des positions souhaitables et une 
instance de lŽgitimation de ses capacitŽs, gŽrant la dualitŽ des mod•les. Ce 
processus de projection personnelle par identification aux membres du groupe 
de rŽfŽrence rejoint la thŽorie de Merton (1997) sur la socialisation 
anticipatrice. En se comparant aux membres de son entourage professionnel 
dotŽs dÕun statut social plus ŽlevŽ, lÕindividu se forge une identitŽ non pas ˆ 
partir de son groupe dÕappartenance, mais par identification ˆ un groupe de 
rŽfŽrence auquel il souhaite appartenir. Cette identification implique 
lÕacquisition par avance de normes, de valeurs et de mod•les de comportement 
des membres du groupe de rŽfŽrence. Ces acquisitions sont favorisŽes par 
lÕexistence de fili•res professionnelles instituŽes. Ce mod•le dŽveloppŽ par 
Hughes a permis ˆ Davis (1966) de mettre en avant, lors dÕune recherche sur la 
professionnalisation des infirmi•res, le mod•le de  Ç  la conversion doctrinale  È. 
Dans lÕexemple de notre jeune fille convertie au mŽtier dÕesthŽticienne, elle 
nÕest pas, dans ses propos, une employŽe, elle se positionne comme future 
propriŽtaire dÕun salon. Elle a dŽjˆ intŽgrŽ les normes, les valeurs et les 
mod•les dÕune profession quÕelle dŽcouvre pourtant. Le travail des diffŽrents 
intervenants Žvoluant autour de la jeune fille a permis de la projeter dans une 
reprŽsentation de la profession positive, donc acceptable.  
Le dernier mŽcanisme est lÕajustement de la conception de soi, cÕest-ˆ -dire 
lÕidentitŽ professionnelle en voie de constitution. Elle passe par la prise de 
conscience de ses capacitŽs face aux chances de carri•re que le professionnel 
peut raisonnablement escompter dans le futur. Il sÕagit dÕidentifier les fili•res 
possibles quÕelles soient institutionnalisŽes ou informelles, mais existantes, 
liŽes ˆ des modifications dans la composition des activitŽs. Il sÕagit ensuite de 
repŽrer les dŽcisions cruciales qui mettent en relation les crit•res de succ•s 
professionnels avec les opportunitŽs de mobilitŽ et qui impliquent des choix 
judicieux de groupe de rŽfŽrence qui dŽtermineront lÕavenir. Enfin, il sÕagit de 
mettr e en Ïuvre des stratŽgies de carri•re dŽfinies en termes de prise de 
risque, de projection de soi dans lÕavenir et de prŽdictions plus ou moins 
rŽalistes sur lÕŽvolution du syst•me. Ce qui Žtonne dans notre exemple est la 
rapiditŽ avec laquelle cette jeune  fille, pourtant bien dŽcidŽe ˆ devenir 
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ma•on, change de posture et dŽveloppe des choix judicieux en posant, alors 
que sa formation nÕen est quÕau milieu, des stratŽgies de carri•re construites. 
Lors de notre dernier entretien, elle est apparue comme total ement socialisŽe 
ˆ sa nouvelle profession.  

 

Ainsi, Hughes et Dubar parlent de Ç schŽma de rŽfŽrence È qui permet dÕŽtudier la 

formation et/ou la professionnalisation. LÕŽtude de la socialisation ne doit pas 

sÕarr•ter ˆ la mani•re dont les conceptions et le s techniques sont transmises, elle 

doit explorer les conflits dÕopinions et les interactions qui mettent en jeu une 

rŽciprocitŽ permettant aux diffŽrents individus dÕapprendre, de transmettre et de 

faire Žvoluer les postures de chacun. CÕest cette socialisation rŽciproque qui 

permettra ˆ la fois au novice dÕapprendre du professionnel, mais aussi au 

professionnel, en transmettant ses savoirs de dŽvelopper ses propres savoirs, des 

savoirs faire et ses savoir •tre. Ce sont ces interactions constantes qui vont 

permettre aux individus de sÕinscrire dans une profession (fabrication dÕun 

professionnel, initiation ˆ la culture professionnelle et conversion ˆ une nouvelle 

conception de soi et du monde) et aux professionnels de faire Žvoluer les cadres de 

la profession tout en affirmant leur place dans la profession par leur appartenance 

au groupe de rŽfŽrence.  

En lien avec les travaux de recherche de mes coll•gues de lÕentrŽe 3 de lÕUMR EFTS 

que je co anime , jÕaurais pu analyser cette Žvolution professionnelle par le mod•le 

de la construction et de la dynamique des reprŽsentations et de lÕimplication 

professionnelle dans les interactions sociales qui utilise la rŽflexivitŽ  (Bataille dans 

Garnier et Rouquette, 2000) . Dans ce cas, jÕaurais explorŽ la construction 

collect ive dÕune reprŽsentation professionnelle spŽcifique ˆ ce groupe. Mais les 

jeunes interrogŽs ne formaient pas rŽellement un groupe de professionnels inscrit s 

dans une m•me profession. Pourtant, des liens existent bien en mati•re de 

rŽflexibilitŽ quÕil  conviendra dÕŽprouver lors de travaux futurs. 

 

LÕexemple nous montre comment le chercheur, lorsquÕil est sur le terrain et quÕil 

adopte une posture socio ethnographique, peut voir Žmerger des donnŽes qui 

appellent des concepts qui nÕŽtaient pas envisagŽs au dŽbut de la recherche.  

Dans ce cas, le chercheur est sur le terrain pour rŽaliser une Žvaluation dont il a 

posŽ les termes avec lÕexpŽrimentateur. Le chercheur est donc prŽsentŽ et repŽrŽ 

comme tel. Les Žchanges qui sÕop•rent alors avec les jeunes sont rŽgis par un 
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protocole. Pourtant, le contact du chercheur reprŽsentant le savoir et les jeunes 

repŽrŽs comme potentiellement dŽcrocheurs peut •tre per•u comme une forme de 

contr™le des expŽrimentateurs, mais aussi des responsables institutionnels et des 

jeunes. Or, le chercheur peut venir sur le terrain pour comprendre la rŽalitŽ du 

quotidien. LÕautre probl•me est celui de la peur des acteurs de terrain de ne pas 

comprendre ce que dit le chercheur. La prŽsence du chercheur, au -delˆ du temps 

de lÕentretien, permet de lever les craintes du terrain  

Dans le cadre de recherches dŽveloppŽes avec une approche socio ethnographique, 

la particularitŽ vient du fait que la recherche qui sera achevŽe sera diffŽrente de 

celle qui a ŽtŽ commencŽe. La posture du chercheur Žvolue ra donc et se 

transformera au fil de la recherche. Ce qui pourrait appara”tre comme une 

difficultŽ constitue, dans les faits, le fondement de la posture socio 

ethnographique  ˆ partir de laquelle  le chercheur  construit sa place tout au long 

de la recherc he, place qui restera mouvante jusquÕˆ la Ç sortie  officielle du 

terrain  È. 

La thŽorie monte bien du terrain, mais dans quel mod•le, ˆ partir de celui posŽ 

dans mes prŽcŽdents travaux ou ˆ partir du mod•le posŽ par  Glaser et Strauss 

(2010), ou Charmaz (2006) ? 

Se pose ici une question de dŽmarche et lÕinscription pour le chercheur dans un 

mod•le  idoine.  
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3.  DE LÕANCRAGE A LÕENRACINEMENT 
 

Dans leurs travaux, Luckerhoff e t Guillemette (2012) traduise nt  Ç thŽorie ancrŽe È 

par Ç thŽorie enracinŽe  È. On peut a lors sÕinterroger sur cette distinction. Serait -

elle due ˆ une question de traduction ou ˆ une volontŽ dŽlibŽrŽe de diffŽrenciation 

sŽmantico scientifique  ? 

La thŽorie enracinŽe est prŽsentŽe, comme la thŽorie ancrŽe , comme une 

dŽmarche inducti ve permett ant de faire Žmerger des ŽlŽments conceptuels qui 

am•neraient ˆ thŽoriser  ˆ partir de donnŽes empiriques . Cette nouvelle thŽorie 

serait  enracinŽe ou ancrŽe dans les donnŽes de terrain. La subtilitŽ de cette 

dŽnomination double  vient peut •tre de la diffŽrence dÕorigine des disciplines des 

chercheurs. Si Glaser et Strauss sÕinscrivent pleinement dans la sociologie, 

Guillemette est professeur en Sciences de lÕEducation et Luckerhoff professeur en 

communication et Žducation au QuŽbec .  

On pourrait al ors sÕinterroger sur la traduction de Ç The discovery of Grounded 

theory  È qui pour Marc Henry Soulet et Kerralie Oeuvray  (Traducteur s de la thŽorie 

ancrŽe, 2010) donnerait Ç thŽorie  ancrŽe È alors que Jason Luckerhoff et Fran•ois 

Guillemette (2012) prŽfŽr eraient Ç thŽorie enracinŽe  È. 

Les deux expressions cachent-elles la m•me thŽorie  ? 

Dans lÕintroduction de leur ouvrage, Luckerhoff et Guillemette (2012) argumente nt  

dans le sens de lÕutilisation de Ç thŽorie enracinŽe  È comme Žtant  un choix 

sŽmantique. Il s expliquent que Ç Grounded Theory È nÕest pas une thŽorie en elle -

m•me mais plut™t une approche mŽthodologique, ce qui peut se discuter . En effet, 

cette affirmation lance la discussion de lÕorganisation du travail de recherche selon 

lÕapproche mŽthodologique que le chercheur utilise. Dans le cadre de recherches 

inductives, la mŽthodologie int•gre la dŽmarche de recherche. Le terrain nÕy a pas 

la m•me place que dans des dŽmarches dŽductibles. Nous pourrions avancer, dans 

ce cadre, lÕidŽe dÕune mŽthodologie ŽpistŽmologique. Cette question mŽrite dÕ•tre 

prise en considŽration dans lÕenjeu de la place des diffŽrentes formes de 

recherche. Cette discussion scientifique devra •tre dŽveloppŽe  plus avant, mise en 

dŽbat au sein de mon unitŽ de recherche, et plus larg ement.  

Ces auteurs dŽveloppent ensuite lÕidŽe dÕune mŽprise dans la traduction de 

Ç grounded È qui ne veut pas dire ancrŽe et quÕˆ aucun moment cette thŽorie doit 

•tre figŽe, retenue, apr•s •tre Ç  montŽe È du terrain. Elle se constitue ˆ partir des 
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donnŽes de terrain et continue ˆ Žvoluer au fils des recherches. Cette mŽthode est 

un processus qui ne peut sÕancrer ˆ tout jamais, mais doit pouvoir sÕenraciner pour 

se dŽvelopper. On peut reprendre ici la mŽtaphore du bateau et de lÕarbre 

proposŽe par Luckerhoff et Guillemette (2012). Le bateau est ancrŽ pour •tre 

stabilisŽ et ne plus avancer, lÕarbre sÕenracine pour pousser et grandir. 

LÕenracinement permet donc au processus dÕŽvoluer, la thŽorie Žtant intimement 

en lien avec les donnŽes de terrain qui Žvoluent , changent, se transforment.  

Au regard de ces explication s, lÕenracinement correspond mieux, ˆ mon sens, ˆ 

cette dŽmarche qui nÕest jamais achevŽe, mais qui se dŽveloppe comme un 

processus Žvoluant avec les donnŽes de terrain, le contexte et les acteurs. 

LÕancrage de cette thŽorie serait donc une entrave ignorant les changements et 

lÕŽvolution du terrain.  

Pourtant, si nous allons plus loin dans lÕexploration de la mŽtaphore, si lÕancre 

permet de stabiliser le bateau, elle peut aussi •tre remontŽ e pour que l e bateau 

navigue encore. De m•me, lÕenracinement peut se faire de diffŽrentes fa•ons selon 

lÕarbre. Les rhizomes permettent aux plantes de bouger, ils permettent aussi de se 

dŽmultiplier. D ans ses rŽalisations, Gilles ClŽment (2006) permet aux  jardins de 

bouger. Il laisse les plantes se dŽvelopper librement, amenant le jardinier ˆ  

observer plus et jardiner moins. Donc ancrage et enracinement peuvent •tre vus, 

interprŽtŽs, posŽs diffŽremment selon le contexte et le sens que lÕon souhaite, 

renvoyant des images de mobilitŽ ou dÕimmobilitŽ.  
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4.  HUGHES ET LA THEORIE ANCREE 

 

Lors de mes interrogations sur ces diffŽrences sŽmantiques entre Ç thŽorie 

ancrŽe È telle que dŽfinie  par Glaser et Strauss (2010), appelŽe encore Ç thŽorie 

enracinŽe È dŽfinie  par Luckerhoff et  Guillemette (2012) , je me suis penchŽe sur 

le travail de rŽflexion que Hughes a dŽveloppŽ autour de la Ç Grounded Theory È.  

Lors de mes premiers travaux , je mÕŽtais intŽressŽe aux travaux de Hughes, mais je 

fais lÕhypoth•se que le travail d e terrain et de recherche nÕŽtait pas suffisant pour 

que je  puisse mÕy arr•ter correctement. En reprenant mes lectures, je me sens 

beaucoup plus proche de la rŽflexion de Hughes aujourdÕhui. 

Au-delˆ de son travail sur les professions et l a professionnalisation que jÕai dŽjˆ 

ŽvoquŽ plus haut, Hughes a dŽveloppŽ une critique autour de la Ç Grounded 

Theory È. En expliquant lÕarticulation du travail de terrain et de la thŽorie, Hughes 

en vient ˆ remettre en cause la dŽmarche et les effets de cette mŽthode.  

Il part de lÕidŽe que les sociologues crŽent des catŽgories ˆ partir des donnŽes de 

terrain pou r arriver ˆ une thŽorie. Il met  en avant deux types de catŽgories : les 

Ç substantives concepts È qui rendent compte de mŽcanismes propres ˆ un champ 

particulier dÕanalyse et les Ç formal concepts  È qui vont permettre une 

signification thŽorique transversale ˆ plusieurs domaines. LÕidŽe est de pouvoir 

passer ˆ la Ç formal theory  È qui doit pe rmettre la dŽcouverte dÕhomologies 

structurales  entre des processus diffŽrent s mettant en jeu la m•me catŽgorie 

thŽorique. Ce processus de thŽorisation implique un travail de traduction, de 

transformation du langage. Le chercheur partira donc des mots des gens 

(catŽgories les plus ordinaires) aux mots des sociologues (catŽgories les plus 

thŽoriques). La dŽmarche inductive permettra donc de passer de catŽgorie 

Ç naturelles  È ˆ des catŽgories Ç abstraites È. 

Pour Hughes, dans cette dŽmarche, le risque de la Grounded therory est  que 

lÕanalyse soit une continuitŽ gŽnŽralisante avec un risque, en fin dÕanalyse, de 

proposer des concepts importŽs de lÕextŽrieur du terrain et donc revenir sur une 

dŽmarche hypothŽtico dŽductive.  

Pour Žviter ce risque, Hughes va dŽcider de construire ses catŽgories dÕanalyse en 

reprenant ˆ son compte les catŽg ories naturelles. Il va donc Žlaborer ses concepts 

au moyen de mots issus du langage des gens en situation. Ces catŽgories naturelles 



! $#!

sont enrichies de significations par lÕaccumulation de notation s et dÕobservations et 

dŽtournŽes de leur sens premier. Il va dŽvelopper son travail sur le concept de 

profession ˆ partir d Õobservations de mŽdecins. Il montre alors que le mot 

Ç profession È est utilisŽ par les mŽdecins comme principe dÕorganisation et 

dÕidentification collective . Hughes le reprend pour dŽsigner un processus de 

fabrication du groupe professionnel qui dŽveloppera sa propre culture, ses mod•les 

et ses rituels.  

Cette appropriation progressive et critique du concept de profession ŽtudiŽ par 

Hughes, est un exemple de sa dŽmarche mŽthodologique. Il va partir du terrain, de 

ses observations, des propos entendus pour dŽvelopper une thŽorie issue du terrain 

et toujours provisoire puisque sÕinscrivant dans un processus dŽpendant du terrain, 

du contexte et des acteurs en prŽsence. En cela, ma dŽmarche  vise, bien 

modestement, ˆ rejoindre  celle de Hughes. Comme lui, je pense que la 

thŽorisation ne peut •tre un catalogue de propositions qui serait ˆ lÕorigine dÕun 

syst•me conceptuel fermŽ et totalisant. La thŽorisation ne peut se penser quÕen 

lien avec lÕexpŽrience des acteurs de terrain qui doivent pouvoir reconna”tre leurs 

activitŽs dans le travail du chercheur. La thŽorisation sera donc toujours 

provisoire, en (re) construction, nŽcessitant des interrogations permanentes. Avec 

cette approche, la recherche ne p roduira pas de mod•le ou de vŽritŽ mais un 

ensemble de catŽgories analytiques Ç enracinŽes È dans lÕanalyse empirique. Le 

travail de Hughes a produit des interrogations  susceptibles dÕ•tre reprises et 

approfondies. CÕest dans cette dŽmarche que jÕinscris mon travail global de 

recherche.  
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5.  APPROCHE SOCIO ETHNOGRAPHIQUE OU THEORIE ANCREE ? 

 

Dans la postface de leur ouvrage, Beaud et Weber (2003) posent la question de la 

forme que doit prendre lÕanalyse des donnŽes rŽcoltŽes sur le terrain. Comment 

sortir du simple rŽcit ethnographique et permettre de faire de cette approche un 

outil des sciences sociales ? Les auteurs mettent en avant la rencontre de 

lÕethnographie et de deux courants, un portŽ par lÕanthropologie sociale 

britannique et lÕautre par la tradition de la sociologie de lÕƒcole de Chicago 

(Chapoulie, 2001 ; Hannerz, 1980 ).  

LÕethnographie est une mŽthode qui consiste ˆ rendre compte dÕune culture qui 

nÕest pas la sienne ou dÕune partie de sa propre culture que lÕon conna”t peu ou 

pas. Fran•ois Laplantine (1996) la dŽcrit comme lÕaction de rendre fami lier ce qui 

nous para”t Žtrange, rendre concret ce qui est abstrait.  Le chercheur de terrain va 

se tenir au plus pr•s des sujets en mettant en place une situation dÕinteraction 

prolongŽe. Il re ndra compte du Ç point de vue de lÕacteur È, des pratiques et des 

usages de la population observŽe (Olivier de Sardan, 2008).  

On peut percevoir encore une fois, la proximitŽ avec les travaux des thŽoriciens 

des reprŽsentations sociales, en particulier dans le fait de rendre concret 

lÕabstrait. Dans ses travaux, Denise Jodelet (1989) dŽfinit  lÕobjectivation comme 

une opŽration imageante et structurante. Elle se sert de lÕobservation et de 

lÕimmersion dans et sur le terrain pour Žtudier au plus prŽs les phŽnom•ne s sous 

lÕangle de la psychologie sociale. Elle travaille aussi sur le processus  dÕancrage qui 

est lÕenracinement social des reprŽsentations, et comme le souligne Doise (Doise, 

Palmonari,  1986), en cela proche de Bourdieu,  est un principe  gŽnŽrateur de prises 

de positions. La place occupŽe dans un espace social contextualisŽ, gŽn•re des 

prises de positions diffŽrentes en fonction de lÕenracinement social. Au fond, des 

interactions sociales entre jeunes et policiers ne sont pas du m•me ordre que les 

int eractions entre jeunes et animateurs, pourtant, elles existen t, nous y 

reviendrons dans la deuxi•me partie de cette note de synth•se.  

JÕai pris conscience tr•s vite que si lÕethnographie mÕapportait le matŽriel, la 

sociologie pouvait, via les conceptualisa tions dŽveloppŽes dans cette discipline , me 

permettre dÕanalyser les donnŽes recueillies. Ainsi, lÕethnographie me permet de 

passer de Ç voir È ˆ Ç Žcrire È, la sociologie mÕaccompagne dans la comprŽhension 
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de cet Žcrit et dans la construction dÕune rŽflex ion savante autour du terrain 

observŽ. LÕensemble de cette posture nŽcessite un travail rigoureux qui va se 

construire par Žtape. En effet, derri•re le regard ethnographique se cachent 

diffŽrents niveaux qui vont •tre importants. Ils vont contribuer ˆ entr er sur le 

terrain, sÕen imprŽgner et se faire absorber pour pouvoir y •tre per•u comme 

familier et ne reprŽsentant pas de danger pour les observŽs. Il ne faut pas oublier 

que si le chercheur regarde, il est aussi regardŽ par son terrain. Il a donc une 

posture ˆ tenir, un r™le ˆ jouer. Ce va -et -vient entre observŽ et observateur, sÕil 

influe sur le travail du chercheur, reste pourtant ˆ lÕorigine dÕune construction de 

savoirs. Ce positionnement savant se construira donc jour apr•s jour, en rŽponse 

aux situat ions rencontrŽes sur le terrain.  

 

 

Cette note de synth•se  est ainsi pour moi lÕoccasion de montrer comment le travail 

de terrain, lorsque le chercheur dŽveloppe une posture socio ethnographique, peut 

commencer sur des questions, une commande, et progresser vers des interrogations 

qui nÕavaient pas ŽtŽ pensŽes ou repŽrŽes ˆ lÕorigine de la recherche. La prŽsence 

longue du chercheur sur le terrain permet de dŽvelopper des interactions, de 

dŽcouvrir la vie affichŽe et cachŽe de ce terrain passant de lÕŽtrange  au familier. 

Mes diffŽrentes recherches montrent lÕintŽr•t de ne pas sÕenfermer dans une 

thŽorie prŽdŽfinie et de laisser le terrain sÕexprimer et faire monter une thŽorie 

qui sera, finalement utile ˆ la rŽflexion scientifique. Dans lÕexemple de 

lÕexpŽrimentation sur le dŽcrochage scolaire, les chercheurs partaient, au dŽpart, 

avec lÕidŽe que les travaux prŽcŽdents montraient un certain nombre dÕindicateurs 

qui appellent le dŽcrochage chez les jeunes. Parmi ces indicateurs repŽrŽs, 

lÕorientation subie appara”t comme une des causes importantes du dŽcrochage 

scolaire. Pourtant en prenant le temps dÕentendre les jeunes, on voit appara”tre 

lÕidŽe quÕune orientation subie peut devenir une dŽcouverte et permettre une 

professionnalisation souhaitŽe. Pour cela, lÕaccompagnement des adultes, quels 

quÕils soient, reste primordiale. Il nÕest pas question, ici, de faire changer ˆ tout 

prix  la perception de lÕŽl•ve sur la fili•re dans laquelle il se retrouve malgrŽ lui, 

mais bien de lui faire dŽcouvrir, au -delˆ de ses a priori , ce que pourrait •tre un 

mŽtier non envisagŽ. Si le chercheur sÕen tient au protocole de dŽpart, cÕest-ˆ -dire 
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une Žvaluation des effets dÕune expŽrimentation sur les jeunes, il risque fort de 

trouver des rŽsultats, souvent dŽjˆ connus, sans pouvoir faire Žvoluer la 

connaissance. Le fait de Ç trainer  È sur le terrain, permet au chercheur de voir 

Žmerger des indicateurs qui auraient pu lui Žchapper. Savoir que 

lÕaccompagnement des jeunes peut •tre efficace est une chose. Comprendre les 

mŽcanismes dÕentrŽe dans une profession en est une autre. Cette posture 

revendiquŽe, trainer sur le terrain,  permet dÕaller au-delˆ des constats pour 

rŽinvestir une connai ssance qui sera utile. Nous sommes bien lˆ face ˆ une question 

qui traverse la recherche quant ˆ son utilitŽ. Doit -on faire de la recherche pour 

crŽer du savoir ou pour faire Žvoluer les pratiques  ?  

LÕapproche socio ethnographique permet, ˆ mon sens, de dŽvelopper de la 

recherche qui pourra ensuite •tre utile ˆ lÕŽvolution des pratiques sur le terrain.  

Elle permet donc de trainer  pour accompagner ˆ prendre place  et prendre place 

soi m•me.  
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Pour aller plus loin sur la mŽthode  :   
Barth•lemy . T. Combessie. P. Fournier.  LS. Monjaret.  A. 2014. Ethnographies plurielles. 
DŽclinaisons selon les disciplines. Paris : CTHS. 
Beaud. S. Weber. F. 1997. Guide de lÕenqu•te de terrain. Paris : La DŽcouverte. 
Blanc. A. Pessin. A.(textes rŽunis par.). 2004. LÕart du terrain. MŽlanges offerts ˆ Howard 
Becker. Paris : LÕHarmattan. 
Bordes. V. 2014. LÕapproche socio ethnographique ou comment trouver des rŽsultats que 
nous ne cherchions pas. Dans SpŽcificitŽs. La revue des terrains sensibles . N¡  7. Paris : 
Champ Social pp 27-44. (PrŽsentŽ en Annexe). 
Bourdieu. P. 2003. LÕobjectivation participante. Dans  : Actes de la recherche en sciences 
sociales. Vol 150. DŽcembre pp 45-58. 
Cefa•. D. 2010. LÕengagement ethnographique. Paris : EHESS.  
Charmaz. C. Bryant.  A. (Eds .). 2007. The Sage handbook of grounded theory. London : 
Sage. 
Charmaz. K. 2006. "Constructing Grounded Theory": "A Practical Guide through Qualitative 
Analysis". London : SAGE. 
Cohen-Huter. J. 1995. Observation participante et thŽorie sociologique. Paris : 
LÕHarmattan. Collection Logiques Sociales. 
Corbin. JM. Strauss. AL. 2008. Basics of qualitative rese arch : Techniques and procŽdures 
for developing grounded theory. London : Sage. 
Garreau. L. Bandeir-de-Mello. R. 2010. Ç La thŽorie enracinŽe en pratique  : vers un 
dŽpassement de la tension entre scientificitŽ et crŽativitŽ dans les recherches basŽes sur 
la thŽorie enracinŽe  ? È  XIX•me ConfŽrence de l'AIMS. Actes de la confŽrence, 
Luxembourg. halshs-00580543. 
Glaser. B.G.  Strauss. A.  2010. La dŽcouverte de la thŽorie ancrŽe . Paris : Armand Colin.  
Khon. R C. 1998. Les enjeux de lÕobservation. Paris : Anth ropos. 
Lapassade. G. 1996. Les microsociologies. Paris : Anthropos.  
Laplantine. F. 1996. La description ethnographique. Paris : Nathan UniversitŽ.  
Luckerhoff .  J. Guillemette . F. 2012. MŽthodologie de la thŽo risation enracinŽe. 
Fondements, procŽdures et usages. QuŽbec : Presses de lÕUniversitŽ du QuŽbec. 
Mauss. M. 1967. Manuel dÕethnographie. Paris : Payot.  
Olivier De Sardan. JP. 2008. La rigueur du qualitatif. Les contraintes empiriques de 
lÕinterprŽtation socio -anthropologique. Louvain-La-Neuve : Bruylant Academia. 
Schwartz. O. 1993. LÕempirisme irrŽductible . Posteface ˆ Anderson. N. le hobo. Sociologie 
du sans-abri. Paris : Nathan.  
 
Revues :   
Enqu•te. 1995. Les terrains de lÕenqu•te. N¡1.   
Les Sciences de lÕEducation pour lÕEre nouvelle. 2012. LÕenqu•te ethnographique : du 
terrain ˆ lÕŽthique. Vol 45. N¡ 4.  
SociŽtŽs contemporaines. 1997. Autour dÕEverett C Hughes. N¡27. Juillet.  
SpŽcificitŽs. 2014. Des thŽories enracinŽes dans les donnŽes : rŽflexions ŽpistŽmologiques. 
N¡ 7.  
 
Pour aller plus loin sur la so ciologie de lÕEcole de Chicago :  
Anderson. N. 1993. Le hobo, sociologie du sans-abri. Paris : Nathan. 
Becker.  HS. 1985. Outsiders. Etude de sociologie de la dŽviance. Paris : MŽtailiŽ.  
Becker.  HS. 2006. Ç Notes sur le concept dÕengagement È. TracŽs, n¡11, p. 177-192. 
Blumer. H. 1969. Symbolic interractionism  : Perspective and method. Englewood Cliffs 
NJ : Prentice -Hall.  
Chapoulie.  JM. 2001. La tradition sociologique de Chicago. 1892 -1961. Paris : Seuil.  
Davis.  F. 1966. The nursing profession. Chicago : John Wiley.  
Goffman. E. 1974. Les rites dÕinteraction. Paris : Minuit.  



! $( !

Guth. S. (Dir.). 2008. ModernitŽ de Robert Ezra Park. Les concepts de lÕEcole de Chicago. 
Paris : LÕHarmattan. Collection Logiques Sociales. 
Hannerz. H. 1983. Explorer la ville. Paris : Minuit.  
Hughes. EC. 1958. Men at the work . Glenoce : The Free Press. 
Hughes. EC. 1996. Le regard sociologique. Essais choisis. Paris : EHESS. 
Joseph. I. 1998. Goffman et la microsociologie. Paris : PUF.  
Katz. J. 2001. Analytic Induction. Dans Smelser.N.J. Baltes. P. B. International 
encyclopŽdia of the Social and Behavioral Sciences. Amsterdam : Elsevier. Vol 17.  
Mead. G. H. 2006. LÕesprit, le soi et la sociŽtŽ prŽsentŽ par D.  Cefa• et L.  QuŽrŽ. Paris : 
Presses Universitaires de France. 
Merton. R.K. 1997. ElŽments de thŽorie et de mŽthode sociologique . Paris : Armand 
Colin/Masson. 
Muhlmann. G. Plenel.  E. 2008. Le journaliste et le sociologue Robert E Park. Paris : Seuil.  
Parsons. T. 1955. ElŽments pour une sociologie de lÕaction. Paris : Plon.  
Simmel. G. 1979. Digressions sur l'Žtranger. Dans Grafmeyer Y. Joseph I . L'Ecole de 
Chicago. Naissance de l'Žcologie urbaine. Paris : Ed. du Champ Urbain, p. 53 -59. 
Simmel.  G. 1981. Sociologie et EpistŽmologie. Paris : PUF. 
Soulet. M.H. 2013. Ç La substance de la mŽthode. Commentaire sur l le travail 
sociologique. MŽthode et substance È. Perrenoud. M. Les mondes pluriels de Howard S. 
Becker. Paris : La DŽcouverte pp 199-206.  
Strauss. A. 1987. Qualitative analysis for social scientists. New York : Cambridge 
University Press. 
Strauss. A. 1992. La trame de la nŽgociation. Sociologie qualitative et interactionnisme. 
Paris : LÕHarmattan. 
 

 

 

 

 

!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!



! $) !

 

 

 

DEUXIEME PARTIE  

DES OBJETS AUX CONCEPTS.  

DU TERRAIN A UNE CONSTRUCTION THEORIQUE 
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Tout au long de mes tra vaux, je mÕemploie ˆ comprendre ce que le terrain 

me donne ˆ voi r. La jeunesse, lÕŽducation et la socialisation sont des objets et 

concept que je tente dÕexplorer depuis mes premi•res rŽflexions scientifiques. Ces 

objets et ce concept sont intimement liŽs ˆ mon dŽveloppement personnel et 

professionnel. Lorsque jÕŽtais en DEA, nous avions un cours avec Claudine 

Blanchard-Laville qui nous amenait ˆ nous interroger sur le choix du sujet que nous 

souhaitions traiter en th•se. Ce cours sÕinscrivait dans une approche 

psychanalytique.  Si pour moi la jeunesse Žtait un objet Žv ident ˆ traiter, ces 

Žchanges mÕont fait comprendre lÕimportance de la place. A ce jour, jÕinterroge 

toujours la place de la jeunesse dans notre sociŽtŽ.  

LÕŽducation, qui reste au cÏur des travaux de la discipline des Sciences de 

lÕEducation, sÕimpose comme objet lorsque lÕon souhaite sÕintŽresser ˆ la jeunesse. 

Mon passŽ, personnel et professionnel,  sÕinscrit dans des idŽes dÕŽducation 

populaire. LÕŽducation doit •tre Žmancipatrice et ne pas se focaliser sur lÕidŽe 

dÕune transmission de savoirs, mais plus largement, elle doit •tre un outil utile  

pour trouver sa place. Elle mŽrite dÕ•tre interrogŽe, au m•me titre que la 

jeunesse. Enfin, le concept de socialisation reste  un processus en perpŽtuel 

mouvement, Žvoluant et changeant au grŽ  du contexte. Ce sont donc ces trois 

notions qui me permettent dÕinterroger la place  : des jeunes, de lÕŽducation, de la 

socialisation et, du chercheur.  

Cette deuxi•me partie a pour ambi tion dÕŽclairer le lecteur sur les rŽflexions et l es 

positions qui portent mes recherches. O n ne peut que constater quÕelle est 

particuli•rement dense, mais je nÕai pu dissocier les objet s, le concept et la 

notion , le tout ne pouvant, ˆ mes yeux quÕ•tre prŽsentŽ et discutŽ ensemble, dans 

une articulation reposant sur mon travail de terrain.  

 

1. LA JEUNESSE :  DE LÕOBJET AU TERRAIN 

 

Mes expŽriences et mon engagement en animation aupr•s du p ublic jeune ont 

contribuŽ  ˆ orient er mes recherches vers cet objet pour mÕinterroger 

scientifiquement . 

La jeunesse est un vaste sujet qui est devenu  un enjeu politi que fort depuis les 

annŽes 1980. A travers elle appara”t nombre de questionnements Žmanant de 
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lÕhistoire et de lÕŽvolution de la sociŽtŽ fran•aise. En effet, lÕŽtude de lÕŽvolution 

de lÕimage de la jeunesse au fil des ans nous permet dÕinterroger la sociŽtŽ dans 

laquelle nous vivons. Comment sommes nous passŽs dÕune vision bienveillante ˆ 

une vision de mŽfiance, puis dÕinsŽcuritŽ vis-ˆ -vis de la jeunesse, mais aussi, vis-ˆ -

vis de la sociŽtŽ toute enti•re  ? AujourdÕhui, alors que nous subissons une crise 

Žconomique forte, des questi ons sociales se posent. QuÕen est-il alors de la 

jeunesse et des dŽcisions et orientations politiques la concernant  ? 

Pour comprendre comment la jeunesse est devenue une prŽoccupation puis un 

enjeu politique, il est nŽcessaire de r evenir sur lÕŽvolution de la place de la 

jeunesse en France, de sa prise en charge, sa situation actuelle, mais aussi sur les 

politiques qui la concerne nt  au niveau local , pour enfin comprendre quel le place la 

sociŽtŽ donne ˆ sa jeunesse et quelle place elle prend. 

 

La notion de jeunesse en tant que catŽgorie sociale appara”t rŽellement 

dans les annŽes 1950, apr•s la deuxi•me guerre mondiale (INJEP, 2001). Si sous le 

Front Populaire, les loisirs sont devenus une prŽoccupation de lÕEtat, le 

gouvernement de Vichy va dŽvelopper la premi•re rŽelle prŽoccupation politique 

vis-ˆ -vis de la jeunesse, guidŽ par lÕidŽe quÕil faut encadrer la jeunesse et 

lÕŽduquer de fa•on Ç totale  È, (Giolitto, 1991). Le gouvernement de Vichy dŽcide 

aussi dÕencadrer les institutions. Il crŽe des Žcoles de cadres, le corps des 

inspecteurs gŽnŽraux de la jeunesse (1940) et le Commissariat gŽnŽral de la 

jeunesse (1943). CÕest aussi ˆ cette Žpoque quÕappara”t lÕidŽe de Ç maisons de la 

jeunesse È. 

A la fin de la  guerre, alors que les Etats  sÕaccordent sur la nŽcessitŽ de ne plus 

jamais vivre un tel conflit, le gouvernement comprend que la jeunesse qui sÕest 

massivement investie dans la RŽsistance, doit avoir une place reconnue dans la 

sociŽtŽ fran•aise. Pour cela, il dŽveloppe une politique spŽcifique qui va permettre 

de reconna”tre la jeunesse comme catŽgorie sociale et dŽcide de travailler en lien 

Žtroit avec les mouvements dÕŽducation populaire. 

Dans les annŽes 1950-1960, la jeunesse est le temps durant lequel on se prŽpare, 

on sÕinstruit et on se socialise. CÕest le temps de la libertŽ, imprŽgnŽe dÕun esprit 

de curiositŽ dont lÕŽpanouissement m•ne ˆ la dŽcouverte de sa propre vocation. La 

jeunesse est donc per•ue comme une pŽriode dÕexpŽrimentation positive.  
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Les annŽes 1970 vont apporter la crise Žconomique et avec elle une vision de la 

jeunesse diffŽrente, elle nÕest pas prioritaire sur le marchŽ de lÕemploi et pour la 

faire patienter, lÕEtat dŽvelop pe diffŽrentes formes de stages, prŽparant ˆ un 

emploi futur, mais repoussant, de facto , lÕentrŽe dans la vie professionnelle.   

Les annŽes 1980 font appara”tre, sur la sc•ne publiqu e, les banlieues populaires et 

se dŽveloppent  alors les notions de prŽcaritŽ, dÕenfermement, de dŽgradation et 

de jeunesse dangereuse (Bordes, Vulbeau, 2004). 

AujourdÕhui, la jeunesse dans notre sociŽtŽ est  la catŽgorie qui subit le plus les 

effets de la crise sociale, avec un acc•s au travail qui se fait par des emplois 

prŽcaires, aux revenus faibles et une discrimination ˆ lÕembauche. Il existe un 

dŽcalage entre la qualification, les dipl™mes et leur prise en compte au niveau 

salarial. La gŽnŽration nŽe apr•s 1970 est dans une situation plus difficile que celle 

de ses parents avec une augmentation du taux de ch™mage et une espŽrance 

dÕamŽlioration de la qualitŽ de la  vie moindre. Les perspectives dÕaccŽder ˆ une 

retraite sont tr•s faibles du fait m•me de lÕentrŽe tardive des jeunes dans le 

monde du travail. Cette gŽnŽration de jeunes est ˆ la fois tr•s formŽe, pauvre et 

mal insŽrŽe (Chauvel, 2002). 

 

En mati•re de Poli tique J eunesse, sous la V•me rŽpublique et le gouvernement de 

Charles De Gaulle, on assiste ˆ des dŽlibŽrations publiques qui vont orienter la 

prise en charge de la jeunesse dÕune part, par le biais de la prŽvention (en rŽponse 

aux mouvements populaires comme le phŽnom•ne de s blousons noirs), dÕautre part 

par le dŽveloppement dÕŽquipements (1000 clubs, MJC), enfin en 

professionnalisant lÕanimation (Augustin, Gillet, 2000). Les annŽes 1970 et lÕarrivŽe 

de la crise Žconomique font dispara”tre les ambitions de s politique s jeunesses. Les 

annŽes 1980 voient appara”tre les premiers ŽvŽnements dans les banlieues mettant 

en sc•ne une Ç certaine  È jeunesse stigmatisŽe. La politique de la ville prend alors 

une nouvelle dimension renvoyant au niveau local la prise en c harge de la 

jeunesse. Les municipalitŽs font comme elles peuvent entre lÕinjonction de la 

population dÕune paix sociale et la volontŽ de dŽvelopper une prise en charge de la 

jeunesse, quÕelle confie ˆ des professionnels pas toujours bien formŽs (Bordes, 

2008). 

AujourdÕhui, les observation s du terrain montrent que, dans certains espaces, on 
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tente de  formaliser une politique jeunesse au niveau local. Pourtant, il est rare 

quÕelle fasse lÕobjet dÕun dŽbat et reste une politique faite par des adultes pour 

des jeunes, ce qui crŽe un dŽcalage dans sa mise en Ïuvre. Les tentatives de 

politiques jeunesse transversales restent difficiles ˆ rŽaliser. Ce qui ressort le plus 

de la tentative de mise en place de politique jeunesse reste le Ç  contr™le social È. 

Il faut occ uper la jeunesse en lÕencadrant pour la repŽrer et savoir o• elle est et ce 

quÕelle fait. Il faut aussi insŽrer la jeunesse dans la sociŽtŽ, ce qui oriente les 

prises en charges et les politiques dŽveloppŽes en direction de la jeunesse.  

Pourtant, les acte urs de terrain commence nt  ˆ se saisir des diffŽren ts travaux des 

chercheurs pour envisager une rŽflexion politique autour de la jeunesse. Ainsi, si 

depuis quelques annŽes des professionnels de la jeunesse me demandent  de venir 

les aider ˆ rŽfl Žchir, certai ns Žlus font appel ˆ moi pour les aider ˆ comprendre ce 

quÕest la jeunesse aujourdÕhui et comment dŽvelopper une rŽflexion face ˆ leur 

accompagnement. Le terrain pose donc lÕidŽe quÕil ne faut plus proposer des 

dispositifs a priori, mais construire une rŽf lexion avec les jeunes.  La difficultŽ 

reste dans la reprŽsentation de ce que doit  •tre une politique jeunesse et ce 

quÕelle peut •tre. Au niveau de lÕEtat, mes diffŽrents travaux me permettre de 

constater que nous ne pouvons avoir que des orientations  prescrites  dont le local 

doit se saisir pour agir. Mes diffŽrentes observations de  terrain  montrent que pour 

dŽvelopper une politique en direction de la jeunesse, il faudrait dÕabord poser une 

rŽflexion politique commune entre jeunes et adultes. Il faudrait au ssi que les 

politiques en direction de la jeunesse soient con•ues comme des processus fait 

dÕexpŽrimentations, de t‰tonnements et de rŽajustement s ne donnant pas de 

rŽsultats affichable s institutionnellement, mais des transformations accompagnŽes 

par des changements de pratiques en fonction de lÕŽvolution rapide de la sociŽtŽ et 

des jeunes. Des orientations politiques en direction de la jeunesse ne peuvent donc 

•tre rŽflŽchies et mises en Ïuvre si elle s ne sont pas adaptŽes aux problŽmatiques 

locales.  

Depuis 2014, jÕai entamŽ un travail de recherche-action avec des acteurs de terrain 

dans le Gers. Le principe est de dŽvelopper une culture commune, de faire un Žtat 

des lieux de lÕexistant en mati•re de prise en charge de la jeunesse de fa•on ˆ 

dŽvelopper des expŽrimentations localisŽes adaptŽes au public et au contexte. Ce 

travail, qui nÕen est quÕˆ ses premiers balbutiement s, demande du temps, des 
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allers retours avec le terrain afin de dŽvelopper une rŽflexion politique autour des 

jeunesses du territoire.  Si les acteurs de terrain impliquŽs dans le travail trouve nt  

lÕexpŽrience enrichissante et adaptŽe aux besoins du territoire, les Žlus ont du mal 

ˆ comprendre que nous ne puissions leur fournir des rŽsultats donnant lieu ˆ un 

Ç guide de bonne conduite  È en mati•re de politique jeunesse. Ce travail ne 

correspond pas ˆ la reprŽsentation quÕils se font dÕun travail de recherche. Tr•s 

souvent, ils ont croisŽ  des consultants rŽpondant ˆ une commande et fournissant 

un Ç mode dÕemploi È. Cette expŽrience montre comb ien, en mati•re de jeunesse, 

il est temps que la  sociŽtŽ se rŽ interroge, si toutefois elle souhaite rŽellement 

laisser place. 

NŽanmoins, lorsque des Žlus dŽcident  de dŽvelopper des politiques en direction de 

la jeunesse, ils doivent se forger une reprŽsen tation de la jeunesse. Il faut ˆ la fois 

penser une dŽfinition de la jeunesse et donner une version plausible de la rŽalitŽ 

des probl•mes de la jeunesse en sÕappuyant sur un rŽfŽrentiel (Muller, 1990). Cette 

notion de Ç jeunesse È permet de rendre visible le sens et les contenus de lÕaction 

publique et sa place vis -ˆ -vis des autres catŽgories sociales.  

 

Les travaux de Chantal Guerin-Plantin ( 1999) mÕont particuli•rement 

interpellŽe ˆ ce propos. Elle  propose quatre rŽfŽrentiels qui ne prŽsente nt  pas de 

hiŽrarchie et peuvent se croiser, se complŽter , sÕentrechoquer sur le terrain :  

- Le mod•le de la jeunesse messianique : les jeunes sont capables de 

changer, voire de sauver le monde ˆ partir de leurs propres r•gles. Les adultes 

attendent que la jeunesse fass e la RŽvolution. La jeunesse messianique fait rupture 

et refonde la sociŽtŽ. Cette idŽe a orientŽ les idŽologies et les expŽrimentations 

dÕŽducation alternative.  

