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Résumé Notre communication porte sur une recherche en analyse de l’activité dans le champ de 

l’éducation spécialisée, elle prend pour objet d’étude l’activité d’éducateurs dans un centre de 

jour pour adolescents souffrant de troubles du comportement. Notre réflexion vise à expliciter 

d’un point de vue méthodologique comment nous tentons de décrire la connaissance et 

l’expérience qui sont nichés dans l’activité, en ne passant pas par un processus d’attribution de 

celles-ci aux personnes, ni en y accédant par un processus de réflexion des professionnels mêmes, 

mais à l’aide d’une modélisation théorique. 

 

 

Introduction 

Nous allons dans cette communication présenter une recherche en analyse de l’activité dans le 

champ de l’éducation spécialisée. Cette recherche prend pour objet d’étude l’activité de 

professionnels dans un centre de jour accueillant des adolescents, et plus spécifiquement la 

question de savoir comment les professionnels gèrent au quotidien la double injonction qui définit 

leur professionalité : un investissement important et une ‘bonne’ distance, et ce que recouvrent ces 

notions. Les métiers des professionnels de l’intervention sur autrui sont des « métiers de 

l’observation, de l’écoute et de l’interprétation. En effet, l’essentiel des actes techniques réalisés 

dans le cadre d’une intervention sur autrui (enseignement, assistance, conseil, thérapie, etc.) 

appelle l’évaluation de leur réception ou celle de leurs effets escomptés. Bref, l’intervention sur 

autrui repose sur une activité de connaissance, en prenant ce terme en un sens assez banal » 

(Ogien 2010, p. 1). Nous nous intéressons ainsi à cette activité en tant que comprenant de façon 

immanente de l’expérience et de la connaissance ordinaire (Mezzena, 2010), aussi bien pour 

l’évaluation de ses effets que pour l’interprétation du comportement d’autrui et, plus 

fondamentalement, pour assurer le déroulement même de l’activité. 

 

Nous allons expliciter comment un travail sur les concepts ainsi qu’une modélisation théorique 

nous ont permis d’être au plus proche de l’activité et de ce qu’elle induit ou exige, comme 

expérience, comme connaissance. C’est la force constitutive de cette connaissance ou signification 

expérientielle quant aux pratiques (Friedrich 2009) qui nous intéresse. Ce processus de 

modélisation est à l’œuvre tout au long de la démarche : lors de l’observation, il lie les 

observations et les autoconfrontations, guide la manière dont opère le questionnement lors des 

autoconfrontations et comment les propos tenus lors des autoconfrontations sont ensuite 

interprétés (Plazaola Giger & Stroumza 2007). 

 

En conclusion, nous reviendrons sur la notion de connaissance, celle construite par la théorie, celle 

à l’œuvre dans l’activité des éducateurs. 
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Notre point de départ, un positionnement théorique et méthodologique, une 

perspective 

Notre recherche s’est déroulée sur deux ans, les six premiers mois nous avons été présentes sur le 

terrain environ un jour et demi par semaine, puis nous avons filmé une cinquantaine d’heures 

d’activités sur un mois. Ont suivi des autoconfrontations simples, des autoconfrontations 

collectives puis des autoconfrontations croisées. Tout au long de la recherche, mais de façon 

accrue la deuxième année, des petits textes d’analyse ont été rédigés à l’intention des 

professionnels, présentés et discutés avec eux. Ces petits textes présentaient l’état de la recherche 

et portaient plus spécifiquement sur des séquences examinées lors des autoconfrontations 

collectives. Les propos des professionnels sur lesquels s’appuie cette recherche sont donc de 

nature assez différente : internes à l’activité éducative avec les jeunes, internes à l’activité de 

l’équipe à propos des jeunes (réunions d’équipe, propos sur certains événements dans les 

interstices d’activités), lors des autoconfrontations, dans les discussions qui ont suivi la 

présentation des petits textes. Nous avons également noté tout au long du processus la manière 

dont leurs activités, leurs propos nous affectaient (de Jonckheere, Stroumza à paraître ), la manière 

dont nous vivions leur accueil et notre présence sur le terrain. Pariant ainsi que notre manière 

d’habiter ce processus de partenariat avec eux nous renseignerait également sur leur activité 

(Seferdjeli & Stroumza, soumis). 

 

Au départ du processus de recherche, dans notre boîte à outils théorique : 

 

Une conception large de l’expérience, comme manière pour le professionnel de vivre son activité, 

présence à celle-ci que nous ne limitons pas à priori à sa conscience réflexive ou même pré-

réflexive ; et une conception de la connaissance ordinaire comme « un savoir qui ne se sait pas 

lui-même » (Ogien 2010, p. 1). 

 

Une conception non-mentaliste et non-rationaliste de l’action, dont l’organisation se constitue au 

cours du déroulement de l’action, de façon immanente. Une importance accordée au temps interne, 

au déroulement de l’action (Schütz 2007), et aux micro-décisions (pas forcémenent conscientes) 

qui sont prises. 

 

Une manière de considérer le sujet comme essentiel à la manière dont il a l’expérience du monde 

et de son activité, et cette expérience conçue comme affectant le déroulement de l’activité même. 

Sujet conçu non pas de manière mentaliste et externe à l’activité, mais comme pilotage à l’œuvre 

dans le déroulement de l’activité même. 

 

Un intérêt pragmatiste pour l’activité en tant qu’elle fait vivre dans le même mouvement et le 

même temps le professionnel, l’équipe, l’institution, la profession, le jeune et le monde. Chaque 

activité dessine, construit le professionnel qui agit, le jeune auquel il s’adresse, l’institution dans 

laquelle se déroule l’activité, … 

 

Un parti-pris méthodologique, pour des questions théoriques mais aussi politiques. Notre 

conception de l’action nous amène à considérer la part du sujet dans l’activité d’une manière 

particulière, non-mentaliste et non-rationaliste. Dans cette conception de l’action, le déroulement 

dans le temps est aussi constitutif de l’action que les intentions et les motifs de l’action (Schütz 

2007, p. 107). Si le sujet est essentiel à la manière dont se déroule l’activité, cette part subjective 

de l’expérience nous ne la saisissons que de façon immanente. Nous ne tentons ainsi pas d’accéder 

à l’expérience et à la connaissance logée dans l’activité par la réflexion, ne voulant pas réduire la 

connaissance ou l’expérience observée à un phénomène mental. L’action n’est ainsi pas expliquée 

par des éléments extérieurs qui lui préexisteraient : compétences, savoir-faire, dispositions, 

caractères. Nous ne nous demandons pas par exemple pourquoi certaines connaissances sont à 

l’œuvre et pas d’autres, nous n’expliquons pas les caractéristiques de l’activité par des propriétés 

psychiques des professionnels. 
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Prenons un exemple simple : dans une équipe de travail, une éducatrice travaille plus lentement 

que ces collègues, ceux-ci se plaignent, l’accusent de manque de solidarité (ils doivent du coup 

faire le travail qu’elle n’a plus le temps de réaliser), d’être une personne lente. Notre parti-pris 

méthodologique consiste à ne pas imputer une propriété de l’activité (se dérouler sur un rythme 

lent) à une caractéristique psychique de la personne (elle est lente), mais à considérer qu’il s’agit là 

d’une manière de réagir à/agir dans
1
 une certaine situation. Ainsi, nous analyserons que le contexte 

de travail est traversé par deux prescriptions qui entrent en conflit : faire toutes les tâches 

demandées et respecter l’horaire. Or, dans le temps imparti, il n’est pas possible de réaliser toutes 

les tâches. Les professionnels, l’ensemble de l’équipe, se trouve alors devant un problème, une 

stratégie (pas forcément consciente) consiste à réaliser rapidement les tâches et respecter l’horaire 

(stratégie majoritairement adoptée dans l’équipe), une autre (celle de l’éducatrice) consiste à faire 

les tâches, mais sans se presser pour tenir l’horaire. Poser le problème en ces termes a pour 

conséquence d’une part que l’ensemble de l’équipe est concernée par le problème (il ne s’agit plus 

d’un problème d’une personne), et d’autre part que la résolution du problème passe par une 

discussion de l’organisation du travail, du nombre de tâches à réaliser, de l’importance de toujours 

respecter l’horaire, de priorités à poser, etc…, tandis que dans l’interprétation psychologisante, les 

pistes de résolution du problème ne concernaient qu’une personne et étaient posées sur ses 

épaules. 

 

Ce parti-pris méthodologique sur lequel s’appuie les travaux non-psychologisants d’analyse du 

travail (Davezies 2006a et b, Daniellou 2006, Durand 2008), a dans le cas de l’intervention sur 

autrui une autre conséquence, toute aussi importante : ne pas imputer trop rapidement des 

caractéristiques de l’activité au psychisme (le plus souvent la pathologie) de l’usager: par exemple, 

une activité ratée imputée à un manque de motivation de l’usager, ou à un manque pathologique de 

concentration, etc. 

Il ne s’agit pas de déresponsabiliser le professionnel et/ou l’usager de ce qui advient dans 

l’activité,  ils « y sont bien pour quelque chose dans ce qui leur arrive » (Daniellou, 2006), c’est 

même un gage de santé pour cet analyste du travail, mais cette part active du sujet est une réaction 

à une situation, empreinte de théories, de manières de faire collectives, de routines incorporées, et 

dépendante de bien d’autres forces que le caractère psychique ou l’histoire biographique. 

 

Ce parti-pris méthodologique est lié à notre conception de l’action mais également au contexte 

politique dans lequel nous nous trouvons. Aujourd’hui, les difficultés rencontrées en situation de 

travail sont très vite imputées aux individus, qui se trouvent dès lors devoir assumer de manière 

individuelle des problèmes qui sont collectifs, organisationnels (Davezies 2006) et politiques 

(Stengers, 2005). C’est le contexte de surresponsabilisation dont parle Ehrenberg (1995). Cette 

tendance est d’autant plus forte dans le champ du travail social où la professionnalité de 

l’éducateur est bien souvent attribuée à sa personnalité, où le référentiel d’une profession amour-

vocation est encore présent (Fustier 1972). 

 

La part subjective n’est ainsi pas appréhendée en tant qu’elle serait à attribuer au sujet (au sens 

d’une instance psychique préexistante et extérieure à l’activité qui la prédéterminerait), elle est 

appréhendée en tant qu’elle est induite par l’activité ( Friedrich, Goudeaux, Stroumza 2006 ; 

Friedrich 2009), comme une manière d’agir dans une situation dans le déroulement même de 

l’activité. Non pas ce que les personnes investissent dans l’activité, en entrant depuis les personnes 

(entretiens, autoconfrontations, …), mais ce que l’activité exige que les personnes investissent, 

entrée par l’activité. De la même manière, si le jeune, l’institution, l’équipe nous intéressent c’est 

dans un premier temps tels que l’activité les fait vivre, comment elle les dessine, comment son 

déroulement les fait exister d’une certaine manière. Il s’agit d’appréhender la connaissance 

ordinaire « comme une activité qui s’exprime directement et exclusivement dans et pour l’action» 

(Ogien 2010, p. 2). 