- Le mod•le de la jeunesse fragile  : la jeunesse a besoin dÕ•tre protŽgŽe par 

une justice spŽcifique et une censure de la presse et des spectacles.  

- Le mod•le de la jeunesse dangereuse et en danger : lÕidŽe est que les 

jeunes criminels pourraient contaminer les autres jeunes. La jeunesse dangereuse 

ne reprŽsente quÕune infime partie dans les statistiques, pourtant cÕest elle qui 

appara”t comme la plus nombreuse.  

- Le mod•le de la jeunesse citoyenne  : on dŽveloppe une croyance en 

lÕŽducation et la transmission des principes de la sociŽtŽ adulte qui peuvent se 
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dŽvelopper dans les partis politiques,  les mouvements de jeunesse, les associations 

dÕŽducation populaire, etc.  

Ces quatre mod•les se retrouvent de fa•on inŽgale ces derni•res annŽes avec une 

mise en avant systŽmatique par les pouvoirs publics, relayŽ par les mŽdias, de la 

jeunesse dangereuse et en danger. Pourtant, si nous explorons ce mod•le  au regard 

du terrain, nous constatons  que son usage peut entrainer un regard diffŽrent sur la 

jeunesse et des consŽquences pour son accompagnement. 

 

Revenons plus prŽcisŽment sur ces quatre catŽgories : 

- Le mod•le de la jeunesse messianique  :  

Pour les acteurs de terrain, cette jeunesse nÕest pas rŽelle . LÕidŽe pour eux est 

que dÕune part la jeunesse ne peut se dŽbrouiller seule et dÕautre part, si ce 

mod•le  existait, leur profession nÕaurait plus li eu dÕ•tre. Pourtant, elle est bien lˆ  

et il est certainement temps pour les professionnels dÕinterroger lÕŽvolution de 

leurs pratiques. Cette jeunesse en capacitŽ de refondre la sociŽtŽ devrait pouvoir 

•tre reconnue et accompagnŽe si nous partons de lÕidŽe que ce sont les acteurs qui 

font la sociŽtŽ et non lÕinverse. Nous avons depuis quelques temps des exemples 

dÕactions de la jeunesse sÕinscrivant dans de nouvelles formes de rŽsistance. Nous 

ne sommes plus lˆ dans le cadre de lÕengagement tel quÕil est imaginŽ par les 

adultes, mais bien en lien avec lÕenvie des jeunesses de changer leur sociŽtŽ. Les 

printemps arabes, les zadistes, les indignŽs ( m•me si ce mouvement rassemble au -

delˆ de la jeunesse) les diffŽrents mouvements au travers de lÕEurope en sont 

autant dÕexemples. Cet objet reste ˆ •tre explorŽ, ce  que jÕenvisage pour lÕavenir. 

Il sÕagit de comprendre comment les jeunesses dŽcident dÕagir autrement que dans 

des cadres prŽ Žtablis par les adultes. Un travail est amorcŽ dans ce sens via la 

construction dÕun numŽro de revue4.  

- Le mod•le de la jeunesse fragile  :  

Ce mod•le se construit ˆ partir dÕun constat  : l a jeunesse doit •tre protŽgŽe.  Il se 

traduit de diffŽrentes fa•on s. Nous pouvons observer des dispositifs de protection 

de la jeunesse, dÕinterdictions institutionnelles, familiales, etc.  en fonction de 

lÕ‰ge du jeune . Pourtant, lÕidŽe dÕune jeunesse fragile peut aussi amener des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Avec Goucem Redjimi, (DRJSCS-IdF, CRF-CNAM) nous avons le projet de dŽvelopper un numŽro autour de 
la question des nouvelles formes de rŽsistances des jeunes. Suite au refus de la revue Agora, nous explorons 
dÕautres pistes. 
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dŽrives qui interdiront lÕacc•s ˆ lÕautonomie.  

 

Petite histoire de terrain  :  

LÕŽlue en charge de la jeunesse de cette ville me propose de faire partie du comitŽ de 

pilotage du conseil de jeune s. Lors de ma premi•re rŽunion, je constate quÕil nÕy a pas de 

jeunes, juste des responsables associatifs et institutionnels . Je pose donc la question de 

lÕabsence des jeunes. Un dŽbat autour de la place des jeunes dans une telle instance 

commence.  Ç Est-ce que les jeunes sont en capacitŽ dÕentendre ce qui va se dire ici  ? È. 

Ç Pourquoi, nous allons dire des choses secr•tes ou impossibles ˆ entendre par tous  ? È. 

Apr•s diffŽrents Žcha nges, je pose la question de la place des jeunes, veut -on en faire des  

bŽnŽficiaires ou des acteurs ? DŽcision est prise finalement de proposer ˆ des jeunes de 

participer au comitŽ de pilotage, mais pas nÕimporte quels jeunes, des jeunes repŽrŽs 

comme en capacitŽ de venir entendre les Žchanges. Un premier pas est franchi  !  

 

Cet exemple montre bien combien il est difficile pour les adultes en charge de la 

jeunesse dÕaccepter quÕils puissent avoir une parole et une rŽflexion construites 

qui seront  utile s lors de dŽcisions. Nous sommes bien lˆ dans lÕaffirmation dÕune 

nŽcessaire protection de la jeunesse. La jeunesse doit -elle •tre sauvŽe dÕelle-

m•me ou doit -on protŽger un cadre institutionnel qui risquerait dÕ•tre remis en 

cause ? Finalement, le plus souvent face  ˆ la jeunesse, nous rencontrons sur le 

terrain des fonctionnement s qui tendent ˆ reproduire la sociŽtŽ ˆ son identiqu e 

plut™t que de la rŽinterroger. L a place de la jeunesse semble donc encore •tre ˆ  

conquŽrir.  

- Le mod•le de la jeunesse dangereuse et en  danger  : 

Depuis les annŽes 1980, le dŽbat social est nettement dominŽ par la peur de la 

jeunesse, ce qui repousse le mod•le de la jeunesse citoyenne qui existe pourtant. 

Eric MacŽ (2002), montre que depuis la fin des annŽes 1990, le discours de 

rŽfŽrence sur la jeunesse se fonde sur une dŽpolitisation de la dŽlinquance. On 

Žvacue les causes sociales et on affiche le double discours des victimes et de la 

police. Laurent Mucchielli  (2015) montre que la dŽlinquance des jeunes issus de 

lÕimmigration est analogue ˆ celle enregistrŽe pour les populations pauvres. Les 

contenus des violences sont surtout des vols de voitures et des violences faites 

contre les porteurs de lÕautoritŽ et notamment les policiers.  

Cette notion de jeunesse dangereuse est aussi portŽe par la question des 
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incivilitŽs. Ce qui pouvait •tre jugŽ comme des Ç  b•tises  È autrefois, est jugŽ 

comme des dŽlits aujourdÕhui, ce qui nÕefface pas la rŽalitŽ des actes de 

dŽviances. La jeunesse reste, pour la sociŽtŽ,  une menace potentielle. Ce principe 

nÕest pas nouveau puisque Michel Foucault (1975) montre comment au XIX•me  

si•cle, on sÕest servi de ce sentiment de menace pour mettre en place les maisons 

de correction. AujourdÕhui, la criminalisation de la jeunesse tient lieu dÕanalyse 

sociale et les pol itiques dŽveloppŽes en direction de la jeunesse depuis les annŽes 

1980 concernent plut™t les jeunes gar•ons issus des quartiers populaires. La 

jeunesse devient un groupe mŽdiatisŽ, mis en sc•ne au travers dÕactions de 

guŽrillas urbaines. QuÕen est-il alors  de la jeunesse multiple  ? 

DÕautre part, nous constatons rŽguli•rement sur le terrain, lÕutilisation du 

sentiment dÕinsŽcuritŽ (Castel, 2003). Ce principe de positionner la sociŽtŽ dans 

une peur et une  incertitude, permet de crŽ er des lois dŽveloppant un contr™le 

social, pr™nant lÕidŽe dÕune prŽservation des cadres institutionnels tels que posŽs 

depuis de nombreuses annŽes, repoussant du m•me coup le changement et 

attribuant des places non nŽgociables aux acteurs. Dans ce syst•me, les jeunes 

sont vus Ç en construction  È donc incapables de rŽflexion politique. Cette vision de  

la jeunesse a pour consŽquence de dŽvelopper des dispositifs qui puissent les 

Ç encadrer È et les amener ˆ une place prŽ-dŽfinie.  

 

Petite histoire de terrain  :  

Lors dÕune intervention aupr•s dÕun public composŽ dÕŽlus et de professionnels de la 

jeunesse, on me signifie, avec regret, que les jeunes sont tous des consommateurs, quÕils 

ne sÕinscrivent plus dans des actions militantes et que finalement ils sont individualistes 

et sans vision du collectif. JÕentreprends donc dÕexposer la fa•on dont sÕest dŽveloppŽe la 

prise en charge de la jeunesse ses derni•res annŽes. JÕexplique comment se sont 

dŽveloppŽs des espaces pour les jeunes dans lesquels des professionnels proposent, avec 

lÕaccord des Žlus, une liste dÕactivitŽs quÕils peuvent venir Ç consommer È. Je pose alors 

la question de la rŽflexion et de lÕaction Žducative, ainsi que des buts de ce genre 

dÕespace. 

 

Ce genre dÕexemple nÕest pas isolŽ. Nous sommes face ˆ des citoyens qui ont 

construits une image de la jeunesse comme potentiellement dangereuse quÕil faut 

Ç occuper È pour Žviter quÕelle ne Ç tombe È dans la dŽlinquance.  
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Les actions en direction de la jeunesse sont trop souvent portŽes par la nŽcessitŽ 

dÕune paix sociale, quelle que soit la jeunesse concernŽe. Quelle est donc la place 

que la sociŽtŽ souhaite donner ˆ sa jeunesse et sommes nous pr•ts ˆ Ç  cŽder È la 

place ?   

- Le mod•le de la jeunesse citoyenne  :  

Si lÕŽducation est au cÏur de ce mod•le, elle est associŽe ˆ lÕidŽe dÕune 

transmission par les adultes pour les jeunes, m•me si nous pouvons percevoir une 

idŽe dÕaccompagnement qui nÕest pourtant pas clairement posŽe. LÕidŽe est de 

repositionner c e mod•le en 2015 ˆ partir des terrains observŽs (associations, 

municipalitŽs, in tercommunalitŽs). Lors de travaux prŽcŽdents, jÕai eu lÕoccasion 

de montrer comment les jeunesses pouvaient prendre place dans la sociŽtŽ 

fran•ais e par le biais dÕengagements citoyens (Bordes, Vulbeau, 2005) ou culturels 

(Bordes, 2007), leurs actions Žtant  toujours Žminemment politiques, au sens  

premier du terme, cÕest-ˆ -dire pour  agir dans le fonctionnement de la citŽ.  

Les derni•res Žtudes sur la jeunesse (Amselle-Mainguy, Timoteo, 2012) montrent 

que les jeunes ne sÕengagent plus de la m•me fa•on dans les diffŽrentes instances 

de participation. En effet, si d epuis toujours, l Õengagement fait partie de lÕHistoire 

de notre  sociŽtŽ, aujourdÕhui le repli sur lÕindividu et la perte de lÕenjeu de 

lÕaction collective change les postures des citoyens. Au XX•me si•cle, 

lÕengagement Žtait militant, total, passant avant tout (Ion, 1997). Les jeunes aussi 

ont changŽ leur fa•on de sÕengager dans les diffŽrentes instances qui leurs sont 

proposŽes. Paradoxalement, ce constat du dŽsengagement des citoyens pousse les 

dŽcideurs politiques ˆ dŽvelopper une injonction ˆ la participation en direction des 

jeunesses. On leur demande donc de sÕengager dans des dispositifs con•us par des 

adultes pour les jeunes.  

Derri•re ces injonctions ˆ lÕengagement et ˆ la participation se profil ent , sur le 

terrain, plusieurs buts et enjeux.  

Du c™tŽ des associations dÕŽducation populaire qui jouent un r™le dans la prise en 

charge des jeunes depuis toujours, les valeurs dÕengagement pour une Žducation et 

une Žmancipation sont aujourdÕhui en balance avec lÕentrŽe dans des formes 

organisationnelles Ç dÕassociations-entreprises È (HŽly, 2009). Les appels ˆ marchŽ 

ont propulsŽ le monde associatif dans une concurrence que jÕai pu analyser gr‰ce 

au syndrome de la Reine Rouge. Voyons de quoi il sÕagit :  
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Les interrogations de Claude Combes (1998) partant des travaux de Leigh Van 

Valen, biologiste Žvolutif amŽricain de lÕuniversitŽ de Chicago, sur lÕhypoth•se de 

la Reine Rouge sont intŽressantes ˆ explorer dans le cas prŽcis de la 

marchandisation des associations dÕŽducation populaire.  

LÕidŽe est de partir du constat de la course sans fin de lÕŽvolution en Žvoquant le 

personnage de la Reine Rouge de Lewis Carroll (Alice aux pays des merveilles) qui 

entraine Alice ˆ passer de lÕautre c™tŽ du miroir dans une course immobile. CÕest la 

notion de progr•s Žvolutif qui est le point de dŽpart de la rŽflexion des 

biologistes : est-on sžr que lÕŽvolution produise des types mieux adaptŽs, donc de 

plus en plus pŽrennes ? 

Dans lÕhistoire dÕAlice aux pays des merveilles, la Reine Rouge demande ˆ Alice de 

courir. Celle -ci, tout en sÕexŽcutant constate que le paysage autour dÕelle ne 

bouge pas. LorsquÕelle interroge la reine, celle -ci lui explique quÕelles courent 

uniquement pour rester sur place. Ainsi, L. Van Valen constate que dans tout 

groupe, m•me si lÕŽvolution permet des changements adaptatifs, par un effet de 

sŽlection naturelle, le groupe reste le m•me. Finalement, il en vient au constat 

que la sŽlection  qui agit sans cesse nÕaccroit pas la qualitŽ de lÕadaptation. Les 

interactions, avec les autres esp•ces qui Žvoluent en m•me temps, vont modifier 

continuellement lÕenvironnement. Cette compŽtition qui se met en place va avoir 

un effet sur la qualitŽ de lÕadaptation des autres esp•ces. Pour conserver leur 

existence, ces esp•ces vont sÕadapter ˆ leur tour, annulant lÕavantage de la 

premi•re, ce qui am•ne de nouveaux changements dans lÕenvironnement de 

chacun, et ainsi de suite. Si une esp•ce puise d avantage dans le milieu, ce sera aux 

dŽpens des autres.  

Pourquoi alors courir pour rester sur place  ? On pourrait imaginer que les esp•ces 

sÕentendent pour arr•ter de courir. Pour L. Van Valen, les esp•ces sont Žgo•stes. 

Les esp•ces qui disparaissent sont celles qui ne courent pas, celles qui subissent la 

concurrence, cÕest-ˆ -dire quÕelles courent ensemble sans lutter pour le m•me 

objet. Finalement les esp•ces courent pour ne rien changer.  

Lorsque nous observons lÕŽvolution des associations dÕŽducation populaire, si apr•s 

la seconde guerre mondiale lÕEtat leur a accordŽ des subventions de 

fonctionnement, progressivement, elles ont du entamer une course pour maintenir 

leurs acquis, ˆ lÕimage dÕAlice et de la Reine Rouge. Cette Žvolution imposŽe par 



! &+!

lÕEtat pousse les associations ˆ sÕinscrire dans une spirale infernale dont le but est 

de trouver des financements avec en contre partie, le risque de perdre les idŽes et 

les buts dŽfendus ˆ lÕorigine par lÕŽducation populaire. Cette course sans fin aux 

financements pousse les associations ˆ sÕinscrire dans la loi du marchŽ et de la 

concurrence. LÕŽgo•sme des esp•ces se retrouve alors au sein dÕassociations qui se 

sont crŽŽs sur lÕidŽe dÕune Žducation pour tous et par tous et surtout sur lÕidŽe de 

lÕŽmancipation des personnes. Cette Žvolution, impulsŽe par des directives 

gouvernementales, entraine un processus de sŽlection, mais aussi une perte de 

qualitŽ. AujourdÕhui, on constate que certaines associations historiques se 

dŽveloppent, jouant le jeu du marchŽ et sÕinscrivant pleinement dans une 

mutation vers un fonctionnement dÕentreprise. DÕautres associations tentent de se 

reconstruire apr•s des dy sfonctionnements internes. DÕautres enfin, tentent de 

rŽsister en sachant quÕelles sont fortement en danger. LÕŽvolution entraine la 

disparition de certaines esp•ces plus petites, moins enclin es ˆ vouloir jouer le jeu 

dans lequel on souhaite les entrainer au x dŽpens dÕautres. 

 

QuÕen est-il alors de lÕaccompagnement de la jeunesse  ? 

Les annŽes 1980 ont vu la mise en place de la politique de la ville dans lÕurgenc e 

face aux difficultŽs que subissait  la sociŽtŽ fran•aise. La notion de participation 

des habitants appara”t avec le paradoxe de demander aux habitants des quartiers 

populaires de participer ˆ lÕorganisation dÕune sociŽtŽ qui les tient pourtant ˆ 

lÕŽcart. Ce paradoxe se retrouve aussi pour l es jeunes auxquels on demande de 

sÕengager sans pour autant penser quÕils puissent avoir une place dÕacteur 

construite par eux et non par les adultes.  

LÕEtat demande aussi aux municipalitŽs de prendre en charge la jeunesse. Les 

jeunes doivent •tre Ç  encadrŽs È, on les incite donc ˆ sÕengager dans des projets. 

Cet engagement particulier qui doit passer par lÕaccompagnement de lÕadulte 

permet un contr™le social utile au maintien  de la paix sociale. On prŽdŽfinit donc 

un cadre dÕengagement pour la jeunesse,  ̂partir de normes dÕadultes. Alors que 

les conditions sociales se dŽgradent, particuli•rement pour la jeunesse, se 

construit lÕidŽe quÕil faut •tre acteur de projets divers et variŽs dans lesquels on 

doit sÕengager. Pourtant, la sociŽtŽ change et la crise Žconomique renforce un 

repli sur soi qui sÕaccompagne dÕune exigence de mise en sŽcuritŽ face ˆ un 
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sentiment de plus en plus fort dÕinsŽcuritŽ. LÕengagement nÕest plus collectif, mais 

devient tr•s souvent individuel. On sÕengage pour soi, pour mener ˆ bien  un projet, 

pour dŽfendre une idŽe qui est propre ˆ lÕindividu. DÕun autre c™tŽ, les pouvoirs 

publics insistent sur lÕengagement de tous les jeunes dans des actions diverses et 

variŽes. Deux questions se posent alors : doit -on faire entrer tous les jeunes dans 

des dispositifs et faire en sorte quÕils soient engagŽs ? Doit-on imposer des 

pratiques dÕengagement ˆ des jeunes alors que les adultes se dŽsengagent de plus 

en plus ? 5  

DÕun point de vue sociologique, lÕengagement est un mŽcanisme social. Les 

sociologues de lÕEcole de Chicago ont mis en avant les notions de trajectoire 

(Strauss, 1992) et de carri•re (Hughes,1958) qui sÕintŽressent ˆ la fois au processus 

et au contexte. Dans la notion de carri•re, on ne sÕintŽresse pas ˆ un Žtat, 

lÕengagement, mais on tente de comprendre le processus qui am•ne des 

changements de comportement et de perspectives pour lÕindividu (Becker, 1985). 

Le courant de pensŽe des interactionnistes permet de prendre en compte les 

motifs et les motivations qui prŽvalent ˆ lÕaction. L es motifs permettant une 

justification de lÕaction (Joseph, 1998) et agissant sur les constructions des 

identitŽs.  

Dans le cas particulier  de lÕengagement des jeunes, pour comprendre les motifs et 

les motivations, il faut explorer les processus ˆ lÕÏuvre d ans la construction des 

trajectoires. Pourtant, observer des jeunes dans des processus dÕengagement nÕest 

pas simple. En effet, les acteurs sociaux, quÕils soient jeunes ou pas, sÕinscrivent 

dans diffŽrents mondes et sous-mondes quÕils frŽquentent au jour le jour et 

peuvent donc •tre engagŽs dans des espaces qui sÕopposent.  

Prenons lÕexemple dÕun jeune qui dŽcide de sÕengager dans un espace citoyen 

comme un conseil de jeunes. Ce sous-monde possŽdant des codes et des r•gles qui 

lui sont propres est en lien Žtroit avec le fonctionnement institutionnel municipal. 

Si par ailleurs, il est engagŽ dans un autre sous-monde comme, par exemple, une 

association sportive, il peut se retrouver engagŽ dans des espaces o• on ne 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
%!JÕavais traitŽ cette question lors dÕune publication pour la revue de la Jeunesse en Plein Air JPA 

en 2012 suite ˆ un travail dÕŽtude sur lÕengagement Žducatif menŽ par une Žtudiante du Master 2 

Sciences de lÕEducation, spŽcialitŽ Politiques Enfance Jeunesse et des Žtudiants de Master 2 en 

Psychologie du dŽveloppement et une journŽe dÕŽtude nationale organisŽe ˆ Toulouse par la JPA.  
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dŽfendra pas toujours les m•mes idŽes, valeu rs et codes. Comment rŽagir alors ? 

Faudra-t -il quÕil se dŽsengage ? 

Cet exemple montre la complexitŽ de lÕengagement, puisquÕil correspond ˆ des 

contextes qui peuvent se croiser, sÕignorer ou sÕinterpŽnŽtrer. Les jeunes se 

retrouvent donc confrontŽs ˆ une  pluralitŽ de formes de socialisation hŽtŽrog•nes, 

voire contradictoires (Lahire, 1998) qui peuvent •tre ˆ lÕorigine dÕun malaise et 

devenir un frein ˆ lÕengagement. Il devient un apprentissage social fait 

dÕexpŽrimentations, de rŽussites et dÕŽchecs qui permettent aux jeunes, 

finalement, de comprendre les fonctionnements de la sociŽtŽ en agissant au sein 

dÕinstitutions. Ces engagements juvŽniles peuvent donc •tre vus comme un 

processus menant ˆ lÕintŽgration de la sociŽtŽ des adultes. Mais, lÕengagement des 

jeunes peut aussi permettre aux jeunes dÕagir sur les fonctionnements des 

institutions.  

Reprenons lÕexemple de notre jeune engagŽ dans un conseil de jeunes et dans un 

club sportif qui se retrouve dans une situation intenable face ˆ laquelle il devra 

choisir un des deux engagements. Soit, il dŽcide effectivement de se dŽsengager 

dÕun espace en faveur de lÕautre, soit il a la possibilitŽ dÕinfluer sur les deux 

espaces pour pouvoir poser une situation qui lui permettra de continuer ses deux 

engagements en parall•le. De nombreux exemples nous montrent que si 

lÕinstitution accepte dÕentendre les jeunes, elle leur permet un engagement sans 

cesse renouvelŽ.  

Si notre jeune ˆ la possibilitŽ, au sein du conseil de jeunes, dÕ•tre entendu et 

dÕexposer le fonctionnement de son club de sport avec ses besoins spŽcifiques et 

ses attentes et que dÕun autre c™tŽ, il est aussi entendu dans son club de sport, les 

deux mondes pourront alors rŽajuster leurs codes, leurs r•gles, leurs normes en 

tenant compte des valeurs dŽfendue s par les uns et les autres. Ce processus de 

socialisation rŽciproque 6 qui est ˆ lÕÏuvre permet au jeune de ne pas avoir ˆ 

segmenter ses engagements en les cloisonnant par sous-monde, mais bien de 

dŽvelopper un processus dÕengagement cohŽrent. 

Pour cela, i l reste nŽcessaire de penser la place de chacun dans lÕengagement des 

jeunes, mais aussi lÕŽcoute et la marge de manÏuvre dont chacun peut disposer.  

Finalement, lÕengagement devient lÕaffaire de tous, chacun accompagnant lÕautre. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Sur lequel nous reviendrons plus en dŽtail p78 
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Peut-on alors accompagner les jeunesses ˆ prendre place  ? 

Si lÕengagement a ŽtŽ travaillŽ du point de vue sociologique, lÕaccompagnement 

reste un mot ŽtudiŽ rŽcemment, dans les annŽes 1990. Il est issu du langage 

courant et intimement liŽ ˆ la notion dÕengagement puisquÕi l peut rep rŽsenter, 

dÕapr•s le Dictionnaire de lÕancien fran•ais  (2001), lÕengagement dÕhomme ˆ 

homme. 

 

LÕaccompagnement nÕest pas un mot stabilisŽ dans ses dŽfinitions ou ses usages. 

Parmi les diffŽrents termes associŽs ˆ lÕaccompagnement : mentoring, coaching, 

sponsoring, tutorat, conseil, parrainage, compagnonnage, je choisis, ici, de 

mÕintŽresser plus particuli•rement au dernier. En effet, le mot compagnonnage 

livre lÕidŽe dÕapprendre, de pratiquer et de transmettre, trois actions fortement 

prŽsentes lors de mes observations de terrain. De plus, nous sommes lˆ dans lÕidŽe 

non pas dÕintervenir Ç sur È, mais bien dÕ•tre dans une relation Ç avec È, les 

compagnons Žtant des pairs. Cette notion de compagnonnage est intŽressante, car 

elle am•ne lÕidŽe que les jeunes peuvent sÕengager par transmission entre pairs. 

Elle permet donc dÕŽviter lÕŽcueil de lÕengagement en vue de la reproduction dÕun 

syst•me ˆ lÕidentique, celui des adultes. Nous sommes lˆ dans lÕidŽe de ce que 

Chantal GuŽrin Plantin nomme la jeunesse messianique. Elle peut refondre une 

sociŽtŽ sans lÕaide des adultes. Cette vision de la jeunesse est en gŽnŽral 

contestŽe par les professionnels et les Žlus puisquÕelle Žlimine, de fait, leur place 

dans la sociŽtŽ. Pourtant, ce compagnonnage existe et reste intŽres sant ˆ valoriser 

si lÕon dŽcide de dŽfendre lÕentrŽe des jeunes dans lÕautonomie. 

LÕaccompagnement, quant ˆ lui, reste ˆ la base dÕune certaine conception de 

lÕŽducation, concernant deux personnes de statuts diffŽrents, qui devront 

fonctionner ensemble mal grŽ la diffŽrence de place, dŽveloppant une paritŽ 

relationnelle (Paul, 2009). Quatre grandes idŽes Žmergent de ce tte notion  

dÕaccompagnement :  

- LÕidŽe de secondaritŽ, celui qui accompagne Ç suit È, il valorise celui qui est 

accompagnŽ.  

- LÕidŽe de cheminement incluant lÕŽlaboration et les Žtapes.  

- LÕidŽe dÕimpliquer deux personnes dans le cheminement. 
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- Enfin, lÕidŽe de transition : tout accompagnement a un dŽbut, un 

dŽveloppement et une fin.  

Cette idŽe de cheminement aurait tendance ˆ nous faire croire que 

lÕaccompagnateur sait et que lÕaccompagnŽ apprend. Or, si nous considŽrons les 

actions de rŽciprocitŽ et les interactions qui naissent de cette relation, nous 

pouvons constater que si lÕun accompagne et lÕautre est accompagnŽ, les deux 

apprennent ˆ des nivea ux diffŽrents.  

Pourtant, lÕinjonction actuelle dÕaccompagner la jeunesse peut nuire au 

dŽveloppement de relations librement consenties. Elle peut aussi faire basculer 

lÕaccompagnement dans lÕidŽe impŽratif dÕun rŽsultat, plut™t que de permettre 

lÕexpŽrimentation dans le cheminement. Enfin, aujourdÕhui , lÕaccompagnement 

peut •tre liŽ ˆ des facteurs Žconomiques qui pourront rŽduire, ou transformer ce 

cheminement.  

Ainsi, dans le cadre de lÕaccompagnement des jeunes, on peut se retrouver face ˆ 

des injonctions dÕintŽgration de fonctionnements institutionnels, ne laissant plus la 

place aux jeunes pour apporter leur Ç supplŽment de regard È et enclencher un 

changement qui permettrait une adaptation aux Žvolutions de la sociŽtŽ.  

La jeunesse citoyenne, au sens o• Chantal Guerin -Plantin la prŽsente, cÕest-ˆ -dire 

une jeunesse qui a besoin dÕ•tre accompagnŽe pour trouver sa place dÕacteur dans 

la sociŽtŽ, est souvent posŽe comme la reprŽsentation de lÕengagement des 

jeunes. Cet engagement est donc guidŽ par des cadres institutionnalisŽs, 

accompagnŽ par des professionnels. Ce travail dÕaccompagnement peut •tre 

Žducatif, dŽsintŽressŽ et constructif. Il peut aussi •tre la possibilitŽ pour les 

adultes de guider les jeunes vers Ç leur  È sociŽtŽ. On se retrouve alors dans une 

forme de reproduction qui rassure les adultes, ne permettant pas aux jeunes de 

construire leur place, mais les accompagnant ˆ prendre la place  quÕils ont choisie 

pour eux. Ce genre dÕengagement est rassurant, puisquÕil permet de guider la 

jeunesse en sÕassurant que lÕinstitution nÕest pas mise ˆ mal.  

On voit bien  que lÕaccompagnement peut prendre plusieurs sens et plusieurs 

formes. Accompagner des jeunes ˆ sÕengager demande une rŽflexion sur 

lÕengagement que lÕon souhaite offrir, les limites des actions, et le but rŽel de cet 

engagement. Quand on accompagne des jeunes dans une rŽflexion, au sein dÕun 



! &%!

fonctionnement institutionnel, sommes -nous pr•t s ˆ entendre la remise en cause 

de nos cadres, de nos codes et de nos habitudes ? 

Ainsi, lÕengagement et lÕaccompagnement sont des mots aujourdÕhui fortement 

utilisŽs, mais dont on oublie tr op souvent dÕinterroger le sens et les raisons pour 

lÕaction. 

 

LÕintŽr•t de ce rŽfŽrentiel  dŽveloppŽ par Chantal GuŽrin-Plantin est, pour le 

chercheur, de pouvoir analyser quelle  est, ou peut •tre, la place de la jeunesse. 

Les observations de terrain ainsi que les Žchanges avec les acteurs permettent une 

comprŽhension du terrain . Ce rŽfŽrentiel nÕest pas figŽ, les observations montrant 

comment un m•me terrain peut sÕinscrire dans un mod•le, puis d ans lÕautre et le 

suivant.  

Quels sont alors les enjeux de ces reprŽsentation s de la jeunesse et de la place 

quÕon lui donne dans la construction identitaire  ? 

 

 

2.  CONSTRUCTION IDENTITAIRE ET PLACE DE LA JEUNESSE 

!
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Les diffŽrents travaux que jÕai pu mener jusquÕˆ ce jour  mÕont permis de montrer 

comme les jeunes dŽveloppent une identitŽ  par leur inscription dans des  pratique s 

qui leur permettai ent dÕappara”tre dans lÕespace public et dÕexister en tant 

quÕacteurs de la sociŽtŽ. Cette reconnaissance dÕabord des pairs, des 

professionnels puis de la sociŽtŽ permet la construction dÕune identitŽ sociale. La 

notion de Ç soi social È, de r™le, de statut, sont des prŽoccupations qui se 

retrouvent dans les travaux de Georges H Mead (1934) et plus tard, chez Erving 

Goffman (1973) deux chercheurs qui rŽfutent les conceptions de lÕindividu  comme 

un •tre autonome qui nÕexiste quÕen soi et pour soi. Pour eux, lÕidentitŽ sociale se 

forge au contact dÕautrui. CÕest ˆ part ir de ce positionnement que jÕŽtudie  les 

jeunesses.  
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LÕidentitŽ est formŽe par des processus sociaux. Une fois constituŽe, elle est 

conservŽe, modifiŽe ou m•me renforcŽe par des relations sociales. Les processus 

mis en jeu sont dŽterminŽs par la structure sociale, et inversement, les identitŽs 

produites par interaction avec la structure sociale lÕinfluencent par retour en la 

maintenant, la transformant, ou lui donnant de nouvelles formes. Ainsi, si une 

sociŽtŽ poss•de une histoire qui lui est propre et qui permet lÕŽmergence 

dÕidentitŽs, cette histoire est produite par des hommes qui ont leur identitŽ 

propre. Les structures socia les engendrent donc des types dÕidentitŽs qui sont 

reconnaissables dans des cas individuels. Un amŽricain poss•de une identitŽ 

diffŽrente  dÕun fran•ais, un toulousain poss•de une identitŽ diffŽrente dÕun 

parisien, un jeune de banlieue poss•de une identitŽ diffŽrente dÕun jeune de 

centre -ville, et pour aller plus loin, un jeune dÕune citŽ poss•de une identitŽ 

diffŽrente dÕun autre jeune dÕune autre citŽ . Cette constatation est importante car 

lÕorientation et la conduite dans la vie de tous les jours dŽpenden t de telles 

codifications  (Berger, Luckmann, 1996). 

LÕidentitŽ est un phŽnom•ne qui Žmerge de la dialectique entre lÕindividu et la 

sociŽtŽ. Les types dÕidentitŽ sont des produits sociaux, m•me si on les incorpore 

gŽnŽralement dans une interprŽtation plus gŽnŽrale de la rŽalitŽ. LÕidentitŽ 

demeure inintelligible tant quÕelle nÕest pas situŽe dans un monde. 

La socialisation permet de construire une identitŽ qui sÕinscrit dans une sociŽtŽ 

prŽcise qui va poser les limites de ce qui est possible , de ce qui ne l Õest pas, au-

delˆ de lÕanimalitŽ de lÕhomme que la socialisation transforme mais nÕabolit  pas. 

 

Deux processus sont mis en avant par Dubar (1998) dans la construction 

identitaire  : le processus relationnel et le processus biographique.  

Le processus relationnel va permettre de se construire une identitŽ pour autrui  en 

dŽveloppant une identitŽ virtuelle. Celle -ci sera testŽe tout au long de lÕinscription 

des jeunes dans la sociŽtŽ. Quand les jeunes se retrouveront  en situation de 

coopŽration, leur identitŽ v irtuelle sera reconnue et pourra sÕaffirmer. Lors de 

conflits, si celui -ci ne donne pas lieu ˆ une nŽgociation, le processus pourra •tre 

impactŽ. Ce sont ces expŽriences relationnelle et sociale du pouvoir qui am•neront  

les jeunes ˆ  sÕidentifier ˆ des inst itutions jugŽes structurantes ou lŽgitimes.  
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Le processus biographique construira une identitŽ pour soi. Les jeunes 

dŽvelopperont une appartenance permettant lÕŽmergence dÕune identitŽ sociale 

rŽelle. Celle -ci sera alors testŽe au regard de la sociŽtŽ entra inant soit 

lÕacceptation dÕune continuitŽ, reproduisant la place attribuŽe, soit une rupture 

permettant de produire une nouvelle place. Ces expŽriences permettront aux 

jeunes une identification ˆ des catŽgories jugŽes attractives ou protectrices.  

LÕidentitŽ pour autrui et pour soi  va donc se construire d•s la naissance par le biais 

de la socialisation primaire qui va inscrire lÕ•tre dans une sociŽtŽ spŽcifique 

possŽdant ses codes et ses r•gles (Dubar, 1998). LÕenfant va intŽgrer les 

fonctionnements de la so ciŽtŽ de ses parents qui sera la sienne. Au-delˆ dÕune 

sociŽtŽ, lÕenfant intŽgrera aussi un type dÕidentitŽ en fonction du lieu o• il habite, 

des personnes quÕil frŽquente, du milieu social dans lequel il vit. Durant sa 

socialisation secondaire, il expŽrim entera des types dÕidentitŽs au grŽ de ses 

rencontres. CÕest dans et par les catŽgorisations des autres (les personnes 

rencontrŽes : ma”tre, copains, animateurs, etc .) que lÕenfant fait lÕexpŽrience de 

sa premi•re identitŽ sociale. Celle -ci nÕest pas choisie, mais donnŽe sur la base des 

appartenances ethniques, politiques, religieuses, professionnelles et culturelles de 

ses parents, mais aussi sur la base des performances scolaires.  

LÕŽcole ŽlŽmentaire constitue un moment dŽcisif pour la premi•re construct ion 

identitaire sociale. Si nous apprenons ˆ •tre ce quÕon nous dit dÕ•tre  (Laing, 1971), 

nous nous construisons aussi ˆ travers toutes les relations et les identifications ˆ 

autrui. CÕest cette dualitŽ qui se dŽveloppe entre notre identitŽ sociale hŽritŽe  et 

notre identitŽ construite qui permet de dŽvelopper, tout au long de la vie, des 

stratŽgies identitaires. CÕest ce que lÕon peut observer chez lÕadolescent dit Ç en 

crise È. En fait, il cherche ˆ sÕextirper de son identitŽ hŽritŽ e pour, soit sÕinscrire 

dans une identitŽ crŽŽe pour soi -m•me quÕil sÕacharnera ˆ faire confirmer, soit 

exhiber son identitŽ dÕorigine et sÕy accrocher pour la valoriser. Ce choix se 

rattache selon Erikson (1979) ˆ une alternative entre un Ç  sentiment de confiance 

de base È qui renvoie ˆ une intŽgration rŽussie et une Ç  mŽfiance de base È 

rŽsultant dÕexpŽriences infantiles non couronnŽes de succ•s par lÕexpŽrience de 

lÕintŽgration. Certaines trajectoires sont alors marquŽes p ar la continuitŽ inter et 

intra gŽnŽrationnelle, dÕautres par des ruptures de toutes natures impliquant des 

remises en cause dÕidentitŽs antŽrieurement acquises ou construites. 
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La sortie du syst•me scolaire et la confrontation au marchŽ du travail constitue un 

moment important dans la construction dÕune identit Ž autonome. Quand on 

observe les difficultŽs pour les jeunes dÕentrer sur le marchŽ  du travail, on 

comprend toute la difficultŽ de se construire une identitŽ autonome et de faire 

reconna”tre par autrui ses compŽtences et sa possible  construction identitai re. Cet 

affrontement avec lÕincertitude va contribuer ˆ autoriser ou refuser une identitŽ 

professionnelle de base avec le risque dÕune exclusion durable de lÕemploi stable 

et le dŽveloppement, pour les jeunes, de stratŽgies de prŽsentation de soi qui 

pourront peser lourd sur leur futur  (Becker, 1985). On est bien ici  face ˆ un enjeu 

dŽcisif de construction personnelle de stratŽgie identitaire mettant en jeu lÕimage 

de soi, lÕapprŽciation de ses capacitŽs, la rŽalisation de ses dŽsirs. 

Pour rŽaliser une construction identitaire sociale et professionnelle, lÕindividu doit 

entrer dans des relations, participer ˆ des activitŽs collectives dans des institutions 

et intervenir dans le jeu des acteurs. LÕindividu va •tre reconnu par le biais de son 

investissement relationnel. Ce processus implique une transaction qui peut •tre 

conflictuelle entre les individus porteurs de dŽsir dÕidentification et de 

reconnaissance et lÕinstitution offrant des formes diffŽrentes de reconnaissances. Il 

met en jeu des espaces dÕidentification prioritaires au sein desquels les individus se 

consid•rent suffisamment reconnus et valorisŽs. Le fait de pouvoir jouer avec 

diffŽrents espaces, de pouvoir nŽgocier ses investissements et gŽrer ses apparences 

permet de se construire une identitŽ. L es partenaires de cette construction dans le 

cadre de la mise en Ïuvre dÕune politique jeunesse peuvent •tre le groupe de 

pairs, lÕŽquipe de professionnels, lÕŽlu, le formateur, le mŽdiateur, le personnel 

dÕentretien et le gardien  des locaux ou toute perso nne en contact avec la jeunesse 

dans un cadre associatif, municipal, etc.  

Sainsaulieu (1977), quant ˆ lui,  fait lÕhypoth•se que lÕinvestissement privilŽgiŽ dans 

un espace de reconnaissance identitaire dŽpend Žtroitement de la nature des 

relations de pouvoi r dans lÕespace et de la place quÕy occupent  lÕindividu et son 

groupe dÕappartenance. 

La place que nous allons laisser aux jeunes est donc centrale, puisquÕelle va 

permettre une construction identitaire. Mon travail de terrain aupr•s des jeunes 

montre comment ces derniers peinent ˆ trouver une reconnaissance dans les 

institutions de n otre sociŽtŽ. Certains vont  faire le choix de sÕinscrire dans des 
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pratiques dŽviantes pour trouver une place autrement. Pour construire leur 

identitŽ, les jeunes ont besoin de sÕidentifier ˆ des institutions jugŽes 

structurantes ou lŽgitimes. Ils doivent aussi pouvoir sÕidentifier ˆ des catŽgories 

jugŽes attractives ou protectrices.  LÕobservation des pratiques institutionnelles et 

politiques en direction de la jeunesse doit amen er ˆ une rŽflexion autour de la 

place des jeunes. Si les institutions et la sociŽtŽ ne peuvent garantir cette place, 

les jeunes vont aller chercher ailleurs ce quÕils ne trouvent pas autour dÕeux. CÕest 

peut •tre ce qui se passe aujourdÕhui face ˆ ce petit  groupe de jeunes qui 

sÕinvestissent dans des luttes armŽes. Mais cÕest aussi peut •tre ce quÕil faudrait 

Žtudier dans les nouvelles formes de rŽsistance de la jeunesse.  

LÕarticulation des deux processus identitaires (processus relationnel et processus 

biographique) reste primordiale pour lÕindividu. Le processus biographique peut se 

dŽfinir comme une construction dans le temps, par des individus, dÕidentitŽs 

sociales et professionnelles ˆ partir des catŽgories offertes par les institutions 

successivement rencontrŽes et considŽrŽes comme accessibles et valorisantes. Le 

processus relationnel concerne la reconnaissance des identitŽs associŽes aux 

savoirs, compŽtences et images de soi proposŽes et exprimŽes par des individus 

dans les syst•mes dÕaction. LÕarticulation des deux reprŽsente la projection de 

lÕespace-temps identitaire dÕune gŽnŽration confrontŽe aux autres dans son 

cheminement biographique et son dŽploiement spatial.  

LÕidentitŽ nÕest pas transmise par une gŽnŽration ˆ la suivante, elle est construite  

par chaque gŽnŽration sur la base des catŽgories et des positions hŽritŽes de la 

gŽnŽration prŽcŽdente, mais aussi ˆ travers des stratŽgies identitaires dŽployŽes 

dans les institutions que traversent les individus et quÕils contribuent ˆ 

transformer.  

Un sentiment dÕappartenance ˆ la sociŽtŽ doit donc po uvoir exister pour les 

jeunes. Il faut donc quÕils puissent sÕidentifier par rŽfŽrence ˆ un groupe, 

dŽvelopper des attaches affectives, adopter les normes et les valeurs de ce groupe 

et pouvoir sÕinscrire dans un sentiment de solidaritŽ (Mucchielli, Roger, 1980). Le 

sentiment dÕappartenance est donc un phŽnom•ne interactif o•  chacun prend 

place en fonction de lÕautre.  
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RŽflexion de terrain  :  

Si nous reprenons lÕexemple des relations entre les jeunes et les in stitutions les Žchanges 

prennent la forme de Ç  conflit Ð nŽgociation È. Ces relations ont ŽtŽ analysŽes dans mes 

travaux comme la possibilitŽ pour  chacun de participer ˆ la construction dÕune politique 

jeunesse locale commune, les animateurs jouant le r™le  dÕaccompagnant et 

dÕintermŽdiaire avec lÕinstitution. LÕobservation et lÕanalyse des interactions entre les 

jeunes et les animateurs, les animateurs et lÕinstitution pour finalement permettre une 

relation entre les jeunes et lÕinstitution locale, permette nt de mettre en lumi•re ce que 

nous nommons Ç les jeux de mise en sc•ne  È qui am•nent les deux parties ˆ se rendre 

visible ou  ˆ dispara”tre dans une relative  invisibilitŽ. Ainsi, tour ˆ tour, les jeunes vont se 

mettre en sc•ne par lÕintermŽdiaire de revend ications thŽ‰trales, lÕinstitution va mettre 

en sc•ne sa jeunesse en ouvrant des lieux visibles aux yeux de tous et les animateurs vont 

accompagner les actions sÕassurant que les jeunes puissent sÕexprimer et •tre entendus 

par lÕinstitution qui a aussi un message ˆ faire valoir. Les interactions qui naissent alors, 

autorisent la jeunesse ˆ Ç  prendre place  È et ˆ participer ˆ la construction dÕune politique 

jeunesse adaptŽe aux besoins locaux. 