                                                           
1 La situation étant à entendre comme une manière d’appréhender un contexte, la réaction n’est pas une 

réaction à quelque chose de totalement extérieur, mais bien comme une manière d’agir en contexte. 
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Ce geste méthodologique découle de notre conception de l’action, du point de vue activité de 

l’analyse du travail et du contexte politique, mais également de notre conception du langage 

(Stroumza 2007, Stroumza 2010), langage qui constitue une part essentielle de l’activité de ces 

professionnels de l’intervention sur autrui. Ainsi dans l’analyse d’un énoncé compris comme 

activité langagière, ce qui nous importe n’est pas le sens comme projet ou intention du locuteur 

mais comme réflexivité de l’énoncé même : l’énoncé dessine, projette, et par là affecte les 

partenaires de l’échange, l’équipe, … ; et ceci, indépendamment des projets dans lesquels le 

locuteur veut insérer l’énoncé. En décrivant ce pouvoir constitutif du langage, cette approche se 

décrit comme une pragmatique intégrée (à la sémantique). D’un point de vue éducatif, c’est bien 

les effets potentiels des activités langagières sur les bénéficiaires qui nous intéressent, au-delà de 

ce qu’a voulu ou pas l’éducateur. 

 

Du point de vue de la démarche scientifique, ce parti-pris méthodologique permet de faire des 

données des témoins fiables de l’activité (Stengers 1995, Nathan & Stengers 2004). Ce parti-pris 

est ce que de Jonckheere (2010) nomme, à la suite de James et Whitehead, une perspective : la 

perspective permet « d’interpréter les éléments de notre expérience (…) (elle) sélectionne ce que 

nous sentons (…) Il n’y pas d’un côté la chose sentie et, de l’autre, la perspective qui donne 

l’importance que nous lui accordons. Au contraire, la perspective est enserrée dans le sentir » 

(idem, p. 289). Vogüé parle pour le langage de stylisation : ainsi intégrée la pragmatique change 

aussi de nature, c’est en quelque sorte une pragmatique stylisée puisque l’ensemble réel des 

conditions dans lesquelles l’énoncé est proféré et l’ensemble de ces effets n’est pas pris en compte 

(De Vogüé 2002). N’est retenu de tout ce conglomérat complexe  que ce que l’énoncé dessine, il 

s’agit d’une pragmatique stylisée au sens d’épuré, presque pictural du terme. Nous nous 

intéressons ainsi à la lenteur comme réaction à une double prescription. Cette stylisation se fait 

cependant en prenant en compte le maximum de caractéristiques. Nous n’écartons pas certaines 

caractéristiques de l’activité au sens où la démarche conduirait à les oublier, ou à les réduire au 

silence, mais faisons le pari de rattacher des caractéristiques qu’on a tendance à lire comme liées à 

la personne, comme pouvant être rattachées à l’activité (elles ne sont pas écartées mais interprétées 

autrement, relues). La perspective adoptée, c’est bien l’ensemble de l’objet que le chercheur fait 

alors tourner devant lui, et non certaines parties de l’objet (une perspective se différencie d’un 

point de vue qui n’éclairerait qu’une partie physique de l’objet) (de Jonckheere, 2010). Nous 

fermons ainsi la porte à une interprétation personnalisante (autre perspective que l’on pourrait 

construire) en entrant dans l’analyse par la perspective activité tout en n’écartant a priori aucune 

caractéristique de l’activité. 

 

Cette analyse dans une perspective activité prend appui sur les expériences et les résistances à ce 

qui est exigé par l’activité, expériences considérées comme induites par l’activité, et la manière 

dont, dans le déroulement même de l’activité celle-ci fait avec ces résistances, ces expériences. 

Avant de préciser comment nous utilisons la théorie et la parole des professionnels, examinons 

rapidement ce qu’exige l’activité de la part des éducateurs, ce qu’elle induit comme résistances et 

comme expériences. 

L’activité d’éducateurs dans un centre de jour genevois : ajustement et intelligibilité 

Deux notions se sont peu à peu avérées comme centrales pour décrire l’activité des éducateurs : les 

notions d’ajustement (ordonnancement) et d’intelligibilité. 

 

De façon générale, l’ajustement est propre à toute activité de travail. Les prescriptions (cahiers des 

charges, mission, …), qui sont, selon la définition qu’en donne Jobert(1999) de l’ordre du discours 

et non pas de l’action, peuvent être plus ou moins étendues mais visent toujours des situations 

standardisées, généralisées et par définition elles sont réductrices à l’égard de l’infinie variété des 

situations de travail et de la singularité irréductible de toute activité. Dans cette perspective, 

travailler implique de s’achopper toujours et encore dans l’activité à cette singularité irréductible 

qui nécessite de s’ajuster de manière continue aux contingences des situations de travail. 
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Dans le champ de l’éducation spécialisée, cette notion d’ajustement acquiert une spécificité, elle 

fait partie de la mission des éducateurs, et ceci d’autant plus dans une structure telle un centre de 

jour qui a précisément comme mission et spécificité, d’une part de davantage s’ajuster aux usagers 

qu’une école ordinaire (l’ajustement fait pourrait-on dire partie de son travail prescrit, 

« l’adaptation souple à l’extérieur, et à l’intérieur doit rester la règle » (Matho, 2002, p. 121)), 

d’autre part de tout de même devoir tenir un ensemble de contraintes (il s’agit bien d’un centre de 

jour qui tient lieu de scolarisation pour enfants, et non d’un hôpital psychiatrique). Autre 

spécificité de la notion d’ajustement dans l’activité des éducateurs spécialisés d’un centre de jour, 

les jeunes avec lesquels ils travaillent peuvent être considérés comme des « spécialistes de la 

résistance », que ce soit en termes relationnels (Jeammet, 2008), d’intégration sociale 

(d’acceptation de certaines normes), de compréhension ou/et de discipline. 