Ce genre de relations analysŽes dans dÕautres contextes comme le blocage de lÕuniversitŽ 

en 2009, ou lÕoccupation de celle-ci par les zadistes en 2014, montre que le conflit suivi 

dÕune nŽgociation peut apporter une nŽgociation qui aboutira, ou pas , ˆ satisfaire les 

deux parties, mais qui pourra nŽgocier une Žvolution d e la situation. Ce processus 

dÕinteractions plus ou moins visibles permet de donner une Ç place È ˆ la jeunesse. Cette 

Ç place È reste certes ˆ •tre interrogŽe en lien avec les revendications de chacun, mais 

positionne les jeunes dans un processus identita ire visible.  

Les positionnements de chacun sont donc complexes et stratŽgiques, dŽveloppant un 

Žquilibre entre conflit et action, qui permet un positionnement  qui doit devenir  

suffisamment satisfaisant pour les acteurs. Cette rencontre est importante pour que 

chacun puisse trouver sa place. Pourtant, certains acteurs nÕont pas conscience de 

lÕimportance de ces interactions et surtout de lÕexistence dÕune socialisation rŽciproque 

qui accompagne la jeunesse vers une place. Souvent, lÕinstitution pense •tre ma nipulŽe 

par les jeunes. Seuls les jeunes semblent apprŽhender les possibilitŽs dÕun travail en 

interaction. En fait, ce sont ces jeux de positionnement, de conflit, de nŽgociation, de 

rencontre qui permettent les relations nŽcessaires au dŽveloppement dÕun 

fonctionnement institutionnel adaptŽ  aux besoins locaux. 

 

Finalement, mes diffŽrents travaux autour de la jeunesse mÕont fa it comprendre 

que lÕobjet pouvait devenir terrain. Celui -ci est loin dÕavoir dŽvoilŽ tout ses 
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possibles. La jeunesse Žvolue, change, est multiple ce qui en fait un terrain ˆ 

explorer perpŽtuellement. La jeunesse comme terrain peut •tre positionnŽe 

comme un processus ˆ explorer dans des dimensions multiples, sa prise en charge 

ne pouvant plus •tre inscrite dans des cadres rigides posŽs sans possibilitŽ de 

conflit, nŽgociation et transformation. Nous sommes peut •tre lˆ dans lÕidŽe de ce 

que pourraient •tre des actions Žducatives en direction dÕun groupe social reconnu 

politiquement mais pas suffisamment connu dans ses rŽalitŽs quotidienn es. 

 

3.  EDUCATION ET SOCIALISATION!

!

La discipline Sciences de lÕEducation Žtudie le fait Žducatif dans son 

ensemble. Elle interroge donc les diffŽrent es formes dÕŽducation quÕelle dŽveloppe 

dans la famille, ˆ lÕŽcole ou hors de lÕŽcole. Pour ma part, je mÕint Žresse 

principalement ˆ lÕŽducation hors de lÕŽcole, m•me si quelques travaux mÕont 

amenŽe ˆ dŽvelopper  des observations au sein de lÕŽcole.  

Notre sociŽtŽ en constante Žvolution est passŽe dÕun mod•le de la transmission 

dÕune gŽnŽration sur lÕautre ˆ un mod•le dÕexpŽrimentation o• les savoirs sont 

dŽtenus par tous de fa•on s diffŽrentes. Si lÕŽducation est lÕaffaire de tous, tous 

nÕacceptent  pas lÕidŽe que les savoirs circulent dÕune gŽnŽration vers lÕautre, mais 

bien des uns vers les autres sans hiŽrarchie dÕ‰ge, par acceptation des 

compŽtences de chacun. LÕŽducation ne peut •tre ŽtudiŽe que du c™tŽ des savoirs 

savants, mais bien dans une comprŽhension de lÕensemble des formes de savoirs 

qui se construisent au jour le jour et qui doivent permettre ˆ chacun de Ç prendre 

place È. AujourdÕhui, lÕŽducation ne peut plus •tre un processus de reproduction 

permettant la permanence des institutions, des croyances et des valeurs.  

Chacun sÕaccorde ˆ penser que lÕŽducation est un enjeu de sociŽtŽ. Pourtant, 

chaque sociŽtŽ pense lÕŽducation de fa•ons diffŽrentes. Certaines la mettent au 

centre de leurs prŽoccupations, dÕautres lÕŽnoncent puis lÕoublient, lÕŽducation 

devenant une Žvidence telle quÕelle se perd parmi les prioritŽs dÕEtat. Mais de quoi 

parle-t -on lorsque nous Žvoquons lÕEducation ? La premi•re pensŽe va vers lÕŽcole 

et la famille. Ces deux institutions ont longtemps ŽtŽ repŽrŽes comme les seuls 

espaces dÕŽducation. Pourtant, depuis le XVIII•me si•cle, une autre forme 
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dÕŽducation tente de sÕimposer, lÕŽducation populaire. Comment, alors, cette 

troisi•me forme dÕŽducation sÕest-elle dŽveloppŽe au travers de lÕHistoire de la 

sociŽtŽ fran•aise et comment en sommes -on arrivŽs ˆ dissocier trois formes 

dÕŽducation : lÕŽducation formelle, informelle, non formelle  ? 

 

Reprenons quelques mots dÕHistoire  : 

LÕHistoire de la sociŽtŽ fran•aise a permis, au fil des ans, de dŽvelopper des 

approches diffŽr entes de lÕŽducation. Au XVIII•me si•cle, alors que lÕinstruction est 

rŽservŽe aux gar•ons de familles bourgeoises et de fami lles dÕartisans et de 

commer•ants, les enfants dÕouvriers travaillent d•s quÕils le peuvent. CÕest durant 

le si•cle des Lumi•res que lÕidŽe dÕune Žmancipation politique et sociale devient 

indispensable ˆ la sociŽtŽ, lÕinstruction Žtant lÕoutil permettant s a mise en place 

(Mignon, 2007). En 1792, Condorcet prŽsente dans son Ç rapport sur lÕinstruction È 

lÕidŽe dÕune Žducation populaire. Elle doit •tre pensŽe comme un devoir de justice 

et doit •tre indŽpendante, la•que, gratuite et permanente. LÕŽducation doi t 

devenir lÕaffaire de tous et permettre lÕŽmancipation de chacun.  

A partir de 1830, face ˆ la rŽvolution industrielle, lÕidŽe sÕimpose dÕune Žducation 

populaire et ouvri•re. Nait aussi lÕidŽe de la nŽcessitŽ dÕŽduquer et de soigner les 

enfants. Vont appa ra”tre des organisations sous forme dÕÏuvres et de patro nages 

catholiques puis la•ques.  

En 1866, la Ligue de lÕEnseignement est crŽŽe afin dÕorganiser lÕinstruction du 

peuple. On voit donc appara”tre des organisations ˆ c™tŽ de lÕŽcole, qui se donnent 

pour mission dÕŽduquer le peuple. Ce sont les lois Ferry de 1882 qui vont accŽlŽrer 

lÕorganisation de prise en charge des enfants hors des temps scolaires. 

La fin de la guerre de 1914-1918 va voir appara”tre de nombreux mouvements 

dÕŽducation populaire. Le Front Populaire va •tre, d•s 1936, ˆ lÕorigine dÕun 

changement de sociŽtŽ qui va permettre  dÕobtenir de grands avantages sociaux : 

les congŽs payŽs, la semaine de quarante heures et le dŽveloppement dÕune 

politique de culture, de loisirs et de sports populai res. 

Le gouvernement de Vichy sera ˆ lÕorigine de lÕorganisation de la prise en charge 

de la jeunesse avec la crŽation des Žcoles de formation de cadres  (TŽtard, 

Barriolade, Brouselle, Egret, 2010) . 
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La LibŽration va •tre lÕoccasion pour les mouvements dÕŽducation populaire de 

travailler en collaboration avec lÕEtat pour organiser la prise en charge des enfants 

et des jeunes pendant leurs temps libŽrŽs. Dans le m•me temps, la sociŽtŽ se 

modernise et se reconstruit. Vont appara”tre les grands ensembles, puis,  plus tard, 

les Žquipements qui auront en charge dÕaccueillir le public.  

Les annŽes 1960 vont •tre le temps des Žchanges et des nŽgociations entre les 

diffŽrents courants dÕŽducation populaire et les services de lÕEtat. CÕest ˆ cette 

Žpoque que va naitre l ÕidŽe dÕanimation (Augustin, Gillet, 2000). Les mouvements 

dÕŽducation populaire abandonnent une partie de leur spŽcificitŽ et de leur 

idŽologie et affirment la nŽcessitŽ dÕune animation neutralisŽe dans la formation 

des professionnels, m•me si elle nÕest pas neutre pour autant. Une mŽthode 

dÕintervention sociale sera donc institutionnalisŽe.  

Jean Claude Gillet dŽfinit lÕanimation comme une praxis  : elle est une certaine 

mani•re dÕagir, tout en impliquant pour lÕanimateur une certaine mani•re dÕ•tre 

dans cet agir  : elle est une intelligence stratŽgique des situations sociales, 

caractŽrisant lÕanimateur professionnel (Gillet, 1998 , p21). LÕanimation est liŽe au 

phŽnom•ne de Ç crise de lien  È. CÕest une mŽthode dÕadaptation, dÕintŽgration, de 

transformation so ciale. Elle vise ˆ stimuler les expressions multiples notamment 

dans les milieux populaires, en continuitŽ avec le projet de lÕŽducation populaire. 

Elle propose une dŽmarche favorisant la valorisation diffŽrentielle des individus, 

des groupes, des espaces. Enfin, elle sÕinscrit dans lÕintervention du quotidien 

(Augustin, Gillet, 2000). LÕanimation est donc un syst•me avec ses institutions, ses 

Žquipements et ses acteurs. Elle se situe ˆ c™tŽ de lÕEducation Nationale et 

sÕintŽresse ˆ tous les ‰ges de la vie. Elle associe des Ïuvres privŽes, des 

associations, des dispositifs dÕEtat et des collectivitŽs territoriales. LÕanimation est 

faite dÕactions dans et pour un dŽveloppement culturel agissant sur la rŽgulation, 

la promotion et la valorisation.  

Du point de vue pŽdagogique, lÕanimation est issue des courants 

psychosociologiques valorisant le groupe comme lieu dÕexpression et de crŽativitŽ. 

Sociologiquement, elle est rŽvŽlatrice de la montŽe en puissance des loisirs. 

Culturellement, elle est lÕexpression des couches sociales montantes des annŽes 

1960-1970. LÕanimation vise ˆ un acc•s ˆ la culture et ˆ former des citoyens 

responsables et critiques.  
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On voit bien comment nous sommes passŽs durant lÕhistoire de la sociŽtŽ 

fran•aise dÕune idŽe dÕŽducation populaire  ̂ lÕapparition dÕune pratique 

dÕanimation qui, face  aux besoins est devenue une profession, lÕanimation. 

AujourdÕhui, les diffŽrents travaux sur lÕanimation montrent lÕimportance de cette 

pratique au sein de la sociŽtŽ. Pourtant, dans lÕexercice de leur pro fession, les 

animateurs rencontrent des probl•mes de reconnaissance. Dans un article (Bordes, 

2008), je posais la question de lÕimpossible professionnalisation de lÕanimation et 

donc lÕidŽe dÕune non reconnaissance du travail Žducatif menŽ aupr•s des publics. 

Les travaux du Conseil de lÕEurope, et notamment la recommandation 1437 en 

2000, posent la nŽcessitŽ dÕÏuvrer ˆ la reconnaissance de lÕŽducation non 

formelle. Investir dans lÕŽducation et le bien •tre est une mesure efficace pour 

promouvoir une citoyen netŽ active et prŽvenir lÕexclusion. AujourdÕhui, le Conseil 

de lÕEurope constate que les syst•mes dÕŽducation formelle ne peuvent faire face 

seuls ˆ lÕŽvolution rapide (technologique, sociale, Žconomique) de la sociŽtŽ. Ils 

doivent •tre renforcŽs par des pratiques dÕŽducation non formelle. Enfin, 

lÕŽducation non formelle fait partie intŽgrante de la notion dÕŽducation 

permanente. Elle doit permettre aux jeunes et aux adultes dÕacquŽrir et 

dÕentretenir les compŽtences, les aptitudes, les dispositions nŽcessaires pour 

sÕadapter ˆ un environnement en constante mutation.  

De leur c™tŽ, les Ministres europŽens en charge de la jeunesse, lors de leur 5e 

confŽrence, encouragent ˆ promouvoir lÕŽgalitŽ des chances en reconnaissant la 

formation et les compŽtences acqui ses par le biais de lÕŽducation non formelle et 

demandent  de rŽflŽchir sur des formes de validation. LÕidŽe est de reconna”tre 

lÕŽducation non formelle comme faisant partie intŽgrante du processus Žducatif.  

LÕensemble de ces rŽflexions permettent aujourdÕhui, au forum europŽen de la 

jeunesse inspirŽ par les dŽfinitions de lÕUNESCO et de la Commission EuropŽenne 

de poser ces dŽfinitions : 

- LÕŽducation formelle est une Žducation organisŽe dans un cadre 

institutionnel (Žcole, universitŽ, formation professionn elle) structurŽe en 

sŽquences et de mani•re hiŽrarchique. Elle doit amener ˆ une certification ou un 

dipl™me. 
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- LÕŽducation informelle est une Žducation qui se dŽroule dans le cadre 

familial , entre pairs, dans des espaces de socialisation. LÕapprentissage Žducatif 

est moins conscient.  

- LÕŽducation non formelle est un processus dÕŽducation organisŽ qui a lieu 

parall•lement aux syst•mes traditionnels dÕŽducations et de formations. Il nÕy a 

pas de certification. Les acteurs ont un r™le actif dans ce processus 

dÕapprentissage. 

 

LÕŽducation non formelle est le champ qui intŽresse plus particuli•rement mes 

travaux. Pourtant cette appellatio n peut •tre interrogŽe. Dans un  ouvrage, Denis 

Poizat ( 2003) nous indique que lÕŽducation non formelle ne conna”t pas les m•mes 

enjeux partout. Selon la Classification Internationale Type de lÕEducation (CITE) 

proposŽe par lÕUNESCO lors de la 29e session de la ConfŽrence gŽnŽrale (1997), 

lÕŽducation non formelle est dŽfinie comme Ç toute activitŽ  organisŽe et durable 

qui ne corr espond pas exactement ˆ la dŽfinition de lÕenseignement formel. 

LÕenseignement non formel peut donc •tre dispensŽ tant ˆ lÕintŽrieur  quÕˆ 

lÕextŽrieur dÕŽtablissements Žducatifs et sÕadresser ˆ des personnes de tout ‰ge. 

Selon les spŽcificitŽs du pays concernŽ, cet enseignement peut englober des 

programmes dÕalphabŽtisation des adultes, dÕŽducation de base dÕenfants non 

scolarisŽs, dÕacquisition de compŽtences utiles ˆ la vie ordinaire et professionnelle 

et de culture gŽnŽrale. Les programmes dÕenseignement non formel s peuvent •tre 

de durŽe variable  È. En France, cette Žducation non formelle sÕest donc organisŽe 

en lien avec son histoire, lÕŽducation populaire et le milieu associatif investissant 

fortement cet espace, m•me si les municipalitŽs y prennent part .  Nous avons bien 

lˆ les terrains de mes recherches.  

 

Si nous observons les trois types dÕŽducation proposŽs par la classification (CITE), 

nous constatons que finalement lÕŽducation devrait •tre un processus permanent 

qui engloberait tous ces niveaux de d Žfinition. Pourtant, dans notre pays , 

lÕŽducation non formelle a du mal ˆ se faire reconna”tre. Elle ne peut produire de 

rŽsultat rŽellement quantifiable puisquÕelle ne donne pas lieu ˆ une certification 

ou un dipl™me. LÕanimation qui est au cÏur de ce proc essus souffre aussi de cette 

non reconnaissance. Le fait de parler dÕŽducation non formelle permet de 
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repositionner lÕanimation dans lÕintervention Žducative. Cette idŽe nÕest pas 

partagŽe par tous, mais a lÕavantage de poser le dŽbat et donc de rendre visible un 

champ en composition.  Pourtant, mes rŽflexions mÕam•nent  ˆ interroger cette 

classification au regard du concept de socialisation et de mon inscription dans la 

pensŽe interactionniste.  

 

De la socialisation ˆ la socialisation rŽciproque  : relecture a pr•s coup  

Lors de mon travail de th•se jÕavais dŽveloppŽ, ˆ partir de mes observations de la 

ville de Saint Denis (93) et de son service jeunesse le concept de socialisati on que 

jÕavais prolongŽ par lÕidŽe de rŽciprocitŽ. Celle -ci Žtait essentiellement pos Že 

comme positive, montrant comment les interactions qui se dŽveloppent entre les 

jeunes et lÕinstitution municipale permettent de dŽvelopper un processus de 

socialisation. Celui -ci Žtait montrŽ non plus comme une action de lÕinstitution vers 

les jeunes, mais bien comme un aller retour entre institution et jeunes puis jeunes 

et institution. Cette rŽciprocitŽ dans la socialisation permettant aux jeunes de 

prendre place  dans le jeu social (Bordes, 2007) et ˆ la municipalitŽ de dŽvelopper 

une rŽflexion politiq ue autour de la jeunesse.  

Mes diffŽrents travaux de recherche mÕont amenŽe ˆ Žtudier le concept de 

socialisation en mÕappuyant sur les travaux de Berger et Luckmann (1996), de 

Dubar (1998) et de Simmel (1999). A partir de cette rŽfle xion thŽorique, jÕai 

explorŽ diffŽrents terrains de recherche. Ces diffŽrents travaux mÕont permis de 

mettre en avant, ˆ partir du  cadre thŽorique dans lequel je mÕinscris 

(lÕinteractionnisme dŽveloppŽ par les sociologues de lÕEcole de Chicago), la 

possibilitŽ dÕune rŽciprocitŽ dans la socialisation. Ce principe Žtant portŽ dÕune 

part par lÕŽtude des interactions entre acteurs, entre acteurs et institutions, et 

dÕautre part par lÕidŽe que si tout act eur a des connaissances propres (quel que 

soit son statut ), toute institution dŽv eloppe aussi des cadres de connaissances, 

lÕensemble pris en considŽration permettant  une socialisation rŽciproque. Dans 

cette partie, nous tenterons de rediscuter ce concept de socialisation  rŽciproque, 

et dÕexplorer les effets positifs mais aussi nŽgatif s que peut avoir ce processus. Je 

vais donc repartir ˆ la fois de s rŽflexions apparaissant dans mon travail de th•se de 

doctorat, dÕun article prŽsentant le concept de socialisation (Jorro, 2014) et des 
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diffŽrentes rŽflexions scientifiques que je continue ˆ dŽvelopper au fil  de mes 

recherches, en fonction  des contextes que je rencontre sur le terrain.  

 

Comme nous le montre dans ses travaux Claude Dubar (1998), le concept de 

socialisation traverse lÕhistoire des sciences sociales. Il a dÕabord ŽtŽ ŽtudiŽ ˆ 

partir du dŽveloppement des enfants, puis des jeunes en mettant en avant la 

transmission et lÕacquisition des codes et des r•gles de la sociŽtŽ dans laquelle ils 

Žvoluent. Le concept a ensuite ŽtŽ Žtendu au monde professionnel .  

Si Piaget se saisit  du concept de socialisation en lÕintroduisant dans son travail sur 

le dŽveloppement mental, il reste polarisŽ sur lÕŽtude de lÕenfant, oubliant le 

contexte et les effets possibles. Durkheim, va Žtudier ce concept dans le cadre de 

la transmission des codes, des r•gles et de la moral dÕune gŽnŽration vers lÕautre. 

Pourtant, ses travaux trouvent une limite dans la conception m•me de la sociŽtŽ 

quÕil dŽfinit comme homog•ne. Ce sont les diffŽrents travaux des ethnologues et 

des anthropologues sur les diffŽrentes sociŽtŽs traditionnelles qui vont montrer la 

diversitŽ des formes de socialisation. Parsons (1937) va dŽvelopper une thŽorie de 

lÕaction, puis en collaboration avec Bales (1955) une thŽorie de la socialisation. Le 

processus de socialisation repose sur le syst•me social. Il doit aboutir ˆ 

lÕadaptation des identitŽs individuelles au syst•me social. De son c™tŽ, Merton 

(1997) dŽveloppe lÕidŽe dÕune socialisation anticipatrice en sÕappuyant sur la 

thŽorie du groupe de rŽfŽrence. CÕest un processus dÕapprentissage et 

dÕintŽriorisation des valeurs dÕun groupe de rŽfŽrence auquel lÕindividu souhaite 

appartenir. Cette socialisation concerne les adultes. Cette forme de socialisation 

intŽresse en effet  tout particuli•rement  le domaine ou contexte professionnel et 

plus avant,  lÕŽtude des processus de professionnalisation (nous y reviendrons plus 

loin). Pour Bourdieu (1979), la socialisation est posŽe comme la possibilitŽ 

dÕincorporer les habitus. Pour lui, la socialisation est le processus qui permet ˆ un 

individu dÕintŽgrer les dispositifs sociaux issus de la famille, mais aussi de la classe 

dÕorigine. Ce sont les identitŽs sociales de lÕindividu qui seront productrices de son 

avenir. CÕest la reproduction de lÕordre social.  

Ces diffŽrentes dŽfinitions de la socialisation rep osent sur lÕidŽe dÕun monde social 

unitaire. DÕautres approches placent lÕincertitude et lÕinteraction au sein de la 

rŽalitŽ sociale. LÕŽtude des interactions permet de montrer lÕeffet structurant des 
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notions de socialisation et de sociabilitŽs (Simmel, 19 81). On peut comprendre les 

principes de la socialisation primaire et secondaire gr‰ce aux travaux de Peter 

Berger et Thomas Lukmann (1996). Ils nous expliquent que, dÕune part lÕindividu ne 

na”t pas membre dÕune sociŽtŽ, et que dÕautre part, il doit intŽr ioriser un 

processus qui lui permettra de comprendre ses semblables et dÕapprŽhender le 

monde en tant que rŽalitŽ sociale et signifiante. LÕindividu doit prendre conscience 

de son appartenance commune au monde et de sa participation ˆ lÕexistence de 

lÕautre. Il devient, alors, un membre de la sociŽtŽ. La socialisation primaire est la 

premi•re socialisation de lÕindividu, quÕil subit dans son enfance et qui lÕaide ˆ 

devenir un membre de la sociŽtŽ. CÕest le temps o• lÕindividu int•gre les r•gles de 

la biensŽance. La socialisation secondaire permet ˆ lÕindividu dŽjˆ socialisŽ, 

dÕincorporer de nouveaux secteurs du monde objectif de la sociŽtŽ. Lors de sa 

socialisation, lÕindividu rencontre des Çautrui  significatifs  È qui lui sont imposŽs. 

LÕ•tre Žvolue dans un monde social Ç filtrŽ  È pour lui. LÕenfant sÕidentifie aux 

autres en prenant leurs r™les et attitudes, en les intŽriorisant et en les faisant 

siens. Il acquiert une identitŽ subjectivement cohŽrente et plausible. LÕenfant 

apprend ainsi, quÕil est rŽellement ce par quoi on le nomme, il re•oit une identitŽ 

quÕil sÕapproprie en m•me temps que sa place dans la sociŽtŽ. Par la suite, il  

apprend ˆ intŽgrer des normes qui lÕaident ˆ faire la part des choses entre 

lÕautorisŽ et lÕinterdit. Ceci marque une Žvolution dŽcisive dans la socialisation de 

lÕ•tre, car, cela implique lÕintŽriorisation de la sociŽtŽ en tant que telle. Tout ceci 

Žvolue en parall•le avec lÕacquisition du langage, qui reste un instrument 

primordial dans la socialisation de lÕenfant. La  sociali sation nÕest  jamais 

terminŽe, elle est en constante construction, Žvoluant vers une socialisation dite 

secondaire. Celle-ci se dŽfinit comme une intŽriorisation de Ç  sous mondes È 

basŽes sur des institutions, avec une acquisition spŽcifique de r™les, plus ou moins 

enracinŽs dans la division du travail  (Berger, Luckmann, 1996). CÕest lˆ que le 

contexte institutionnel est rŽellement per•u.  

DÕautres travaux plus rŽcents montrent lÕŽvolution de ce concept (Bordes, 2007). 

Inscrits dans un courant de pensŽe issu de la sociologie de lÕEcole de Chicago, les 

interactionnistes Žtudient la socialisation du point de vue des Žchanges qui se 

mettent en place. CÕest ainsi que la socialisation a pu •tre mise en avant du point 

de vue de la rŽciprocitŽ. Cette notion de rŽci procitŽ en Žducation nÕest pas 
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nouvelle. Les travaux des anthropologues montrent que la rŽciprocitŽ est ˆ 

lÕorigine du lien social. Elle permet une rŽgulation passant par le don et le contre 

don (Mauss, 2007)  Žquilibrant et rŽgulant les interactions par l a triple obligation 

de donner, recevoir et rendre. Cette rŽciprocitŽ entraine une responsabilitŽ mais 

aussi un certain nombre  dÕobligations. Cette approche de la rŽciprocitŽ Žducative 

(Eneau, 2005) doit permettre dÕexaminer les relations ˆ autrui dans le processus de 

formation de soi, mais aussi lors de lÕentrŽe dans la professionnalisation. 

 

Socialisation  rŽciproque  positive  : exemple dÕinteractions entre jeunes et 

institution municipale  

LÕobservation dÕune institution locale qui dŽveloppe une politique spŽcifique en 

direction de la jeunesse peut donner au premier abord lÕidŽe dÕune bonne prise en 

charge de sa jeunesse, avec une Žcoute et le dŽveloppement dÕun 

accompagnement dans la pratique cultu relle choisie par les jeunes. Nous pouvons 

ensuite, en appro fondissant,  constater  que lÕinstitution dŽveloppe un syst•me de 

service dans lequel elle investit fortement, pour obtenir une paix sociale 

nŽcessaire ˆ lÕaffichage dÕune politique jeunesse rŽussie. En regardant du c™tŽ des 

jeunes, nous pouvons nous dire qu Õils utilisent lÕinstitution comme des 

consommateurs qui se servent sans jamais sÕinvestir rŽellement. Le travail de 

terrain avan•ant , le chercheur  se retrouve forc ement ˆ observer un conflit. Il peut 

alors •tre effleurŽ par lÕidŽe  que la jeunesse est opportuniste et sait dŽvelopper 

des actions la portant sur la sc•ne publique pour satisfaire ses besoins.  

Au fil du temps, le chercheur  finit par percevoir un jeu bien plus complexe qui se 

dŽroule constamment entre les jeunes et lÕinstitution locale. Si lÕinst itution 

propose, la jeunesse dispose. Pourtant, la relation nÕen reste pas lˆ. Les 

interactions qui vont se mettre en place entre lÕinstitution locale e t la jeun esse 

permettront  dÕagir sur les deux parties, accompagnant une double Žvolution et une 

adaptati on constante de lÕun ˆ lÕautre et vice versa. En fait, en observant 

lÕinstitution locale et les jeunes nous assistons  ˆ la construction dÕune socialisation 

rŽciproque qui va permettre aux deux parties de cheminer. Passant de conflits en 

nŽgociations, lÕinstitution et les jeunes vont rŽajuster en permanence leurs 

fonctionnements et leurs usages, les uns des autres. Un Žquilibre va donc •tre en 
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permanence interrogŽ et positionnŽ au travers des pouvoirs des uns et des autres. 

LÕinstitution et la jeunesse ont b esoin des uns et des autres pour Žvoluer.  

Les Žchanges vont permettre aux jeunes de se construire au sein dÕun collectif 

quÕils reconna”tront, sans pour autant oublier leurs particularitŽs et leur identitŽ, 

tandis que lÕinstitution Žvoluera dans ses positionnements et rŽajustera en 

permanence sa politique en direction de la jeunesse. Chacun, au contact de lÕautre 

cheminera vers des positionnements suffisamment satisfaisants. Ces Žchanges qui 

se crŽent entre les jeunes et les institutions sont donc provocat eurs dÕune 

Žvolution pour chacun, leur permettant de sÕinscrire dans une socialisation 

rŽciproque de chaque instant.  

 

RŽflexions de terrain  :  

LÕobservation de la ville de Saint-Denis et de son service jeunesse nous servira dÕexemple, 

sachant que ce qui se passe ici est observable ailleurs (Bordes, 2007).  

Lorsque jÕobserve le service jeunesse, je constate quÕil poss•de beaucoup de moyens 

financiers et humains. Le fonctionnement per•u en premier est la forme informelle, les 

jeunes semblant se comporter en co nsommateurs, piochant dans lÕoffre de lÕinstitution. 

Je qualifie cette Žtape par cette phrase  : Ç lÕinstitution donne, les jeunes re•oivent  È. 

Apr•s un certain temps de prŽsence  quotidienne sur le terrain, jÕ apprends le 

foncti onnement formel du service et je peux  alors observer le dŽcalage entre le discours 

officiel et la rŽalitŽ du terrain. Les jeunes semblent dŽvelopper des syst•mes de pression 

vis-ˆ -vis de la municipalitŽ pour obtenir ce dont ils ont besoin, sachant que la 

municipalitŽ doit maintenir une  certaine paix sociale. Les observations nous montrent les 

positionnements du personnel et son travail aupr•s des jeunes. Je qualifie alors cette 

Žtape par cette phrase  : Ç les jeunes exigent, lÕinstitution donne  È. 

Enfin, ˆ lÕissue de la recherche, ce qui  pouvait appara”tre comme une politique de 

contention mise en place par une municipalitŽ, se rŽv•le, apr•s un temps dÕobservation, 

comme une vŽritable construction partenariale entre les jeunes et lÕinstitution, 

accompagnŽe par les animateurs au niveau local, autorisant la jeunesse ˆ Ç  prendre 

place È. Au travers de ce concept empruntŽ ˆ Isaac Joseph (Joseph, 1995), se profile la 

possibilitŽ dÕune participation au projet de la communautŽ. DŽs lors, Ç  prendre place  È ne 

sÕinscrit plus en opposition ˆ la mobi litŽ de la figure de lÕŽtranger de Simmel (Simmel, 

1979). Les jeunes qui prennent place ont un usage de la ville qui les am•ne ˆ poser des 

rep•res, ˆ crŽer des passages, des lieux de rencontre. Cet aspect transitoire permet aux 



! (* !

jeunes de trouver des racine s, de se crŽer un territoire dÕappartenance et de sÕy inscrire 

en tant que citoyen, aidŽs par les animateurs qui les accompagnent.  

En outre, ces observations confirme nt  les processus de socialisation tels que Berger et 

Luckmann (Berger, Luckmann, 1996) les ont prŽsentŽs dans leurs travaux au travers des 

concepts de socialisation primaire, secondaire et dÕalternation. Elle confirme aussi le fait 

que la socialisation se prolonge bien au -delˆ des limites de lÕentrŽe dans lÕ‰ge adulte. 

Mais elle va plus loin en  mettant en lumi•re lÕexistence dÕune socialisation rŽciproque qui 

se caractŽrise par un Žchange de savoir et de savoir-faire entre les acteurs qui ne 

prennent pas en compte les statuts des uns et des autres, chacun dŽveloppant, tour ˆ tour 

des positionnements dÕapprenants et de transmetteurs.  

 

 

4.  SOCIALISATION RECIPROQUE ET PROFESSIONNALISATION :  LA RECIPROCITE 

REVUE DANS LES LIENS ENTRE ACTEURS ET JEUNES 

 

Au-delˆ de la socialisation des jeunes, il est important de pouvoir interroger cette 

notion de rŽci procitŽ du point de vue de la formation des professionnels en charge 

de la jeunesse. En quoi, ensuite,  la socialisation rŽciproque peut -elle •tre ŽtudiŽe 

du point de vue de la professionnalisation  ? 

Entrer dans une profession implique lÕexpŽrience dÕun choix professionnel, plus ou 

moins choisi, plus ou moins informŽ qui am•ne une transformation identitaire. 

Dubar (2000) en sÕappuyant sur les travaux antŽrieur de Hughes (1956) et Davis 

(1966) montre comment on devient professionnel avant, pendant et/ou apr•s  

lÕobtention dÕun dipl™me. Hughes (1958) met en avant trois mŽcanismes 

spŽcifiques de socialisation professionnelle  que jÕai dŽjˆ  abordŽ dans lÕintroduction 

de cette note de synth•se , mais quÕil semble opportun de dŽvelopper plus avant ˆ 

ce stade de la rŽf lexion.  

 

Le premier  mŽcanisme nommŽ Ç le passage ˆ travers le miroir  È est le temps 

de lÕimmersion dans la culture professionnelle qui appara”t en opposition ˆ la 

culture profane et pose la question de lÕidentification progressive de lÕindividu ˆ sa 

profession. Elle ne peut se faire que par le renoncement volontaire aux stŽrŽotypes 

professionnels concernant la nature des t‰ches, la conception du r™le, 
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lÕanticipation des carri•res et lÕimage de soi qui constituent, pour Hughes, les 

quatre ŽlŽments de base de lÕidentitŽ professionnelle. CÕest la dŽcouverte de la 

Ç rŽalitŽ dŽsenchantŽe È du monde professionnel qui ne doit intervenir ni trop t™t, 

ni trop tard pour ne pas •tre traumatisante.  

Le second mŽcanisme concerne lÕinstallation dans la dualitŽ entre le 

Ç mod•le idŽal  È qui caractŽrise la dignitŽ de la profession et le Ç  mod•le 

pratique  È qui concerne les t‰ches quotidiennes. La distance entre les deux 

mod•les est en constant dŽbat au sein des professions. Ainsi, lors de la socialisation 

professionnelle int ervient une sŽrie de choix de r™le, cÕest-ˆ -dire dÕinteractions qui 

permettent de rŽduire cette dualitŽ en passant constamment dÕun mod•le ˆ 

lÕautre. La constitution dÕun groupe de rŽfŽrence au sein de la profession 

permettra une anticipation des positions  souhaitables et une instance de 

lŽgitimation de ses capacitŽs, gŽrant la dualitŽ des mod•les. Ce processus de 

projection personnelle par identification aux membres du groupe de rŽfŽrence 

rejoint la thŽorie de Merton (1997) sur la socialisation anticipatri ce. En se 

comparant aux membres de son entourage professionnel dotŽs dÕun statut social 

plus ŽlevŽ, lÕindividu se forge une identitŽ non pas ˆ partir de son groupe 

dÕappartenance, mais par identification ˆ un groupe de rŽfŽrence auquel il 

souhaite apparten ir. Cette identification implique lÕacquisition par avance de 

normes, de valeurs et de mod•les de comportement des membres du groupe de 

rŽfŽrence. Ces acquisit ions sont favorisŽes par lÕexistence de fili•res 

professionnelles instituŽes. Ce mod•le dŽveloppŽ  par Hughes a permis ˆ Davis 

(1966) de mettre en avant lors dÕune recherche sur la professionnalisation des 

infirmi•res le mod•le de  Ç  la conversion doctrinale  È. 

Le dernier mŽcanisme est lÕajustement de la conception de soi, cÕest-ˆ -dire 

lÕidentitŽ professionnelle en voie de constitution. Elle passe par la prise de 

conscience de ses capacitŽs face aux chances de carri•re que le professionnel peut 

raisonnablement escompter dans le futur. Il sÕagit dÕidentifier les fili•res possibles 

quÕelles soient institutionnalisŽes ou informelles, mais existantes, liŽes ˆ des 

modifications dans la composition des activitŽs. Il sÕagit ensuite de repŽrer les 

dŽcisions cruciales qui mettent en relation les crit•res de succ•s professionnels 

avec les opportunitŽs de mobilitŽ et qui implique des choix judicieux de groupe de 

rŽfŽrence qui dŽterminera lÕavenir. Enfin, il sÕagit de mettre en Ïuvre des 
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stratŽgies de carri•re dŽfinies en terme de prise de risque, de projection de soi 

dans lÕavenir et de prŽdictions plus ou moins rŽaliste sur lÕŽvolution du syst•me.  

Hughes et Dubar parlent dÕun Ç schŽma de rŽfŽrence È qui permet dÕŽtudier la 

formation et/ou la professionnalisation. LÕŽtude de la socialisation ne doit pas 

sÕarr•ter ˆ la mani•re dont les conceptions et les techniques so nt transmises, elle 

doit explorer les conflits dÕopinions et les interactions qui mettent en jeu une 

rŽciprocitŽ permettant aux diffŽrents individus dÕapprendre, de transmettre et de 

faire Žvoluer les postures de chacun. CÕest cette socialisation rŽciproque qui 

permettra ˆ la fois au novice dÕapprendre du professionnel, mais aussi au 

professionnel, en transmettant ses savoirs de d Žvelopper ses propres savoirs, ses 

savoir-faire et ses savoir -•tre. Ce sont ces interactions constantes qui vont 

permettre aux in dividus de sÕinscrire dans une profession (fabrication dÕun 

professionnel, initiation ˆ la culture professionnelle et conversion ˆ une nouvelle 

conception de soi et du monde) et aux professionnels de faire Žvoluer les cadres de 

la profession tout en affirm ant leur place dans la profession par leur appartenance 

au groupe de rŽfŽrence.  

La socialisation prŽsente des processus qui ne trouvent plus de limites dans le 

temps. Jusque dans les annŽes 1973, la socialisation Žtait un processus par Žtapes, 

facilitŽ par  des agents repŽrŽs, alors quÕelle prend aujourdÕhui la forme de la 

rŽciprocitŽ permettant aux individus de dŽvelopper des positionnements 

dÕadaptations, mais aussi dÕacquŽrir des savoirs en dehors de relations 

pŽdagogiques repŽrŽes. La socialisation de lÕindividu prŽsente de nouveau enjeux 

dans lesquels chacun doit pouvoir trouver de nouveaux moyens dÕaccŽder ˆ la 

professionnalisation au sein dÕune sociŽtŽ en recomposition perpŽtuelle. Lorsque 

les personnes en charge de la professionnalisation ne sont pas suffisamment 

bienveillantes, les individus doivent explorer et comprendre leur champ 

professionnel par le biais dÕinteractions quÕils vont dŽvelopper soit dans leur champ 

professionnel, soit aupr•s de ressources externes qui devront les accompagner  vers 

un ajustement suffisamment satisfaisant de la conception de soi. Ces stratŽgies, 

qui mŽritent dÕ•tre observŽes plus avant, nŽcessitent une comprŽhension, afin de 

saisir lÕenjeu de la rŽciprocitŽ dans la socialisation professionnelle.  
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Socialisation rŽcipro que et effets nŽgatifs  ?  

CÕest, dÕune part, suite ˆ une discussion avec Alain Vulbeau, et dÕautre part,  en me 

penchant sur cette notion de socialisation  rŽciproque professionnelle mise en 

regard avec des donnŽes de terrains rŽcoltŽes lors de la rŽalisatio n dÕune Žtude 

action  sur le discernement et les actions polici•res en Ç  quartiers sensibles È que la 

possibilitŽ dÕune rŽciprocitŽ aux effets nŽgatifs  est apparue.  

 

De la formation des policiersÉ  

En 2009, la HALDE (Haute AutoritŽ de Lutte contre les Discrimination et pour 

lÕEgalitŽ) lance un appel ˆ projet conjointement avec le Minist•re de lÕIntŽrieur 

visant ˆ Žtudier les actions de la police en mati•re de sŽcuritŽ publique et de 

maintien de lÕordre dans les quartiers dits Ç sensibles È. Il sÕagit dÕŽtudier les 

rapports entre la police et les habitants afin de mieux comprendre comment 

lÕutilisation du discernement dans les pratiques polici•res pourrait amŽliorer leurs 

relations.  Le LERS (Laboratoire dÕEtudes et de Recherches Sociales) de lÕInstitut du 

DŽveloppement Social de Rouen est retenu. Il me propose de mÕassocier ˆ leurs 

travaux pour le temps de cette Žtude.  

LÕŽtude a plusieurs objectifs : dÕune part Žtudier les relations entre policiers et 

habitants dans trois terrains prŽ dŽfinis  : la ville de Saint  Denis, le quartier des 

Halles ˆ Paris et deux quartiers d e Marseille, et dÕautre part, explorer la mani•re 

dont le discernement est abordŽ dans la formation des policiers. Cette Ž tude est 

rŽalisŽe de septembre 2009 ˆ octobre 2011  (Boucher, 2011). Le LERS me confie  la 

partie Ç formation  È de lÕŽtude. Les donnŽes rŽcoltŽes lors de ma rencontre avec 

les diffŽrentes Žcoles de police formant plus particuli•rement les gardiens de la 

paix et le centre en charge de crŽer leur formation des gardiens seront travaill Žes 

au regard du concept de socialisation rŽciproque et donneront lieu ˆ  un article 

publiŽ dans la revue  Les sciences de lÕŽducation pour lÕ•re nouvelle (Bordes, 2013, 

pp 89-112).  
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Dans cet article jÕai tentŽ dÕaller plus loin dans la rŽflexion autour de  la 

professionnalisation de la police, de lÕŽvaluation et de la reconnaissance, plus 

particuli •rement des gardiens de la paix 7.  

Le focus sÕest portŽ sur la professionnalisation comme un processus qui permet la 

construction identitaire des acteurs dÕun gro upe professionnel particulier , ici, 

comment des personnes entrent dans la profession de  gardiens de la paix. La 

rŽflexion  sÕest Žlargie sur lÕŽvaluation de ces professionnels en formation et les 

consŽquences sur leur reconnaissance ou leur non reconnaissance au sein de la 

sociŽtŽ en mÕappuyant sur les travaux de Honneth, (1992), Dejours (2003) et Jorro 

(2009), qui dŽpassent mon cadre thŽorique initial.  LÕensemble de ce travail mÕa 

amenŽe au constat suivant  :   

Dans la sociŽtŽ actuelle, la police en tant que  champ professionnel est soumise ˆ 

des mutations profondes. Au dŽbat qui met  en regard prŽvention versus rŽpression, 

sÕest substituŽ ces derni•res annŽes un autre dŽbat, celui de  la logique de rŽsultat 

renvoyant ˆ une Ç politique du chiffre  È (Dejours, 2003). Le r™le de la police est 

questionnŽ, voire controversŽ. LÕexercice professionnel, particuli•rement dŽlicat, 

qui se spŽcifie par un rapport aux situations inŽdites implique un processus de 

professionnalisation qui commence en Žcole de police se poursui t durant la carri•re 

tant cette profession est soumise ˆ lÕŽvolution des contextes sociaux.  LÕobservation 

de la formation nous montre que les gardiens de la paix sont formŽs par des 

formateurs  policiers qui ont souhaitŽ quitter le terrain pour transmettre leur 

savoir. Les entretiens nous montrent que tr•s souvent devenir formateur permet de 

Ç prendre une pause È par rapport ˆ la complexitŽ de lÕexercice de la fonction de 

policier. DÕapr•s le r•glement, ces policiers peuvent devenir formateur durant cinq 

ans, puis doivent repartir sur le terrain. Dans les faits, lorsquÕils deviennent 

formateurs, la plupart le reste ou devien t formateur de formateur. CÕest donc bien 

la police qui forme la police. Lors des sŽquences de formation, les formateurs 

sÕappuient sur leur expŽrience de terrain et sur leur vŽcu. Les observations de 

diffŽrents formateurs dans diffŽrentes Žcoles montrent que, si la mallette  

pŽdagogique est identique pour tous, la transmission se fait de fa•on diffŽrente en 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Je me suis appuyŽe sur le travail de rŽcolte de donnŽes  que jÕai menŽe au sein des Žcoles de 
police et aupr•s de policiers sur le terrain . Quarante entretiens menŽs aupr•s dÕune psychologue, 
de concepteurs de formation, de formateurs de formateurs, de formateurs, dÕŽl•ves gardiens de la 
paix et de tuteurs de stagiaires gardiens de  la paix, ainsi que sur des observations faites lors de 
sessions de formations pour deux promotions de gardiens de la paix.  
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fonction de la vision du formateu r. Les mises en situations doivent dŽclencher des 

Žchanges entre stagiaires et entre stagiaires et formateur. Le mŽcanisme de 

socialisation rŽciproque se dŽveloppe tout au long de la formation.  Et cÕest sans 

doute lˆ que lÕeffet de rŽciprocitŽ de la social isation professionnelle peut •tre 

interrogŽ.  

La professionnalisation des gardiens de la paix  comme tout processus de 

professionnalisation suppose la mise en Ïuvre de pratiques dÕŽvaluation auxquelles 

sÕajoutent  des processus de reconnaissance professionnelle et sociale.  