 

C’est cette pratique d’ajustement qui devrait permettre aux jeunes de pouvoir davantage rester 

dans le centre de jour, alors qu’ils ont pour la plupart été exclus des autres institutions dans 

lesquelles ils ont été accueillis. Plus fondamentalement, cette notion est ainsi aussi au cœur de la 

dimension éducative : il s’agit bien de réussir à faire tenir les jeunes dans l’institution (contenance, 

socialisation, …). 

 

Au centre de jour, la question de l’intelligibilité de cet ajustement se pose et interroge les 

professionnels quant à la nécessité ou non d’une formalisation accrue de leurs activités, une plus 

grande explicitation des règles. Au niveau politique l’injonction est univoque : il faut davantage 

formaliser. Quels liens entre explicitation, formalisation et intelligibilité ? Autant l’explicitation, la 

formalisation sont reconnus comme aidant l’intelligibilité (vis-à-vis des jeunes et entre les 

membres de l’équipe), autant elles ne sont pas suffisantes voire même peuvent être contre-

productives. Si l’équipe formalise le programme des journées, explicite les règles, et décide de s’y 

tenir, de ne pas les adapter, alors certains jeunes ne peuvent tenir dans l’institution. S’ils les 

modifient ensuite pour s’adapter au jeune que comprennent les jeunes et les collègues ? Pour 

certains de ces adolescents, « l’étayage qui leur est nécessaire n’est apprécié et supportable que 

dans la mesure où il n’est pas manifeste, évident » (Heuzé, 2002, p. 106). En même temps les 

éducateurs ne peuvent pas ne pas expliciter, ne pas formaliser. C’est ce paradoxe qui nous 

intéresse et nous amène à nous interroger sur la notion même d’intelligibilité : sur quoi elle porte, 

de quoi est-elle faite, quelle est l’importance des règles ? Ce questionnement est central aussi bien 

pour le fonctionnement de l’équipe, pour asseoir sa coordination, que pour les jeunes : comment 

comprennent-ils, comment vivent-ils ces activités, comment ces activités les font-ils vivre ? Nous 

nous sommes alors tournées vers l’ethnométhodologie et son concept d’ordonnancement, parce 

qu’il nous permettait d’articuler d’une certaine manière ajustement et intelligibilité. 

 

En ethnométhodologie, l’accomplissement effectif des actions est conçu comme une production 

locale d’ordre effectuée sur un matériau de singularités et qui se règle à l’intérieur de lui-même, en 

fonction des orientations pratiques qui guident l’organisation du cours d’action. 

L’ethnométhodologie rapporte cet ordre concret des pratiques sociales à un travail 

d’ordonnancement effectué par les agents, et fait « du raisonnement pratique tel qu’il est exercé de 

fait dans l’exécution de l’action le fondement de leur rationalité et de leur intelligibilité » (Quéré, 

2000, p. 152). Il s’agit ainsi de considérer la régularité et la formalité des pratiques comme étant 

« des propriétés émergentes , produites par un travail des agents plutôt que des structures stables 

ou des mécanismes causaux, déterminant les agents dans leur dos » (idem, p. 153). Selon 

l’ethnométhodologie, cet ajustement doit être reconnaissable, intelligible. Pour Quéré (2000), la 

composante fondamentale de l’intelligibilité ordinaire de l’action est celle d’un ordre de sens qui 

peut être reconnu dans un enchaînement de gestes singuliers et « la reconnaissance d’un tel ordre 

passe, entre autres, par la subsomption implicite de ces gestes sous une règle, une structure ou une 

manière instituée de faire, dont l’action considérée apparaît comme une application ou une 

actualisation » (idem, p. 148).  La conscience réflexive ou discursive n’est selon cet auteur pas une 

composante de l’intelligibilité et du raisonnement pratique qui président à l’accomplissement de 

l’action (hormis les cas où des difficultés surgissent, bloquant la progression de l’action, et 

appelant une enquête permettant de les résoudre). Si l’on différencie alors l’explicitation, la 



Actes du congrès de l’Actualité de la recherche en éducation et en formation (AREF), 

Université de Genève, septembre 2010 

 

6 

 

formulation de représentations, de la notion d’intelligibilité, se pose la question de comment opère 

cette intelligibilité ? Ou, pour le dire autrement, comment l’ajustement est-il compris, senti par les 

jeunes et par les éducateurs ? L’ajustement ne suivant pas des critères clairement préétablis et 

explicités, il y a le risque d’interprétations personnalisantes négatives : tel éducateur privilégie son 

groupe ou tel jeune, c’est toujours le même professionnel qui doit ‘monter au front’, tel autre 

baisse les bras, il y a de l’injustice ou de la préférence, … 

Modélisation 

Un travail de problématisation est mené pour se rapprocher de cette expérience sensible, travail 

qui consiste en un travail sur le contenu réel des concepts, qui a pour but de connaître à l’aide des 

concepts les faits, les situations, les nœuds problématiques qui font l’objet de la recherche. Ce 

travail suggère que la connaissance scientifique ne se produit pas seulement à travers les 

observations, les descriptions, les transcriptions et leur interprétation. « Après tout, si les concepts, 

comme instruments, étaient prédestinés à des faits déterminés de l’expérience, toute science serait 

superflue ; des milliers de fonctionnaires-enregistreurs ou de statisticiens-compteurs pourraient 

alors transcrire l’univers entier sur des cartes, des colonnes, des rubriques. La connaissance 

scientifique se distingue de l’enregistrement du fait par l’acte de choix du concept requis, c’est-à-

dire par l’analyse et du fait et du concept » (Vygotskij, 1999). On retrouve la même idée chez 

Nathan & Stengers (2004, p. 135) : ‘ce que nous mesurons et observons n’a pas le pouvoir de 

mettre d’accord quant à ce qui est, de la sorte, observé et mesuré’. 

 

Ce travail sur les concepts d’ordonnancement (interne au déroulement de l’action, qui s’appuie sur 

de la formalisation mais n’est pas une application de la formalisation, et qui pose la question de la 

coordination) et d’intelligibilité (pas au sens de réflexif mentaliste, discursif, ni d’explicitation ou 

de formalisation mais davantage d’expérience sensible) vise à construire des nœuds énigmatiques 

(des problèmes théoriques) pour se rapprocher des nœuds problématiques (les problèmes 

rencontrés par les professionnels). Connaître les problèmes rencontrés par les professionnels à 

travers un travail sur les concepts revient à nous retrouver dans la même position qu’eux : face à 

des problèmes à résoudre dont nous n’avons pas la solution, ni sous la forme d’une théorie ou d’un 

dispositif préexistants, ni sous la forme d’une prise de conscience attendue de la part des 

professionnels à partir de l’usage de différentes méthodes existantes. C’est notre expérience de 

chercheurs (de Jonckheere, Stroumza à paraître) et une certaine utilisation de la théorie (Friedrich, 

Mezzena, Seferdjeli, Stroumza 2009) qui nous permettent de rendre sensible ce qui n’est pas 

dicible, d’accéder à la qualité subjective de l’expérience sans l’attribuer aux personnes. 

 

Ce travail sur le contenu réel des concepts nous l’avons poursuivi avec la notion de règle (plus 

précisément ce qu’on entend par suivre une règle ou la faire suivre) et d’émotion (quelle 

conception des émotions, qu’expriment-elles, quelle conception de l’expression, … ?). Les règles 

et les émotions apparaissent dans l’activité des éducateurs comme des guides pour l’ajustement et 

l’intelligibilité. Ce travail sur le contenu réel des concepts a abouti, en ce qui concerne la notion de 

règle (nous allons nous centrer sur ce point dans cette communication), à la construction de trois 

modèles. Chacun de ces modèles induit une manière de vivre l’activité, pour le jeune, pour le 

professionnel, pour l’équipe, l’institution. Avant de présenter ces trois modèles, précisons ce que 

nous entendons par modèle et comment nous considérons la parole des professionnels. 

 

Ces trois modèles ont été construits à partir de l’activité et permettent de faire tenir ensemble des 

caractérisations qui touchent le fonctionnement de l’équipe, les attentes des professionnels, les 

manières de considérer les usagers, la conception de l’institution, … Par conception nous 

n’entendons pas des idées ou des pensées des professionnels, au sens internaliste, mais des idées 

logées dans l’activité, qui affectent son déroulement et sont affectées par lui. Toutes ces 

caractéristiques ont été recueillies, notées lors de l’observation et/ou dans les autoconfrontations 

simples ou collectives. Les modèles nous permettent de les faire tenir ensemble, de montrer leurs 

interdépendances ainsi que les tensions voire incompatibilités qui peuvent surgir en cours 

d’activité dans la coexistence au sein de celle-ci de ces modèles. « Cela ‘tient ensemble’, parie le 
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modélisateur, cela exige donc d’être compris en tant qu’ayant inventé les moyens de tenir 

ensemble. (Stengers 1997, p. 121), « les modèles de terrain mettent en relation des éléments du 

terrain modélisé et montrent les influences que ces éléments ont les uns sur les autres et qui 

resteraient invisibles sans un travail de modélisation » (de Jonckheere 2010). Ce geste du 

chercheur permet de connaître plus dans ces activités que ce qui est visible ou dicible. 

 

Cette modélisation permet de faire tenir ensemble des éléments observés, mais également en 

amont de constituer les données : où mettre la caméra, quel angle de vue, quel questionnement lors 

des autoconfrontations et, nous le verrons, l’interprétation de la parole des professionnels. La 

modélisation, la tentative de faire tenir ensemble des éléments permet également de préciser ces 

éléments, de gagner en spécification. Il ne s’agit pas d’assembler des pièces d’un puzzle, parce que 

contrairement à la métaphore du puzzle, chaque pièce ainsi que la totalité prennent forme à l’aide 

du procesus de modélisation. Plus la construction théorique s’élabore, plus elle permet de spécifier 

les éléments et la totalité, et vice-versa (il ne s’agit donc pas d’un mouvement de généralisation), 

plus elle permet de prendre en compte des caractéristiques de l’activité. 