De plus, au plan social, la professionnalisation est fortement interpel Že. Aux 

attributions de valeurs crŽ Žes en formation se greffent des processus de 

considŽration Žmanant de la sociŽtŽ. La  professionnalisation de la police se situe  

dans un double regard, interne/externe,  cette double approbatio n Žtant  parfois 

difficile ˆ vivre.  

Les gardiens de la paix aujourdÕhui vivent des processus de socialisation 

professionnelle qui devraient les amener ˆ trouver une place au sein de leur 

corporati on, mais aussi au sein de la sociŽtŽ.  

Cette Žtude met  en Žvidence quÕau cours de la professionnalisation, la socialisation 

rŽciproque peut avoir des effets nŽgatifs. Le fait dÕ•tre formŽ par des policiers eux 

m•me formŽs par leurs pairs, positionne les ga rdiens de la paix dans une culture 

polici•re qui peut avoir des effets nŽgatifs. La professionnalisation ne peut •tre 

pensŽe sans la reconnaissance professionnelle. Dans notre exemple, on ne peut 

penser la profession de gardien de la paix sans tenir compte  de son action sur le 

terrain et dans la sociŽtŽ dans laquelle il agit. LÕapproche par compŽtence s 

dŽveloppŽe dans la formation des gardiens de la paix devrait •tre garante de 

lÕactivitŽ dŽveloppŽe lors de lÕexercice de la profession. Pourtant, cette forma tion 

semble dŽconnectŽe des contextes en constante Žvolution et subit la pression 

politique qui souhaite une police rentable plut™t que des actions de qualitŽ 

prenant en compte le contexte, les acteurs et la situation. LÕenjeu de la 

professionnalisation de la police ne se joue plus au niveau des besoins de la sociŽtŽ 

et de ses citoyens, mais bien dans un syst•me de rentabilitŽ portŽ par des rŽformes 

visant la performance. LÕaffaiblissement de la cohŽrence des actions polici•res 

pourrait conduire ˆ une dŽsor ganisation et un Žclatement du collectif et une 

rŽduction des conditions de rŽalisation de la profession de policier.  
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Il serait intŽressant de pouvoir penser la professionnalisation des policiers par la 

formation initiale et continue, mais aussi en dŽvelop pant une rŽflexion scientifique 

autour des professionnalitŽs. Entamer un travail entre policiers et chercheurs 

pourrait amener, dans le cadre de phases de rŽflexions puis dÕactions, une 

meilleure connaissance des pratiques professionnelles, une prise de co nscience de 

ce quÕelles sont et de leurs effets sur le terrain et, enfin, une rŽflexion sur leur 

Žvolution. Ce travail de rŽflexion tout au long de lÕexercice de la profession 

permettrait dÕajuster au plus pr•s des besoins du terrain le travail des policie rs, 

mais aussi, donnerait la possibilitŽ ˆ lÕensemble de la profession de rŽflŽchir sur le 

sens de leur action. Ce travail am•nerait, sans doute, la police ˆ se mettre au 

service du citoyen et ˆ intervenir dans la citŽ dans lÕintŽr•t de tous  

 

Éˆ la formati on dans lÕanimation 

La question posŽe sur la professionnalisation des gardiens de la paix mÕa amenŽe ˆ 

interroger la professionnalisation des animateurs . Dans un article (Bordes, 2008), 

jÕavais mis en avant lÕimpossible professionnalisation de lÕanimation. LÕorganisation 

m•me de la formation pose question. Historiquement, les dipl™mes professionnels 

de lÕanimation sont construits ˆ partir dÕun rŽfŽrentiel proposŽ par le minist•re de 

tutelle, la mise en Ïuvre de la formation Žtant assurŽe par les fŽdŽrations  

dÕŽducation populaire ou les organismes agrŽŽs par le Minist•re de tutelle . 

LÕanimation est liŽe ˆ la nŽcessitŽ de prendre en charge les enfants et les jeunes 

pour Žviter quÕils ne deviennent des marginaux, sa professionnalisation est 

indissociable des contextes et ŽvŽnements politiques survenus en France depuis 

1880 et de la participation des mouvements dÕŽducation populaire ˆ la 

dŽmocratisation de lÕacc•s au savoir.  

D•s le dŽbut du XIX•me  si•cle, la jeunesse devient une question publique, 

lÕobligation scolaire crŽant des temps libres lˆ o• autrefois, les jeunes travaillaient  

(Crubelier, 1979) . CÕest ˆ cette Žpoque que sÕorganisent lÕEglise catholique et les 

mouvements la•ques, sous forme de patronages, pour accueillir une jeunesse qui 

doit •tre ŽduquŽe. Cette idŽe est ˆ la base du dŽveloppement des mouvements de 

jeunesse qui vont faire Žmerger un ensemble dÕactivitŽs ˆ lÕorigine de ce qui 

deviendra lÕanimation. Ë lÕŽpoque, il existe trois rŽseaux principaux : le rŽseau 

catholique (lÕaristocratie, la bourg eoisie), le rŽseau rŽpublicain (petite et moyenne 
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bourgeoisie) et le rŽseau socialiste (surtout composŽ de la classe ouvri•re)  

(Augustin, Ion, 1993). Ces rŽseaux agissent sur lÕensemble de la sociŽtŽ en 

favorisant la crŽation de biblioth•ques, lÕapparition  de regroupements de masse et 

lÕŽlaboration de doctrines catŽgorisant lÕhumain en Ç croyant  È, Ç citoyen  È ou 

Ç militant  È. Toutes ces actions fonctionnent sur le mode du bŽnŽvolat et du 

volontariat. Les activitŽs proposŽes par les rŽseaux ont toutes pour but dÕorganiser 

les loisirs des jeunes. 

D•s 1914, pour rŽsister ˆ lÕinfluence de lÕEglise, les la•ques se regroupent autour de 

lÕŽcole publique et de la Ligue de lÕEnseignement. Un vaste rŽseau dÕorganisations 

post et pŽriscolaires se met en place gr‰ce ˆ lÕŽducation populaire. Apparaissent 

les premi•res colonies de vacances qui ont pour mission dÕencadrer les jeunes, 

mais aussi dÕenvoyer les jeunes citadins des classes dŽfavorisŽes ˆ la campagne 

(Rey-Herme, 1961). On dŽnombre alors  100 000 enfants frŽquentant les diffŽrents 

centres, nombre qui ne fera quÕaugmenter dans lÕentre-deux-guerres lorsque les 

municipalitŽs vont crŽer leurs propres centres de vacances. CÕest aussi pendant 

cette pŽriode que lÕon commence ˆ prendre conscience de la spŽcificitŽ des 

probl•mes juvŽniles et que les mouvements dÕŽducation populaire vont vraiment 

sÕinstaller. 

Sous le Front populaire (1936-1938), la jeunesse devient une prŽoccupation pour le 

gouvernement qui crŽe un sous-secrŽtariat dÕEtat chargŽ des sports et des loisirs. 

Le gouvernement de Vichy (1940-1944) va donner de nouveaux moyens aux 

institutions de jeunes. Les mouvements de jeunesse  (Augustin, Gillet, 2000) , crŽŽs 

dans lÕentre-deux-guerres, vont prendre un nouveau tournant. En juillet 1940, le 

gouvernement  crŽe un SecrŽtariat GŽnŽral ˆ la Jeunesse (SGJ) et dissout plusieurs 

mouvements socialistes et la•ques, et notamment la Ligue de lÕenseignement. Les 

mouvements doivent dŽsormais passer par des procŽdures dÕagrŽment avec une 

volontŽ affichŽe de crŽer de nouveaux Ç chefs È. On leur demande de participer ˆ 

lÕŽlaboration dÕun projet jeunesse, ce qui va politiser les mouvements. 

Parall•lement, le gouvernement de Vichy crŽe des maisons de jeunes, des foyers 

dÕŽducation civique et sociale, des clubs de loisirs. Il dŽveloppe aussi les 

Compagnons de France et les chantiers de jeunesse et crŽe des Žcoles de cadres 

comme Uriage (Giolitto, 1991) . Cet ensemble de dispositifs va permettre de 

dŽvelopper des pratiques tr•s encadrŽes.  
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Ë la libŽration, les mouvements de jeunesse  subsistent. Un rŽseau dÕinspecteurs 

dŽpartementaux de la jeunesse et des sports est crŽŽ, dŽmultipliant le contr™le de 

lÕEtat. La rŽglementation des colonies de vacances est renforcŽe, favorisant celles 

qui sont organisŽes par les municipalitŽs ou les comitŽs dÕentreprises. 

Les mouvements de jeunesse, interlocuteurs privilŽgiŽs de lÕEtat, sont de plus en 

plus institutionnalisŽs, lÕobtention de subventions devenant plus difficile.  LÕEtat 

accro”t son positionnement face ˆ des mouvements qui, pour pouvoir vivre, 

subissent une mutation. Pourtant, ils restent tr•s prŽsents dans la concertation 

avec lÕEtat en participant ˆ des commissions. Ils vont ainsi influencer les diffŽrents 

projets pŽdagogiques, la formation des bŽnŽvoles des associations dÕŽducation 

populaire, et plus gŽnŽralement tout projet sÕintŽressant ˆ la jeunesse. La notion 

dÕanimation peut commencer ˆ se dŽvelopper.  

Dans les villes, les annŽes 50 sont le dŽbut dÕune construction intense. Pour mener 

ˆ bien son plan de construction, lÕEtat met ˆ contributi on diffŽrentes instances, 

dont la toute nouvelle caisse des dŽp™ts et consignations et ses filiales. En 1953, 

Fran•ois Bloch-LainŽ prend la direction de la Caisse des dŽp™ts et consignations o• 

il va dŽvelopper une Žconomie concertŽe, restant marquŽ par so n passage ˆ lÕŽcole 

dÕUriage en 1940. Loin de ne sÕoccuper que du b‰ti, il va dŽvelopper les loisirs 

populaires avec la crŽation des villages familiaux (VVF) et promouvoir les 

Žquipements sociaux locaux. 

Le nouveau plan urbain implante des grands ensembles (Plouchart, 2000) dans les 

banlieues. Les annŽes 50 voient Žgalement les progr•s technologiques dans la 

prŽfabrication lourde, permettre de construire sur un mode industriel sans pour 

autant penser les Žquipements comme les Žcoles, les transports, les lie ux de 

culture, etc.   

Si le II• me plan (1954-1957) sÕest concentrŽ sur la construction de logements, le 

III•me  plan (1958-1961) va sÕoccuper de lÕenseignement. Il faudra attendre le 

IV•me plan pour voir les Žquipements collectifs se dŽvelopper. Tout au lon g de la 

mise en place du Plan national, les mouvements de jeunesse sont rŽunis en 

instances de rŽflexion et de consultation au sein du Haut ComitŽ de la Jeunesse, 

crŽŽ par Pierre Mend•s-France. Ces instances vont •tre ˆ lÕorigine de lÕorganisation 

de lÕanimation et de ses acteurs en France.  

Pour accompagner les ensembles de 1000, 2000, ou 4000 logements, on construit 
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Ç 1000 piscines pour nager È, Ç 1000 clubs È pour se cultiver, des Žcoles, des gares, 

des maisons des jeunes et de la culture (MJC), le tout s ans se soucier de la qualitŽ. 

LÕEtat construit des Žquipements qui classent les personnes en fonction de leur 

condition sociale, m•me sÕil pr™ne lÕŽgalitŽ en construisant des Žquipements 

semblables un peu partout. Afin dÕŽduquer le peuple, on place ˆ c™tŽ des 

instituteurs des techniciens sociaux qui ont pour mission de rŽguler la vie des 

quartiers.  

Les grands ensembles correspondent alors ˆ une volontŽ de changer le monde ˆ 

partir du paradigme de la modernitŽ. Les pouvoirs publics encouragent lÕusage des 

locaux collectifs rŽsidentiels (LCR) pour le dŽveloppement des associations qui sont 

enfin officiellement reconnues. Le 4 juillet 1972, les clubs de prŽvention sont 

officialisŽs. LÕEtat met en place des instances de nŽgociations et des relais. Les 

militants  associatifs et les fonctionnaires de lÕEtat tissent des liens. Le local 

sÕŽquipe. Les associations sont de plus en plus nombreuses ˆ vouloir obtenir des 

subventions et ˆ souhaiter leur reconduite annuelle. Un mouvement 

dÕinstitutionnalisation prend forme dans les quartiers.  

Pour les chercheurs, les grands ensembles sont la possibilitŽ de changer la sociŽtŽ. 

Paul-Henri Chombart de Lauwe (1965) et RenŽ Ka‘s (1963) sont dÕaccord sur 

lÕinfluence de la construction sur le changement social. Pourtant, tr•s vite on se 

rend compte que lÕhomogŽnŽisation sociale ne se trouve pas dans les grands 

ensembles. LÕunivers des citŽs devient celui des diffŽrences. Les HLM subissent une 

classification qui fait fuir les plus favorisŽs, tandis que les plus prŽcaires se 

retrouven t enfermŽs dans lÕentre soi au sein de tours de bŽton vieillissant mal.  

Pour accompagner ces populations, lÕEtat qualifie des travailleurs sociaux, les 

envoyant dans les diffŽrentes structures sociales  : centres sociaux, centres 

socioculturels, clubs de pr Žvention, etc. Ils vont servir dÕintermŽdiaires entre 

lÕEtat et la population des grands ensembles dont ils sont souvent issus, leur 

mission Žtant  dÕune part lÕaccompagnement dans lÕŽpanouissement personnel et la 

promotion sociale, et dÕautre part la tran smission du bon usage des HLM. CÕest 

aussi durant les annŽes 70 que lÕon commence ˆ voir la limite du fonctionnement 

des Žquipements urbains. La population des pŽriphŽries change, les jeunes sont 

fortement touchŽs par la crise Žconomique et le fonctionneme nt des Žquipements, 

axŽ sur les loisirs, ne correspond plus aux nouvelles attentes de la jeunesse.  
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Dans les annŽes 80, lÕinsertion est mise au centre de trois axes : prŽvention, 

rŽpression, solidaritŽ. Les Žlus des collectivitŽs locales et les association s vont 

donc •tre mobilisŽs pour agir au plan local. Cette dynamique devient possible 

gr‰ce ˆ la dŽcentralisation. Les municipalitŽs dŽveloppent des services spŽcifiques. 

CÕest en 1993 que sont crŽŽs les premiers Espaces jeunes. 

 

Dans le cadre de mes recherches, les animateurs sont les acteurs du 

fonctionnement institutionnel local. On peut les qualifier de Ç  passeurs È de la 

politique municipale et de Ç  rapporteurs  È des besoins du terrain. Ils forment donc 

une profession importante dans la prise en charge des publics. LÕanimation touche 

tous les publics susceptibles de sÕinscrire dans un projet collectif. En effet, la 

diffŽrence notable entre les professionnels plus classiques de lÕintervention sociale 

et les animateurs  (Augustin, Gillet, 2000)  est leur tra vail ˆ partir de groupes, leur 

mission premi•re Žtant de Ç  mettre en mouvement un collectif  È. Pourtant, ce 

mŽtier  peine ˆ se faire reconna”tre au travers dÕune identitŽ professionnelle. Sa 

composition m•me, faite de diversitŽs professionnelles, dispersŽe s entre de 

multiples employeurs, nÕaide pas ˆ rendre clairement lisibles leurs actions.  

Ce probl•me de reconnaissance peut sÕexpliquer par son positionnement politico -

historique et sa distance idŽologique ˆ lÕEcole, mais aussi par sa 

professionnalisation rŽcente. Le t‰tonnement dans la mise en place de dipl™mes 

sanctionnant une formation et la pratique de certaines institutions dÕemployer des 

jeunes sans formation dipl™mante, ne facilite pas sa reconnaissance comme 

profession. LÕanimation peut-elle alors • tre considŽrŽe comme la profession de 

toute une vie  ? 

 

LÕanimation est un mŽtier rŽcent qui est toujours en cours de professionnalisation, 

la fili•re Žtant en perpŽtuel rŽajustement et augmentŽe de nouveaux dipl™mes. La 

spŽcificitŽ de cette profession est la possibilitŽ pour des jeunes non dipl™mŽs et 

sans formation dÕaccŽder ˆ un emploi. Si cette fonction dÕinsertion reste positive 

pour un certain nombre de jeunes dŽscolarisŽs ou dÕadultes en qu•te dÕemploi, elle 

proc•de aussi ˆ la difficultŽ, pour cette p rofession, dÕ•tre reconnue. SÕil ne faut 

pas nŽgliger la fonction sociale du mŽtier dÕanimateur, il ne faut pas non plus 

oublier les enjeux de lÕanimation. Jean -Pierre Augustin et Jean-Claude Gillet  
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(2000) en Žnoncent trois  : la dŽlia nce ou crise du lien, le dŽveloppement du loisir 

et la crŽation culturelle dans la ville dont dŽcoulent les fonctions et le r™le des 

animateurs dans la ville.  

Cette fonction collective nŽcessite un positionnement qui doit permettre lÕŽcoute, 

lÕŽchange et lÕaction dans un projet commun. Les problŽmatiques de lÕanimateur, 

centrŽes sur le local, doivent pouvoir dŽvelopper des qualitŽs lors de prises de 

dŽcisions dans des situations sociales, durant des fonctions de mŽdiation au sein de 

groupes sociaux, ou dans un travail de mise en lien entre le local et le global. On le 

voit, lÕanimation est une profession nŽcessitant lÕapprentissage et le 

dŽveloppement dÕun certain nombre de savoirs et de savoir-faire, mais aussi dÕune 

rŽflexion sur sa posture professionnelle, ce que la pratique n e suffit pas ˆ acquŽrir.  

 

LÕhistoire m•me de lÕanimation est sans doute, pour beaucoup, dans sa difficultŽ ˆ 

se faire reconna”tre comme une vŽritable profession  (Poujol, 2000) . De fait, au 

dŽbut des annŽes 60, le bŽnŽvolat est bien installŽ et lÕanimation appara”t comme 

un mŽtier qui ne dure quÕune partie de la vie  (Mignon, 1999). Nous sommes sur une 

idŽe dÕengagement Žducatif qui permet ˆ des jeunes, ˆ un moment de leur vie 

dÕaller sur le terrain se confronter ˆ des actions Žducative s qui doivent apporter 

des connaissances utiles ˆ leur dŽveloppement personnel.  LÕintervention des 

pouvoirs publics en 1964 avec la mise en place du Dipl™me dÕEtat de Conseiller 

dÕEducation Populaire (DECEP), marque le dŽbut dÕune formation certifiante, 

garantie par lÕEtat. Les associations vont pouvoir bŽnŽficier de cette formation 

pour leurs bŽnŽvoles. Va suivre la crŽation du Brevet dÕAptitude ˆ lÕAnimation 

Socio-Educative (BASE) qui aura le m•me effet sur le bŽnŽvolat. Par la suite, la 

mise en place disparate de dipl™mes professionnels va obscurcir les niveaux de 

compŽtences pour les employeurs, chaque administration intŽressŽe par 

lÕanimation (Affaires sociales, Jeunesse et Sports, Agriculture) dŽveloppant son 

parcours de formation, son niveau dÕemploi et son dipl™me. 

Les animateurs sont formŽs, dans la plupart des cas, par des centres de formation 

privŽs ou associatifs ayant un agrŽment ministŽriel. Les fŽdŽrations des 

associations de jeunesse et dÕŽducation populaire prennent en charge ces 

formations. Le Brevet dÕAptitude Professionnelle dÕAssistant Animateur Technicien 

de la jeunesse et des sports (BAPAAT) est le premier dipl™me professionnel de 
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niveau V (niveau fin troisi•me) que peut passer un jeune dŽsirant se former au 

mŽtier dÕanimateur. Dans la fonction publique territ oriale, le Brevet dÕEtat 

dÕAnimateur Technicien de lÕEducation Populaire (BEATEP) aujourdÕhui 

progressivement remplacŽ par le Brevet Professionnel de la Jeunesse, de 

lÕEducation Populaire et des Sports (BPJEPS), est un dipl™me tr•s prŽsent. Dans les 

municipalitŽs, cÕest le dipl™me que passent les animateurs et qui leur permet 

dÕaccŽder ˆ des fonctions de responsabilitŽ dÕune Žquipe, alors que le dipl™me est 

un niveau IV (niveau baccalaurŽat). Il permet de se situer dans les emplois de 

catŽgorie B. Au-delˆ, la fili•re de lÕanimation sÕarr•te, ce qui pousse les 

animateurs ˆ passer des concours pour accŽder ˆ dÕautres postes administratifs. 

Longtemps, le dipl™me de cadre de lÕanimation a ŽtŽ le Dipl™me dÕEtat aux 

Fonctions dÕAnimation (DEFA), remplacŽ par le Dipl™me dÕEtat Jeunesse, Education 

Populaire et Sports DEJEPS (de niveau III). Ce dipl™me Žtait fortement repŽrŽ dans 

le champ comme la possibilitŽ dÕaccŽder ˆ des postes ˆ responsabilitŽ.  

 

En 2004, jÕavais menŽ, en association avec le Laboratoire dÕEtude et de 
Recherche Sociales (LERS), lÕInstitut du DŽveloppement Social de Rouen 
et le Centre de Recherche pour lÕEtude et lÕObservation des conditions 
de vie (CREDOC), une Žtude interministŽrielle sur  les emplois de 
lÕanimation de niveau 2 et 3 rŽalisŽe pour le Minist•re de la jeunesse, 
des sports et de la vie associative et le Minist•re du travail social.  Suite 
au constat que certains dipl™mes de la branche professionnelle de 
lÕanimation, notamment le DEFA, avaient besoin dÕ•tre rŽajustŽs en 
fonction des besoins des employeurs et des stagiaires, le Minist•re de la 
Jeunesse et des Sports et le Minist•re de lÕAction Sociale avaient 
souhaitŽ avoir une photographie de lÕŽtat de la formation, de 
lÕemployabilitŽ des stagiaires et des besoins du terrain. Cette Žtude a  
permis la mise en place dÕune rŽforme sur les contenus de formation des 
dipl™mes de la branche professionnelle de lÕanimation. En effet, le DEFA 
Žtait rarement achevŽ par les stagiaires, nÕarrivant pas toujours ˆ 
soutenir le mŽmoire, ce qui amenait  sur le marchŽ de lÕemploi des 
professionnels avec un Ç dipl™me en cours È. Cette restructuration des 
dipl™mes de la branche professionnelle de lÕanimation a rŽajustŽ les 
contenus et les modes de formation en lien avec la rŽalitŽ du terrain, le 
Dipl™me dÕEtat SupŽrieur Jeunesse, Education Populaire et Sports 
DESJEP (de niveau II) venant ˆ son tour remplacer le DEDPAD (Dipl™me 
d'Etat de directeur de Projet d'Animation et de DŽveloppement ). En 
2008, lors de mon arrivŽ ˆ Toulouse, jÕai continuŽ ce travail sur les 
dipl™mes de la branche professionnelle de lÕanimation en participant ˆ la 
crŽation des livrets dÕaccompagnement des DEJEPS et DESJEPS pour la 
formation.  
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Cette Žtude a contribuŽ ˆ mÕinterroger sur la professionnalisation des animateurs, 

sur leur formation et l a non reconnaissance du mŽtier. 

Cette multitude de dipl™mes ne simplifie pas la fonction et la visibilitŽ des 

dipl™mes de lÕanimation. On pourrait penser que leur changement frŽquent permet 

un rŽajustement de la fili•re de lÕanimation aux besoins des empl oyeurs, pourtant 

ces constructions et dŽconstructions des dipl™mes rendent encore plus floues les 

missions de lÕanimateur professionnel. Elle va jusquÕˆ se mŽlanger avec les 

formations classiques du travail social, provoquant quelquefois, un effet de 

concurrence lˆ o• il ne devrait pas y en avoir, lÕanimation sÕinscrivant bien dans 

une approche collective du public. Finalement, les dipl™mes les plus connus dans 

lÕanimation restent le Brevet dÕAptitude aux Fonctions de Direction (BAFD) et le 

Brevet dÕAptitude aux Fonctions dÕAnimation (BAFA), dipl™mes non professionnels 

et dŽdiŽs aux loisirs.  

AujourdÕhui, la formation des animateurs nÕest plus seulement confiŽe aux 

mouvements dÕŽducation populaire, mais peut •tre prise en charge par des 

organismes de formation comme le Centre National de Fonction Publique 

Territoriale (CNFPT) ou lÕAssociation Nationale pour la Formation des Adultes 

(AFPA). 

Ë la fili•re professionnelle dŽveloppŽe par le Minist•re en charge de la jeunesse, 

sÕajoutent  aujourdÕhui toutes sortes de dipl™mes universitaires allant de licences 

professionnelles aux masters professionnels qui permettent dÕaccŽder, finalement, 

ˆ des postes de responsabilitŽ autrefois investis par les professionnels de 

lÕanimation. 

LÕobservation particuli•re que jÕai faite  de cette profession exer•ant plus 

particuli•rement dans les villes, participe de la comprŽhension de la diversitŽ 

dÕactions et de missions demandŽes. CÕest la multitude des statuts, des formations, 

des histoires personnelles et des positionnements qui pou rront Žclairer le 

chercheur. SÕils sont prŽsentŽs comme des professionnels par lÕinstitution, ils sont 

souvent eux-m•mes ˆ peine sortis de la jeunesse, ou dans des situations prŽcaires 

produisant un effet de miroir avec le public vers lequel portent leurs interventions. 

Eux aussi cherchent une place dans lÕinstitution locale dŽveloppant un jeu 

dÕŽquilibriste entre le public jeune, les Žlus, les adultes et les professionnels des 

autres services sociaux. Ils peuvent devenir tour ˆ tour, acteurs et usagers de cette 
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institution qui les emploie et cÕest sžrement lˆ que rŽside toute la difficultŽ de se 

positionner vis -ˆ -vis de la population.  

ætre animateur para”t donc •tre ˆ la fois simple, puisque le besoin de personnel est 

constant, mais compliquŽ lorsquÕil sÕagit de tenir la fonction dÕanimateur sans  

rŽelle  formation. Ce probl•me de la formation est dŽnoncŽ de fa•on rŽcurrente 

dÕautant plus quÕil peut entra”ner des situations dŽlicates o• lÕanimateur ne tient 

plus sa place dÕŽducateur. 

 

 

Observation de terrain  : 

Je suis avec un animateur et un groupe de jeunes gar•ons qui sont alors scolarisŽs 

en classe de quatri•me au coll•ge. Les jeunes expliquent que lÕŽcole ne sert ˆ rien 

et quÕils perdent leur temps au coll•ge. LÕanimateur rŽpond  : Ç vous avez raison, 

regardez moi par exemple, jÕai arr•tŽ lÕŽcole en quatri•me parce que je trouvais 

que •a servait ˆ rien et la ville mÕa trouvŽ un travail  È.  

 

Cet exemple illustre bien que lÕanimation peut devenir un mŽtier pour une 

personne sans qualification. Mais il montre au ssi les limites de confier des missions 

dÕanimation aupr•s dÕun public fragile ˆ un Ç professionnel È lui m•me en situation 

de prŽcaritŽ. Si ce genre dÕexemple ne peut reflŽter lÕensemble de la profession, il 

montre comment les employeurs peuvent en venir ˆ utiliser des jeunes sans 

solution pour travailler dans des quartiers. JÕai dŽjˆ montrŽ dans des travaux 

antŽrieurs (Bordes, 2005) que ce choix Žtait portŽ par une stratŽgie de limiter le 

Ç Turn over È des animateurs. Sans formation, eux m•me disent quÕils ne peuvent 

pas travailler ailleurs, lˆ o• on ne les conna”t pas.  

 

Ce probl•me de formation, de forme de formation et de contenu de formation 

reste un champ ˆ explorer scientifiquement.  

LÕenjeu de la professionnalisation ˆ travers la ma”trise dÕune compŽtence 

particuli•re, la dŽtention dÕinformations, la fonction de spŽcialiste, est de lÕordre 

de la reconnaissance, mais sÕinscrit aussi dans des enjeux de pouvoir. On constate 

un manque de cohŽsion de groupe chez les animateurs, ce qui freine lÕŽmergence 

dÕun sentiment dÕappartenance ˆ un groupe professionnel. Le fait m•me que 
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lÕanimation ait ŽtŽ longtemps considŽrŽe comme un mŽtier de transition intervient 

dans ce manque de cohŽsion professionnelle.  

Au regard du concept de socialisation rŽciproque, l es formations menŽes dans la 

branche professionnelle peuvent amener ˆ une interrogation sur des effets nŽgatifs 

possibles, puisque comme dans lÕexemple de la formation des gardiens de la paix, 

ces formations sont assurŽs par des professionnels du champ. M•me sÕil est 

nŽcessaire de rester prudent face ˆ la diversification des formes de transmission 

dans ces formations, il serait intŽressant dÕaller plus loin dans lÕŽtude des 

pratiques de formations, des choix des formateurs et des effets, positifs et/ou 

nŽgatifs de cette socialisation professionnelle ˆ lÕÏuvre.  

 

On ne peut, aussi, Žviter de sÕinterroger sur lÕavenir de lÕEducation Populaire, de 

ses diffŽrents mouvements et de ses idŽes qui ont portŽ un grand nombre de 

personnes vers le savoir et la rŽflexion.  

Que devient, alors, la fonction dÕinsertion professionnelle de lÕanimation  ? La 

socialisation rŽciproque se retrouve aussi dans lÕŽvolution actuelle du champ de 

lÕanimation en lien avec lÕŽvolution de lÕŽducation populaire. Nous pouvons ainsi 

nous interroger sur lÕŽvolution de  lÕanimation face ˆ la tentative de 

marchandisation des associations dÕŽducation populaire. 

 

Si ˆ la fin de la deuxi•me guerre mondiale, les associations d'Žducation populaire 

ont jouŽ un r™le important dans le dŽveloppement de l'animation  en France et dans 

la formation de ses acteurs, elles nÕont jamais vraiment rŽussi ˆ •tre 

indŽpendantes financi•rement  dans une sociŽtŽ en pleine mutation. Depuis 

quelques annŽes, le s gouvernements successifs rŽorganisent  lÕattribution des 

subventions. Le Document de politique transversale. Projet de loi de finance pour  

une politique transversale en direction de la jeunesse  (2011) annonce la nŽcessitŽe 

pour les associations de se plier aux appels d'offres pour obtenir des subventions. 

Dans le m•me temps,  les expŽrimentations sociales de la jeunesse sont lancŽes. 

Ces dŽcisions viennent projeter les associations dans une rŽalitŽ qui a commencŽ ˆ 

se dessiner depuis 1970, les associations doivent dŽsormais trouver leurs propres 

financements.   
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Quelle peut •tre l a place de l'animation dans ces conditions? Que deviennent les 

valeurs d'Žducation populaire? Quel sera le mŽtier d'animateur dans quelques 

annŽes? 

Autant de question qu'il semble primordial de se poser face au changement rapide 

de la sociŽtŽ et aux pressions politiques que subissent les associations d'Žducation 

populaire.  

Comme nous lÕavons vu prŽcŽdemment, la fin de la deuxi•me guerre mondiale va 

•tre lÕoccasion pour les fŽdŽrations dÕŽducation populaire de prendre place dans 

les dŽcisions politiques en direction de la jeunesse et progressivement jouer un 

r™le dans la mise en Ïuvre de la formation des animateurs.  La crŽation du Conseil 

National de la vie associative va permettre aux diffŽrentes associations dÕŽducation 

populaire, la•ques et confessionnelle s, de se regrouper pour faire front commun de 

revendications  (Mignon, 2007). Avec le dŽveloppement des dipl™mes et la loi sur la 

formation professionnelle, les militants bŽnŽvoles vont progressivement devenir 

des professionnels de lÕanimation. Un syst•me de contractualisation va se 

dŽvelopper obligeant les associations ˆ accepter les offres des administrations pour 

pŽrenniser leurs emplois.  

En 1967, la rŽorganisation de lÕadministration va poser lÕanimation socio-Žducative 

comme projet prŽdominant, lÕŽducat ion populaire disparaissant de lÕorganigramme 

(Mignon, 2007). La direction de la Jeunesse et des sports souhaite dŽvelopper un 

contact direct avec les jeunes, contournant du m•me coup les associations. LÕŽtat 

ne subventionne plus dŽsormais les associations pour leur fonctionnement, mais sur 

les activitŽs qui doivent •tre conformes aux orientations ministŽrielles. CÕest le 

premier coup portŽ aux associations qui se sont dŽveloppŽes en dŽpendant 

Žtroitement de lÕEtat.  Les annŽes 1970 et le dŽveloppement de la formation 

professionnelle dont lÕarbitrage est laissŽ aux entreprises, va propulser les 

associations dÕŽducation populaire dans un marchŽ concurrentiel quÕelles ne 

maitrisent pas.  

Le dŽveloppement de la politique de la ville ˆ partir des annŽes 1981 va a voir un 

double effet. DÕune part, elle va permettre aux associations dÕŽducation populaire 

de rŽinvestir des actions au niveau local, mais dÕun autre c™tŽ lÕEtat va demander 

aux municipalitŽs de prendre en charge leur jeunesse, ce qui va entrainer 

lÕapparition dÕune municipalisation des actions socio-Žducatives qui viendra 
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concurrencer le travail des associations dÕŽducation populaire sur le terrain. Enfin, 

lÕEtat va continuer ˆ se dŽsengager financi•rement aupr•s des associations, la 

dŽcentralisation favor isant le dŽveloppement local dÕune politique de subvention. 

Certains espaces tenus par ces associations vont sÕorganiser pour compenser la 

perte de subvention en devenant  parfois des lieux o• lÕoffre dÕactivitŽ est ˆ la base 

du fonctionnement des structure s.  

Progressivement, ces associations vont sÕessouffler, victimes de leurs conflits 

internes et de leur trop longue et trop grande dŽpendance ˆ lÕEtat. LÕŽvolution de 

la sociŽtŽ va aussi influencer la crise des associations. On passe dÕune sociŽtŽ du 

collectif avec des valeurs universalistes ˆ une sociŽtŽ de lÕindividualisme, o• les 

particularitŽs de chacun priment (Labourie, 1981). Si les Trente Glorieuses ont 

permis un dŽveloppement des associations, lÕentrŽe dans la crise ˆ partir des 

annŽes 1973 va amener un repli progressif et une perte du collectif.  

En 2000, la loi sur la rŽduction nŽgociŽe du temps de travail sugg•re la possibilitŽ 

pour les associations de retrouver une place active dans lÕorganisation des temps 

libŽrŽs. Pourtant, elle a pour effet l e dŽveloppement des associations de loisirs et 

sportives ainsi que les organisations humanitaires et civiques, les associations 

historiques dÕŽducation populaire restant dŽsenchantŽes.  

Le dernier coup portŽ aux associations dÕŽducation populaire reste la rŽintŽgration 

des personnels de lÕŽducation nationale mis ˆ la disposition des associations. Cette 

dŽcision politique positionne les associations dans des situations dŽlicates, nÕayant 

pas les moyens financiers de remplacer ce personnel. Suit lÕidŽe que toute 

subvention devra •tre obtenu e sur appel ˆ projet ou sur appel dÕoffre s. Cette 

derni•re orientation pousse aujourdÕhui les associations dÕŽducation populaire dans 

une course effrŽnŽe aux subventions remettant en cause le sens m•me de leur 

crŽation et le s idŽes dŽfendues depuis tant dÕannŽes.  

AujourdÕhui, les associations dÕŽducation populaire survivent, pour la plupart, 

gr‰ce ˆ la formation aux brevets dÕanimation volontaire. La formation 

professionnelle est fortement mise en danger par les orientations  du rapport 

Bertsch (2008) qui prŽconise une formation professionnelle ˆ lÕuniversitŽ. Certaines 

associations sÕinscrivent donc fortement dans la rŽponse aux appels dÕoffre ou ˆ 

projet s lancŽs par lÕEtat. Un des exemples est la mise en place des 

expŽrimentations sociales pour la jeunesse.  
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Ces appels ˆ projets, lancŽs massivement sous lÕimpulsion de Martin Hirsch 

devaient permettre de donner des outils ˆ u ne politique jeunesse qui se voulai t 

transversale. Si le premier travail aboutissant au livre vert de la  jeunesse a permis 

de dŽgager des mesures, par la suite, ce travail sÕest rŽsumŽ ˆ peu de choses : le 

service civique, le RSA et les expŽrimentations sociales de la jeunesse.  

Le principe des expŽrimentations est de permettre aux associations de rŽpondre ˆ 

des thŽmatiques sous la forme dÕactions mises en Ïuvre et testŽes sous le regard 

dÕun Žvaluateur. LÕidŽe est de dŽgager des bonnes pratiques gŽnŽralisables. 

DŽs les premiers appels ˆ projet lancŽs, certaines associations historiques de 

lÕŽducation populaire ont saisi lÕoccasion dÕobtenir des financements pour pouvoir 

dŽvelopper des actions. M•me si la commission qui sŽlectionne les projets se 

dŽfend dÕattribuer des financements de fonctionnement aux associations, lorsquÕon 

observe sur le terrain les effets de ces appels, on constate que chacun cherche ˆ 

rŽpondre en proposant un projet attendu, mais que le plus souvent, des stratŽgies 

se dŽveloppent pour pouvoir continuer ˆ faire vivre les associations. On assiste 

alors, dans certaines associations, ˆ une cou rse effrŽnŽe ˆ la recherche de 

financement par le biais dÕappel dÕoffre. CÕest ainsi que les dirigeants de certaines 

associations sÕorganisent pour rŽpondre systŽmatiquement d•s quÕun financement 

se prŽsente. LorsquÕon interroge les acteurs de terrains, il s nous confient leur 

inquiŽtude sur la pression quÕils subissent pour sÕinscrire dans des projets qui ne 

correspondent plus toujours aux idŽes quÕils dŽfendent. Ainsi, si certaines 

associations ont vite pris le parti de ne pouvoir rivaliser dans cet appel aux 

financements, dÕautres sÕinscrivent compl•tement dans cette course effrŽnŽe.  

Quelles peuvent •tre les consŽquences pour les associations dÕŽducation populaire 

qui dŽfendent traditionnellement certaines idŽes  ? Ces associations trouvent-elle 

leur place dans le monde de la marchandisation ? Et surtout lÕŽducation populaire 

peut elle devenir une marchandise  ? Enfin, quelles consŽquences pour lÕanimation ? 

Ces questions vivent qui Žmergent du terrain sont importantes puisquÕil semble que 

les associations dÕŽducation populaire sont ˆ un tournent de leur histoire. On a vu 

combien elles avaient souvent ratŽ les points clefs de leur Žvolution en sÕinscrivant 

dans une trop grande dŽpendance avec lÕEtat. AujourdÕhui, elles sÕinscrivent dans 

une course effrŽnŽe aux financements sous lÕinfluence dÕorientations politiques. 

On retrouve ici le syndrome de la Reine Rouge prŽsentŽ plus haut.  
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QuÕen est-il al ors du devenir  des mouvements dÕŽducation populaire dans dix ans ? 

Que sera la formation en animation et comment lÕan imation va -t -elle  Žvoluer dans 

ces conditions, ces associations Žtant Žtroitement liŽes au champ  ? 

AujourdÕhui, nous sommes ˆ un tournant de lÕŽducation populaire et de 

lÕanimation. Alors que lÕon entend la nŽcessitŽ dÕorganiser la formation tout au 

long de la vie, les associations dÕŽducation populaire qui auraient un r™le ˆ jouer 

dans lÕŽducation hors de lÕŽcole, semblent sÕinscrire dans dÕautres stratŽgies. 

Le rapport Berscht  (2008) a ŽtŽ le premier ˆ  proposer la fin des formations 

professionnelles de lÕanimation et avec elles, celles proposŽes par les associations 

dÕŽducation populaire. Le dŽveloppement des formations professionnelles ˆ 

lÕuniversitŽ semble inŽluctable. Comment  laisser une place ˆ tout le monde, 

sachant que ces associations ont ˆ apporter  de leur s expŽriences aux enseignants 

chercheurs ? 

Certains dŽpartements universitaires , tout comme celui dans lequel jÕexerce, dans 

lesquels on retrouve des enseignants chercheurs sensibilisŽs ˆ lÕŽducation 

populaire, tentent de dŽvelopper des partenariat s. Ceux-ci se retrouvent ˆ 

rŽflŽchir ˆ la mise en Ïuvre de doubles certifications. DÕautres dŽveloppent des 

rŽflexion s communes pour trouver des espaces de collaboration , cÕest ce que je 

tente de faire depuis mon arrivŽe ˆ Toulouse , avec succ•s dans le dŽveloppement 

de partenariats.  

 

Se professionnaliser ˆ lÕUniversitŽÉ  

Il semble important de pouvoir offrir aux animateurs une formation qui leur 

apporte ˆ la fois une technicitŽ, mais aussi une rŽflexion sur leur posture et leur 

profession en sÕinscrivant dans des savoirs pratiques (champ professionnel) et 

thŽoriques (champ universitaire) . 

CÕest dans ce cadre et face ˆ la demande sociale que jÕai ainsi pu crŽer la 

spŽcialitŽ Ç Politiques Enfance jeunesse È de notre Master deuxi•me annŽe en 

Sciences de lÕEducation.  

La commande qui mÕavait ŽtŽ faite lors de mon recrutement en 2008 Žtait  de 

dŽvelopper les formations dans le champ de lÕanimation et plus largement de 

lÕŽducation hors de lÕŽcole. Cette spŽcialitŽ, construite en lien Žtroite avec les 

professionnels du champ, si elle apporte des contenus savants et pratiques, permet 
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surtout dÕamener les Žtudiants, quÕils soient en reprise dÕŽtude ou dans un cursus 

de formation initiale, ˆ sÕinterroger sur leur posture professionnelle. LÕidŽe est de 

pouvoir les amener ˆ  trouver une place en sÕinscrivant dans une rŽflexion en trois 

temps : Quelle est la commande   (Interroger la commande en Žtant armŽ par une 

rŽflexion scientifique sur le terrain)  ? Que puis-je proposer   (En tenant compte de 

la rŽalitŽ de la commande et du  contexte)  ? Quelles consŽquences possibles de 

cette mise en Ïuvre  ?  

Il sÕagit de permettre aux professionnels du champ de saisir les enjeux sociaux et 

politiques du terrain, dÕ•tre en capacitŽ de poser une analyse et de se positionner 

non pas en rŽponse mŽcanique ˆ une commande, mais en dŽgageant un espace de 

libertŽ qui permette lÕexercice de la profession dans le respect des valeurs de 

chacun.  

Ces interrogations autour de la formation des professionnels du champ de 

lÕŽducation hors de lÕŽcole doivent encore •tre ŽtudiŽes, ce qui devrait pouvoir 

•tre dŽveloppŽ par le biais dÕaccompagnement de travaux de th•ses de doctorat 

dont les propositions de suivi commencent ˆ se formaliser. En effet, nous 

pourrions, lˆ aussi , interroger les effets, positifs et/ou n Žgatifs de cette 

socialisation professionnelle dŽveloppŽe dans un cadre universitaire.  

Le champ de lÕanimation nÕest pas suffisamment explorŽ par les chercheurs, 

la formation ˆ lÕuniversitŽ devrait permettre le dŽveloppement de recherches qui 

pourraient am ener une meilleure connaissance du champ et des pratiques et 

apporter une reconnaissance qui dŽpasserait uniquement le niveau local. On sait 

aujourdÕhui que le travail de lÕanimateur est reconnu par les bŽnŽficiaires, il est 

temps de lui donner une reconna issance plus large comme profession. 

Du c™tŽ des associations dÕŽducation populaire, la course infernale est enclenchŽe 

depuis quelques annŽes, mais semble sÕaccŽlŽrer aujourdÕhui. La trop grande 

dŽpendance ˆ lÕEtat les positionne encore plus dans la posture dÕAlice et de la 

Reine Rouge, courir pour rester sur place. La question est de savoir qui pourra 

continuer ˆ courir, et qui devra dispara”tre pour laisser sa place ? 