 

D’un point de vue méthodologique, nous essayons de nous situer entre deux positions. La première 

consiste à accorder peu de crédit à la parole des professionnels, à instaurer au nom de la science 

une rupture avec le sens commun, les catégories et termes utilisés par les professionnels. Le savoir 

construit par la science n’aurait pas de compte à rendre avec le sens commun, et se distinguerait 

par principe du savoir propre aux professionnels (catégories d’analyse prédéfinies, questionnement 

lors de l’autoconfrontation guidé par ces catégories préexistantes). Mais pour autant, il ne s’agit 

pas de prendre la parole des professionnels comme description et désignation de leur expérience, 

deuxième position que nous tentons d’éviter. 

 

Pour trois raisons, nous ne tentons pas d’accéder à l’expérience à l’aide de méthodes d’accès direct 

ou indirect à l’expérience (dans certaines conditions de parole : questionnement, autoconfrontation 

à un film), au sens où la parole suscitée par ces méthodes décrirait alors l’expérience, la 

désignerait, y ferait référence. Premièrement,  notre objet ne se limitant pas a priori à ce qui est 

montrable, racontable, commentable, mimable par le professionnel (définition de la conscience 

pré-réflexive par Theureau), il se limite donc encore moins à ce qui est montré, raconté, 

commenté, mimé. Deuxièmement, conséquence de la première raison, notre objet étant l’activité, 

nous ne voulons pas entrer dans l’analyse par un processus de réflexion, pour éviter le risque de 

réduire notre objet à un phénomène mental. Troisièmement, notre conception du langage considère 

que le sens des propos, de la parole des professionnels, ne se trouve en effet pas donné tel quel 

dans les mots, au sens d’une désignation ou représentation du monde (ou de l’expérience) qui 

serait logée dans la signification des mots, signification qu’il suffirait de décoder (ou de mettre en 

relation avec un contexte existant). Interpréter dans l’optique d’une pragmatique intégrée nécessite 

une activité de la part de celui qui interprète, une activité qui dépasse une activité de décodage, 

parce qu’elle peut se développer dans plusieurs directions. Dans la conception instructionnelle du 

sens, le sens est « un ensemble d’instructions donnés à ceux qui devront interpréter un énoncé de 

la phrase, leur demandant de chercher dans la situation de discours tel ou tel type d’information et 

de l’utiliser de telle ou telle manière «  (Ducrot, 1980). « La signification d’une phrase comporte 

l’indication de vides à remplir pour obtenir le sens d’un énoncé, et aussi l’indication d’un large 

éventail de possibilités quant à la façon de les remplir » (Ducrot 1980). Cette activité 

d’interprétation est guidée par les instructions de la langue et puise dans ce que Ducrot nomme une 

situation de discours. Ce qu’il nomme situation de discours est quelque chose qui est à la fois 

organisé par le langage et le déborde. Il s’agit d’une certaine appréhension du contexte, 

appréhension qui est affectée par des théories, des manières de faire, …les éléments qu’essaye de 

faire tenir ensemble le modèle. Dans un contexte donné, un énoncé peut être interprété de 

différentes manières selon la situation de discours, selon la manière dont est appréhendé ce 

contexte. La modélisation porte sur cette manière de faire avec ce qu’exige l’activité, sur la 

manière d’en faire l’expérience, sur les connaissances qui s’y logent. Cette activité d’interprétation 

s’appuie ainsi sur le travail de modélisation, et réciproquement. 
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Nous tentons de définir une position intermédiaire à ces deux modes de traitement de la parole des 

professionnels. Pour définir cette troisième voie, nous nous appuyons sur la contrainte leibnizienne 

telle que la formule Stengers (1995) : il s’agit de ne pas se donner comme idéal de renverser les 

sentiments établis – tels qu’ils sont exprimés par les professionnels –, mais de ‘respecter’ les 

sentiments établis comme un mathématicien ‘respecte’ des contraintes qui donnent sens et intérêt à 

son problème. Reprenant Whitehead pour qui ‘vous pouvez astiquer le sens commun, vous pouvez 

le contredire localement, vous pouvez le surprendre. Mais, de façon ultime, votre tâche est de le 

satisfaire’ (Whitehead (1957), p. 110 cité par Stengers 1995, note 10 p. 191), Stengers affirme ‘ne 

pas heurter les sentiments établis afin de pouvoir tenter de les ouvrir à ce que leur identité établie 

leur impose de refuser, de combattre, de méconnaître » (Stengers 1995, p. 25). Il s’agit ainsi de 

prendre au sérieux la parole des professionnels et de considérer que ce que l’analyse dégage a à 

voir avec la manière dont le professionnel sait et agit ; ne pas heurter les sentiments mais de tenter 

de les ouvrir. Prendre au sérieux la parole des professionnels mais devoir opérer une construction 

théorique pour établir son sens, il y a ici un espace de jeu qui nous permet d’associer intimement 

recherche et intervention. 

3 modèles de ce que c’est que suivre une règle 

Dans cette perspective d’utilisation de la théorie, de modélisation, et de notre expérience de 

chercheur, nous avons pu construire trois modèles de la règle à l’œuvre dans l’activité de l’équipe 

(faire comprendre la règle, garantir son application, la faire vivre) en nous appuyant 

principalement sur Taylor (1995). Nous allons rapidement esquisser comment chacun des modèles 

fait vivre le monde, la profession, l’institution, l’équipe, le professionnel et l’usager d’une manière 

particulière (pour la notion de ‘faire vivre’, ou ‘faire exister’, cf. de Jonckheere 2001). Le modèle 

n’est pas collé à la personne, même si selon les éducateurs, la conviction ou l’attachement à un 

modèle est plus ou moins fort, leur activité passe, parfois à leur étonnement quand ils se 

visionnent, d’un modèle à un autre. 

 

Le premier modèle considère que suivre une règle ou la faire suivre revient à faire comprendre la 

règle. On suit une règle parce qu’on la comprend, parce qu’on a une représentation de cette règle. 

Appliquer une règle a un sens éducatif si le jeune comprend cette règle. Le professionnel se trouve 

donc face à un problème si le jeune ne comprend pas, dans ce cas celui-ci est exclu du jeu de ce 

modèle. L’explicitation de la règle peut être portée par l’équipe, il y a interchangeabilité des 

membres de l’équipe. L’intelligibilité de ce modèle est de l’ordre d’une compréhension formulée, 

explicite, sous forme de représentations. 

 

Le deuxième modèle consiste à garantir l’application des règles, et considère qu’il y a un sens 

éducatif à appliquer une règle même si le jeune ne la comprend pas (repère, cadre rassurant, …). 

L’énonciation des règles ainsi que la nécessité de leur application sont portées par l’équipe. 

L’activité de chaque éducateur est fortement dépendante de celle des autres membres de l’équipe. 

Le professionnel se trouve en effet face à un problème lorsqu’un autre membre de l’équipe 

n’applique pas la règle. Le jeune a sa place dans l’institution même si il ne comprend pas la règle 

ou n’évolue pas dans sa compréhension. Dans ce modèle, l’intelligibilité se base sur un arrière-

fonds commun minimal, certaines significations communes qui permettent de vivre ensemble, de 

constituer une communauté. Le jeune est exclu, si il ne partage pas cet arrière-fond commun, une 

certaine manière de vivre ensemble. 

 

Le troisième modèle considère qu’une institution doit faire vivre les règles, mais qu’une règle peut 

vivre, exister dans l’institution même si elle n’est pas appliquée. Il s’agit de faire vivre les règles 

en jouant en situation avec leur extension, leur définition, leur diversité. Ce modèle fait porter à 

chaque éducateur dans chaque situation singulière le jugement d’appliquer ou non une règle. Il ne 

s’agit pas alors de juger la conformité ou non à des règles, mais de juger les conséquences 

concrètes, dans une situation, du respect ou pas de ces règles. Le lieu de l’être ensemble dans ce 

modèle est dès lors indéterminé de sens et cette indétermination est la condition même du politique 

puisque le geste politique consiste précisément à construire et reconstruire incessamment le sens. 
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Si les deux premiers modèles visent l’intégration ou l’insertion, et par là présupposent une société 

finie, régie par des règles fixes, le troisième modèle vise l’affiliation, au sens où le jeune participe 

à la construction de son rapport avec le collectif (de Jonckheere, 2010). Le professionnel est face à 

un problème dans ce troisième modèle si trop peu de jeunes suivent dans l’institution les règles 

(règles alors pas suffisamment incorporées dans les pratiques du centre) et si les jeunes renvoyés 

ne reviennent pas au centre. Dans ce modèle, le jeune est reconnu comme ‘fou’ et n’est exclu que 

si il n’assume pas les conséquences concrètes (et non morales) de son comportement. 

 

Si la situation des jeunes et la mission de l’institution (tenir lieu de scolarisation tout en étant 

moins excluant que l’école ordinaire) exigent selon nous la coexistence de ce qui est modélisé par 

ces trois modèles, cette co-existence génère également de l’inconfort, des résistances: 

désemparement face à certains comportements des jeunes, sentiment d’impuissance ou de mal 

faire son travail, non-solidarité dans l’équipe, injustice dans le sentiment de toujours devoir aller 

au front, déception, ….  Ou pouvoir d’agir, solidarité, fierté de son travail, satisfaction, …  

 

Pour que l’activité puisse se dérouler selon l’un ou l’autre modèle, elle nécessite un investissement 

de la part du professionnel, une participation active : trouver les manières d’expliquer une règle, de 

la faire appliquer, de la faire vivre … Le professionnel doit également pouvoir passer d’un modèle 

à un autre quand celui-ci rencontre trop de résistances. Ce dernier point nous semble une piste 

pour définir la ‘distance professionnelle’ attendue. 

Apports et limites de la dimension intervenante de la recherche 

Ces trois modèles rendent sensibles et intelligibles ces inconforts en les rattachant à l’activité et 

non pas à la personne. Chaque modèle a ses exigences, induit de l’expérience, loge de la 

connaissance. Ils nous permettent de rendre compte, de rendre justice au pouvoir d’agir des 

professionnels et à leurs inconforts vécus dans l’activité. Ils visibilisent ce qui est exigé par 

l’activité, ce qui est induit comme expériences et comment dans le même temps ces expériences, 

ces conceptions affectent l’activité. Dans les trois modèles se nichent ainsi des connaissances 

(ordinaires, théoriques, …), plus ou moins conscientes : manière de considérer l’usager, définition 

de la pathologie, de l’éducation, du collectif, de l’institution, etc … Connaissances qui sont 

constitutives de l’activité et de l’expérience et que l’on peut dégager de la description de ces trois 

modèles. 