Mathieu HŽly (2009) dans son travail sur la mŽtamorphose des associations nous 

propose un typologie dans laquelle il introduit la notion Ç  dÕentreprise associative È 

qui est passŽe dÕune forme Ç traditionnelle  È dans laquelle les bŽnŽvoles sont 

fortement reprŽsentŽs ˆ une forme associative employant majoritairement des 
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salariŽs. Elle rel•ve donc ˆ la foi s du contrat dÕassociation (loi 1901) et du contrat 

de travail (code du travail). Ces formes associatives qui semblent •tre une forme 

dÕadaptation aux pressions des orientations politiques, devraient permettre la 

reconnaissance dÕune expertise dans la production de politiques publiques. CÕest ce 

qui semble traverser le rapport dÕorientation pour une politique transversale de la 

jeunesse publiŽ en 2011. SÕil semble important que cette expertise des associations 

soit reconnue, on peut se question ner sur ce que cela pourrait cacher. Si nous 

reprenons la notion de sŽlection naturelle, les associations qui pourront apporter 

leur expertise seront uniquement celle s qui courent comme Alice et la Reine 

Rouge, les autres Žtant ŽliminŽes. Finalement, lÕexpertise entendue sera celle qui 

accepte les r•gles posŽes par les orientations politiques. Il y a donc de fortes 

chances pour que lÕexpertise corresponde bien aux attentes des dŽcideurs 

politique , ce qui finalement ne sera plus u ne expertise. On observe ainsi une 

manÏuvre pour attŽnuer les contres pouvoirs que pouvaient reprŽsenter les 

diffŽrentes associations. Dans quelques annŽes, les associations de mouvement 

dÕŽducation populaire pourraient ne plus •tre multiples mais se prŽsenter sous une 

forme unique, celle qui aura couru pour rester sur place en Žliminant les autres. 

LÕEtat oriente ses relations avec les associations vers des espaces dŽlimitŽs, 

institutionnalisŽs, o• il est plus simple de limiter les interlocuteurs. La disparition 

des associations au profit dÕune association serait donc facilitatrice pour mettre en 

Ïuvre les orientations politiques. Cette association pourrait alors travailler ˆ 

conjurer les carences du service public (HŽly, 2009) fournissant un salariat 

associatif qui viendrait palier l es non renouvellements des emplois de la fonction 

publique. Ainsi, lÕEtat pourrait dŽvelopper sa politique en lien avec ce quÕil restera 

des mouvements dÕŽducation populaire qui auront dŽfinitivement perdu de vue 

leur action premi•re  : lÕŽmancipation. LÕŽducation deviendrait  un produit entrant 

dans le cadre rigide dŽcidŽ, non plus pour accompagner les jeunes ˆ prendre place , 

mais bien pour les guider vers une place prŽ Žtablie et dŽcidŽe par dÕautres. La 

socialisation perdrait de sa r ŽciprocitŽ et sÕinscrirait  dans une reproduction de la 

sociŽtŽ, sans possibilitŽ de sÕen Žmanciper. Cette notion de rŽciprocitŽ pourrait 

alors avoir des effets positifs ou nŽgatifs, mais dont la dŽfinitio n ne serait pas la 

m•me pour tous. En effet, si des effets du processus peu vent •tre per•us comme 

nŽgatifs pour les acteurs de lÕŽducation qui sÕinterrogent  sur lÕaccompagnement 
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vers une place satisfaisante pour les accompagnŽs, ils pourraient alors appara”tre 

comme positifs pour ceux qui ne souhaite nt  pas Ç laisser place È. 

 

Socialisation rŽciproque en acte  

Ainsi, l a socialisation Žtant  un processus, elle produit  des effets qui peu vent •tre 

positifs ou nŽgatifs. Ces effets ne doivent pas •tre lus en opposition. En effet, 

toute socialisation rŽcipro que peut osciller entre positif et nŽgatif . LÕŽtude des 

interactions entre jeunes et institutions peut •tre vue de fa•on positive comme jÕai 

pu le montrer prŽcŽdemment, mais cette rŽciprocitŽ pourrait aussi •tre ŽtudiŽe de 

fa•on nŽgative ˆ certains moments et selon le point de vue que no us adoptons. 

Finalement, rien nÕest rŽellement figŽ  puisque le processus est en cours et dŽpend 

des contextes, des acteurs, des jeux de pouvoir et de reconnaissance et des 

stratŽgies de chacun, qui peuvent aussi Žvoluer rapidement.  

 

Nous pourrions aussi interroger ces notions de socialisation rŽciproque avec des 

effets positifs et/ ou nŽgatifs dans le champ de toute formation professionnelle, et 

notamment celle des enseignants. Ces notions sont intimement liŽes ˆ lÕŽducation, 

sa mise en Ïuvre , mais aussi son interro gation.  

Processus de socialisation et Žducation sont donc liŽs, mais quel lien entre les 

diffŽrentes formes dÕŽducation telles que posŽes par le Conseil de lÕEurope 

(formelle, informelle, non formelle)  ? 

Si nous prenons lÕexemple dÕune recherche dont le but Žtait de promouvoir la 

diversitŽ dans lÕŽducation, cet autre terrain permet dÕinterroger le lien entre les 

diffŽrentes formes dÕŽducation telles que dŽfinies par lÕEurope, mais aussi la place 

de la socialisation rŽciproque . 

 

La recherche (Hugon, Pezeu, Bordes, 2010) sÕest dŽroulŽe pendant trois 
ans dans huit Etats EuropŽens, initiŽe par la FŽdŽration des Îuvres 
Educatives et Vacances de lÕEducation Nationale (FOEVEN) qui fŽd•re les 
Associations RŽgionales des Îuvres Educatives et Vacances de 
lÕEducation Nationale (AROEVEN).  
Chaque Žtat (Bulgarie, France, Finlande, Grande -Bretagne, Hongrie, 
Italie, Portugal, Roumanie)  a  dŽveloppŽ des expŽrimentations en les 
croisant tout au long de la recherche. Ces expŽrimentations se sont 
essentiellement passŽes dans des temps dÕŽducation formelle. Toutefois, 
en France, lÕassociation avec les AROEVEN a permis de dŽvelopper des 
expŽrimentations sur du temps dÕŽducation formelle, mais aussi 
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dÕŽducation non formelle et informelle. LÕensemble des 
expŽrimentations ava it en commun un prŽ questionnaire et un post 
questionnaire. Les diversitŽs ŽtudiŽes ont ŽtŽ essentiellement la 
diversitŽ culturelle et la diversitŽ de sexe.  Mes connaissances ne me 
permetta nt pas de traiter de la diversitŽ de sexe de fa•on scientifique, 
je  me contenterai , ici, de prŽsenter des observations sur cette diversitŽ. 
Je mÕappuierai sur une expŽrimentation traitant de la diversitŽ 
culturelle sous lÕangle de lÕinterculturalitŽ (Abdallah -Pretceille, 1999) 
qui est le mod•le directement hŽritŽ de la ph ilosophie des Lumi•res 
reposant sur le principe dÕuniversalitŽ dÕune part et dÕautre part sur une 
tradition juridique qui ne reconna”t pas lÕexistence des minoritŽs. Ce 
concept dÕinterculturalitŽ reste au centre des programmes europŽens en 
mati•re dÕŽducation.  
Je vais mÕarr•ter plus prŽcisŽment sur lÕexemple des expŽrimentations 
menŽes en lien avec des AROEVEN organisant des sŽjours de vacances. 
Afin de mener ˆ bien lÕexpŽrimentation et de pouvoir rŽcolter des 
donnŽes analysables, il a fallu penser une dŽmarche qui puisse •tre 
appliquŽe durant les sŽjours, par les animateurs et les directeurs, ceux -
ci nÕŽtant pas formŽs ˆ la recherche. Un groupe de pilotage constituŽ 
dÕun chercheur et des cadres des AROEVEN impliquŽs dans 
lÕexpŽrimentation, a ŽtŽ crŽŽ. Il a  dŽveloppŽ un protocole de recueil de 
donnŽes avec diffŽrentes Žtapes en sÕaidant du Kit pŽdagogique ŽditŽ 
par le Conseil de lÕEurope, permettant la mise en situation des enfants 
afin de les amener ˆ rŽflŽchir sur la diversitŽ.  
La dŽmarche comprend le prŽ et le post questionnaire, comme pour 
lÕensemble des terrains dÕexpŽrimentation. Ensuite, afin que les enfants 
apprennent ˆ se conna”tre, il est demandŽ aux Žquipes de mettre en 
place Ç le jeu de lÕoignon È qui est un jeu dÕinterconnaissance pris dans 
le Kit pŽdagogique. DÕautres jeux sont proposŽs de fa•on optionnelle, les 
professionnels pouvant les utiliser sÕils leur semblent nŽcessaires. La 
dŽmarche de mise en situation comprend trois Žtapes  sur le principe 
Ç laisser faire  È, Ç imposer È, Ç laisser faire  È avec ˆ chaque Žtape un 
forum dŽbat qui doit permettre de donner la parole aux jeunes sur leur 
expŽrience. Le principe est de faire prendre conscience aux enfants que 
les diffŽrences peuvent •tre complŽmentaires. Les diversitŽs travaillŽes 
peuvent •tre m ultiples (socio culturelle, de sexe, dÕorigine spatiale, 
etc.). Le recueil de donnŽes se fait par observations (objectivantes et 
ethnographiques) lors de la mise en place des Žtapes et lors des forums 
dŽbats. 
 
Un premier exemple est un sŽjour Ç ‰nes et volcans È en Auvergne 
comprenant vingt enfants de 8 ˆ 12 ans rŽpartis en onze filles et neuf 
gar•ons. 
Les animateurs dŽcident de crŽer deux personnages qui seront le 
prŽtexte ˆ la mise en place des situations.  
La premi•re mise en situation est un quiz musical . Les enfants doivent 
sÕorganiser en Žquipes, les animateurs les laissent faire. Quatre Žquipes 
sont composŽes dont une avec les enfants qui ne savent pas o• aller et 
qui ne sont pas contents dÕ•tre ensemble. CÕest aussi la seule Žquipe 
mixte. Les observat ions montrent que les gar•ons sÕimposent par leur 
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prŽsence et leurs actions, pourtant, durant le forum dŽbat, les filles 
retrouvent une place en sÕexprimant, mais les gar•ons rŽgulent les 
interventions.  
La deuxi•me mise en situation est lÕorganisation dÕun match 
dÕimprovisation. Quatre Žquipes sont formŽes par les animateurs, mixtes 
et ŽquilibrŽes en ‰ge. Les observations montrent que cette fois-ci les 
filles dirigent, les gar•ons et les filles participent ˆ la rŽgulation, mais 
finalement les filles sont plu s prŽsentes en montrant ˆ lÕensemble de 
lÕŽquipe ce quÕil faut faire.  LÕobservation du forum met en avant un 
Žquilibre entre gar•ons et filles au sein de lÕŽquipe avec une Žcoute et 
un respect de la parole de lÕautre.  
La troisi•me mise en situation est la  commande de la construction dÕune 
voiture pour ensuite participer ˆ une course. La constitution des Žquipes 
est libre, la seule consigne Žtant de tenir compte des Žchanges lors du 
forum dŽbat. Les observations montrent que les Žquipes sont un peu plus 
ŽquilibrŽes, mais que les jeunes exclus lors de la premi•re mise en 
situation, le sont de nouveau, m•me si lors du forum dŽbat, les enfants 
semblent un peu plus sÕŽcouter. 
Les animateurs observent que le premier forum dŽbat a permis de 
montrer la disparitŽ ca usŽe par la non mixitŽ et la diffŽrence dÕ‰ge. Les 
jeunes remarquent que le dŽsŽquilibre est prŽjudiciable au rŽsultat. Lors 
du deuxi•me forum dŽbat, les enfants ont constatŽ que la diversitŽ 
pouvait •tre utile. La troisi•me Žtape nÕest pas aussi concluant e, 
certains enfants Žtant de nouveaux tenus ˆ lÕŽcart.  
Cette expŽrimentation montre les limites de ce travail. En effet, le 
temps court dÕun sŽjour ne peut ˆ lui seul changer les reprŽsentations 
des enfants, m•me si un meilleur brassage a pu •tre constatŽ en fin de 
sŽjour.  
 
Un deuxi•me exemple est un sŽjour en Chartreuse (Le Villard) 
comprenant 41 enfants de sept ˆ treize ans.  
La premi•re mise en situation est un jeu Ç  instant photo  È qui nŽcessite 
la constitution des Žquipes.  Quatre Žquipes se forment lib rement sur la 
base de lÕinterconnaissance et du lieu gŽographique o• habitent les 
enfants. La particularitŽ de ce sŽjour est de rŽunir des enfants vivant en 
banlieue parisienne (milieu urbain) et des enfants vivant dans lÕEst de la 
France (milieu rural). P armi les enfants de rŽgion parisienne, certains 
viennent de la ville de Saint Denis (93), dÕautres de la ville de 
Villetaneuse (93), ce qui pose une hiŽrarchie informelle  : ceux de St 
Denis commandent, ceux de Villetaneuse exŽcutent. Quant aux enfants 
venant de lÕEst de la France, soit ils exŽcutent, soit ils ne font rien, 
refusant de participer. Cette notion de provenance gŽographique 
implique des comportements guidŽs par les reprŽsentations sociales de 
chacun. Lors du forum dŽbat, le clivage est tr•s fort . MalgrŽ la tentative 
dÕŽchanges, chacun reste sur ses positions, les jeunes urbains 
monopolisant la parole.  
Lors de la deuxi•me mise en situation, les Žquipes sont formŽes par les 
animateurs qui rŽpartissent les enfants de mani•re ˆ casser les clivages 
gŽographiques. Le forum dŽbat permet de constater que les jeunes 
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trouvent le mŽlange plus intŽressant dans la rŽalisation de la tache. 
Pourtant, les enfants issus de Saint Denis se posent toujours en leaders.  
La troisi•me mise en situation permet aux enfants  de sÕorganiser 
librement en Žquipe. La rŽpartition est assez proche de celle faite dans 
la deuxi•me mise en situation. Pourtant les enfants de Saint Denis 
restent toujours les leaders lors de la mise en situation, mais aussi lors 
de la prise de parole dur ant le forum dŽbat.  
Il semble que les enfants aient pris conscience de lÕintŽr•t de se 
mŽlanger, pourtant lÕorigine gŽographique am•ne toujours les m•mes 
leaders dans les groupes.  
Nous pouvons de nouveau constater que ces mises en situation suivies de 
dŽbats permettant aux enfants de sÕexprimer, souffrent dÕun temps 
court et que finalement le travail effectuŽ lors dÕun temps dÕŽducation 
non formelle et informelle peut permettre une premi•re prise de 
conscience qui peut vite •tre perdue si elle nÕest pas tr availlŽe tout au 
long de lÕŽducation. 
 
Suite ˆ ces premi•res expŽrimentations menŽes durant lÕŽtŽ 2007, nous 
avons constatŽ un retour de donnŽes tr•s inŽgal selon les sŽjours et un 
investissement des professionnels qui nous a amenŽ ˆ nous interroger sur 
un rŽajustement pour les expŽrimentations de lÕŽtŽ 2008.  
Le comitŽ de pilotage dŽcide dÕallŽger les mises en situations. Il propose 
aux professionnels de se servir des jeux dÕinterconnaissance au dŽbut du 
sŽjour, puis dÕobserver de fa•on plus attentive ce qu i se passe en 
mati•re de diversitŽ lors du sŽjour, afin dÕorganiser des forums dŽbats 
sur la base de ce qui est observŽ durant la journŽe. LÕidŽe est dÕamener 
les jeunes ˆ rŽflŽchir sur la richesse de la  diversitŽ. Afin de mener ˆ 
bien les expŽrimentation s, un temps de formation est proposŽ aux 
professionnels. LÕidŽe est que dÕune part, on ne peut travailler sur la 
diversitŽ sÕen sÕ•tre soi-m•me interrogŽ sur ses propres reprŽsentations 
et que dÕautre part, lÕobservation est une mŽthode de recueil de 
donnŽes ˆ laquelle il faut •tre formŽ.  
LÕanalyse du deuxi•me ŽtŽ de mise en expŽrimentation apporte un 
certains nombre de constats. LorsquÕon observe les donnŽes recueillies, 
on constate que les groupes de jeunes prŽsentent toujours les m•mes 
probl•mes dÕorganisation interne, de mixitŽ (genre, sociale, etc.) et que 
les jeunes annoncent toujours le fait quÕils prŽf•rent •tre avec des 
personnes quÕils connaissent. 
Pourtant, lorsque les th•mes sont mis en dŽbat, les jeunes prennent 
conscience de leurs attitudes, de  leurs comportements et de la nŽcessitŽ 
de rŽajuster leur positionnement. Ils Žnoncent volontiers quÕils ne sont 
pas racistes, ou quÕils ne font pas de diffŽrences entre les filles et les 
gar•ons, pourtant, le dŽbat permet une prise de conscience du dŽcala ge 
quÕil existe entre ce que lÕon dit et ce que lÕon fait. 
Le fait de partir dÕobservations in situ et dÕen tirer une thŽmatique ˆ 
mettre en dŽbat permet un travail au plus pr•s de la rŽalitŽ du terrain. 
Bien sžr, il reste illusoire de penser que le travai l sur la diversitŽ le 
temps dÕun sŽjour permet une rŽelle prise de conscience. Pourtant, 
cette premi•re approche permet aux jeunes de commencer une 
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rŽflexion qui devrait pourvoir •tre relayŽe, alimentŽe, discutŽe ensuite 
tout au long de lÕannŽe.  
Le principe du forum dŽbat montre dÕune part que les jeunes ont des 
reprŽsentations sociales fortes et quÕen prenant la parole pour dŽbattre 
de th•mes sur la diversitŽ, ils remettent en causes ces certitudes et 
entament une rŽflexion. Ces expŽrimentations montrent bien la 
nŽcessitŽ, pour les Žducateurs, dÕune part dÕinterroger leurs propres 
reprŽsentations, et dÕautre part, de dŽvelopper un travail 
dÕaccompagnement des jeunes ˆ la rŽflexion. LÕobservation est une 
bonne mŽthode pour utiliser le vŽcu des jeunes et pou r leur proposer de 
partir de leurs expŽriences pour rŽflŽchir ˆ leur positionnement.  
Ainsi, si lÕeffet de groupe joue, il doit pouvoir •tre travaillŽ en collectif. 
Parmi les sŽjours, un groupe est apparu comme Ç idŽal È avec une 
cohŽsion, de lÕentraide et du respect.  
Il serait intŽressant de pouvoir comprendre en quoi certains groupes sont 
dans des reprŽsentations tr•s ancrŽes et dÕautres restent ouverts et 
prŽsentent dŽjˆ une rŽflexion plus avancŽe. Ce travail, que lÕon pourrait 
considŽrer comme un futur travail de recherche, permettrait de mettre 
en lumi•re les parcours de chaque jeune pour pouvoir comprendre quelle 
intervention ou quelles actions ont permis ˆ certains dÕŽvoluer plus vite 
que dÕautres dans leur approche de la diversitŽ.  
 

Cet exemple nous montre comment le processus en Ïuvre dans la socialisation et 

lÕŽducation demande du temps et une prise de conscience dÕune nŽcessaire 

continuitŽ dans lÕŽducation. 

Ces expŽrimentations permettent de montrer que lÕenfance  et la jeunesse sont des 

publics rŽcepteur s, en pleine Žvolution et qui ne demande nt  quÕˆ •tre 

accompagnŽs dans une rŽflexion et une analyse plus juste de la sociŽtŽ. Ce 

cheminement nŽcessite un travail sur les reprŽsentations sociales, une formation 

solide pour les acteurs Žducatifs en char ge de lÕenfance et de la jeunesse et une 

rŽflexion qui dŽpasse les clivages entre Žducation formelle, non formelle, 

informelle.  

Les sŽjours de vacances sont des moments idŽaux pour pouvoir amorcer une prise 

de conscience de la part des adultes, des enfants  et des jeunes. Ces espaces 

permettent un travail Žducatif important qui, pourtant, reste trop souvent ignorŽ.  
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5.  EDUCATION ET SOCIALISATION RECIPROQUE 

 

LÕŽducation ne peut se rŽsumer ˆ un espace ou un acteur. Un proverbe africain dit 

quÕil faut tout un  village pour Žduquer un enfant, il rŽsume assez bien lÕidŽe que 

lÕŽducation est lÕaffaire de tous. 

Quand on observe des expŽriences comme celles prŽsentŽes plus haut, on constate 

que lÕŽducation souffre des clivages entre les espaces formels, informels et  non 

informels  et peut devenir fractionnŽe, lÕenfant devant faire le lien.  

Si on sÕintŽresse au concept de socialisation, celui -ci est souvent associŽ ˆ 

lÕŽducation informelle, peut •tre parce que ce processus nÕest pas sanctionnŽ par 

un dipl™me. Si nous nous intŽressons, maintenant, aux reprŽsentations qui se 

construisent autour de la socialisation et de lÕŽducation, nous constatons que la 

socialisation traverse toutes les formes dÕŽducation.  

Dans lÕŽducation informelle, la socialisation est repŽrŽe comme  la transmission et 

la connaissance des attendus de la sociŽtŽ,  lÕexpŽrimentation entre pair s, 

lÕŽducation permettant dÕaccŽder, entre autre s, ˆ des savoir -•tre.  

Dans lÕŽducation non formelle, la socialisation doit permettre la construction de 

lien social ,  la dŽcouverte dÕautres sous monde que celui de la famille,  lÕŽducation 

permettant dÕaccŽder, entre autre,  ˆ des savoir -faire.  

Dans lÕŽducation formelle, la socialisation contribue ˆ lÕattribution de place, 

lÕŽducation permettant, entre autre,  dÕaccŽder ˆ des savoirs savants. 

Ce classement donne lÕimage dÕune Žducation hiŽrarchisŽe, le r™le de chaque 

acteur Žtant indŽpendant de lÕautre. CÕest sans doute ce qui permet aux mŽdias et 

aux responsables politiques de rejeter la faute dÕune Ç mauvaise Žducation È ou 

dÕun Ç manque de socialisation È sur une partie plut™t quÕune autre. Pourtant, 

lÕŽducation est un tout qui devrait pouvoir •tre considŽrŽe comme un processus de 

toute une vie qui se construit collectivement. En effet, les savoirs savants, 

traditionnelle ment transmis par lÕinstitution scolaire (Žducation formelle), peuvent 

aussi sÕacquŽrir lors dÕactivitŽs (Žducation non formelle) ou simplement en Žtant 

dans lÕentre soi (Žducation informelle). LÕexemple de lÕexpŽrimentation proposŽ 

plus haut montre que le s enfants et les jeunes , en rŽflŽchissant ˆ lÕutilisation de la 

diversitŽ dans lÕŽducation, vont dŽvelopper des connaissances sur les 

reprŽsentations sociales, le racisme, les diffŽrences et lÕinterculturalitŽ. Ces 
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notions ne sont pas systŽmatiquement abordŽes en classe, ni en famille. Le fait de 

mettre les enfants en situation de dŽbat leur permet dÕacquŽrir des savoirs savant s 

sur la thŽmatique, des savoir -•tre en respectant la parole de lÕautre et en 

apprenant ˆ Žcouter et des savoir -faire en comprenant le fonctionnement dÕun 

groupe, en apprenant ˆ prendre la parole en public et ˆ dŽfendre ses idŽes. Ce 

travail est ˆ la fois complŽmentaire de lÕŽcole (Žducation formelle) et de la vie 

quotidienne de lÕenfant (Žducation informelle).  

Si maintenant, nous prenons lÕexemple dÕun enfant en classe (Žducation formelle), 

il doit acquŽrir des savoirs savant s que contiennent les pr ogrammes scolaires, des 

savoir-•tre en respectant ses camarades et en appliquant les codes de la sociŽtŽ et 

des savoir-faire en intŽgrant l es r•gles et les fonctionnements institutionnelles.  

Si enfin nous prenons lÕexemple dÕun enfant avec ses camarades ou en famille 

(Žducation informelle ), il doit acquŽrir des savoir s-•tre en respectant les r•gles 

inculquŽes, des savoirs-faire en expŽrimenta nt ces r•gles pour mieux les intŽgrer 

et des savoirs savants en pratiquant la lecture ou toute activitŽ culturelle.  

 

Nous pouvons comprendre que lÕŽducation doit •tre pensŽe en collaboration entre 

les diffŽrents espaces rencontrŽs par les enfants et entre les diffŽrents acteurs de  

lÕŽducation. Et si nous reprenons lÕidŽe dÕune socialisation rŽciproque, nous 

constatons que finalement tout le monde peut  •tre un acteur Žducatif.  

Lorsque lÕinstitution scolaire Žchoue ˆ donner une certification aux enfants, 

certains lieux Žducatifs hors de lÕŽcole sÕemploient ˆ les accompagner vers une 

place dÕacteur social, ou dans dÕautres cas, les jeunes passent par certaines 

pratiques culturelles pour prendre place .  

En France, nous vivons dans une sociŽtŽ de la mŽritocratie. Le dipl™me tient une 

place importante dans la reconnaissance des compŽtences. DÕun autre c™tŽ, lÕŽcole 

dŽveloppe d•s le plus jeune ‰ge une fonction de tri et ne donne pas de place ˆ 

tous. JusquÕˆ aujourdÕhui, seule lÕŽducation formelle Žtait prise en compte dans la 

rŽussite sociale. AujourdÕhui, des associations tentent de montrer leur utilitŽ dans 

lÕŽducation, au-delˆ du loisir  et du ludique dans lesquels on les cantonne . DÕautre 

part, des travaux montrent lÕimportance de ce qui se joue dans lÕŽducation 

informelle, pas seulement dans ce que transmettent les parents, mais aussi lorsque 

les enfants sont dans lÕ Èentre soi dÕentre deux È. 
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Cet effet conjuguŽ de lÕŽcole, de la famille, des amis, des professionnels de 

lÕŽducation permet aux enfants, aux jeunes et aux adultes de se construire dans la 

rencontre, lÕŽchange, lÕapprentissage, lÕaccompagnement et lÕouverture au 

monde, le tout ŽmaillŽ dÕŽchecs et de rŽussites. 

Si cette Žducation collective existe, elle peine ˆ se faire reconna”tre, la sociŽtŽ 

fran•aise  subissant encore le scolocentrisme. Longtemps, on a pensŽ que la famille 

Ç Žlevait  È, que lÕŽcole Ç instruisait  È et que les associations produisaient du loisir 

et de la dŽtente. Les travaux sur la C o Žducation et le processus de socialisation 

montrent qu e lÕŽducation est bien plus complexe et traverse chaque instant de la 

vie, la construction identitaire de chacun dŽpendant de ces inters connexions entre 

les diffŽrents espaces formel, informel, et non formel.  

 

Si maintenant nous regardons cette notion de Ç co Žducation È sous lÕangle de 

lÕinteractionnisme, nous pouvons interroger cette notion comme une construction 

sociale et politique. En effet, le principe du courant de lÕinteractionnisme pose 

lÕensemble de ces trois niveaux dÕŽducation comme existant de faite.  La Ç co 

Žducation È voudrait donc dire que tous Žduquent, ce qui est un fait en soi , mais 

finalement derri•re ce terme reste un flou sur la place de chacun. Trop souvent la 

co Žducation positionne lÕŽcole au centre, faisant rayonner autour la famil le, les 

pairs et les espaces de prise en charge de lÕenfance et de la jeunesse. Ce qui 

finalement positionne lÕŽducation informelle et non formelle dŽpendante de 

lÕŽducation formelle. JÕai pu observer, lors de la mise en place des rythmes de 

lÕenfant tr•s souvent transformŽs en rythmes scolaires, le poids fort de lÕŽcole sur 

lÕorganisation. 

 

Intervention dans une soirŽe organisŽe par la FCPE sur les rythmes de lÕenfant en 

prŽsence dÕenseignants, de parents et dÕanimateurs en charge du pŽri scolaire.  

Le dŽbat tourne autour de lÕorganisation de lÕagenda de chacun. Dans les Žchanges 

vient lÕidŽe que les animateurs sont lˆ pour prendre en charge les enfants quand 

ils ne sont pas face ˆ un enseignant ou avec les parents, ce qui en soit est une 

rŽalitŽ. Mais quand  vient lÕidŽe dÕune organisation de cette prise en charge 

comme un temps Žducatif, parents et enseignants sÕaccordent sur le fait que les 

animateurs sont lˆ pour Ç  garder les gosses È. 
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RŽunion pour la prŽsentation du PEDT dÕune ville de banlieue toulousaine. 

LÕŽducation nationale est reprŽsentŽe par un inspecteur et un conseiller 

pŽdagogique. Sont aussi prŽsents des reprŽsentants de parents dÕŽl•ves, des 

reprŽsentants dÕinstitutions (CAF, DDJS), les  responsables du pŽri scolaire, la 

mairie. On me demande un apport autour de lÕŽducation et de la Co Žducation. 

Lorsque jÕexplique que tous les temps de prise en charge des enfants doivent •tre 

pensŽs collectivement, lÕinspecteur de lÕŽducation nationale me rŽpond que le 

projet est celui de lÕŽcole et que les animateurs nÕont pas leur mot ˆ dire.  

 

Ces deux exemples montrent comment lÕŽducation est pensŽe avec une place 

prŽpondŽrante de lÕŽcole. Quelle est la place alors des diffŽrents act eurs de 

lÕŽducation  ? Parler de co Žducation pose donc la question de la place de chacun. 

La complŽmentaritŽ Žducative semble, ˆ mon sens, plus adaptŽ e aux rŽalitŽs des 

terrains. Elle permet de reconna”tre ˆ chacun des compŽtences qui viendront 

sÕalimenter les unes les autres. Nous sommes lˆ dans des notions de partenariat  

(MŽrini, 1999) qui permettrait une responsabilitŽ partagŽ e. Les intŽr•ts et les 

compŽtences de chacun seraient mis au service du projet  dÕŽducation, ce qui 

permettrait des l iens durables et dŽvelopperait  des habitudes de travail 

communes. Aussi, si la complŽmenta ritŽ est posŽe ainsi, cela permet de  

dŽtermin er la place de chacun dans lÕacte dÕŽducation. Nous ne sommes plus dans 

une tension entre ceux qui savent et les autres, mais bien dans lÕidŽe que chacun 

poss•de un savoir utile aux a utres et surtout lÕensemble de ces savoirs sÕexprimera 

dans lÕintŽr•t de lÕenfant ou du jeune.   

Ces rŽflexions autour dÕune Žducation qui prendrait en compte les 

complŽmentaritŽs des acteurs autour des enfants ou des jeunes se retrouvent 

depuis trois ans dans une recherche-action que jÕaccompagne au sein de six CLAE 

toulousains. Ce travail qui tente de dŽvelopper une rŽflexion autour des pratiques 

dÕanimation commence ˆ dŽvoiler, au-delˆ des actions mises en place par les 

animateurs, la construction de partenariats entre enseignants et animateurs 

montrant que chacun rŽflŽchi ˆ sa place autour de lÕenfant.  
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Un directeur de CLAE lors dÕune rŽunion dans le cadre de la recherche-action  : 

Quand je suis arrivŽ comme directeur, les enseignants nous fuyaient un peu. Avec 

lÕŽquipe, nous avons dŽcidŽ dÕabord de mettre en place les actions du CLAE tout 

en essayant de discuter avec les enseignants. JÕai participŽ au premier conseil 

dÕŽcole o• jÕai expliquŽ que nous rŽflŽchissions ˆ lÕamŽlioration de nos pratiques 

au sein du CLAE. JÕai prŽcisŽ que nous Žtions accompagnŽs par un chercheur. Du 

coup, ils ont posŽ des questions. A partir de l ˆ, nous avons commencŽ ˆ Žchanger 

sur lÕorganisation des temps scolaire et CLAE. Je leur ai  fait part dÕun probl•me 

lors du temps du soir o•, dÕapr•s nos observatio ns, nous trouvions que le temps 

entre la sortie de classe et lÕentrŽe ˆ lÕŽtude Žtait trop long, les enfants 

sÕŽnervant plus quÕautre chose dans la cour. Nous sommes tombŽs dÕaccord pour 

raccourcir ce temps.  

Ensuite, jÕai Žmis lÕhypoth•se que lorsque les enfants Žtaient en temps CLAE et 

devaient ensuite •tre pris en charge par les enseignants, il y avait un probl•me. 

Les animateurs calmaient les enfants qui nous disaient Ç  de toute fa•on, d•s que 

tu nÕes plus lˆ, je repars  courir et faire nÕimporte quoi  È. Nous avons proposŽ aux 

enseignants de ramener les enfants en classe, de rester, enseignant  et animateur 

durant un quart dÕheure pour que cette transit ion se fasse bien. Cela entrainait  la 

prŽsence des enseignants un quart dÕheure avant en classe. Tous nÕŽtaient pas 

dÕaccord. Nous avons essayŽ avec ceux qui le souhaitaient et tr•s vite, tous on t  

trouvŽ que le calme revenait plus vite et que les enfants se mettaient plus vite au 

travail.  

Mais cÕest vrai que pour arriver ˆ cette confiance mutuelle, il a fallu  montrer que 

nous servions ˆ autre chose que garder les gosses ! Par exemple, jÕai proposŽ de 

les accompagner dans des sorties scolaires. Nous avons mis ˆ leur disposition nos 

compŽtences ˆ chaque fois que nous le pouvions. Bref, les enseignants ont compri s 

que nous pouvions •tre utile s et nous voient diffŽremment aujourdÕhui.   

 

Ce travail de mise en confiance entre  professionnels de lÕŽducation passe par une 

inter connaissance des compŽtences de chacun. Il demande donc dÕ•tre construit 

au m•me titre que s e pose un partenariat, chacun acceptant de se retrouver 

autour de lÕenfant, de sa place et ˆ partir de ses compŽtences, dans une 

complŽmentaritŽ Žducative . 
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Cette question de c o Žducation ou de complŽmentaritŽ Žducative reste encore ˆ 

•tre explorŽe. CÕest ce travail que dŽveloppe actuellement Patrick Thirion en 

th•se que Christine Mias et moi m•me accompagnons.  Son travail explore les 

relations qui peuvent exister entre les parents, les enseignants et les animateurs 

autour de lÕenfant, interrogeant la place de lÕŽducation ˆ partir des 

reprŽsentations sociales des diffŽrents acteurs.  

Finalement, lorsque je traite du concept de socialisation rŽciproque, tentant de 

comprendre ces effets en lien avec une prise en charge Žducative, les interactions 

restent au cent re de mes prŽoccupations. Comme Hughes, je dŽfinis mes objets 

dÕŽtude en termes de relations sociales, le contexte restant primordial dans la 

comprŽhension et le dŽveloppement de leur Žtude. !Le fait de partir des relations 

sociales permet aussi dÕexplorer les limites du syst•me dÕinteraction. Dans ces 

travaux Hughes Žtudie un objet et le replace systŽmatiquement dans une sŽrie de 

cas aussi larges que possible. Il ne cherchera pas ˆ dŽmontrer une vŽritŽ mais bien 

ˆ permettre au lecteur dÕŽlargir sa perceptio n. Le fait dÕŽlargir lÕŽtude des cas au-

delˆ du domaine ŽtudiŽ permet dÕapercevoir ce qui reste habituellement dissimulŽ 

dans lÕanalyse. CÕest ce que je tente de faire en Žtudiant les jeunesses dans 

diffŽrents contextes, lÕŽducation sous diffŽrentes formes , la  socialisation dans 

diffŽrents contextes, les interactions Žtant toujours au cÏur de mes 

prŽoccupations. Ainsi, les institutions sociales dÕune part, et la personnalitŽ des 

individus dÕautre part, sont constamment crŽŽes et renouvelŽes au cours des 

int eractions individuelles. ConformŽment ˆ ce quÕaffirmait Weber, le sociologue 

doit donc se mettre ˆ la place de chacun des acteurs afin de comprendre ce quÕil a 

per•u de lÕattitude des autres et les raisons de son action. ! Au cours de leurs 

relations, les ac teurs crŽent, confirment, transforment les r•gles sociales. La 

personnalitŽ dÕun individu nÕest jamais donnŽe une fois pour toute. Elle est 

confortŽe ou modifiŽe par chacune des relations quÕentretien t  cet individu avec les 

autres.  Dans mes recherches, je tente donc de comprendre le jeu social au travers 

des interactions que jÕobserve. Lors de mes diffŽrents travaux de recherche , je 

Ç traine  È sur le terrain  pour observer les interactions qui naissent entre les jeunes  

et les institutions, entre les professi onnels de lÕanimation et les enfants, entre 

professionnels, entre personnalitŽ de la sociŽtŽ civile, professionnels et dŽcideurs 

politique, etc. LÕarticulation du concept de socialisation dans un processus de 
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rŽciprocitŽ , pouvant avoir tour ˆ tour des effe ts positifs et/ou nŽgatifs , mÕam•ne ˆ 

comprendre, par le biais des interactions et en Ç  trainant  È sur le terrain, les 

phŽnom•nes sociaux et lÕorganisation de sous mondes en constante Žvolution. 

Cette approche Žcologique o• rien ne peut sÕentendre sans la prise en compte du 

contexte reste la possibilitŽ pour moi dÕapprendre sans cesse du terrain, mais aussi 

de redonner. Finalement, ma place de chercheur est peut •tre ˆ situer comme 

passeur du terrain ˆ la connaissance scientifique , pour retourner au terrain . 

CÕest sans doute cette idŽe qui mÕa amenŽe ˆ mÕinscrire dans la dŽmarche de la 

recherche-action.  

 

 

6.  SOCIALISATION RECIPROQUE  PAR ET POUR LA RECHERCHE-ACTION 

 

Cette dŽmarche de recherche me permet, dÕune part dÕ•tre sollicitŽ e par le 

terra in, donc dÕ•tre au plus pr•s de ses prŽoccupations, et dÕautre part de me 

mettre ˆ la disposition du terrain, trainant, apprenant et redonnant en 

mÕinscrivant dans un processus long me permettant de donner du temps au terrain, 

aux professionnels et ˆ moi m•me.  

AujourdÕhui, diffŽrentes dŽfinitions, diffŽrents qualificatifs viennent sÕentrecroiser 

autour de ce processus que je persiste ˆ nommer Ç  Recherche-Action È. Finalement 

de quoi parle -t -on ? 

"Il s'agit de recherches dans lesquelles il y a une action dŽlibŽrŽe de tra nsformation 

de la rŽalitŽ  ; recherches ayant un double objectif  : transformer la rŽalitŽ et 

produire des connaissances concernant ces transformations" (Hugon et Seibel, 

1988, p.13). Une conception classique de la recherche -action consiste ˆ penser que 

cett e mŽthodologie nouvelle n'est qu'un prolongement de la recherche 

traditionnelle en Sciences sociales.  

La recherche-action est un processus qui consid•re les acteurs sociaux comme des 

collaborateurs ay ant identifiŽ  des probl•mes quÕils veulent comprendre, analyser 

pour trouver des pistes de solution. Michel Bataille (1983) parle de boucle rŽcursive 

entre recherche et action. Toute intervention de terrain ne sÕinscrit donc pas  dans 

un processus de recherche-action. Pour quÕelle existe, la recherche action doi t 

construire des dispositifs contractuels Žtablissant une confrontation entre les 
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logiques des diffŽrents partenaires qui restitue aux acteurs le sens de leurs actions 

(Hugon MA, Sibel C, 1988). 

Si la recherche, de fa•on gŽnŽrale, oppose Ç engagement È et Ç science È,  

Ç implication  È et Ç rŽflexivitŽ  È, la recherche action les associe en posant le 

postulat que pour comprendre une rŽalitŽ, il faut participer ˆ son changement. 

Nous sommes bien lˆ dans un processus de connaissance (conscience) et 

transformati on (mouvement). La parole des coopŽrateurs est prise en considŽration 

comme une Ç parole en acte  È, cÕest-ˆ -dire, une parole liŽe ˆ un processus de 

transformation individuel et social.  

Pour Dubost (1987), dans la recherche-action, la relation entre le cher cheur et 

lÕorganisation prend la forme dÕune collaboration pour produire un nouveau 

processus qui sera le point de dŽpart dÕune nouvelle exploration des possibilitŽs de 

dŽveloppement futur.  

Enfin, il semble important de prŽciser que dÕapr•s Lewin (1947), t oute recherche 

est action, le chercheur dŽveloppant des activitŽs de raisonnement, de traitement 

dÕinformation, dÕenqu•te et/ou dÕinteraction s avec les sujets. La recherche-action 

est un processus permanent de rŽsolution de probl•mes dans une perspective 

dÕapprentissage. La recherche Ç sans action È maintiendrait son action hors du 

champ politique, administratif, social et/ou Žconomique. On serait alors dans une 

production de Ç savoir pur È. Mais peut-on vraiment parler de non implication  ? 

 

Exemple dÕune recherche-action dŽveloppŽe dans le champ de 
lÕŽducation hors de lÕŽcole. 
Une ville en Seine -Saint-Denis 
En octobre 2006, sous lÕimpulsion du responsable du service solidaritŽ de 
la ville  que jÕavais croisŽ lors des journŽes de la recherche sociale 
(CNAM Les 22 et 23 juin 2006), jÕentame un travail avec le service de 
lÕenfance et de la jeunesse de la ville.  
La commande est dÕaccompagner le service jeunesse dans la mise en 
place des assises pour la jeunesse. Dans la rŽalitŽ, les assises ont 
commencŽ depuis avril 2006 et ma prŽsence est due ˆ la volontŽ de 
certains professionnels et Žlus de la ville dÕavoir un regard extŽrieur sur 
les actions engagŽes et une analyse sur les effets immŽdiats de ces 
actions pour pouvoir envisager un changement de pratiques.  
JÕai donc ŽtŽ prŽsente au quotidien dÕoctobre ˆ dŽcembre dans la ville 
o• jÕai rencontrŽ les diffŽrents acteurs de terrains, les Žlus et le public 
jeune.  
Les premiers temps, jÕai observŽ ce quÕil se passait dans les rŽunions et 
lors des ŽvŽnements. Puis, tr•s vite, jÕai proposŽ de dŽvelopper une 
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recherche action qui permette ˆ la fois de repŽrer les pratiques des 
acteurs et de travailler ˆ leur amŽlioration en fonction des besoins du 
terrain. JÕai ainsi suivi un certain nombre dÕactions et travaillŽ ˆ partir 
de ces expŽriences avec les acteurs. La difficultŽ a ŽtŽ la diversitŽ des 
situations, dans le sens ou les acteurs nÕŽtaient jamais tout ˆ fait les 
m•mes et les situations variaient fortement dans leur contenu et leur 
dŽroulement. Et puis, jÕai travaillŽ avec  un terrain constituŽ dÕacteurs 
ayant envie de changer les pratiques et dÕautres rŽsistant ˆ tout 
changement. 
Je suis donc intervenue sur lÕorganisation gŽnŽrale des assises de la 
jeunesse et sur les ŽvŽnements qui les ont constituŽ s. 
Sur lÕorganisation gŽnŽrale, apr•s chaque rŽunion de comitŽ 
(dÕorganisation ou de suivi), nous avons fait le point sur lÕintŽr•t dÕune 
telle instance, sur son dŽroulement et sur ce quÕelle proposait. Les 
acteurs ont pris conscience de lÕimpossibilitŽ de passer leur temps en 
rŽunion. Il a ŽtŽ dŽcidŽ de planifier les rŽunions  ˆ lÕavance, pour le 
temps des Assises de la jeunesse, en rendant publique les dates et les 
lieux, de regrouper les diffŽrents comitŽs en une seule instance plus 
disponible et plus efficace et de reposer les buts de ces assises pour 
trouver une cohŽrence ˆ lÕensemble des actions menŽes. Ce travail de 
prise de conscience dÕune nŽcessite de dŽterminer les r™les de chacun, 
permet aux acteurs de dŽvelopper lÕidŽe dÕun coordinateur de 
lÕŽvŽnement. Dans ce cas, mes observations sur le contenu des rŽunions, 
sur la prŽsence ou lÕabsence des participants et sur le degrŽ dÕefficacitŽ 
dans la prise de dŽcision permettent aux acteurs dÕaccŽder ˆ une 
reprŽsentation de la situation dans laquelle ils jouent un r™le et quÕils 
peuvent aborder, apr•s coup, en prenant la distance nŽcessaire ˆ une 
analyse constructive. Prendre conscience de leurs pratiques permet aux 
acteurs dÕamorcer un changement, accompagnŽ par le chercheur. Ces 
probl•mes dÕorganisation, en lien direct avec des habitudes de pratiques 
professionnelles, se sont retrouvŽs au centre de nos interrogations tout 
au long des assises de la jeunesse.  
Un autre exemple est la rŽunion publique sur les pratiques culturelles et 
sur les cultures urbaines. Cette soirŽe Žtait org anisŽe en deux temps. Un 
premier moment de prŽsentation de pratique hip hop en lien avec des 
ateliers organisŽs dans la semaine prŽcŽdente, puis une table ronde 
rŽunissant des acteurs du hip hop, des reprŽsentants institutionnels et 
un chercheur, expert en  la mati•re. JÕai observŽ la soirŽe puis nous 
avons travaillŽ sur le dŽroulement, lÕorganisation et le rŽsultat pour 
interroger les pratiques des acteurs. La table ronde Žtait organisŽe pour 
un public jeune, nombreux dans la salle. Aucune fille autour de c ette 
table, alors quÕelles Žtaient prŽsentes et revendiquaient leur inscription 
dans cette culture. LÕimage de la composition de la table ronde 
renvoyait une image masculine. Nous avons donc travaillŽ avec les 
professionnels sur les reprŽsentations sociales et lÕimage que lÕon 
souhaitait  renvoyer ˆ la jeunesse de la ville. Les attaques les plus 
virulentes sont venue s, ce soir lˆ, de femmes. La mixitŽ nÕest pas 
naturelle dans les activitŽs proposŽes en animation. DiffŽrentes raison 
peuvent •tre avancŽes comm e la forte prŽsente, dans les quartiers 
populaires, de la culture maghrŽbine qui impose aux filles de ne pas 



! **' !

appara”tre dans lÕespace public. Ici, mon travail a ŽtŽ de sensibiliser les 
animateurs ˆ lÕhistoire de lÕencadrement de la jeunesse qui montre 
comment depuis les annŽes 1980, les politiques dŽveloppŽes en direction 
de la jeunesse visent plus particuli•rement les gar•ons vivant dans les 
quartiers populaire s. Cet apport de connaissance et les Žchanges qui ont 
eu lieu avec les professionnels ont amenŽ une prise de conscience sur la 
situation gŽnŽrale de lÕanimation en France et sur le sens de la 
commande qui est passŽe dans les services jeunesse, sens qui a une 
influence sur leurs pratiques professionnelles. Par la suite, les 
professionnels ont tentŽ de tenir compte de ces constats pour modifier 
leurs pratiques. La boucle rŽcursive sÕest ainsi dŽveloppŽe. Ce travail 
dÕaccompagnement du chercheur a permis de sensibiliser les acteurs ˆ 
des notions sociologiques comme les reprŽsentations et lÕidentification,  
indispensable dans le travail avec la jeunesse.  

 

 

Cet exemple montre  comment ˆ partir des observations du chercheur, les acteurs 

peuvent discuter de leur pratiques et expŽrimenter des changements pour ensuite 

•tre de nouveau observŽ s puis mis en dŽbat pour cheminer vers un changement de 

pratiques conscient et construit de fa•on collaborative.  

Ces assises se sont terminŽes par la prŽsentation en bureau municipal des 

conclusions du chercheur. Cette recherche action a permis ˆ des professionnels peu 

formŽs de rŽflŽchir ˆ leurs pratiques et de construire ensemble des changements 

pour amŽliorer la prise en charge de la jeunesse et la prise en compte de la parole 

de chacun. Du c™tŽ des Žlus, un travail a aussi ŽtŽ entamŽ avec ceux qui ont 

acceptŽ de se rendre sur le terrain pour comprendre la rŽalitŽ de la jeunesse de la 

ville. Le rapport a permis un apport de connaissance sur la jeunesse et des pistes 

de rŽflexion pour une Žvolution de la politique dŽveloppŽe en direction de la 

jeunesse. 

Finalement, cette comman de dÕaccompagnement sÕest transformŽe en recherche-

action permettant une Žvolution des pratiques professionnelles. Ces changements 

ne se sont pas tous opŽrŽs de la m•me fa•on. Si les animateurs et les responsables 

de services ont utilisŽ la prŽsence du che rcheur pour comprendre, analyser et 

Žvoluer, les Žlus ont dŽveloppŽ des positionnements de mŽfiance puis de 

confiance, pour certains, dÕautres refusant obstinŽment le changement. 

LÕimportant Žtant que le chercheur se soit mis ˆ la disposition des acteurs, 

sÕadaptant aux besoins de chacun. 
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Un autre exemple  nous am•ne  ˆ explorer  comment le chercheur peut travailler en 

recherche-action en classe. 

 

Une classe Freinet  utilisant les outils de la pŽdagogie institutionnelle  
Il sÕagit, au dŽpart, de dŽvelopper une recherche action, dans le cadre 
dÕun projet europŽen, pour comprendre comment la diversitŽ est 
utilisŽe dans la classe. LÕŽcole Marie Curie se situe ˆ Bobigny dans le 
dŽpartement de Seine-Saint-Denis, au milieu dÕune citŽ, la citŽ Karl Max. 
La particularit Ž de ce grand ensemble est dÕ•tre habitŽ par une 
population tr•s prŽcarisŽe, dÕorigines multiples, les familles subissant 
des situations de vie difficiles.  
Il y a quelques annŽes, une Žquipe dÕenseignants sÕinscrivant dans la 
pŽdagogie Freinet, a souhaitŽ venir enseigner dans cet Žtablissement qui 
prŽsentait des probl•mes de violence. AnnŽe apr•s annŽe, 
lÕŽtablissement est devenu une Žcole Ç Freinet  È dŽveloppant aussi des 
outils de pŽdagogie institutionnelle . Si aujourdÕhui, lÕŽcole est pacifiŽe, 
elle nÕen reste pas moins un lieu o• sont rŽunis de nombreux probl•mes 
sociaux quÕil faut gŽrer au quotidien.  
La classe de Nathalie rŽunit  trois niveaux (CE2, CM1, CM2) ce qui nous 
offre une diversitŽ dÕ‰ge, de niveaux scolaires et de connaissances 
intŽressante. LÕenseignante, qui sÕinterroge sur ses pratiques, souhaite 
dŽvelopper un travail de collaboration avec les chercheurs et nous ouvre 
sa classe apr•s avoir prŽsentŽ le travail des chercheurs aux enfants et 
avoir obtenu leur accord pour ma prŽsence da ns la classe. Durant une 
annŽe scolaire, je vais venir une fois par mois le temps dÕune journŽe, 
pour observer le fonctionnement de la classe. Ce temps est important 
pour que les enfants sÕhabituent ˆ moi et pour que nous puissions faire 
connaissance avec lÕenseignante. Nous en venons alors ˆ ajust er le 
protocole de la recherche -action. LÕenseignante sÕinterroge sur ce qui se 
passe dans les groupes dÕŽl•ves lorsquÕils ont une t‰che ˆ rŽaliser et si 
ses interventions contribuent au travail des Žl•ves ou lÕemp•che nt . Nous 
dŽcidons que je filmerai les groupes au travail dans la classe. La 
premi•re sŽance permet aux enfants de dŽcouvrir la camŽra, de se 
mettre en sc•ne devant lÕobjectif et de me questionner sur le but de ce 
travail dÕenregistrement. Les sŽances suivantes sont lÕoccasion de filmer 
diffŽrentes sŽquences de travail en continu qui font lÕobjet dÕune 
analyse conjointe entre lÕenseignante et lÕŽquipe de chercheur qui 
participe au projet europŽen. Dans ce cadre, un film est 
particuli•rement retenu pour travaille r sur lÕorganisation du travail 
collaboratif dans le groupe. Ce film deviendra le support dÕun travail de 
rŽflexion plus large au niveau europŽen. Au -delˆ de cette commande 
europŽenne, lÕenseignante avait une question autour de la fa•on dont 
sÕorganise le travail au sein du groupe et lÕimpact de ses interventions 
aupr•s des Žl•ves. Le visionnage des films a permis ˆ lÕenseignante de 
prendre conscience que ses interventions au sein du groupe avaient des 
effets nŽgatifs. CÕest-ˆ -dire que lorsque l es enfants t ravaillent 
ensemble, ils dŽveloppent plusieurs phases. Ils doivent sÕinstaller, 
comprendre la commande, rŽaliser la t‰che. Ces phases sont 
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accompagnŽes dÕinteractions comme lÕŽchange de matŽriel, le 
questionnement autour de la commande, mais aussi le bavar dage sur des 
sujets Žtrangers ˆ la commande de lÕenseignante. Toutes ces 
interactions sont per•ues par lÕenseignante depuis sa place et sont 
interprŽtŽes en fonction dÕun savoir et dÕune expŽrience professionnelle. 
M•me si en classe Freinet, les Žl•ves ont  le droit de parler, lorsque 
lÕenseignante passe une commande, elle remet en doute les Žchanges 
verbaux qui naissent dans le groupe. Le plus souvent, elle saisit les 
moments o• le ton monte, o• les Žclats de voix se font plus fort s. Elle 
intervient alors e n demandant de baisser le ton, puis quelquefois en 
demandant au groupe de se sŽparer puisque, dÕapr•s ce quÕelle per•oit, 
ils ne travaillent pas. QuÕen est-il vraiment  ? Comment fonctionne un 
groupe lors du travail en collaboration  ? Quel r™le et quel investissement 
pour chacun ?  
En visionnant les films, lÕenseignante sÕaper•oit que les enfants 
travaillent ˆ la rŽalisation de la t‰che. A certains moment, ils digressent 
en dŽveloppant des discussion Žtrang•res ˆ la t‰che, mais ils reviennent 
toujours au tra vail. LorsquÕelle intervient pour rappeler aux Žl•ves quÕils 
ont une t‰che ˆ rŽaliser, en fait, elle les emp•che de travailler. Et 
lorsquÕelle dŽcide finalement de les sŽparer, elle casse le processus de 
travail collaboratif enclenchŽ et qui subsiste toujo urs, malgrŽ les 
bavardages.  

 

Le travail de recherche -action permet ˆ lÕenseignante dÕaccŽder ˆ une vision 

diffŽrente de sa classe. En partant dÕune interrogation, elle provoque lÕobservation 

en questionnant sa pratique, puis lÕanalyse et la rŽajuste pour rŽpondre aux 

besoins de ses Žl•ves. Dans cet exemple, le film donne un autre regard ˆ 

lÕenseignante, la transportant au cÏur des groupes des Žl•ves en train de rŽaliser 

une t‰che.  

Ce travail dÕune annŽe a amenŽ lÕenseignante, ainsi que dÕautres coll•gues, ˆ 

former un groupe dÕanalyse des pratiques accompagnŽ par un chercheur. Ce travail 

de rŽflexion sur les pratiques professionnelles se poursuit aujourdÕhui8. 

 

Chemin scientifique faisant, je me suis retrouvŽe face ˆ des demandes Žmanant du 

terrain, de la p art de professionnels, de plus en plus nombreux ˆ souhaiter pouvoir 

travailler avec le chercheur et ne plus •tre simplement Ç des terrains de recueil de 

donnŽes È. Finalement, la recherche-action est un processus double, lÕobservation, 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
( !Il est ˆ noter que , parmi les films rŽalisŽs durant cette annŽe dÕobservation, il y en a un, montrant 
deux Žl•ves de niveau diffŽr ents corrigeant un texte, qui a fait lÕobjet dÕun article autour du travail 
collaboratif en classe et qui a ŽtŽ utilisŽ en formation par une coll•gue de lÕESPE Midi PyrŽnŽes. 
JÕutilise aussi ce support lors de mes cours sur lÕobservation, pour montrer aux Žl•ves comment on 
peut analyser un film.  
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la rŽflexion, lÕacti on et lÕanalyse, permettant  un rŽajustement constant aux 

besoins du terrain et des acteurs, le chercheur se mettant ˆ la disposition de 

lÕorganisation. 

Au fil du temps, jÕai affinŽ mes participations aux diffŽrentes recherche s-actions 

dŽveloppŽes en dŽveloppant diffŽrentes instances qui puissent rŽaliser et suivre le 

processus en Ïuvre. Ces espaces de concertation, de travail, de mise en Ïuvre 

dÕexpŽriences, mais aussi de suivi du travail dŽveloppŽ, ou de prŽsentations 

institutionnelles, doivent •tre des li eux de rencontre et de coopŽration.  

 

Lorsque dans un premier temps, le terrain me propose de travailler avec lui, nous 

posons collectivement les termes de cette collaboration. Le premier temps 

dÕorganisation va •tre lÕŽcriture et la signature dÕune charte de collaboration. 

Celle-ci permet aux diffŽrentes parties de se mettre dÕaccord sur ce que chacun 

apporte, la mani•re dont va se rŽaliser la recherche -action et la propriŽtŽ et 

lÕusage des rŽsultats.  

 

Dans le cadre de la recherche-action menŽe avec les associations 
dÕŽducation populaire autour de la pratique dÕanimation dans les CLAE 
(Centre de Loisirs AssociŽ ˆ lÕEcole) depuis 2012, nous avons crŽŽ une 
charte de collaboration. Elle pose lÕobjet de la charte, les 
responsabilitŽs scientifiques, les apports rŽciproques, le fonctionnement 
de la recherche-action, la propriŽtŽ intellectuelle, les termes de secret 
et de publication, la durŽe de la charte, les termes en mati•re de 
rŽsiliation et la dŽmarche en cas de litige. Elle est signŽe par les 
reprŽsentants des trois fŽdŽrations dÕŽducation populaires engagŽes 
dans la recherche-action et par lÕuniversitŽ. Elle permet donc de donner 
un cadre lŽgal, de fonctionnement et de laisser trace, le document 
permettant de revenir, si besoin, aux termes de la collaboratio n. Chaque 
annŽe, un avenant est constituŽ pour prolonger la recherche -action et 
repositionner le planning des activitŽs ˆ rŽaliser.  

 

Un deuxi•me temps est la crŽation dÕun Ç conseil de recherche-action  È constituŽ 

du chercheur et de professionnels. Cette instance permet la rŽflexion et lÕaction. 

Elle est le lieu dans lequel la problŽmatique sera co construite, les donnŽes de 

terrain seront travaillŽes et les dŽcisions seront prises en mati•re dÕexpŽriences 

sur le terrain.  

Ce Conseil de Recherche-Action (CRA)  peut donner lieu ˆ un conseil de suivi de 

lÕexpŽrience constituŽ des membres du conseil de recherche-action et des 
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professionnels mettant en Ïuvre les expŽrimentations sur le terrain. Cet espace 

permet de soumettre aux professionnels  les rŽflexions et les propositions du CRA. 

CÕest aussi le lieu dÕapports plus thŽoriques et de formation .  

 

Par exemple, dans le cadre de cette recherche -action, nous avons 
dŽveloppŽ, suite ˆ la demande des professionnels, un temps dÕapport 
thŽorique et de rŽflexion autour de la posture en animation, ainsi que 
des connaissance sur la mise en Ïuvre de lÕobservation.  
Ces diffŽrentes sŽances ont pour r™le dÕarmer les professionnels afin de 
leur permettre de dŽvelopper ensuite, avec leurs Žquipes, les rŽflexions 
nŽcessaire aux expŽrimentations mises en Ïuvres dans le cadre de la 
recherche-action.  

 

Un troisi•me temps est lÕorganisation dÕun conseil de pilotage qui rŽunit  les 

membres du conseil de recherche-action et dÕautres reprŽsentants du terrain 

explorŽ et dÕinstitutions. Cet te instance permet de donner ˆ voir le travail menŽ 

sur le terrain. CÕest donc lÕoccasion de faire conna”tre le travail des professionnels 

qui souffre trop souvent dÕune mŽconnaissance et dÕun manque de reconnaissance. 

Cela permet aussi dÕentendre les propositions et les besoins dÕacteurs de terrain ne 

participant pas directement ˆ la recherche -action.  

 

Suite ˆ une expŽrience difficile du dŽveloppement dÕune recherche -action autour 

de la rŽflexion dÕune rŽflexion politique autour de la jeunesse en milieu ru ral, jÕai 

saisi lÕoccasion de mÕinterroger sur les processus coopŽratifs ˆ lÕÏuvre lors du 

dŽveloppement dÕune recherche-action d ans le cadre dÕune communication 

prŽsentŽ lors de la Biennale de lÕŽducation de cette annŽe. Etant encore trop 

impliquŽe, jÕai dŽcidŽ de prendre lÕexemple de la recherche-action menŽe depuis 

2012 avec les CLAE toulousains. Je reviendrais plus loin sur cette recherche -action 

menŽe en milieu rural.   

JÕai proposŽ une analyse de la coopŽration dans la recherche-action en mÕappuyant 

sur la sociologie de la traduction. La sociologie de la traduction permet de donner 

un cadre explicatif au processus de construction des faits scientifiques en prenant 

en compte les rŽseaux sur lesquels ils sÕappuient et les controverses ou 

interrogations qu i sont apparues tout au long du travail. La sociologie de la 

traduction permet donc dÕexplorer lÕŽmergence des accords entres acteurs lors de 
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la mise en Ïuvre du travail scientifique. (Latour et Woolgar 1988  ; Latour 1989 ; 

Callon 1986).  

LÕidŽe est donc de mettre en lumi•re le processus dÕimplication des acteurs et la 

dŽmarche de dŽveloppement dÕun consensus menant ˆ la diffusion des rŽsultats. 

 

Callon (1986, pp. 175-177) pose  la dŽmarche en trois principes de mŽthode :  

Un principe dit dÕagnosticisme gŽnŽralisŽ interdit ˆ lÕobservateur de censurer un 

propos quelconque des acteurs, quÕil sÕagisse dÕarguments scientifiques ou 

techniques ou que les acteurs parlent dÕeux-m•mes ou de leur environnement 

social.  

Le principe de la libre association  exige de lÕobservateur quÕil abandonne toute 

distinction a priori  entre faits de Nature et faits de SociŽtŽ et quÕil rejette 

lÕhypoth•se dÕune fronti•re dŽfinitive sŽparant les deux.  

Enfin, le principe de symŽtrie gŽnŽralisŽe impose ˆ lÕobservateur dÕutiliser le 

m•me r Žpertoire notionnel et lexical pour rendre compte, quel que soit leur objet, 

des propos et points de vue des acteurs.  

 

Callon (1986) identifie quatre grandes Žtapes dans le processus de traduction  : la 

problŽmatisation, lÕintŽressement, lÕenr™lement et la mobilisation.  

Nous allons reprendre ces quatre Žtapes ˆ partir de lÕexemple de cette recherche -

action menŽe en collaboration avec les Centres de Loisirs AssociŽs ˆ lÕEcole (CLAE). 

 

La recherche-action se dŽveloppe depuis trois ans maintenant. Elle sÕest 
mise en place suite ˆ la demande de trois coordinateurs de CLAE 
appartenant chacun ˆ une fŽdŽration dÕŽducation populaire en charge de 
la mise en Ïuvre des temps dÕaccueil au sein du temps pŽri s colaire. 
Leurs interrogations  portaient sur les pratiques dÕanimation en CLAE. 
La premi•re Žtape est la problŽmatisation.  Elle permet de   poser les 
probl•mes ˆ rŽsoudre et identifie les acteurs ˆ impliquer dans le projet 
d'action, tout en tentant de dŽmontrer que l'alliance autour de ce projet 
est profitable pour ch acun. Cette Žtape aboutit ˆ la dŽfinition dÕun 
Ç bien commun È dans lequel chaque acteur devrait pouvoir se retrouver.  
Dans notre exemple de recherche-action, nous avons tout dÕabord 
ŽchangŽ avec les trois coordonnateurs des questions quÕils se posaient 
autour des pratiques dÕanimation. Nous avons travaillŽ autour de la 
dŽmarche de recherche-action du point de vue mŽthodologique et 
autour des visŽes praxŽologiques que nous souhaitions dŽvelopper. Nous 
avons dŽcidŽ de mener, le chercheur et une stagiaire de master 2 
sciences de lÕŽducation spŽcialitŽ politiques enfance jeunesse (PEJ), des 
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observations flottantes dans 18 CLAE sur le temps du matin, du midi et 
du soir. Nous avons ensuite crŽŽ des monographies par thŽmatiques, 
Žvitant de stigmatiser les CLAE. 
Ces monographies ont ŽtŽ mises en dŽbat au sein du conseil de 
recherche-action (coordinateurs, chercheur, stagiaire). Ces discussions 
ont permis de dŽvelopper des cinq axes de travail  : la posture de 
lÕanimateur, lÕactivitŽ en CLAE, le respect du rythme des enfants, la 
place de lÕenfant dans le CLAE et la construction dÕune Žducation 
partagŽe. 
De ces axes de travail ont ŽtŽ crŽŽes des thŽmatiques ˆ expŽrimenter 
sur le terrain. Ces cinq propositions sont  :  

- Accompagner les enfants ˆ ne pas subir les contrain tes liŽes au 
fonctionnement du temps du soir et ˆ le vivre le plus sereinement 
possible. 

- AmŽnager un coin repos effectif, en libre acc•s, rŽservŽ ˆ lire 
(individuellement), dormir, Ç  ne rien faire  È 

- Proposer aux enfants une prise de gouter ŽchelonnŽe entre 16h00 et 
17h00 qui tend le plus possible vers lÕautonomie 

- Valoriser lÕimpact de la parole de lÕenfant dans la vie du CLAE 
- Permettre aux adultes qui gravitent autour du CLAE dÕ•tre 

pleinement partie prenante de la vie de la structure  
 
Nous avons ensuite proposŽ aux Žquipes dÕanimation des CLAE de rentrer 
en expŽrimentation. Six CLAE ont ŽtŽ retenu sous la forme du 
volontariat. Les membres du Conseil de Recherche-action sont alors allŽs 
ˆ la rencontre des Žquipes sur le terrain pour exposer les visŽe s de la 
dŽmarche et montrer lÕintŽr•t de pouvoir expŽrimenter au quotidien de 
nouvelles pratiques, avec la possibilitŽ de se tromper, de rŽajuster, le 
chercheur Žtant lˆ pour accompagner.  
Afin de pouvoir recueillir des donnŽes lorsque le chercheur nÕest pas lˆ, 
nous avons instaurŽ dans chaque CLAE, un carnet de bord. Cet outils 
permet ˆ lÕŽquipe de noter au jour le jour le dŽroulŽ de 
lÕexpŽrimentation. Ces carnets sont ensuite rŽcupŽrŽs par le chercheur 
qui construit des monographies quÕil soumet ensuite aux Žquipes afin de 
rŽajuster les actions.  
Dans le m•me temps le chercheur vient observer, quand lÕŽquipe le 
souhaite, le temps du soir et son organisation. Ce travail menŽ en 
coopŽration a permis quelques constats.  
 
Quelques observations : 
Reprenons Ç les r•gles È proposŽes sur le temps du soir :  
Proposer aux enfants une prise de gožter ŽchelonnŽe entre 16h00 et 
17h00 qui tend le plus souvent vers lÕautonomie  :  
Organisation libre sur un temps contraint dans des espaces spŽcifiques. 
Organisation dÕespaces spŽcifiques, notamment pour les plus jeunes.  
Organisation libre des enfants, le plus souvent dans les espaces   
extŽrieurs.  
Certains proposent du pain et parfois des fruits rŽcupŽrŽs ˆ la cantine.  
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A 16h les enfants ont besoin de prendre lÕair, mais les temps contraints 
(Žtudes, activitŽs dans ou hors CLAE) entrainent une difficultŽ 
dÕorganisation du Ç temps gožter  È. 
Une expŽrience assez concluante lÕannŽe derni•re nÕa pu reprendre 
cette annŽe suite au changement de contexte de lÕŽtablissement 
(Žquipes / publics).  
  
AmŽnager un coin repos  effectif, en libre acc•s, rŽservŽ ˆ lire 
individuellement, dormir, Ç  ne rien faire  È : 
Soit cÕest un lieu prŽcis, repŽrŽ, avec des r•gles - Le coin est amŽnagŽ 
avec des coussins, des tissus que les enfants utilisent pour faire des 
cabanes. Ils ont ˆ leur disposition des livres. Ils peuvent se dŽchausser, 
se mettre ˆ lÕaise (penderie, coin chaussures). La r•gle principale est le 
calme. Ils peuvent chuchoter. Les grands racontent des histoires aux 
petits. Les enfants chuchot ent pour se raconter leur journŽe, leurs 
secrets, les histoires. La lumi•re est tamisŽe, lÕambiance est 
chaleureuse et reposante.  
 Soit cÕest un lieu prŽcis, repŽrŽ, mais o• les r•gles varient en fonction 
des animateurs - Le coin est amŽnagŽ avec des coussins, des fauteuils, 
des livres sont ˆ la disposition des enfants. La r•gle reste le calme. En 
fonction de lÕanimateur prŽsent, les enfants sont libres de lire, 
chuchoter, ne rien faire ou sont accompagnŽs ˆ faire une activitŽ calme. 
LÕanimateur reste ˆ la disposition des enfants. Dans ce cas, les enfants 
choisissent souvent de venir en fonction de lÕanimateur prŽsent.  
Soit cÕest un lieu non organisŽ comme tel, mais qui existe malgrŽ toute 
organisation Ð Le lieu nÕest pas repŽrŽ comme Ç coin calme È officiel  
mais le devient. Ce sera, par exemple, la biblioth•que organisŽe avec 
des fauteuils, des cousins, des lŽs de tissus. Ce sera lÕutilisation de tapis 
dans la cour ou sous le prŽau que les enfants sÕapproprient en crŽant des 
coins calmes nomades.  
Quelle que soit lÕorganisation (officielle ou non), les enfants expriment 
le besoin de lieux calmes. Soit lÕespace existe, soit ils le crŽent.  
Certains animateurs, au dŽbut un peu ŽtonnŽs de devoir mettre en vie 
un coin o• Ç ils ne font rien  È, ont pris conscience de lÕimportance de 
proposer un tel espace. Ils se le sont appropriŽs autant que les enfants 
apr•s avoir re -questionnŽ leur posture dÕanimateur dans cette situation.  
 Le tr avail autour du Ç coin calme È a permis aux animateurs de redŽfinir 
les pratiques et les postures. Il a ŽtŽ au centre de nombreuses 
discussions au sein des Žquipes qui continuent ˆ le faire Žvoluer.  
Le coin calme nÕest pas un coin pour se calmer, mais bien pour •tre au 
calme. DÕautres espaces peuvent •tre repŽrŽs comme coins Ç pour se 
calmer È. 
Il est ˆ noter que certains parents, quand ils ont acc•s au CLAE, ne 
semblent pas tous comprendre encore le fonctionnement et lÕutilitŽ de 
lÕespace. 
  
Accompagner les enfants ˆ ne pas subir les contraintes liŽes au 
fonctionnement du temps du soir et le vivre le plus sereinement 
possible :  
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La complexitŽ de lÕorganisation du temps du soir oblige les Žquipes ˆ 
rŽflŽchir ˆ une organisation dans laquelle le rythme de lÕenfant est au 
centre des prŽoccupations.  
Les contraintes dÕorganisation complexifient le  travail de lÕanimateur et 
demandent une rŽflexion accrue des Žquipes pour ne pas tomber dans la 
simple gestion des flux.  
Le risque parfois observŽ est dÕimiter certaines formes scolaires, (groupe 
prŽŽtabli, temps fermŽ, informations des cendantes et non 
participatives ), ne permettant pas Ç  ˆ lÕŽl•ve de redevenir un enfant  È. 
Un travail de rŽflexion est en cours au sein de certaines Žquipes qui 
rencontrent cette difficultŽ et qui demandent ˆ •tre accompagnŽes dans 
ce sens.  
 
Permettre aux adultes qui gravite nt autour du CLAE dÕ•tre 
pleinement partie prenante de la vie de la structure  : 
La mise en Ïuvre de ce point dŽpend fortement du contexte 
(architectu re du b‰timent, vie du quartier ), des Žquipes et des parents.  
Dans certains quartiers il est impossible de laisser rentrer les parents 
sans avoir ˆ gŽrer dÕattitudes inadŽquates. 
Dans quelques Žcoles, certains enseignants ne consid•rent pas (ou ne 
souhaitent pas considŽrer) le CLAE comme un espace Žducatif. 
Dans les CLAE, les parents rŽcup•rent leurs enfants selon des modes 
dÕorganisations diffŽrents : 
Soit ils nÕont pas acc•s aux espaces du CLAE - Les parents se prŽsentent 
devant lÕaccueil installŽ ˆ lÕentrŽe du CLAE. La limite est dŽterminŽe, le 
plus souvent, par des tables derri•res lesquelles les animateurs 
accueillent les parents. Les enfants sont alors appelŽs et sortent pour 
retrouver leurs parents.  
Soit ils ont acc•s aux espaces du CLAE - LÕacc•s et la circulation des 
parents sont alors pensŽs et organisŽs par lÕŽquipe dÕanimation.  
Plusieurs postures de parents sont observŽes : 
Les parents sÕavancent ˆ peine, attendant leur enfant sans oser aller 
plus loin.  
Les parents rentrent, rŽcup•rent leur enfant et partent.  
Les parents rentrent et circulent librement, prenant le temps dÕattendre 
que lÕactivitŽ se finisse, discutant avec lÕŽquipe dÕanimation, jouant 
m•me parfois avec les enfants.  
Ces diffŽrentes postures sont influencŽes par lÕorganisation m•me, 
pensŽe par lÕŽquipe.  
Dans le cas o• les parents circulent dans les espaces du CLAE, on observe 
des Žchanges avec les animateurs, les parents se renseignent, les 
animateurs accompagnent, en profitent pour Žchanger avec la famille 
sur le quotidien de leur enfant et du CLAE.  
Ces temps informels dÕŽchanges crŽent du lien entre parents et 
animateurs. Ils permettent  aussi aux enfants de voir que les familles sont 
en lien avec les adultes de lÕŽtablissement. 
Les parents peuvent observer le fonctionnement du CLAE de lÕintŽrieur, 
conna”tre les animateurs et avoir une vision plus proche de la rŽalitŽ.  
Les animateurs sont toujours lˆ, vigilants et pr•ts ˆ intervenir si le 
besoin dÕune mŽdiation se fait sentir.  



! *"& !

Ces diffŽrentes pratiques sont ˆ mettre en lien avec lÕorganisation de 
lÕŽcole et lÕouverture quÕelle propose aux parents. 
Souvent, le CLAE est un mŽdiateur entre les parents et les enseignants. 
Il reste important de souligner que dans certains CLAE, il faut que les 
Žquipes g•rent Žgalement des passages de personnes extŽrieures qui 
viennent utiliser les installations.  
  
Valoriser la prise en compte de la parole de l Õenfant dans la vie du 
CLAE : 
Les Žquipes ont tendance ˆ dire que cela fait partie de leur activitŽ. Le 
fait de le poser comme axe dÕexpŽrimentation a eu pour effet de les 
faire rŽflŽchir sur ce quÕelles faisaient rŽellement.  
Certaines disent le faire au q uotidien et nÕont pas souhaitŽ travailler 
plus avant sur cette r•gle . 
DÕautres disent avoir dŽjˆ mis en place des outils (Žchelle, mŽtŽo) dont 
elles se servent apr•s les activitŽs.  
Au final tr•s peu dÕŽquipes en expŽrimentation ont souhaitŽ se pencher 
sur cette r•gle .  
Ce point de lÕexpŽrimentation est ˆ re -questionner avec les Žquipes ; en 
effet la prise en compte de la parole de lÕenfant reste encore trop 
souvent enfermŽe dans une forme dÕŽvaluation ˆ des moments donnŽs 
ou ˆ la simple prise en compte des envies des enfants. Il semble donc 
nŽcessaire de renforcer lÕaccompagnement des Žquipes ˆ la rŽflexion 
quÕelles portent sur ce sujet.  
 

Le passage rŽgulier du chercheur sur le terrain et lÕaccompagnement des 

coordinateurs a permis de poser une inter connai ssance, une confiance et de 

regrouper lÕensemble des acteurs (coordinateurs, chercheurs, Žquipes dÕanimation) 

autour dÕun bien commun dans lequel chacun a pu progressivement trouver sa 

place. La coopŽration sÕest dŽveloppŽe par le biais dÕinteractions entre les 

diffŽrents acteurs de la recherche -action. Interactions entre chercheur et 

coordonateurs pour rŽflŽchir ˆ des propositions dÕactions ˆ expŽrimenter et 

dŽvelopper des outils venant en appui pour le terrain. Interactions entre 

chercheurs et animateur e t enfants pour comprendre le phŽnom•ne de lÕintŽrieur.  

 

La deuxi•me Žtape est l'intŽressement  qui consiste ˆ "sceller les alliances", c'est -ˆ -

dire ˆ imposer et stabiliser l'identitŽ des acteurs convoquŽs par la problŽmatisation 

: Ç  (É) l'intŽressement est  fondŽ sur une certaine interprŽtation de ce que sont et 

veulent les acteurs ˆ enr™ler et auxquels s'associer. (É) Dans tous les cas, le 

dispositif d'intŽressement fixe les entitŽs ˆ enr™ler, tout en interrompant 

d'Žventuelles associations concurrentes et en construisant un syst•me d'alliances. 
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Des structures sociales prennent forme, composŽes ˆ la fois d'entitŽs naturelles et 

humaines. È (Callon, 1986, p189) 

La participation du chercheur ˆ des rŽunions prŽsentant la recherche -action, sa 

prŽsence sur les temps de CLAE pour observer mais aussi participer, les retours du 

chercheur au terrain ont permis dÕune part de cerner les besoins du terrain, mais 

aussi les envies des animateurs et des enfants avant de mettre en dŽbat au sein du 

conseil de recherche-action  lÕensemble de ces donnŽes. Ce travail a donnŽ lieu ˆ la 

crŽation dÕoutils mis ˆ la disposition du terrain  : un dossier dÕexpŽrimentation 

reprenant lÕorigine et la dŽmarche, le carnet de bord, diffŽrents textes ressources 

et une affiche prŽsentant de fa•on  visuelle la dŽmarche de la recherche -action  

 

 

 

 

Les alliances se sont construites entre chercheur et terrain (animateurs, enfants, 

coordinateurs).  

Pour le chercheur, la premi•re alliance qui doit permettre une bonne coopŽration 

est celle quÕil noue avec les coordinateurs. En effet, ce sont eux qui vont faire le 

lien avec les responsables des fŽdŽrations dÕŽducation populaire et permettre que 

la recherche-action puisse •tre acceptŽe institutionnellement. Le deuxi•me niveau 
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dÕalliance et de coopŽration est le lien entre Žquipes dÕanimation et chercheur. Si 

le premier niveau se fait assez facilement, les coordinateurs Žtant venus demander 

au chercheur de travailler avec eux, le deuxi•me niveau est plus dŽlicat. En effet, 

il faut dÕabord que le chercheur soit  acceptŽ et reconnu comme un 

accompagnateur plut™t que comme un Žvaluateur. La reprŽsentation du chercheur 

peut varier en fonction des expŽriences passŽes des acteurs et de leur rapport a u 

savoir. Le chercheur doit  montrer quÕil est bien ˆ la disposition d u terrain et non 

lÕinverse. Le travail de posture est donc primordial. Pour coopŽrer il faut aussi 

dŽvelopper une confiance qui permettra ˆ tous de sÕexprimer, dÕ•tre entendu et 

dÕaccepter de se questionner dans sa pratique, acteur comme chercheur.  

Ces alliances sont tr•s importantes puisquÕelles permettent de pouvoir rŽsister aux 

tentatives de rŽcupŽrations institutionnelles et politiques. Elles assurent aussi une 

implication dans le travail dÕexpŽrimentation et de rŽflexion.  

 

La troisi•me Žtape est l'enr™lement. CÕest un intŽressement qui a rŽussi. Ç Il 

dŽsigne le mŽcanisme par lequel un r™le est dŽfini et attribuŽ ˆ un acteur qui 

l'accepte. (É) DŽcrire l'enr™lement c'est donc dŽcrire l'ensemble des nŽgociations 

multilatŽrales, des coups de force ou des ru ses qui accompagnent l'intŽressement 

et lui permettent d'aboutir.  È (Callon, 1986, 190). L'identitŽ des acteurs est ainsi 

testŽe tout au long de cette phase d'enr™lement.  

Afin de mener ˆ bien un intŽressement, il faut du temps pour que chacun puisse 

dÕune part construire des connaissances communes et dÕautre part trouver un r™le 

et une place dans la recherche -action.  

Dans le cadre de cette recherche -action, les Žquipes dÕanimation des CLAE ont 

ŽvoluŽ et se sont inscrites diffŽremment dans le processus de re cherche-action.  

 

LÕŽquipe 1 sÕest tout de suite saisie des propositions dÕexpŽrimentation 
pour les interroger et en choisir une collectivement pour 
lÕexpŽrimenter : le coin calme. Cette Žquipe dÕanimation est 
relativement stable avec une direction qui croi t fortement ˆ la nŽcessitŽ 
de faire Žvoluer les pratiques en rŽflŽchissant, la prŽsence dÕun 
chercheur Žtant posŽe comme une opportunitŽ dÕaller plus loin. Cette 
Žquipe sÕest donc inscrite d•s la premi•re annŽe dans le processus 
distribuant des r™les aux animateurs et attribuant des fonctions aux 
diffŽrents lieux ˆ leur disposition. On peut donc constater que du point 
de vue de la sociologie de la traduction, lÕenr™lement sÕest bien mis en 
place.  
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LÕŽquipe 2, malgrŽ quelques probl•mes de locaux et de stabili tŽ 
dÕŽquipe a tenu, par lÕintermŽdiaire de lÕŽquipe de direction, ˆ 
sÕinscrire dans le processus. La premi•re annŽe a ŽtŽ compliquŽe, 
lÕŽquipe ne trouvant pas de lieu pour dŽvelopper leur coin calme. Les 
observations du chercheur leur ont permis de rŽalise r quÕil existait dŽjˆ 
des coins calmes informels et ŽphŽm•res organisŽs par les enfants au 
gr•s de leurs besoins. Ce regard extŽrieur a autorisŽ les animateurs ˆ 
imaginer autrement leur organisation. Au dŽbut, les r™les ont ŽtŽ 
partagŽs de fa•on alŽatoire puis progressivement, ˆ force dÕŽchanges, de 
discussions, de passages du chercheur sur le terrain, chacun a pu 
intŽgrer le r™le dans lequel il se sentait le plus ˆ lÕaise. Ce temps plus 
long nŽcessaire ˆ la prise de conscience des possibles de chacun a aussi 
permis de ressouder lÕŽquipe et de poser une relation de confiance entre 
animateurs, mais aussi entre animateurs et chercheur. LÕenr™lement a 
donc pris plus de temps que pour la premi•re Žquipe car soumis ˆ la 
nŽcessitŽ de laisser chacun trouver sa place. 
LÕŽquipe 3 est entrŽe dans la recherche-action avec une direction 
nouvellement nommŽe et une Žquipe remaniŽe. Il a donc fallu que 
chacun apprenne ˆ se conna”tre. Le directeur sÕest donc servi de la 
recherche-action pour enr™ler son Žquipe et la recherche action de ce 
nouveau dŽpart pour construire la place de chacun. Apr•s un dŽbut 
difficile ou chaque animateur exprimait son impossibilitŽ ˆ ne rien faire 
dans un coin calme, le chercheur accompagnant la rŽflexion des 
professionnels sur la posture ˆ dŽvelo pper, lÕŽquipe a finalement trouvŽ 
un mode de fonctionnement que les enfants ont tr•s bien per•u et 
expliquŽ au chercheur. Tout en gardant leur spŽcificitŽ et leur identitŽ, 
les animateurs ont pu trouver une place dÕacteur dans la recherche -
action. LÕenr™lement sÕest donc fait diffŽremment, de fa•on plus 
individuelle pour finalement trouver une posture dŽfendant un collectif.  
Pour lÕŽquipe 4, il a fallu attendre cette troisi•me annŽe pour observer 
une entrŽe de lÕŽquipe dans le processus de recherche-action . LÕŽquipe 
instable, la directrice en poste depuis longtemps, le directeur adjoint 
souhaitant faire Žvoluer les choses mais devant se tenir dans lÕombre de 
la directrice Ç  historique  È, autant dÕobstacles ˆ lÕenr™lement. La 
prŽsence du chercheur nÕa pu suffire ˆ dŽbloquer la situation dÕautant 
plus difficile que les locaux sont situŽs au milieu dÕune citŽ dont les 
probl•mes envahissent rŽguli•rement le CLAE. Les deux premi•res 
annŽes, les observations du chercheur ont montrŽ un dy sfonctionnement 
dÕŽquipe avec un dŽsengagement des animateurs devenus des 
surveillants. En dŽbut de troisi•me annŽe, le changement dÕŽquipe ˆ 
permis dÕimpliquer, avec lÕaide du directeur adjoint, la directrice dans 
le processus de recherche-action. Chacun nÕa pas encore tout ˆ fait 
trouvŽ sa place, mais lÕenr™lement est en cours. 
LÕŽquipe 5 nÕa pu rester dans la recherche-action, lÕenr™lement nÕayant 
jamais pu dŽmarrer, des dy sfonctionnements institutionnels dŽpassant 
lÕŽquipe dÕanimation sÕŽtant dŽveloppŽs. Elle a ŽtŽ remplacŽe par une 
autre Žquipe qui semble prendre pied dans le processus, demandant au 
chercheur de venir les aider ˆ rŽflŽchir. Cependant, si le directeur 
encourage son Žquipe, il semble dŽtachŽ de la recherche -action. 
Comment alors pourrons nous travailler avec une Žquipe enr™lŽe et un 
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directeur ˆ distance  ? Le temps nous le dira. 
Enfin lÕŽquipe 6 a eu un comportement intŽressant ˆ analyser puisquÕelle 
a fait semblant dÕ•tre enr™lŽe pour mieux tirer parti de ce que pourrait 
produire la recherche -action. Elle a re•u le chercheur, lÕa questionnŽ, 
interrogŽ, lui a montrŽ ce quÕelle produisait en mati•re dÕoutils pour la 
mise en place de lÕexpŽrimentation puis sÕest appropriŽe le fruit du 
travail de rŽflexion collective. Apr•s coup et analyse, le chercheur a pu 
constater que lÕŽquipe nÕavait jamais ŽtŽ dans le processus de 
recherche-action, seules deux personnes portaient lÕexpŽrimentation 
afin de sÕapproprier personnellement les rŽalisations. Cette Žquipe ne 
participe plus ˆ la recherche -action. Elle a ŽtŽ remplacŽ e par une autre 
qui nÕa pu entrer dans le processus, les probl•mes de violence du 
quartier ayant nŽcessitŽ une restructuration, entrainant lÕŽquipe vers 
dÕautres prioritŽs. 
Cette phase dÕenr™lement nÕest pas simple et reste diverse en fonction 
des contextes. Elle est intŽressante puisquÕelle met en lumi•re la 
coopŽration qui se construit entre acteurs afin de trouver un terrain 
commun qui permette, par la confiance et lÕenvie dÕavancer, de 
travailler de concert.  

  

Enfin, la quatri•me Žtape est la mobilisation  des alliŽs qui consiste ˆ "rendre 

mobiles", ˆ "dŽplacer" des entitŽs qui Žtaient immobiles auparavant, par la 

dŽsignation de porte -parole successifs : Ç  (É) quelques individus, parlant pour les 

autres, ont ŽtŽ intŽressŽs au nom des foules qu'ils reprŽsentent (o u prŽtendent 

reprŽsenter)  È (Callon, 1986, 194). Ces reprŽsentants, ou porte -parole, parlent et 

agissent au nom des foules d'acteurs qu'ils reprŽsentent autant d'alliŽs faisant 

masse pour rendre crŽdibles et indiscutables les points de vue dŽfendus et acti ons 

entreprises.  

Cette Žtape de mobilisation peut sÕobserver au-delˆ des Žquipes, au sein des 

fŽdŽrations dÕŽducation populaire qui prennent connaissance du travail de leurs 

animateurs qui eux m•mes sont plus assurŽs pour lÕexposer. Nous sommes lˆ dans 

un travail de reconnaissance dÕune profession qui peine ˆ trouver une vŽritable 

place dans la sociŽtŽ. Mais ce travail, par le biais des prŽsentations qui en sont 

faites chaque annŽe aux diffŽrents partenaires, permet plus largement de montrer 

ce qui se passe en animation dans les CLAE.  

Les animateurs qui participent aux expŽrimentations discutent, Žchangent avec des 

coll•gues, les enseignants, les enfants, les parents. Autant dÕacteurs qui vont 

pouvoir ˆ leur tour interroger leurs reprŽsentations sur le mŽti er dÕanimateur. 

Les coordinateurs qui parlent du travail des animateurs, de leur propre 

investissement aupr•s du terrain mais aussi dans une rŽflexion scientifique, va 
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permettre de montrer ce que la recherche -action peut apporter aux Žquipes, mais 

aussi aux institutions en terme de mise en lumi•re de leur travail.  

Le chercheur va pouvoir sÕappuyer sur ces expŽriences pour dŽvelopper une 

rŽflexion autour des pratiques dÕanimation, mais aussi des besoins en formation.  

Enfin, les responsables des fŽdŽrations dÕŽducation populaire vont pouvoir faire 

valoir le travail rŽalisŽ sur le terrain. CÕest lˆ que le risque est de tomber dans une 

rŽcupŽration de la recherche -action, sans bien comprendre quÕelle est un 

processus. Cet affichage institutionnel (ou cette utili sation politique ) pourra •tre 

rŽgulŽ par les acteurs de la recherche -action qui auront su trouver leur place dans 

un processus con•u et nÕexistant que par eux. 