 

Par contre, certaines lectures que nous avons volontairement écartées ou réinterprété 

méthodologiquement les caractéristiques de l’activité sur lesquelles elles portent comme étant 

induites par l’activité sont restées agissantes, des lectures en termes de personne, de pouvoir, et 

notre dispositif de recherche n’a pas toujours été suffisant pour faire bouger ces lectures. Ce que 

nous avons par contre pu faire c’est les interpréter comme des manières de réagir à certaines 

exigences de l’activité, notamment celle d’intelligibilité, mais des manières d’agir qui, si elles sont 

maintenues trop longtemps, mettent à mal une autre exigence de l’activité, celle d’ajustement.  

 

En période de crise, quand l’institution, l’intelligibilité est menacée, la lecture personnalisante 

et/ou l’explicitation et la formalisation des règles assurent des repères clairs (règles, personnes), en 

figeant l’intelligibilité. La défense des règles, de leur sens, et des personnes mettent dès lors 

l’activité en péril, elle ne peut plus s’ajuster aux situations, parce que ce n’est alors plus l’activité 

qui sert de guide ultime (l’ajustement à la situation pour maintenir dans l’institution), mais la 

défense des règles et des personnes. Des règles trop explicites amènent les éducateurs soit à se 

contredire soit à ne plus avoir de marges d’ajustement. Des modèles collés aux personnes 

également empêchent l’ajustement aux situations : tel éducateur s’interdisant dans l’activité le 

passage à tel ou tel autre modèle, par défense d’un modèle. Ces lectures, même si temporairement 

elles peuvent permettre d’assurer une forme d’intelligibilité, amènent à poser les problèmes 

auxquels s’adresse l’intervention des professionnels en des termes qui soit les empêchent d’agir, 

soit diminuent leur puissance d’agir au sens où des alternatives d’action sont écartées. 
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Le professionnalisme des éducateurs, ou plutôt de l’équipe, consiste dans ce centre de jour, à 

assurer à la fois l’existence de ces modèles (et donc à trouver les moyens d’expliquer aux jeunes, 

d’appliquer les règles, de jouer avec leur définition en situation), le passage de l’un à l’autre et en 

dernier recours, en période de crise, la survie de l’institution en figeant une intelligibilité, mais 

temporairement. 

 

Cette manière de poser les problèmes rencontrés par les professionnels, ce gain d’intelligibilité 

apporté par la recherche a une dimension intervenante : reconnaissance du travail et de sa 

complexité, gain d’intelligibilité qui a amené certains éducateurs à mieux accepter de se laisser 

traverser par les trois modèles, à se laisser porter par ce qu’exige l’activité, à gagner en souplesse 

dans le passage d’un modèle à un autre et en même temps à (re)valoriser leur attachement à un 

modèle. 

 

Le dispositif de recherche n’a pas permis pour tous les éducateurs d’ouvrir « l’identité établie de 

leurs sentiments ». Pour dépasser cette limite, un autre dispositif aurait-il été nécessaire, un 

dispositif d’intervention à proprement parler ? Un dispositif qui accompagnerait davantage au 

niveau de l’intervention le parti-pris méthodologique qui entre en rupture avec le sens commun et 

la manière de définir la professionnalité dans ce champ ? Pas sûr, le risque serait de perdre la force 

du regard-activité, la perspective. Peut-être faut-il, plus modestement, considérer ces éléments 

comme en dehors de notre pouvoir d’agir comme chercheurs prenant soin de la dimension 

intervenante certes, mais avec un mandat de chercheurs et non d’intervenants. 

Conclusion 

Nous avons tenté de montrer comment appréhender l’expérience, la connaissance « dans son 

déploiement observable […] telle qu’elle s’exprime dans la dynamique même de 

l’accomplissement de l’action » (Ogien 2010, p. 13), ce que Taylor nomme également 

signification expérientielle (ou proto-interprétation), signification nécessairement incarnée ou 

autrement dit non-détachable de l’action (Friedrich 2009). Et pour ce faire, pour rendre visible ce 

qui n’est ni directement observable en tant que tel, ni dicible, savoir qui ne se sait pas lui-même, et 

que le dispositif d’autoconfrontation ne suffit pas à faire dire (soit parce que c’est au-delà du 

montrable, racontable, commentable, mimable ; soit parce que le sens n’est pas donné dans les 

énoncés), nous avons opéré une construction théorique, une modélisation. 

 

Le dispositif de recherche, les modèles n’ont ainsi pas visé à faire émerger l’expérience et la 

connaissance ordinaire au sens d’un dispositif qui permettrait de les expliciter, de faire passer ces 

savoirs d’un savoir tacite à une connaissance scientifique, propositionnelle ; ni dans le même 

mouvement à les faire dire aux professionnels, au sens de leur faire prendre conscience par un 

processus de verbalisation (les faire verbaliser, expliciter à l’aide d’un dispositif 

d’autoconfrontation par exemple). Le langage n’est pas utilisé dans le dispositif 

d’autoconfrontation dans sa dimension instrumentale, comme outil de symbolisation de 

l’expérience ou de la connaissance, mais comme matériau pour la modélisation, comme activité 

langagière qui porte en elle, mais pas de manière explicite et propositionnelle, de la connaissance. 

 

La rupture engendrée par la construction de la modélisation théorique vise à assurer la spécificité 

de ces savoirs tacites. Maintenir la spécificité de ces savoirs tacites, et non pas les réduire à des 

savoirs scientifiques) tout en les détachant des personnes, voici ce que nous avons tenté d’apporter 

avec une démarche d’analyse de l’activité comprenant une modélisation théorique. 
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