 

LÕensemble de ces Žtapes, nommŽes par la sociologie de la traduction Ç points de 

passages obligŽs È, permettent de comprendre comment une recherche -action peut 

voir le jour, se dŽvelopper en donnant une place ˆ chacun, sans  rŽelle  hiŽrarchie , 

mais juste ˆ partir dÕun investissement et dÕune volontŽ de comprendre et de faire 

Žvoluer les pratiques.  

Au terme de ces quatre Žtapes, si la mobilisation rŽussit, si les porte -paroles sont 

reprŽsentatifs, si les compromis auxquels on a abouti sont satisfaisants pour tous, 

alors on obtient un "rŽseau de liens contraignants", articulŽs autour des porte -

paroles reprŽsentatifs. La recherche -action, au -delˆ de permettre une rŽflexion et 

une amŽlioration des pratiques, donne la possibilitŽ aux acteurs de sÕorganiser en 

coopŽrant ˆ des niveaux diffŽrents pour obtenir au bout du compte un rŽseau 

dÕacteurs articulŽ autour de porte parole, mais aussi dÕactions repŽrŽes. Et si la 

coopŽration dans la recherche-action permettait aussi la reconnaissance des 

pratiques professionnelles et donc de la profession dÕanimateur ? 

Traduire, c'est Ç exprimer dans son propre langage ce que les autres disent et 

veulent, c'est s'Žriger en porte -parole  È (Callon, 1986, 204). La sociologie de la 

traduction rejoint, sur ce point, la recherche -action et permet lÕŽtude du 

processus de coopŽration. 

Cet exemple semble idyllique. Pourtant, il est intŽressant de voir comment la 

reprŽsentativitŽ des portes paroles peut •tre bousculŽ e. On se retrouve alors ˆ 

gŽrer des controverses au sens de la sociologie de la traduction cÕest-ˆ -dire 

Ç toutes les manifestations par lesquelles est remise en cause, dis cutŽe, nŽgociŽe 
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ou bafouŽe la reprŽsentativitŽ des porte -parole. Les controverses dŽsignent donc 

l'ensemble des actions de dissidence. È (Callon, 1986, 199). Ç  (É) la cl™ture des 

controverses co•ncide avec la mise en place de porte -parole incontestables ( É) au 

terme d'une sŽrie, qui peut •tre longue, de nŽgociations en tous genres.  È (Callon, 

1986, 201). 

Dans ce cas prŽcis, les coordinateurs ont subi des pressions de la part de certains 

responsables des fŽdŽrations dÕŽducation populaire pour produire des rŽsultats de 

recherche quÕil soit possible dÕafficher institutionnellement, les appels ˆ marchŽ 

pour lÕorganisation des CLAE Žtant bient™t lancŽs et les arrangements entre 

fŽdŽrations dÕŽducation populaire ne tenant plus, chacun voulant pouvoir tirer 

parti du travail des acteurs de terrain. Dans cet exemple, lÕensemble des acteurs 

de la recherche-action ont dŽcidŽ de rŽsister et de continuer ˆ travailler, non pas 

pour produire des rŽsultats utiles aux politiques, mais pour dŽvelopper des 

connaissances et accompagner le changement des pratiques au jour le jour, 

expliquant sans cesse que la recherche-action est un processus qui ne produit pas 

des rŽsultats comptables mais qui demande du temps pour de vŽritables 

transformations. Les portes paroles sont donc plus  forts que les controverses. Ce 

nÕest malheureusement pas toujours le cas.  

Ces exemples montre nt  combien il est compliquŽ pour le chercheur de dŽvelopper 

une relation avec les institutions qui ne soit pas basŽe uniquement sur la nŽcessitŽ 

dÕun rŽsultat comptable. DÕautres exemples auraient pu aussi montrer comment le 

chercheur doit travailler la coopŽration au sein de la recherche -action qui, si elle 

est demandŽe par le terrain, ne se dŽveloppe pas naturellement, les enjeux 

sociaux et politiques pouvant pr endre le pas sur le temps nŽcessaire au 

dŽveloppement du processus de la recherche-action. Tr•s souvent, les institutions 

ont une reprŽsentation de la recherche sous le prisme de cabinets dÕŽtudes 

rŽpondant ˆ une commande et apportant des rŽsultats. Le pri ncipe de la 

recherche-action est basŽ sur la confiance qui doit sÕinstaurer entre les acteurs, sur 

le temps nŽcessaire ˆ la rŽflexion et lÕexpŽrimentation et enfin sur lÕidŽe dÕune co 

construction qui ne donne pas des rŽsultats mesurables et affichables ra pidement, 

la recherche-action agissant comme un processus de transformation nŽcessitant du 

temps. 

En recherche-action, la collaboration est essentielle pour dŽvelopper un processus 
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de rŽflexion et de transformation. Dans lÕensemble des recherches actions que jÕai 

pu mener, la collaboration se dŽveloppe entre acteurs de terrain et chercheur, un 

travail de connaissances communes et de respect mutuel permet ˆ tous de 

progresser, acteurs comme chercheur. Si la recherche -action permet de dŽvelopper 

de la collabo ration entre acteurs et chercheurs, construisant ensemble une 

rŽflexion utile au terrain et un rŽseau de connaissance, les dŽtendeurs de pouvoir 

politique ou institutionnel ne comprennent pas lÕintŽr•t de ce processus qui 

demande du temps et lÕengagement des personnes. Mais peut •tre ont -ils peur de 

ce contre pouvoir qui pourrait sÕexprim er au travers de portes paroles  ? LorsquÕun 

groupe sÕexprime cela veut dire quÕil existe et quÕil faut donc en tenir compte dans 

le jeu social. CÕest sans doute ce qui mÕa obligŽe ˆ arr•ter une autre recherche -

action sur la rŽflexion autour des politiques jeunesses en milieu rural.  

La recherche action est le moyen de dŽve lopper un accompagnement et des 

interventions au plus pr•s des besoins des acteurs et des terrains. Elle permet 

dÕenclencher des processus qui, par lÕobservation, la rŽflexion, lÕaction et 

lÕanalyse, permet un rŽajustement constant aux besoins du terrain et des acteurs, 

le chercheur se mettant ˆ la disposition de lÕorganisation.  

Les exemples citŽs montrent  comment, ˆ partir dÕune commande, le chercheur et 

les acteurs sÕinscrivent dans une action dŽlibŽrŽe de transformation de la rŽalitŽ. 

En se mettant ˆ la disposition des acteurs, le chercheur impulse un travail de 

collaboration pour aider les acteurs ˆ compre ndre, analyser et trouver les moyens 

de changer les probl•mes identifiŽs. En crŽant un protocole, unique pour chaque 

recherche, mais dont le point commun est le respect de chacun et la collaboration 

de tous, on autorise la conf rontation des logiques en prŽ sence. Le temps 

dÕobservation va permettre au chercheur dÕapprŽhender le terrain et de 

comprendre les disfonctionnements ou les interrogations portŽs par les acteurs. 

LÕinstitutionnalisation dÕespaces dans lesquels sont dŽbattues les positions de 

chacun (les rencontres apr•s chaque manifestation observŽe pour la ville de Seine -

Saint-Denis ou le visionnage des films avec lÕenseignante pour Bobigny) permet aux 

acteurs de construire un nouveau point de vue sur leurs pratiques afin de pouvoir 

observer et analyser pour dŽterminer quels changements sont nŽcessaire pour 

amŽliorer les pratiques professionnelles. En cela, la recherche action est bien une 

mŽthode dÕintervention. Elle permet lÕaccompagnement de professionnels et la 
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rŽflexion autour de pratiques pour le s professionnels qui sont alors autorisŽs ˆ 

changer et pour le chercheur qui peut alors dŽvelopper des thŽories 

comprŽhensives autour des pratiques professionnelles. La recherche action est 

donc la possibilitŽ de rŽsoudre des probl•mes tout en dŽveloppant des pratiques et 

en sÕinscrivant dans des savoirs sans cesse rŽinterrogŽs.  

 

Durant lÕannŽe universitaire 2015-2016, jÕesp•re pouvoir travailler avec les deux 

terrains en cours mais des incertitudes planent. Pour les CLAE, les rŽponses au 

marchŽ de la vill e de Toulouse recomposent le terrain. Pour la recherche -action 

dans le Gers, les acteurs de terrain ont du mal ˆ saisir le travail collectif Žtant 

toujours sur des intŽr•ts propres.  

Une autre perspective sÕoffre ˆ nous. Les directeurs des sept MJC de Toulouse 

souhaitent dŽvelopper un travail de rŽflexion autour de lÕorganisation de la prise 

en charge de la jeunesse. Sans doute que le mois de septembre 2015 sera 

lÕoccasion de dŽvelopper une nouvelle recherche-action.  

 

Mes diffŽrents travaux de recherche, fac e aux demandes du terrain, ont donc 

ŽvoluŽs vers le dŽveloppement de recherche-action. Ce processus de recherche est 

abordŽ ˆ partir dÕune posture socio ethnographique. Finalement, cette Žvolution 

me permet dÕ•tre au plus pr•s du terrain, en interaction co nstante avec les 

acteurs, facilitant une socialisation rŽciproque qui me permet de transmettre, mais 

aussi de continuer ˆ apprendre et de trainer  pour prendre place avec les autres.   

QuÕen est-il , justement, de cette  place, notion qui travers e depuis mes premiers 

travaux de recherche lÕensemble de mes rŽflexions scientifiques ? 
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7.  PRENDRE PLACE 

 

Ç Prendre place È peut •tre dŽfini comme  sÕinstaller ˆ une place choisie, dŽdiŽe È, 

voire attribuŽe . LÕidŽe alors Žtant de savoir ce qui rel•ve du  choix, du  dŽdiŽ  ou 

de lÕattribuŽ .  

Pour trouver sa place, il semble nŽcessaire dÕ•tre en capacitŽ de conna”tre et 

comprendre les fonctionnements  politiques et institutionnels. Il faut donc pouvoir 

interroger les normes  de la sociŽtŽ et  conna”tre ces propres valeurs pour aller au -

delˆ de ce que nous imposent les Ç entrepreneurs de morale  È qui sont ˆ lÕinitiative 

des normes (Becker, 1985).  Pour Becker, les crŽateurs de normes entreprennent 

une croisade pour rŽformer les mÏurs. Ces actions am•nent ˆ dessiner la place de 

chacun, lÕidŽe Žtant de comprendre si la place que nous occupons est choisie, 

dŽdiŽe, attribuŽe ou si une place peut devenir un processus en Žvolution 

constante. QuÕen est-il alors de la jeunesse, de lÕŽducation hors de lÕŽcole et des 

professionnels de lÕanimation, du chercheur dans son institution et sur le terrain  ?  

 

Place  choisie  

Pour quÕil y ait choix, il faut que la situation donne ac c•s ˆ diffŽrentes possibilitŽs. 

Mais il faut aussi quÕil existe une libertŽ suffisante pour quÕil puisse sÕexprimer. 

Mes diffŽrents travaux de recherche ont montrŽ comment la jeunesse Žtait en 

capacitŽ de se saisir des fonctionnements institutionnels et de se les approprier 

pour pouvoir dŽvelopper une inscription citoyenne passant du conflit ˆ la 

nŽgociation, du visible  ˆ lÕinvisible pour finalement prendre une place choisie 

dÕacteur dans la citŽ (Bordes, Vulbeau, 2005 ; Bordes, 2007). 

En explorant les relations entre les jeunes et lÕinstitution, jÕai mont rŽ que se 

forment  des Žchelles diffŽrentes de Ç prise de place È dans des configurations 

variables.   

Dans le cas dÕune institution Ç fermŽe È, les jeunes sont repoussŽs loin de toute 

participation. Leur  place se construit alors par une dŽsaffection avec la recherche 

dÕautres lieux pour accomplir leur socialisation ou une entrŽe en rŽsistance. Celle -

ci peut provoquer lÕindiffŽrence institutionnelle avec une dŽsaffection du jeune ou 

une rŽaction violente qui entra”ne des dŽsordres urbains.  Dans le cas o• la 

rŽsistance des jeunes est prise en compte, lÕinstitution sÕouvre ˆ la nŽgociation. 
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Les jeunes peuvent alors participer au fon ctionnement de lÕinstitution. Leur  place 

de rŽsistant se transforme, avec le temps, en place dÕacteur social. Dans le cas des 

dŽsordres urbains, lÕinstitution peut cŽder ˆ la pression et permettre u ne certaine 

participation en donnant une place de militant puis dÕacteur social. Elle peut aussi 

sÕinscrire dans une ligne de rŽsistance et entra”ner des situations de rŽpression, 

avec le dŽveloppement dÕune police des jeunes, motivŽe par la seule dimensio n 

criminelle de la jeunesse. Il faut noter que la dŽsaffection des jeunes peut avoir 

des consŽquences dans leur construction personnelle et citoyenne et dans leur 

prise de position.  

Dans le cas dÕune institution Ç semi-ouverte  È, les jeunes ont acc•s ˆ un certain 

nombre dÕespaces pensŽs par lÕadulte, dans le cadre dÕorientations politiques 

basŽes sur la peur ou la mŽconnaissance de la jeunesse. Les jeunes peuvent alors 

prendre place   en tant que consommateur en nÕinfluen•ant que par leur 

participation ou no n participation au fonctionnement de lÕinstitution. Ils peuvent 

aussi dŽcider dÕinfluencer plus concr•tement les fonctionnements en soumettant 

des transformations. LÕinstitution peut alors se fermer entra”nant des 

positionnements exposŽs juste avant, ou sÕouvrir un peu plus en donnant une place 

ˆ la jeunesse, au travers dÕune Žcoute et dÕun accompagnement. On trouvera alors 

une institution ouverte, ˆ lÕŽcoute, dŽsireuse de construire une place ˆ sa 

jeunesse. Il faudra alors sÕinterroger sur la vŽracitŽ de cette ouverture en 

observant les rŽactions de lÕinstitution. On peut en effet trouver des 

fonctionnements que lÕon dŽcide dÕouvrir ˆ la jeunesse, sans pour autant •tre 

correctement rŽflŽchis. La consŽquence est souvent le positionnement de repli de 

lÕinstitution face ˆ une vŽritable prise de position de la part de la jeunesse.  

Pourtant, dans certains lieux, les acteurs de lÕinstitution locale ont rŽflŽchi ˆ 

lÕimportance de la place de la jeunesse et, aidŽs dÕexperts, ils construisent avec 

les jeunes un vŽrit able accompagnement vers un positionnement juvŽnile dÕacteurs 

de la citŽ.  

Ces Žchelles de positions et ces configurations de lÕaction des institutions en 

direction de la jeunesse, sont dÕautant plus importantes que le plus souvent, les 

adultes ont du mal ˆ  percevoir leur existence et leur importance. Les 

fonctionnements institutionnels se font ˆ partir de directives politiques plus ou 

moins prŽcises, sans prendre le temps de consulter les jeunes, avec lÕimpŽratif 
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dÕafficher une institution attentive ˆ la je unesse, m•me si les notions de  prendre 

place  et dÕ Ç acteur social  È restent des idŽes pour cheminer vers une citoyennetŽ 

qui est devenue, ces derni•res annŽes, ˆ la mode.  

Le chercheur de terrain, quant ˆ lui, doit lutter pour choisir sa place. Il doit 

dŽfendre lÕidŽe que son errance sur le terrain permet de comprendre les 

phŽnom•nes de lÕintŽrieur. Il doit aussi expliquer au terrain quÕil nÕa pas de 

solutions toutes pr•tes , mais quÕil est lˆ pour comprendre et accompagner ˆ la 

comprŽhension. Pour un chercheur, choisir sa place cÕest aussi choisir les th•mes 

de recherche et les terrains, loin de toute pression institutionnelle. Cette libertŽ 

est encore possible au sein de lÕuniversitŽ, tant sur le plan de la recherche que sur 

celui de la formation, mais j usquÕˆ quand ? 

 

Place dŽdiŽe 

Le dŽdiŽ Žloigne toute libertŽ. Il sÕimpose ˆ nous, pensŽ par dÕautres, souvent 

prŽsentŽ comme un bienfait et donc non nŽgociable, nous positionnant dans une 

nŽcessitŽ dÕaccepter. Nous sommes sur une place destinŽe. 

Si nous reprenons lÕobjet jeunesse les diffŽrents travaux scientifiques montrent 

comment la sociŽtŽ a du mal ˆ laisser place ou m•me simplement faire place. Si la 

sociŽtŽ doit pouvoir garantir une place ˆ chacun, les jeunes se retrouvent souvent 

avec une place dŽdiŽe voire attribuŽe. On le constate dans la prise en charge de la 

jeunesse pensŽe par des adultes pour des jeunes (place dŽdiŽe). On peut aussi 

observer comment des espaces de participation dŽdiŽs aux jeunes leurs 

attribu eront  une place. Pourtant d•s que les jeunes pose la question du choix, tr•s 

souvent les adultes se retranchent dans des postures dans lesquelles ils vont tenir 

la place.  

Nous lÕavons vu plus haut, lÕŽducation hors de lÕŽcole est dominŽe par la forme 

scolaire et a donc des difficultŽs ˆ trouve r sa place. Les professionnels de ce 

champ se voient rŽguli•rement attribuer  la place Ç dÕamuseur public È, Ç de garde 

dÕenfant È. Le principal probl•me Žtant le Ç  hors È qui dŽdie une place 

hiŽrarchique ˆ cette forme dÕŽducation.  
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Place attribuŽe  

LÕattribuŽ est accordŽ. DÕautres dŽcident pour nous de ce que nous pouvons 

obtenir.  

LÕinjonction ˆ la participation faite aux jeunes en est un exemple. En crŽant des 

espaces de participation, les adultes attrib uent une place qui permet de reproduire 

la sociŽtŽ des adultes, Žloignant de faite toute Žvolution ou changement.  

En renvoyant sans cesse les jeunes ˆ leur statut de Ç pas encore adulte È donc pas 

en capacitŽ de prendre des dŽcisions ou de rŽflŽchir sŽrieusement, on attribue  ˆ 

nos jeunesses une place de lÕentre deux qui permet une non lŽgitimation de leurs 

actes. La place attribuŽe aux jeunesses permet ainsi de les tenir ŽloignŽ es du 

pouvoir dŽcisionnel, sÕappuyant sur lÕidŽe dÕune jeunesse fragile quÕil faut 

protŽger. Cette place attribuŽe, portŽe trop sou vent par la mŽfiance et la peur, 

am•ne la sociŽtŽ ˆ enfermer les jeunesses dans des cadres facilitant le contr™le 

social. 

En mati•re dÕŽducation, lˆ encore, les trois formes discutŽ es plus haut : Žducation 

formelle, informelle, non formelle, deviennent des  attribution s de place 

hiŽrarchique laissant entendre que certaines formes sont meilleures que dÕautres 

et que dÕune, lÕŽducation formelle, dŽcoule l es autres, lÕŽducation informelle et 

non formelle. Si nous prenons la terminologie Žducation dans lÕŽcole et hors de 

lÕŽcole, nous revenons sur des places attribuŽes : les enseignants sont dans lÕŽcole 

et Žduquent  de fa•on institutionnelle alors que les professionnels et les parents 

Žduquent Ç comme ils peuvent  È. En attribuant la place des parents et des 

professionnel Ç hors È, on les positionne de faite  comme Ç susceptible s de È, les 

probl•mes Žducatifs ne pouvant donc •tre attribuŽs (eux aussi) quÕˆ lÕextŽrieur de 

lÕŽcole. 

Un autre risque a pu •tre per•u  en mati•re dÕŽducation et dÕattribution de place 

lors du dŽveloppement des expŽrimentations sociales de la jeunesse impulsŽes par 

Martin Hirsch lorsquÕil Žtait Haut commissaire aux solidaritŽs et ˆ la jeunesse.  

LÕidŽe Žtait de proposer des th•mes auxquels pouvaient rŽpondre des associations, 

avec un financement partiel, pour la rŽalisation dÕexpŽrimentations en direction de 

la jeunesse. Ces projets devaient •tre ŽvaluŽs par une Žquipe de chercheurs.  

LÕexpŽrimentation sociale devait permettre de crŽer des instruments permettant 

une efficacitŽ et une efficience des actions Žducatives. Les pouvoirs public s 
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attribue nt  ainsi ˆ lÕŽducation, une place de produit rentable. Il nÕest plus question 

dÕaccompagnement vers une place, mais dÕattribution ˆ chacun dÕune mission utile 

ˆ la sociŽtŽ. LÕŽducation peut alors devenir  un espace de tri dans lequel chacun 

sera orientŽ, non pas ˆ partir de choix personnels, mais bien en fonction des 

besoins de la sociŽtŽ. LÕattribution de place devient une fonction utile ˆ la sociŽtŽ, 

lÕŽducation nÕŽtant plus Žmancipatrice mais  reproduct ive. Ce constat nous ram•ne 

aux notions dÕinjonctions dans lÕŽducation et lÕaccompagnement.   

En recherche, lÕentrŽe ˆ lÕuniversitŽ en tant quÕenseignant chercheur nous attribue 

une place de chercheur, dÕenseignant mais aussi de gestionnaire. 

Sur le terrai n, le chercheur se retrouve dans une place tr•s souvent de Ç celui qui 

sait È et donc de Ç celui qui a des solutions  È. Mais comme prŽcisŽ prŽcŽdemment, 

il a encore le choix.  

 

Mes diffŽrents travaux interrogent finalement  la forme de la place des jeunesses, 

des animateurs, place du chercheur dans la recherche, dans une organisation 

institutionnelle scientifique, sur le terrain.  

Quant au chercheur, il se retrouve propulsŽ dans des places diverses selon le 

contexte. LÕenseignant chercheur choisit  de travaill er ˆ lÕuniversitŽ. Pourtant selon 

sa discipline, sa mŽthode de recherche son cadre thŽorique, une place lui sera 

attribuŽe en lien avec des normes posŽes autour de ce que doit •tre un chercheur. 

Ces normes sont fortement sous tendues par des concurrences entre disciplines et 

champs disciplinaires, la question Žtant dÕ•tre en capacitŽ Ç  dÕ•tre scientifique  È. 

DÕautres questions Žmergeront en fonction de la reprŽsentation que lÕon se fait du 

travail de chercheur. Ce brouillage entraine des places mouvantes pouvant servir 

ou desservir le travail de recherche.  Mais finalement, le chercheur est celui qui 

peut le plus Ç jouer  È avec les formes de place. 

 

Place dans des espaces intermŽdiaires  ? 

La place peut aussi •tre vue comme un l ieu, un endroit, un espace quÕoccupe ou 

que peut occuper une personne, une chose. On peut  trouver une place dans des 

espaces intermŽdiaires ou des espaces transitoires qui vont permettre dÕavoir une 

reconnaissance et une identitŽ.  CÕest ce que je montre dans mes travaux sur les 

jeunesses et leurs inscriptions dans des pratiques culturelles comme le Hip Hop et 
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notamment le rap. Ces espaces intermŽdiaires qui sont entre des espaces 

instit utionnalisŽs peuvent permettre de tester une place. Le positionnement de 

lÕinstitution locale est donc i mportant car il induit des consŽquences sur la prise en 

considŽration de la jeunesse et sur la place quÕon lui laisse, ou ne lui laisse pas 

prendre. Ce cheminement socialisant va •tre ˆ la base de la participation des 

jeunes, puis des adultes. Souvent, lÕinscription des jeunes dans une pratique 

culturelle leur permet une participation citoyenne, lˆ o• lÕinstitution nÕavait pas 

prŽvu dÕen organiser. Cette prise de positionnement juvŽnile, qui fait partie de sa 

socialisation, est souvent per•ue comme une pris e de pouvoir, alors quÕelle doit 

•tre lue comme une aide ˆ la construction, en commun, de la sociŽtŽ. Car si 

lÕinstitution apporte des moyens et une certaine connaissance aux jeunes, ceux -ci 

donnent, lorsquÕils en ont la possibilitŽ, des savoirs et des savoirs-faire qui bien 

souvent font dŽfaut aux adultes.  

On comprend toute lÕimportance de cette rencontre entre les jeunes et 

lÕinstitution. Quelle que soit la forme quÕelle prend, quel que soit lÕespace dans 

lequel elle a lieu, elle reste nŽcessaire pour   que la jeunesse sÕautorise ˆ  prendre 

place. Le conflit et les jeux de pouvoir restent des indicateurs dÕune relation qui 

sÕorganise. La nŽgociation permanente dÕespaces par les jeunes est une fa•on de se 

construire et de se rŽaliser comme un vŽritable acteu r social. Les adultes, m•me 

sÕils nÕen ont pas toujours conscience, interagissent avec les jeunes qui se 

construisent en se socialisant et en socialisant, du m•me coup, lÕinstitution. Le 

conflit sÕil est acceptŽ, devient alors le vecteur de la construction  sociale dÕune 

confiance entre les jeunes et lÕinstitution locale, permettant ˆ tous de prendre 

place. 

Pour lÕŽducation, il est temps de la penser  de fa•on globale, chaque acteur ayant 

une place complŽmentaire ˆ lÕautre, lÕenjeu restant lÕaccompagnement des 

enfants, des jeunes et de tous, lÕŽducation Žtant lÕhistoire de toute une vie. Pour 

lÕenfance, la mise en place des rythmes de lÕenfant, non scolaires, est une chance 

de penser les partenariats sans forme de hiŽrarchie professionnelle. Pour cela il 

faut que les acteurs se rencontrent et se connaissent. Certains lieux montrent que 

cÕest possible, dÕautres mettent en avant la limite de lÕinfluence des personnes. 

Dans son travail sur le partenariat, MŽrini (1999) montre que lÕinterconnaissance 

permet dÕenclencher le travail commun basŽ sur une confiance mutuelle et donc 
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lÕacceptation de la place de chacun. LÕidŽe, ensuite est que le partenariat puisse 

vivre au-delˆ des personnes.  

 

VisibilitŽ, invisibilitŽ sociale  : comment prendre place  ? 

Prendre place  pour chacun dÕentre nous est une nŽcessitŽ sociale. Quelle que soit 

la place, choisie, dŽdiŽe, attribuŽe, ce cheminement doi t souvent passer par des 

jeux de Ç mise en sc•ne È. Lors de travaux antŽrieurs jÕai mis en lumi•re les jeux 

de mise en sc•ne qui se dŽveloppent entre les jeunes et lÕinstitution municipale. 

JÕai montrŽ comment les jeunes accŽdaient  ˆ une visibilitŽ pour agir dans la citŽ.  

La visibilitŽ ou lÕinvisibilitŽ sociale ne sont pas des concepts nouveaux. Yves Barel 

attribue lÕinvisibilitŽ sociale a u fait quÕune partie de la Ç  rŽalitŽ  È sociale se laisse 

mal apercevoir, dŽcrire, analyser, interprŽter, alors que par ailleurs sÕimpose 

lÕimpression quÕil est impossible de tenir cette partie pour nŽgligeable  (Barel, 

1984, p7). Pourtant, il ne faut pas sÕy tromper, si lÕinvisible social existe, il ne peut 

•tre considŽrŽ ˆ la mani•re dÕun objet. Et si on se reprŽsente un fait social comme 

un ŽvŽnement, il reste important de considŽrer que celui -ci sera accompagnŽ dÕun 

Ç non-ŽvŽnement È, cÕest ˆ dire, son opposŽ qui souvent reste invisible car non 

rŽalisŽ et donc non Žtabli.  Un fait social deviendra visible gr‰ce ˆ ses 

consŽquences. LÕambition de Barel nÕest pas de montrer lÕinvisible, mais plut™t de 

comprendre ce qui rend invisible.  

Les notion s de visibilitŽ  et invisibilitŽ sociale son t souvent traitŽ es du point de vue 

de la reconnaissance (Honneth, 2004), le processus de reconnaissance les faisant co 

exister (Gomez, Martin, 2009).  DiffŽrents travaux sÕintŽressent ˆ la reconnaissance 

comme thŽories permettant  dÕexpliquer les attentes normatives dans les 

interactions (Webber, 1922)  ou les contenus moraux des revendications. Goffman 

lÕutilise pour comprendre les jeux de r™le dŽveloppŽs lors des interactions. Il me 

semble donc intŽressant de lÕutiliser ˆ mon tour  pour comprendre cette notion de 

place en lien avec la visibilitŽ.  

 

Si nous reprenons lÕidŽe que la reconnaissance est un processus dont la 

visibilitŽ est une Žtape, la place serait une des consŽquences du processus. 

Dans la notion de visibilitŽ, ce qui no us intŽresse ici est bien la visibilitŽ sociale, 

cÕest-ˆ -dire la capacitŽ dÕ•tre perceptible dans la sociŽtŽ, en dÕautre s terme s 
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dÕavoir une place sociale. Celle-ci se construisant dans le regard de lÕautre, la 

sociŽtŽ dŽcidant dÕaccorder une place. 

Dans le cas de la jeunesse, au travers de mes diffŽrents travaux, je montre que 

cette place doit se construire au jour le jour, souvent dans un jeu de conflit et de 

nŽgociation. CÕest ainsi que les jeunes sont en capacitŽ de se rendre au pas visible, 

selon la place quÕils souhaitent obtenir, sÕinscrivant dans un processus de 

reconnaissance quÕils tentent de maitriser en dŽveloppant des formes 

dÕinteractions variŽes. Pourtant,  trop souvent,  la sociŽtŽ leur attribue une place de 

dŽlinquant potentiel portŽ par le so up•on et la menace (Bordes, Vulbeau, 2005)  

En mati•re dÕŽducation, si chacun sÕaccorde sur lÕimportance de son 

dŽveloppement, toutes les actions menŽes dans son cadre ne bŽnŽficient pas de la 

m•me reconnaissance malgrŽ leur visibilitŽ. N ous sommes lˆ dans une hiŽrarchie de 

lÕŽducation, dŽjˆ soulevŽe plus haut, qui donne des places diffŽrentes  selon 

lÕespace institutionnel o•  elle se dŽveloppe. CÕest ainsi que nous constatons des 

crises de reconnaissances de la part des enseignants, des animateurs et des 

parents. Si nous explorons ce processus de reconnaissance du point de vue de 

Honneth (2000), lÕidentitŽ du mŽtier dÕenseignant est mis ˆ mal depuis quelques 

annŽes entrainant une remise en cause de lÕidentitŽ professionnelle vŽcue, le plus 

souvent, comme une injustice sociale. Les enseignants se retrouvent donc dans une 

place attribuŽe de Ç passeur de savoir È. 

Pour les animateurs, profession jeune et en pleine mutation, prŽsentant des formes 

multiples, lÕidentitŽ professionnelle nÕest pas stabilisŽe, la sociŽtŽ reconnaissant le 

travail en animation comme espace de divertissement. Leur place est donc 

positionnŽe comme Ç occupationnel le È.  

Quant aux parents, victimes de nombreuses thŽories autour du dŽsengagement 

Žducatif, leur place de Ç coupables È permet une justification des manquements de 

la sociŽtŽ en mati•re dÕŽducation.  

Pour la recherche, le processus de reconnaissance bute sur les diffŽrentes formes 

de recherches et leur s utilitŽs  pour la sociŽtŽ. En effet, si la recherche aboutit  ˆ la 

crŽation dÕun produit dont les effets sont immŽdiatement Žvaluables comme utiles, 

elle bŽnŽficie dÕune visibilitŽ et dÕune reconnaissance donnant une place majeur e 

dans lÕŽvolution de la sociŽtŽ. Dans le cadre de la recherche en sciences humaines, 

les effets ne sont pas to ujours immŽdiats et surtout les pouvoirs publics ne sÕen 



! *$# !

emparent  pas systŽmatiquement. Combien de rapports de recherche proposant des 

orientations en mati•re de jeunesse ou dÕŽducation prennent la poussi•re dans les 

armoires des Minist•res  ? Ces formes de reconnaissances hiŽrarchisŽes dans la 

recherche entrainent des remises en causes de la valeur sociale du mŽtier.  

 

Ces questions autour de la place sont en lien avec des effets de justice ou 

dÕinjustice produit lors  du processus de reconnaissance, entrainant des conflits 

sociaux et un flou dans les places de chacun. Lutter pour la reconnaissance, cÕest 

aussi lutter pour devenir visible et revendiquer une place dans la sociŽtŽ. Il faut 

alors dŽvelopper des actions de Ç visibilisation  È (Voirol, 2003).  Le manque de 

visibilitŽ et lÕimpossibilitŽ de rŽagir peut entrainer un changement de perception 

de la place dans la sociŽtŽ. CÕest ainsi que les jeunes deviennent des dŽlinquants 

(dŽviants),  certains enseignants des rŽsistants (dŽviants), les animateurs des 

amuseurs publics, renfor•ant lÕidŽe que lÕanimation est une profession prŽcaire et 

certains enseignants chercheur dŽlaissant le travail de recherche.  

Ainsi, il est important de laisser la possibilitŽ ˆ chacun dÕintervenir sur sa propre 

place. Si la sociŽtŽ attribue ou dŽdie des places ˆ chacun de ces membres, celles -ci 

doivent pouvoir Žvoluer vers une place choisie. Le processus de reconnaissance doit 

penser une mise en visibilitŽ sociale des acteurs, que cette visibilisation soit portŽe 

par les acteurs ou par  dÕautres intervenants. Finalement, le travail du chercheur 

pourrait bien se trouver lˆ. En trainant  sur le terrain, en souhaitant comprendre les 

phŽnom•nes de lÕintŽrieur, le chercheur met en lumi•re des fonctionnements, 

rendant visible s des actions du quotidien qui peuvent permettre une 

reconnaissance des professions, des personnes et accompagner, par son travail de 

rŽflexion, la dŽcouverte ou lÕaffirmation de la place des acteurs dans la sociŽtŽ. 

Pour cela, il faut aussi que le chercheur soit en capacitŽ  de rendre visible son 

travail.  

 

Finalement, prendre place , concept empruntŽ  ˆ Isaac Joseph (1995), repris dans 

mes travaux en lien avec la jeunesse et lÕŽducation hors de lÕŽcole, est la 

possibilitŽ dÕune participation au projet de la communautŽ. Faire pl ace, cÕest 

accompagner le processus de socialisation, de construction identitaire pour que 
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lÕacteur social nÕait pas simplement le sentiment dÕagir, mais puisse prendre part ˆ 

la vie de la citŽ.  

Quitter la place ne voudra pas toujours dire renoncer, mais p eut •tre recomposer 

autrement une place satisfaisante que lÕon puisse tenir. 

Prendre place est donc pour moi la possibilitŽ dÕagir en gardant ma libertŽ  de 

chercheure et en mÕinscrivant dans un processus sans cesse interrogŽ et 

recomposŽ, luttant contre lÕ immobilisme et lÕenfermement.  

!

Trainer pour prendre place !

LÕerrance du chercheur sur le terrain, telle que jÕai pu la dŽfinir plus haut, am•ne 

ˆ poser la question de la place. Comment prendre place  sans se retrouver figŽ(e) 

ou enfermŽ(e) dans cette m•me pl ace ? Simmel (Grafemeyer, Joseph, 1984) dŽfinit 

lÕerrance comme une libertŽ. Sa rŽflexion sur la figure de lÕŽtranger appara”t ici 

comme Žclairante par rapport ˆ la recherche dÕune place. Pour lui, lÕŽtranger nÕest 

plus celui qui vient et repart, mais bien  celui qui vient et qui reste. CÕest un 

voyageur qui sÕinstalle sans toutefois perdre sa libertŽ dÕaller et venir comme il 

lÕentend. 

Lors de mon arrivŽe ˆ Toulouse, jÕŽtais en position dÕŽtranger, au sens venir dÕune 

autre universitŽ dans une autre rŽgion,  inscrite dans une m•me discipline, mais 

avec dÕautres spŽcificitŽs, une autre histoire. Cette position de proximitŽ et de 

distance mÕa positionnŽe dans un entre-deux suspect, qui pourtant peut aussi se 

dŽfinir selon Simmel comme lÕobjectivitŽ de lÕŽtranger. CÕest elle qui maintient  la 

libertŽ.  

JÕai donc cherchŽ lÕhistoire pour comprendre le groupe et progressivement montrer  

que mon ŽtrangetŽ pouvait venir en complŽment, sans mettre en danger le groupe. 

LÕimplication dans le groupe mÕa progressivement ouvert une place dont jÕai saisi 

toute la dimension quand la vie mÕa jouŽ un sale tour.  

Cette place construite au jour le jour au sein de ma communautŽ doit aussi se 

construire sur le terrain.  

Dans le cadre de mes partenariats avec les professionnels, jÕai commencŽ par errer 

sur le terrain, passant de rŽunions en commissions, me mettant ˆ la disposition du 

terrain ˆ chaqu e fois que celui -ci me sollicitait . Petit ˆ  petit, une forme de 

confiance sÕest installŽe, me donnant une place de chercheur ˆ lÕŽcoute, en 
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capacitŽ dÕaccompagner, mais souhaitant garder sa libertŽ dÕaction et de parole. 

Lorsque je suis sur le terrain et que jÕerre dans le cadre dÕune recherche, il faut 

aussi que le terrain accepte de me donner une place. Cette place se construit au 

jour le jour,  en fonction des rencontres et du contexte.  

Quand je travaille dans des quartiers populaires, les jeunes sÕinterrogent sur ma 

prŽsence. La question Žtant de savoir dans quelle case me ranger : journaliste, 

policier, chercheur ou autre  ? 

Souvent en contact dans mes recherches avec des jeunes hommes, ils ont besoin de 

savoir comment mÕidentifier en tant que femme. Les questions viennent 

progressivement sur ma vie personnelle et je finis  rŽguli•rement dans la place de 

Ç m•re de famille  È. 

Quand je travaille av ec des animateurs, la question est de savoir pour qui je 

travaille, si je suis lˆ pour les Žvaluer. Ma posture, mes Žchanges les am•ne nt  

finalement ˆ se rendre compte que je suis lˆ pour comprendre et reste ˆ leur 

disposition pour accompagner.  

Trouver sa place nÕest pas un processus anodin. Pour pouvoir errer et garder ma 

libertŽ, il est nŽcessaire ˆ mes yeux de comprendre les fonctionnements du terrain 

afin de ne pas me retrouver enfermŽe dans un cadre, mais  aussi dÕaccompagner ˆ 

une Žvolution. A u dŽbut de mes recherches, ma place de chercheur Žtait 

dÕobserver tout en participant et en Žchangeant, restant ˆ la disposition du terrain 

pour rŽflŽchir avec lui. AujourdÕhui, il me semble que ma place change. Je suis lˆ 

pour comprendre, mais aussi pour accompagner. La grande question qui revient 

toujours Žtant lÕutilitŽ de la recherche au terrain et la place de lÕŽmancipation 

dans lÕŽducation. 

 

Finalement, lÕacte de trainer pour prendre place  est au cÏur de mes 

prŽoccupations scientifiques. Comme la jeunesse qui e st souvent montrŽe du doigt 

lorsquÕelle traine  dans lÕespace public, le chercheur, pour comprendre les 

phŽnom•nes de lÕintŽrieur, doit •tre aussi en capacitŽ de trainer . De m•me,  la 

socialisation et lÕŽducation sont des processus qui se dŽveloppent par 

expŽrimentations et  qui devraient  pouvoir passer par des temps dÕerrance. 

Errances dans la comprŽhension de la sociŽtŽ dans laquelle nous vivons, errances 

dans les savoirs, le principe Žtant de trainer pour mieux comprendre o• se trouve 
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notre place.  

Cette vi sion de la recherche, mais aussi de la jeunesse, de la socialisation et de 

lÕŽducation am•ne une interrogation sur lÕorganisation de la sociŽtŽ et sur les 

temps qui la composent . Trainer, cÕest aussi prendre le temps, ce qui aujourdÕhui 

nÕest pas la norme. Le poids social, le regard des Ç entrepreneurs de morale  È nous 

poussent  trop souvent ˆ prendre le rythme imposŽ qui nous maintien t  dans un 

cadre que nous dŽnon•ons dans les discours mais que nous ne recomposons pas 

pour autant.  

Trainer pour prendre place  est la possibilitŽ de prendre le temps dÕinterroger notre 

posture, nos envies, nos attentes, afin dÕentrer  dans une indispensable 

Žmancipation. Ces idŽes, longtemps portŽes et transmi ses par lÕŽducation 

populaire, s e sont progressivement perdues lorsque notr e sociŽtŽ est entrŽe dans 

lÕair de la rentabilitŽ. Il est temps, ˆ mon sens, de prendre le temps et de 

dŽvelopper des stratŽgies qui puissent redonner une place ˆ chacun.  

LÕenjeu est donc de savoir quelle sociŽtŽ nous souhaitons. Trainer  ne doit  plus •t re 

per•u comme un acte nŽgatif associŽ ˆ lÕidŽe de nŽant, mais bien comme la 

possibilitŽ de construire.  

Comment, alors agir pour rŽtablir la noblesse de cet acte  ?  

Un chantier sÕoffre ˆ nous du c™tŽ de lÕŽducation et de la formation. 
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1.  LÕACCOMPAGNEMENT DES ETUDIANTS 
!

UE77/! 9E4A! ?P8ME9A! M4! L0S5SH/77/9GO! ?Õaccompagnement reste ˆ la base dÕune 

certaine conception de lÕŽducation, concernant deux personnes de statuts 

diffŽrents, qui devront fonctionner ensemble malgrŽ la diffŽrence de place, 

dŽveloppant une paritŽ relationnelle (Paul, 2009).  

LÕaccompagnement appelle un engagement des deux parties. DÕun point de vue 

sociologique, lÕengagement est un mŽcanisme social. Les sociologues de lÕEcole de 

Chicago ont mis en avant les notions de trajectoire (Straus s, 1992) et de carri•re 

(Hughes, 1958) qui sÕintŽressent ˆ la fois au processus et au contexte. Dans la 

notion de carri•re, on ne sÕintŽresse pas ˆ un Žtat, lÕengagement, mais on tente de 

comprendre le processus qui am•ne des changements de comportement et  de 

perspectives pour lÕindividu (Becker, 1985). Le courant de pensŽe des 

interactionnistes permet de prendre en compte les motifs et les motivations qui 

prŽvalent ˆ lÕaction. Les motifs permettant une justification de lÕaction (Joseph, 

1998) et agissant sur les constructions des identitŽs.  

Dans le cas de lÕengagement des Žtudiants et du chercheur, pour comprendre les 

motifs et les motivations, il faut explorer les processus ˆ lÕÏuvre dans la 

construction des trajectoire s. Pourtant, observer des Žtudiants  et le chercheur  

dans des processus dÕengagement nÕest pas simple. En effet, les acteurs sociaux, 

quÕils soient jeunes ou pas, sÕinscrivent dans diffŽrents mondes et sous-mondes 

quÕils frŽquentent au jour le jour et peuvent donc •tre engagŽs  dans des espaces 

qui opposent les motifs et les motivations .  

 

Accompagner les Žtudiants de Master  

Lors de la crŽation de la spŽcialitŽ Politiques Enfance Jeunesse (PEJ), les 

professionnels de terrain ont exprimŽ la nŽcessitŽ de former les professionnels du 

champ de lÕŽducation hors de lÕŽcole ˆ la dŽmarche de recherche. Cette volontŽ 

dÕune maitrise de mŽthodologies et dÕune rŽflexion scientifique semble nŽcessaire 

aujourdÕhui au regard des missions confiŽes ˆ ces professionnels. Etre en capacitŽ 
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de comprendre une commande et ses enjeux en lÕinterrogeant scientifiquement 

doit permettre de proposer des actions Žducatives se dŽmarquant dÕune forme de 

contr™le social, respectant lÕŽthique des professionnels et sÕajustant ˆ la demande 

politique tout en Žvaluant les effets poten tiels en amont. Les professionnels formŽs 

sont ˆ la fois des experts du champ de lÕŽduction hors de lÕŽcole, mais aussi des 

professionnels de lÕaide ˆ la dŽcision politique.  

LÕaccompagnement des diffŽrentes promotions se base sur une nŽcessitŽ de 

Ç dŽcaler È les professionnels en reprise dÕŽtudes, mais aussi les Žtudiants en 

formation initiale ayant une certaine expŽrience du terrain. Ici, le cheminement se 

fait Ç ˆ c™tŽ È, facilitant la trajectoire de chacun vers un processus qui construira 

durant la forma tion et aussi apr•s, une place professionnelle. LÕapproche 

scientifique doit permettre dÕaccompagner des professionnels dans une rŽflexion 

permanente sur leur place, sur les consŽquences de leurs actions et sur le  choix de 

sociŽtŽ sur lequel ils sÕappuieront dans leurs actions Žducatives. Cette formation 

doit pouvoir accompagner pour permettre ensuite lÕaccompagnement. Les 

trajectoires et les carri•res des Žtudiants dipl™mŽs sont ensuite accompagnŽ es sur 

le terrain. Ce processus enclenchŽ me permet ˆ la foi s de poser des temps de 

transition, la fin  de la formation nÕexcluant pas mon appui sur le terrain.  

Les travaux produits par les diffŽrentes promotion s sont ensuite dŽposŽs sur le 

blog9 crŽŽ par les Žtudiants et mis ˆ la disposition de tous  lorsque le terr ain de 

stage lÕautorise. En effet, certains travaux ne peuvent •tre diffusŽs, le contenu 

pouvant avoir des effets nŽgatifs sur le terrain. Lors de la soutenance, dans un 

souci dÕŽthique, nous discutons avec le tuteur de cette possibilitŽ.  Ces mŽmoires 

sont importants puisquÕils alimentent la connaissance sur  le champ.  

Ce temps de formation est donc tr•s substanciel . Il ne peut, ˆ mon sens, •tre 

dissociŽ de la recherche. Ce constat sÕapplique aussi dans le cadre de lÕensemble 

des formations dispensŽes ˆ lÕuniversitŽ, mais aussi dans le cadre professionnel. En 

effet, la recherche apporte une autre forme de rŽflexion, sur les pratiques et la 

posture, et permet dÕoutiller les Žtudiants pour leur vie professionnelle future ou 

en cours. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 http://politiquesenfancejeunesse.org  
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Dans ces promotions dÕŽtudiants commencent  ˆ appara”tre des envies, souvent 

apr•s un ou deux ans, de prolonger la rŽflexion scientifique par une entrŽe en 

doctorat.  

Il est ˆ noter  que depuis lÕouverture du master PEJ, jÕai de plus en plus de 

demandes dÕaccompagnement d•s le master premi•re annŽe sur les thŽmatiques 

dÕŽducation hors de lÕŽcole, de socialisation de la jeunesse, avec une approche 

socio ethnographique dans laquelle certains Žtudiants trouvent une place 

mŽthodologique produisant des travaux Žclairant des terrains hors de  lÕŽcole 

(CLAE, accueils jeunes) ou dans le cadre de lÕŽcole (cours de rŽcrŽation de 

coll•ge). Les pratiques culturelles juvŽniles sont aussi des thŽmatiques portŽ es par 

les Žtudiants souhaitant que je les accompagne.  

Le style dÕaccompagnement que je souhaite donc dŽvelopper, ˆ lÕimage de Hughes 

(Emerson, 1997, p 39-47), prend la forme de rŽseau composŽs de chercheurs 

dŽveloppant leur propre sujet dÕintŽr•t, portŽ par une vision partagŽe de 

lÕŽducation comme processus dÕŽmancipation, la thŽorie restant Žtroitement liŽe 

aux observations de terrain, le travail de terrain permettant une Žmancipation des 

limites de sa propre Žducation et un recul par rapport ˆ ses origines.  

 

"##$%&'()*+!!*)!,-./* !

Accepter une co direction de th•se est, au -delˆ dÕune envie dÕŽvolution 

professionnelle, lÕoccasion de cheminer toujours plus loin dans la rŽflexion 

scientifique. !

Patrick Thirion , premier thŽsard que jÕaccompagne, a suivi la spŽcialitŽ PEJ lors de 

lÕannŽe universitaire 2012-13. Il faisait parti e de la deuxi•me promotion.  Son 

parcours de professionnel lÕa amenŽ ˆ souhaiter prendre le temps de rŽflŽchir 

scientifiquement ˆ sa pratique. Lors de la lecture  et de la soutenance de son 

mŽmoire, sont apparues les qualitŽs nŽcessaires pour poursuivre en th•se. Apr•s un 

an de rŽflex ion et tout en continuant ˆ assurer ses fonctions professionne lles, il  

sÕest inscrit sous la co direction de Christine Mias et moi m•me.  

La rŽflexion autour de lÕŽducation et de la complŽmentaritŽ Žducative est  donc en 

cours dÕexploration par Patrick Thirion qui entame sa deuxi•me annŽe de th•se de 

doctorat 10. Ce co accompagnement que je m•ne me permet dÕŽlargir encore la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Thirion. P. La coŽducation sous un triangle Ecole-Famille -Animateur.  UMR EFTS (titre provisoire) 
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rŽflexion autour de la socialisation en Žducation et de la place des parents, des 

enseignants et des animateurs. Cette premi•re annŽe de t h•se a permis ˆ 

lÕŽtudiant de poser et dÕinterroger lÕŽducation au regard du cadre de rŽflexion des 

interactionnistes , ajoutant la notion de valeur en Žducation  qui devrait lui 

permettre de mobiliser le cadre des reprŽsentations sociales et professionnelle s. 

Cette appropriation scientifique de cadres de rŽflexion doit permettre ˆ lÕŽtudiant, 

par ailleurs  professionnel du champ explorŽ, de rendre son terrain professionnel 

Žtrange, voire Žtranger, afin de pouvoir lÕexplorer de nouveau au regard dÕune 

conceptualisation qui permettra une analyse distanciŽe de son questionnement. 

AppuyŽe par des observations participantes au quotidien, la mise ˆ distance de 

lÕobjet professionnel pour une interrogation scientifique du terrain , doit amener 

lÕŽtudiant vers une comprŽhension de ce qui est sensŽ se construire autour de 

lÕenfant en mati•re dÕŽducation, au regard des reprŽsentations sociales de chacun 

des acteurs en prŽsence. Cette th•se permettra dÕaller plus loin dans la 

connaissance des enjeux des acteurs dans une idŽe de complŽmentaritŽ Žducative. 

Elle sÕinscrit dans des questions de sociŽtŽ tr•s actuelles puisquÕelle est en lien 

avec la rŽforme des rythmes de lÕenfant. 

A partir de septembre 2016, deux Žtudiants souhaitent pouvoir sÕinscrire en th•se 

sous ma direction. Les deux sont des professionnels du champ de lÕŽducation hors 

de lÕŽcole, ayant suivi un cursus universitaire, dont une est issue du master PEJ.  

Le premier souhaite interroger la formation dans le champ de lÕŽducation hors de 

lÕŽcole du point de vue historique , afin de comprendre ce qui se joue aujourdÕhui. 

Il souhaite pouvoir recueillir le tŽmoignage prŽcieux des premiers acteurs de 

lÕŽducation populaire ayant rŽflŽchi, construit  et mis en Ïuvre les premi•res 

formations en animation principalement. Il s Õinscrit pleinement dans une dŽmarche 

de comprŽhension du phŽnom•ne de lÕintŽrieur Žtant lui m•me formateur du 

champ et en charge de crŽer des formations. LÕintŽr•t de ce travail est ˆ la fois la 

possibilitŽ dÕentendre le terrain sur les processus de professionnalisation qui se 

sont dŽveloppŽs dans ce champ, mais aussi poser un Žtat des lieux scientifique de 

la reconnaissance dÕun champ comme espace Žducatif. 

La deuxi•me Žtudiante souhaite, apr•s un travail en master PEJ sur la mise en 
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capacitation des jeun es, explorer les enjeux et les apports Žducatifs des Žchanges 

europŽens des jeunes. Elle souhaite comprendre la place particuli•re de 

lÕŽducation populaire dans trois pays : France, Su•de et Italie et lÕenjeu pour les 

jeunesses au prisme des Žchanges europŽens. Ce projet, en cours de rŽflexion, 

serait financŽ dans le cadre dÕune CIFRE avec lÕassociation Conseil dÕIngŽnierie en 

Politique Territorial CIPT Sport et citoyennetŽ.  

Du point de vue de la formation, il semble donc que les champs de recherche que 

jÕexplore trouvent un intŽr•t aupr•s des Žtudiants  et des institutions . Cet apport 

du champ de lÕŽducation hors de lÕŽcole permet de dŽvelopper au sein du 

dŽpartement, mais aussi au sein de lÕUMR EFTS, de nouveaux champs en lien Žtroit 

avec les besoins actuels du terrain.  LÕexpertise que je peux apporter en mati•re de 

formation et de recherche vient en complŽment des objets et concepts dŽveloppŽs 

par mes coll•gues. Si avant mon arrivŽe dans le dŽpartement des Sciences de 

lÕEducation, des formations sur lÕanimation existaient, mon expertise sur la 

jeunesse et les politiques de jeunesse a permis dÕenrichir lÕoffre de formation et 

de dŽvelopper la spŽcialitŽ Politiques Enfance Jeunesse. Du point de vue 

mŽthodologique, ma connaissance de lÕobservation Žlargit  lÕoffre en mati•re de 

recueil de donnŽes et permet aussi de proposer dÕautres formes de recherches.   

 

2.  PLACE AU SEIN DE LÕUMR EFTS ET PLUS PARTICULIEREMENT DANS 

LÕENTREE 3 

Lors de mon recrutement jÕai rejoint  lÕŽquipe Ç Groupe des Pratiques 

Enseignantes È alors dirigŽe par Marc Bru au sein du CREFI-T. Le Centre de 

Recherches en Education, Formation, Insertion de Toulouse (CREFI-T EA 799) Žtait 

organisŽ autour de deux axes de recherche : 

- L'axe enseignement Ð apprentissage regroupant les composantes EURED sous 

la responsabilitŽ de Jacques Fijalkow (PR), GPE sous la responsabilitŽ de 

Marc Bru (PR) et DiDiST sous la responsabilitŽ de Chantal Amade-Escot et 

AndrŽ Antibi, (PR, UniversitŽ Paul Sabatier). 

- L'axe Processus de professionnalisation regroupant EVACAP sous la 
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responsabilitŽ de Anne Jorro (PR) et REPERE sous la responsabilitŽ de  Michel 

Bataille  (PR). 

 

Durant la premi•re annŽe ˆ Toulouse, lÕUnitŽ Mixte de Recherche Education 

Formation Travail Savoirs a vu le jour. Elle est le fruit de la rŽunion des 

enseignants chercheurs du CREFI-T, dÕenseignants chercheurs de lÕIUFM Midi 

PyrŽnŽes (devenue depuis ESPE) et  dÕenseignants chercheurs appartenant ˆ lÕEcole 

dÕEnseignements Agronomes (ENFA). 

Lorsque lÕUMR EFTS a ŽtŽ crŽŽe, elle sÕest organisŽe en quatre entrŽes 

thŽmat iques :  

LÕentrŽe 1 : PhŽnom•nes didactiques. 

LÕentrŽe 2 : Processus Žducatifs, dÕenseignement et dÕapprentissage. 

LÕentrŽe 3 : Cognitions, pratiques et dŽveloppement professionnels.  

LÕentrŽe 4 : Conduite et accompagnement du changement.  

Ces entrŽes recomposent les champs et les thŽmatiques qui se trouvaient  

globalement  autrefois au sein du CREFI-T.  

A la crŽation de lÕUMR EFTS, jÕai choisi de travailler au sein de lÕentrŽe 2 

Ç Processus Žducatifs, dÕenseignement et dÕapprentissage È principalement et de 

lÕentrŽe 3 Ç Cognitions, pratiques et dŽveloppement professionnels  È.  LÕannŽe 

derni•re, jÕai dŽcidŽ de me recentrer  dans lÕentrŽe 3 afin de dŽvelopper plus avant 

mes thŽmatiques de recherche. Suite ˆ  des prises de fonctions  dans lÕuniversitŽ ou 

de la sociŽtŽ civile , les deux animateurs (Christine Mias, PU en SE et Alain Piaser, 

MCF en SE) ont remis au vote leur c o animation. JÕai ainsi ŽtŽ Žlue avec Sabrina 

LabbŽ (MCF en SE) pour prolonger et faire Žvoluer  le travail en cours dans lÕentrŽe 

3. A ce jour, lÕŽvolution des thŽmatiques des chercheurs nous am•ne ˆ dŽbattre 

autour dÕun nouveau nom pour lÕentrŽe. Cette place de co animatrice me permet 

de confronter mes approches avec celles de mes coll•gues le plu s souvent inscrits 

dans des recherches dont les objets scientifiques rel•vent  de la psychologie 

sociale.! Cette mise en regard des  cadres de la psychologie sociale et de la 

sociologie de lÕEcole de Chicago renoue avec les travaux de chercheurs comme 

Mead ou Lewin, les cadres ayant ˆ sÕinterroger, se croiser, se complŽter. CÕest ce 

que je souhaite pouvoi r accompagner et renforcer dans cette fonction et animation 

scientifique . 
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Parmi mes coll•gues de lÕentrŽe 3, une proximitŽ existe depuis mon arrivŽe ˆ 

Toulouse avec Michel Lac (MCF en SE) qui travail le sur lÕobjet Ç animation  È du 

point de vue des reprŽsentations sociales. Au-delˆ de lÕobjet animation, ce qui 

nous est commun est la question du groupe que nous explorons du c™tŽ de la 

formation et/ou en activitŽ professionnelle dans  des groupes de jeunes ou 

dÕenfants. Comprendre le fonctionnement dÕun groupe du point de vue  de la 

psychologie sociale reste complŽmentaire de la volontŽ du chercheur de 

comprendre un phŽnom•ne, le groupe, de lÕintŽrieur. Comment les identitŽs sÕy 

construisent, se faisant et se dŽfaisant au grŽ de la vie du groupe  ? QuÕest-ce qui 

fait appartenance ˆ un groupe, ou  ˆ  plusieurs groupes ? Quel processus de 

visibilisation est ˆ lÕÏuvre  ? Quelles sont les relations de pouvoir qui en dŽcoulent  ?  

DÕautre part, nos nombreuses discussions de fin de journŽe ( quand lÕactivitŽ de 

lÕuniversitŽ ralentit et que des temps dÕŽchanges informels sont possibles) autour 

du concept de socialisation rŽciproque et  sur la rŽciprocitŽ socialisante , ouvrent  un 

champ de rŽflexion nouveau. La rŽ interrogation constant e des concepts faisant 

partie du processus de controverses scientifiques. Pourtant, ces discussions me 

ram•nent  toujours  au terrain o• je souhaite puiser mes questionnements. Nos 

proposition s communes de communication au colloque du RŽseau International de  

lÕAnimation11 devraient nous permettre, ˆ partir de terrains diffŽrents et 

dÕapproches thŽorique s propres ˆ chacun de resignifier les espaces publics investis 

par lÕanimation, mais qui deviennent trop souvent des espaces enfermant.  

Une autre question rest e importante ˆ  explorer, celle  de la professionnalisation des 

animateurs et des Žlus en charge de la jeunesse. Le principe de socialisation 

professionnelle serait intŽressant ˆ discuter  au regard de nos diffŽrentes approches 

en lien avec les animateurs mai s aussi, pourquoi pas les Žlus qui sont de plus en 

plus demandeurs dÕapports de ma part sur la jeunesse. Croiser le processus de 

socialisation professionnel avec les reprŽsentations sociales professionnelles 

pourrait dÕouvrir de nouvelles perspectives de connaissance. 

DÕautre part, suite aux travaux entamŽs autour de lÕengagement, le 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Le rŽseau International de lÕAnimation a ŽtŽ crŽŽ en en 2003 lors du colloque international sur 
Ç lÕanimation en France et ses analogies ˆ lÕŽtranger È ˆ lÕinitiative des chercheurs de lÕIUT 
Carri•res sociales de Bordeaux Montaigne. LÕobjectif ŽnoncŽ par Jean-Claude Gillet est de donner 
une perspective dÕorganisation : plus informelle que formelle, plus souple que rigide, en 
construction plut™t que dŽjˆ construite, plus en rŽseau quÕen faisceau . 
http://colloque.cs .free.fr/reseau_international.htm   
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renouvellement de la gouvernance dans les associations et le bŽnŽvolat avec mes 

coll•gues de lÕIUT Carri•res sociales de Figeac, il sera intŽressant de pouvoir 

explorer plus avant la place de la jeunesse  dans lÕengagement, la participation 

citoyenne et associatif et le bŽnŽvolat.  

Le travail de Christine Mias sur lÕimplication mŽriterait aussi dÕ•tre explorŽ , dŽpliŽ 

pour le confronter ˆ mes objets de prŽdilections que sont les j eunes et les 

animateurs. Quel lien possible avec la socialisation  ? SÕimplique-t -on au sens de 

Mias (1998) dans le processus de socialisation rŽciproque ? 

Le travail de FrŽdŽrique Hill e12, doctorante de notre UMR EFTS, inscrivant ses 

travaux dans lÕentrŽe 3, sur la reprŽsentation sociale des bandes de jeunes ou 

groupes de jeunes est dÕautant plus intŽressant quÕil met en jeu une vision de la 

jeunesse qui se construit au sein de la sociŽtŽ, non pas dans la frŽquentation des 

jeunes, mais bien dans ce que croient en savoir les professionnels, et ce quÕen 

transmettent les mŽdias.  

Enfin, lÕapproche ethnographique que nous partageons avec Philippe Sahuc (MCF 

ENFA) ainsi que lÕobjet jeunesse, devrait nous permettre de continuer ˆ scruter la 

Ç jeunesse des champs È. En effet, ˆ ce jour il existe au fond peu de travaux sur la 

jeunesse rurale. SÕil est Žvident que certaines pratiques sont communes aux 

jeunesses, quÕelles soient urbaines ou rurales, dÕautres se distinguent et 

mŽriteraient sans aucun doute dÕ•tre explorŽe s plus avant.  

Cette volontŽ dÕaccompagner les Žtudiants dans leurs rŽflexions scientifiques est 

importante pour plusieurs raisons. Tout dÕabord, elle rŽaffirme lÕimportance de la 

formation qui reste ˆ chaque instant fortement liŽe ˆ la recherche et au terr ain. 

Ensuite, elle est lÕoccasion de mettre en Ïuvre la notion de rŽciprocitŽ dans 

lÕŽducation, la formation et la socialisation. Enfin, il appara”t que mes spŽcificitŽs 

en mati•re dÕobjets de recherche, de notions et de mŽthode  viennent en 

complŽment de lÕexistant au sein du dŽpartement des Sciences de lÕEducation et 

de la Formation et de lÕUMR EFTS. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Hille. F. 2015. Construction des reprŽsentations sociales : Žtude de l'impact de la communication 
et du ra pport ˆ l'objet. L'exemple de la communication mŽdiatique sur la bande de jeunes au sein 
des reprŽsentations pro fessionnelles. Th•se de doctorat soutenue le 13 novembre 2015 sous la 
direction de C Mias et M Lac. UMR EFTS. CLESCO. 
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3.  RECHERCHES EN COURS OU Ë VENIR 

Durant lÕannŽe 2014-2015, jÕai menŽ deux recherches-action. La premi•re , 

que jÕai prŽsentŽe prŽcŽdemment, sera suspendue pour lÕannŽe scolaire 2015-

2016. En effet, cette recherche menŽe depuis trois ans avec six CLAE toulousains 

interrogeant les pratiques dÕanimation lors du temps du soir est dŽpendante de 

trois fŽdŽrations populaires en charge des CLAE. La ville de Toulouse ayant relancŽ 

les marchŽs, la recomposition des lots en charge par les fŽdŽrations et des 

changements interne ˆ deux fŽdŽrations sur trois nous a amenŽ s ˆ choisir de 

prendre un peu de temps. La recomposition  spatiale et politique nŽcessite  de 

repenser les termes de la recherche-action. Je reste malgrŽ tout disponible pour 

les Žquipes qui souhaiteraient pouvoir Žchanger avec moi, lÕidŽe Žtant de 

conserver le plus possible le bŽnŽfice du processus de changement dans lequel les 

professionnels Žtaient inscrits. Pour la recherche-action autour dÕune rŽflexion 

politique sur la jeunesse en milieu rural, apr•s diffŽrents probl•mes rencontrŽs sur 

le terrain du point de vue des dŽcideurs institutionnels, la recherche -action a du 

mal ˆ trouver un rythme. A ce jour, je n e peux dŽterminer si elle sera toujours 

dÕactualitŽ en 2015-2016. 

Depuis le courant de lÕannŽe 2015, jÕai commencŽ ˆ dŽvelopper des liens 

avec lÕAFEV intervenant dans des ŽvŽnements quÕils organisaient. Depuis 

septembre 2014, jÕai pu suivre sans vraiment y •tre intŽgrŽ e, le projet des KAPS 

(Kolocations A Projets Solidaires) du Ç Petit Var•se  È qui est la possibilitŽ pou r des 

Žtudiants de vivre en col ocation dans un b‰timent rŽhabilitŽ face ˆ lÕuniversitŽ 

Jean Jaur•s. JÕai assistŽ ˆ lÕinauguration puis suivi de loin en loin ce projet. JÕai 

ensuite intŽgrŽ le comitŽ de pilotage et accompagnŽ la crŽation dÕoutils 

dÕŽvaluation du projet. En fin dÕannŽe universitaire, les Kapseurs ont ŽtŽ invitŽ s ˆ 

venir raconter leur expŽrience et Žvaluer le projet. La sŽance a ŽtŽ enregistrŽe et 

les outils  dÕŽvaluation passŽs. A partir de la rentrŽe universitaire, nous allons 

analyser les donnŽes recueillies et suivre durant lÕannŽe la vie des Kapseurs, afin 

de comprendre ce qui se passe dans une colocation dÕŽtudiants investis dans des 

actions au sein du quartier du Mirail. Ce qui est intŽressant est de voir comment le 

quartier accepte ces Žtudiants, quelle place il leur donne  et  pour faire quoi  ? 
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A partir de septembre 2015, gr‰ce au reliquat dÕune recherche prŽcŽdente, 

nous avons dŽcidŽ, avec mon coll•gue GwŽnael Lefeuvre ( MCF, UMR EFTS, entrŽe 

2) de dŽmarrer une recherche autour du temps intermŽdiaire quÕil existe en CLAE 

lors du passage du statut dÕŽl•ve au statut dÕenfant et vice versa. Pour cette 

recherche, nous avons proposŽ ˆ une docteure de notre UMR de venir travailler 

avec nous. 

DŽs septembre 2015, le rŽseau des directeurs de MJC de la ville de Toulouse 

souhaite travailler avec moi sur une rŽflexion autour de la prise en charge des 

jeunesses au sein de leurs Žtablissements. Ce travail vis e ˆ dŽvelopper une 

rŽflexion de la part des directeurs et des Žquipes de professionnels, mais aussi des 

bŽnŽvoles constituant les conseils dÕadministration. 

A partir de 2016, lÕassociation Ç Territoire Žducatif  È me propose, dans le 

cadre dÕun programme LEADER (Liaison Entre Actions et DŽveloppement de 

lÕEconomie axe 4 dÕintervention de la politique europŽenne dans le cadre du 

FEADER concernant la mise en Ïuvre de stratŽgies locales de dŽveloppement, la 

coopŽration interterritoriale et tra nsnationale, lÕacquisition de compŽtences et 

actions dÕanimations sur le territoire) de mener une Žtude qui portera  sur la 

jeunesse en milieu rural,  sous lÕangle des jeunes considŽrŽs comme acteurs du 

dŽveloppement des territoires ruraux . 

Axe 3 : Emplois p orteurs de crŽativitŽ et Jeunesse pour la transformation des 

territoires  

Analyse des mod•les Žconomiques liŽs aux emplois gŽnŽrŽs par les services Žducatifs en 

considŽrant les emplois porteurs dÕinnovation et de crŽativitŽ, participant au 

dŽveloppement du lien social, capables de mobiliser les parents et lˆ lÕŽcoute des 

ressources locales. ComplŽtŽe dÕune analyse des budgets consacrŽs, de la rŽpartition 

gŽographique des moyens allouŽs par les diffŽrents dispositifs nationaux et 

dŽpartementaux  

RŽalisation dÕune Žtude sur la jeunesse en milieu rural comme vecteur de dŽveloppement 

des territoires  

CrŽation dÕun rŽseau de jeunes Žtudiants, ambassadeurs de lÕAri•ge initiateurs de projets  

DŽveloppement d'un syst•me de tutorat et d'accompagnement des jeunes (Žtudian ts/ 

professionnels, Žtudiants / lycŽens  ; Žtudiants/Žtudiants)  

Formation dÕŽlus et de DGS sur les politiques de jeunesse 

Formation/action autour des questions de lÕengagement, de la participation des jeunes  
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Cette proposition mÕa ŽtŽ faite suite au travail dŽjˆ dŽveloppŽ sur le terrain avec 

lÕassociation et le dŽpartement de lÕAri•ge depuis mon arrivŽe en rŽgion 

toulousaine.  

Un autre travail de rŽflexion autour de la musique est en cours avec mes 

coll•gues de Paris. LÕidŽe est dÕaller comprendre ce que nous apprenons en 

pratiquant la musique  : jazz (Charles Calamel, chercheur indŽpendant), blues 

(Alain Vulbeau, UniversitŽ Paris Ouest Nanterre La DŽfense), classique (SŽbastien 

Pesce, UniversitŽ de Tours), rap (V Žronique Bordes, UT2J). LÕidŽe est ensuite 

dÕexplorer ce quÕil en est de la transmission. 

 

Pour les annŽes ˆ venir, je souhaiterai s pouvoir dŽvelopper mes rŽflexions 

autour de la jeunesse en dŽveloppant une recherche autour des nouvelles formes 

de rŽsistance de la jeunesse dans le monde. Avec Goucem Redjimi ( DRJSCS-ëdF, 

CRF-CNAM) nous avons proposŽ cette thŽmatique ˆ la revue Agora dont le comitŽ 

de rŽdaction ne semble pas pr•t ˆ entendre ces nouvelles formes de participation. 

Pourtant, il me semble intŽressant de pouvoir prendre le temps dÕaller compren dre 

ce phŽnom•ne de lÕintŽrieur.  

 

Si les institutions sociales, et plus globalement les politiques de jeunesse, assignent aux 

jeunes une place de futurs citoyens, ceux -ci, en revanche, deviennent aujourdÕhui des 

acteurs majeurs, par leur implication et leu r dŽtermination. Depuis quelques annŽes nous 

voyons appara”tre de nouvelles formes de rŽsistance dŽveloppŽes par des jeunesses dans 

le monde. DiffŽrentes formes apparaissent  : actions, mobilisations, contestations. Elles 

permettent aux jeunes dÕappara”tre sur la sc•ne publique et politique pour revendiquer la 

nŽcessitŽ dÕun changement de sociŽtŽ, plus de dŽmocratie et de la dignitŽ. Le printemps 

arabe, le printemps Žrable, les ZADISTES, le mouvement des indignŽs, les mobilisations au 

Portugal, en Gr•ce, en Espagne, en Turquie, le cyber -activisme pour lÕinformation et la 

dŽmocratie en Chine, la crŽativitŽ et lÕart contre la violence au Mexique  : autant de 

mouvements populaires qui se dŽveloppent par lÕaction de jeunesses qui ont dŽcidŽ 

dÕoccuper les centres-villes et de sÕorganiser pour rŽsister aux dŽcideurs politiques, aux 

lois de la finance, pour la libertŽ de parole et pour expŽrimenter une autre dŽmocratie .  

 

Je souhaiterais aussi pouvoir prolonger mes interrogations autour d es pratiques 

professionnelles des animateurs, de leur dŽveloppement professionnel par le biais 
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de la socialisation professionnelle et les effets sur la reconnaissance de la 

profession. 

Enfin, je souhaite maintenir mes collaborations extŽrieures avec le CREF  de 

Nanterre pour les rŽflexio ns que nous menons autour de lÕapproche ethnographique 

dans le travail  amorcŽ autour de la jeunesse.  

Finalement, pourrais je  un jour aller plus loin dans le croisemen t jeunes filles /  

jeunes gar• ons dans la pratique du Hip Hop, mais aussi dans le champ de 

lÕanimation et dans lÕŽducation au sens large avec lÕaide de Isabelle Collet en poste 

ˆ lÕUniversitŽ de Gen•ve et spŽcialiste des questions de genre en Žducation ? 

 

A ce jour, diffŽrentes propositions me sont faites en lien avec mon expertise 

sur la jeunesse et lÕŽducation hors de lÕŽcole. CÕest dans ce cadre, par exemple, 

que jÕai ŽtŽ invitŽ par lÕInstitut Fran•ais dÕEducation de Lyon  ̂ participer ˆ leur 

journŽe franco -allemande sur Ç lÕŽducation non-formelle, un enjeu Žducatif 

dÕactualitŽ : chance ou dŽfi pour le travail de jeunesse  È.  

 

 

 

4.  LÕOUVERTURE A LÕINTERNATIONAL 

 

Depuis ces derni•res annŽes, le monde est devenu un vaste espace o• circulent des 

personnes. Mes diffŽrentes participations ˆ des colloques ou des rencontres 

scientifiques mÕont permis de prendre la mesure des ressemblances et des 

diffŽrences qui traversent les pensŽes scientifiques et la formation ˆ la recherche 

par la recherche.  

La crŽation de la spŽcialitŽ PEJ et la lecture de travaux autour de mes objets que 

sont la jeunesse, la politiqu e jeunesse, lÕŽducation hors de lÕŽcole, lÕŽducation 

populaire et mes mŽthodes et cadre thŽorique empruntant ˆ la sociologie de 

lÕŽcole de Chicago que jÕinscris pleinement dans la discipline des sciences de 

lÕEducation, mÕont amenŽe ˆ souhaiter dŽvelopper au-delˆ des fronti•res sociales 

et politiques mes travaux.  

Avant mon arrivŽe ˆ Toulouse, jÕai eu lÕoccasion de participer ˆ une recherche 

europŽenne rŽunissant sept pays europŽens (France, Angleterre, Finlande, 
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Portugal, Italie, Bulgarie, Roumanie) qui mÕont permis de commencer ˆ tisser des 

liens scientifiques et ˆ dŽvelopper des terrains de recherche potentiels.  

A mon arrivŽe ˆ Toulouse, jÕai commencŽ par nouer des contacts par le biais de 

mon appartenance au RŽseau International de lÕAnimation (RIA). Nous avons ainsi 

pu accueillir notre coll•gue quŽbŽcois Jean Marie Lafortune pour des interventions 

au sein de la licence professionnelle de lÕanimation. Une Žtudiante du master 

spŽcialitŽ PEJ est actuellement ˆ MontrŽal rŽflŽchissant ˆ la possibilitŽ dÕune th •se 

en co tutelle autour des questions de lÕŽducation hors de lÕŽcole. 

JÕai aussi pu Žtablir un contact avec lÕuniversitŽ dÕŽducation de Bogota lors de mon 

dŽplacement pour le colloque du RIA.  Des coll•gues colombiens souhaitent  pouvoir 

dŽvelopper des Žchanges dÕŽtudiants ou avec des Žtudiants du Master 2 PEJ, mais 

aussi rŽflŽchir ˆ des comparaisons internationales dans le cadre de recherches. Un 

ancien Žtudiant du Master PEJ Žtant installŽ ˆ Bogota, il pourra •tre le relais, sur 

place, de ce nouveau parten ariat.  

JÕai aussi dŽveloppŽ une unitŽ dÕenseignement dans la spŽcialitŽ PEJ sur les projets 

et financement europŽens par le biais dÕune Žtudiante PEJ par ailleurs 

professionnelle investie dans les Žchanges europŽens de jeunesse. Nous souhaitons 

proposer aux Žtudiants dÕeffectuer des voyages courts en Europe pour comprendre 

comment lÕŽducation y est pensŽe et mise en Ïuvre.  

Avec mon coll•gue Marc Carletti ,  alors directeur du dŽpartement carri•res sociales 

de lÕIUT de Figeac, nous avons effectuŽ une visite ERASMUS pour dŽvelopper des 

Žchanges dÕŽtudiants entre notre universitŽ et lÕuniversitŽ East London. Cet 

Žtablissement dŽveloppe des formations en Master de professionnels de jeunesse. 

Nous en avons profitŽ pour tisser des liens du point de vue de la recherc he, afin de 

dŽvelopper ˆ lÕavenir des partenariats.  Nous avons aussi rŽpondu ˆ un appel ˆ 

projet europŽen pour la constitution dÕun rŽseau europŽen des professionnels de 

lÕintervention sociale, mais notre proposition nÕa pas ŽtŽ suivie dÕeffets. 

En partenariat avec mes coll•gues de lÕIUT de Figeac et lÕuniversitŽ de Gerone, 

nous avons rŽpondu ˆ diffŽrents projets transfrontaliers q ui, m•me sÕils nÕont pas 

abouti , nous ont permis de dŽvelopper du partenariat. Ce partenariat scientifique 

devrait se prolonger en lien avec le rŽseau UNAFORIS (Union Nationale des 

Associations de Formation et de Recherche en Intervention Sociale) et son 

responsable des relations Internationales Robert Bergougnan, par ailleurs directeur 
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de lÕŽcole de formation ERASME avec qui nous dŽveloppons des conventions pour 

des doubles certifications (Educateur SpŽcialisŽ / Licence Sciences de lÕEducation) . 

 

Lors des suivis des mŽmoires des Žtudiants en premi•re annŽe de Master, jÕai eu 

lÕoccasion dÕaccompagner une Žtudiante durant lÕannŽe universitaire 2013-2014 

dans le cadre de ses Žtudes en Roumanie. Cette annŽe, je suivrai une Žtudiante, 

sportive de haut niveau, faisant ses Žtudes ˆ Madrid, ce qui va me permettre 

dÕouvrir des partenariats avec lÕUniversitŽ dÕEducation de Madrid.  

LÕouverture ˆ lÕinternational  me semble indispensable en termes de formation et 

de recherche, cÕest pourquoi jÕai acceptŽ de prendre la responsabilitŽ des 

Relations Internati onales pour le DŽpartement des Sciences de lÕEducation et de la 

Formation.  
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CONCLUSION 

 

 

 

 

Pour ma part, je me suis efforcŽ de dompter la thŽorie  

en la considŽrant comme un ensemble de ficelles,  

comme une collection de processus intellectuels  

qui aident les chercheurs ˆ progresser  

lorsquÕils sont confrontŽs ˆ des probl•mes de recherche concrets.  

 

 

H. S. Becker. (2002)  
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Cette note de synth•se est lÕoccasion de mÕarr•ter sur mon travail de 

recherche. DŽs mon retour en formation ˆ lÕuniversitŽ Paris Ouest Nanterre La 

DŽfense, jÕai eu la chance de croiser des chercheurs passionnŽs et investis, 

souhaitant transmettre une certaine idŽe de la recherche et de la formation.  Au fil 

de mon parcours de formation, jÕai construit  mon inscription dans un cadre 

thŽorique et mŽthodologique que jÕai appris et que jÕapprends toujours ˆ 

dŽvelopper. Les questions dÕinstitution, de pŽdagogie et de pŽdagogie 

institutionnelle traversaient les Žchanges de lÕŽquipe, mais Žtaient aussi mise s en 

Ïuvre au sein du laboratoire. Les chercheurs confirmŽs faisant  une place aux 

chercheurs novices. LÕaccompagnement dont jÕai bŽnŽficiŽ mÕa conduite vers des 

savoirs savants, prenant conscience de ce processus sans fin quÕest la formation. 

Mon recrutement au poste de Maitre de C onfŽrences ˆ Toulouse a ŽtŽ la possibilitŽ 

pour moi de dŽvelopper et construire une nouvelle place. DÕabord Žtrange parce 

quÕŽtrang•re ˆ la culture et  lÕhistoire du dŽpartement des Sciences de lÕEducation 

et de la Formation  de Toulouse, jÕai progressivement essayŽ de montrer la 

complŽmentaritŽ de nos travaux.  

Dans le cadre de cette note de synth•se, lÕ introduction mÕa permis, en revenant 

sur mon parcours professionnel, de montrer comment je me suis inscrite, 

progressivement, dans un processus de recherche ancrŽ dans les terrains explorŽs. 

La premi•re partie interroge la post ure que je dŽveloppe en revenant sur des 

notions dŽveloppŽes par dÕautres : la thŽorie ancrŽe et la thŽorie enracinŽe pour 

finalement rŽaffirmer ce qui porte mes recherches jusquÕˆ ce jour  : le 

positionnement socio ethnographique. Celui -ci nÕest en rien figŽ, se construisant, 

dŽconstruisant, reconstruisant en lien avec les terrains ŽtudiŽs.  

La deuxi•me partie reste, malgrŽ des heures de rŽflexion autour de sa 

structuration, la plus abondante. A ce jour, je ne peux  toujours pas dissocier 

Ç jeunesse È, Ç Žducation  È et Ç socialisation È qui sont les notions au fondement 

du fil rouge scientifique qui conduit mes recherches  : la place.  Ce fil rouge, quant 

ˆ lui, est scientifiquement ancrŽ et toujours en lien avec le terrain et sa 

quotidiennetŽ trop souvent deve nue invisible aux yeux de tous, mais qui permet au 

chercheur de comprendre les phŽnom•nes et la sociŽtŽ telle quÕelle se dŽveloppe 

au jour le jour.  La prŽsence, la distance, lÕ absence sont des Ç jeux  È qui, conduits 
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scientifiquement , vont permettre de tra vailler  la comprŽhension du terrain, mais 

aussi la posture du chercheur et sa place dans ces mises en sc•nes du quotidien. 

La troisi•me partie ouvre vers un futur immŽdiat et plus ˆ long terme de ce travail 

de chercheur, dÕenseignant, dÕenseignant-chercheur.  

 

LÕapproche socio ethnographique posŽe dans ma th•se et rŽaffirmŽe dans 

cette note de synth•se me semble •tre encore ˆ  explorer . Je ne peux pas mÕen 

tenir ˆ une simple approche mŽthodologique , mais il me reste encore ˆ explorer la  

production empirique d e thŽorie.   

Dans lÕavant propos de la dŽcouverte de la thŽorie ancrŽe (Glaser, Strauss, 2010), 

Marc Henry Soulet pose la question de la place de la thŽorie ou quasi thŽorie  lors 

du passage de catŽgories naturelles aux catŽgories abstraites. Hughes avait posŽ 

une interrogation autour  dÕune possible continuitŽ gŽnŽralisante  qui tendrait ˆ 

aboutir, finalement, ˆ lÕintroduction de concepts importŽs de lÕextŽrieur.  Nous 

sommes lˆ face ˆ une difficultŽ qui mŽrite dÕ•tre encore et toujours interrogŽ e. Si 

Hughes exprime la nŽcessitŽ dÕŽlaborer les concepts au moyens des mots employŽs 

par les acteurs de t errain, il finit par se retrouver  lui -m•me piŽgŽ, au fil de ces 

observations enrichies de signification, dans un usage du concept dŽtournŽ de son 

sens premier, tirŽ  des donnŽes de terrain.  

A ce point de ma rŽflexion, jÕinterroge toujours  ma fa•on de procŽder, 

cherchant dans les donnŽes les concepts, mais consciente que finalement, le 

chercheur sÕinscrivant dans un cadre thŽorique, explorant des objets, se retrouve ˆ 

tester les con cepts qui lÕintŽressent . Prenons lÕexemple du concept de socialisation 

que jÕŽtudie depuis mes premiers travaux. Si je lÕai explorŽ du point de vue de la 

rŽciprocitŽ lors de mon travail de th•se, cÕest sans doute que cette notion de 

rŽciproci tŽ est apparue dans mes donnŽes dÕobservation. Par la suite, Žtant sur le 

terrain et laissant mes observations me guider dans ma comprŽhension, i l reste 

Žvident que mon envie  de comprendre si cette rŽciprocitŽ est prŽsente  dans 

dÕautres situations, mÕa amenŽe, consciemment ou inconsciemment , ˆ explorer 

mes donnŽes ˆ partir de ce concep t. Pourtant, cette rŽciprocitŽ a  ŽvoluŽ et mÕest 

apparue tant™t comme dŽveloppant des effets positifs, tant™t des effets nŽgatifs.  

Mes travaux sur la socialisation, les intera ctions, lÕŽducation sont tous portŽs par 

une m•me question  : la place. JÕai explorŽ cette notion de fa•on plus ou moins 
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consciente depuis le dŽbut de mes interrogations scientifiques. Cette question 

renvoie certainement ˆ des interrogations plus personnell es qui nÕintŽressent pas 

cette note de synth•se. Pourtant, ces notions de visibilitŽ et invisibilitŽ peuvent 

•tre per•ue s comme un obstacle ou une chance. 

Si nous revenons sur les jeunesses ŽtudiŽes tout au long de mes travaux, elles 

montrent, par leur s diffŽrentes actions, com ment jouer avec ces deux faces dÕun 

m•me objet . Pour les dŽcideurs politiques, trop souvent la jeunesse doit rester 

invisible. Elle doit dispara”tre de lÕespace public et nÕappara”tre que sur commande 

institutionnelle. Ce positionneme nt entraine une reprŽsentation dÕune jeunesse 

dangereuse quÕil faut contenir. La place de la jeunesse est alors assignŽe entre 

temps scolaires, t emps de loisirs, temps familial , rythmŽe par une organisation 

institutionnelle permettant un contr™le social.  

En mati•re dÕŽducation, nous avons pu voir comme le sujet est complexe et 

intimement liŽ avec lÕhistoire et lÕŽvolution de notre sociŽtŽ. De lÕidŽe dÕune 

nŽcessitŽ dÕŽduquer les Žlites dans un souci de reproduction de la sociŽtŽ, nous 

sommes passŽs ˆ une Žducation qui se voulait populaire, cÕest -ˆ -dire adressŽe ˆ 

tous, construite par tous, dans une idŽe dÕŽmancipation. Nous Žtions alors dans une 

sociŽtŽ o• le collectif soudait  les liens sociaux. Puis, la crise Žconomique a ouvert 

la voie ˆ des considŽrations  plus individuelles, lÕouverture scolaire permettant, 

dans le m•me temps, un acc•s plus large au savoir.  La modernisation de la sociŽtŽ 

a aussi permis de nouveaux acc•s ˆ de nouvelle s formes de connaissances, lÕŽcole 

nÕŽtant plus le seul lieu de transmission de savoirs savants. LÕŽvolution des formes 

familiales et lÕinterprŽtation des thŽories pŽdagogiques et Žducatives, pas toujours 

tr •s bien traduites, ont entrainŽ  des mutations dans lÕŽducation au sein de la 

famille et dans le quotidien. DÕune sociŽtŽ b ienveillante, prenant part 

collectivement ˆ lÕŽducation de tous, nous sommes passŽs ˆ une sociŽtŽ de 

mŽfiance, laissant naitre un sentiment dÕinsŽcuritŽ, dont certains usent et 

abusent. Toutes ces transformations sociales nous am•nent  aujourdÕhui ˆ 

rŽinter roger le sens de lÕŽducation et la place de chacun. Si lÕŽducation doit rester 

au cÏur de nos prŽoccupations, comment ne pas la positionner dans une forme de 

hiŽrarchie qui finalement entraine des jugements de valeur sur ce qui e st bien ou 

mal fait , alors que lÕŽducation est finalement un processus qui doit se dŽrouler 

tout au long de la vie, passant par des essais, des erreurs et des rŽussites. Pouvoir 
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agir dans la citŽ nŽcessite un accompagnement qui ne doit pas se rŽsumer ˆ des 

fonctionnements instit utio nnels, mais traverser toutes les interactions que nous 

croisons, crŽons, sollicitons. Transmettre, recevoir sont des aller s retours 

indispensables au dŽveloppement de lÕŽducation quels que soient lÕ‰ge, le statut, 

pour que chacun puisse construire sa place en Žtant visible et reconnu comme 

acteur de la sociŽtŽ.  

Je pense que ma place de chercheur se trouve lˆ, dans la transmission, la 

mise en lumi•re des acteurs et de leurs actes, lÕapprentissage du terrain o• il me 

faut trainer  pour comprendre, apprendre l es processus en Ïuvre qui se 

dŽveloppent autour de moi, hors moi ou avec moi.  

Finalement , si trainer  permet au chercheur de se l aisser surprendre par le terrain, 

cela permet aussi de faire Žvoluer les concepts  mis en avant sur des terrains, 

retrouvŽs sur dÕautres, mais pouvant aussi Žvoluer, nÕŽtant jamais fixŽs et 

simplement vŽrifiables. Comme Hughes, il me semble que la thŽorisation nÕest 

jamais achevŽe mais sÕinscrit dans un processus de construction, re construction, 

interrogŽe, critiquŽe de fa•on const ante. Comme lui, je reste attachŽe ˆ la 

formulation dÕinterrogations susceptibles dÕ•tre reprises, approfondies, ne 

cherchant pas ˆ produire des syst•mes thŽoriques fermŽs, mais ˆ laisser la 

recherche et la thŽorie vivre au -delˆ du travail du chercheur.  
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