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INTRODUCTION

Professionnalisation de l'université et formationsiversitaires

On assiste aujourd’hui a une tendance de fond damseignement supérieur
(d'intensité variable selon les disciplines) a s€opcuper davantage de la visée
professionnelle des formations. Ainsi, les mesuigant a créer un espace européen de
I'enseignement supérieur (cf. Convention de BologhB899) accordent une part
importante a la notion d’employabilité (Haug, 200dynt I'une des dimensions
recouvre celle de la professionnalisation de l'ersité et pose explicitement la
question de la pertinence des formations univénsgaar rapport au marché du travail
(Bourdoncle & Lessard, 2002). On peut rapprochettecéendance du succés
phénoménal de la notion de compétence qui travartgeurd’hui la plupart des
curriculums de formation et traduit la volonté denfier des travailleurs-acteurs, dotés
d’'une certaine autonomie, capables de mobiliseensemble de ressources cognitives
et socio-affectives pour gérer des situations cewgd et inédites. Il s’agit alors de
former des professionnels de haut niveau, expeatss deur champ d’activité et
rigoureux au plan intellectuel et éthique.

Dans certains domaines, cette préoccupation a ipgpiication la mise en place de
systemes de formation alternée fondés sur l'idéacgps que la compétence est
inséparable de I'action concréte et que les sawuins des ressourceslii doivent étre
transférables, mobilisables en situation, doncsirdses et apprises dans cet esprit.

Si, dans un cursus universitaire classique, lesggeuwnt déja la possibilité de se
socialiserpour un travail, c’est-a-dire d’acquérir les savoies hormes, et les valeurs
du groupe professionnel qu’ils désirent intégremsdun dispositif en alternance, les
étudiants ont, a c6té des enseignements qu’ileesuia I'université, I'occasion de se
socialiserpar le travail en étant immergés directement pendast gEriodes plus ou
moins longues de stage dans des milieux sociowiofasels.

Ainsi, & l'université de Genéve, de jeunes étudfaen formation initiale, agés de 20 a
25 ans le plus souvent, sont engagés dans unetfonmgui en fonctionnant sur le
principe de l'alternance, les prépare a exercardger de formateur d’adultes.

Dans ce contexte, les étudiants réalisent deuwestagaison de deux jours par semaine
durant deux ans qui visent la réalisation de missioégociées avec des terrains
d’accueil tres variés représentant tous les sexteiactivité : grandes entreprises,
associations caritatives, organisations internat&s) services publics, institutions de
formation scolaire ou parascolaire, etc. Dans oegextes socioprofessionnels, ils sont
ameneés a négocier leur activité en termes de sfandtions, rbles et prescriptions les

L Pour alléger le texte, le masculin comprend leiriém
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visant en tant que stagiaires tout en développasicdmpétences propres a la formation
des adultes, dont I'université exige qu'’ils rendeoitnpte dans un « rapport de stage ».
Pour nombre de ces étudiants, le stage de prenaienée constitue une triple
nouveauté : c’est leur premiere expérience damhdenp de la formation des adultes,
c’est aussi souvent leur premiere véritable expédgedes milieux professionnels. A
cela, s’ajoute le fait que la plupart vivent poar premiere fois I'alternance en
formation.

Ce dispositif a posé, comme principe de formati@ecompagnement universitaire a la
fois individualisé et collectif des étudiants désrl entrée en formation en alternance.
L’équipe d’accompagnement, dont je suis partie gmém avec d’autres collegues
enseignants, s’occupe de la gestion des stagesieFales formateurs généralistes en
faisant une large place aux « savoirs d’action ecesgite en effet un suivi étroit des
étudiants sur le terrain ainsi que la définitionlatmise en ceuvre de nombreuses
relations partenariales avec les différents milidiaccueil.

Cette fonction d’accompagnement est ainsi un esgauerface entre I'université et le
travail, entre le tuteur professionnel et I'étudjamntre les enseignants universitaires et
I'étudiant. Elle constitue en ce sens une situatmvilégiée d’observation de
I'articulation, des transactions, des compromis gigipérent entre d’'une part, les
dynamiques, stratégies et conduites des étudiani&etre part, une logique propre
d’intervention sociale ayant spécifiquement pouljebldes apprentissages de ces
étudiants en rapport avec des roles et/ou des itéglale participation attendus dans
différents champs d'activités socioprofessionnels.

En repérant les processus de construction de titdgorofessionnelle a I'ceuvre chez les
étudiants de cette formation, cette thése se peodescontribuer a la définition de ce
que pourrait étre la spécificité des formationyarsitaires professionnalisantes.

Construction de I'identité professionnelle des étadts en formation par alternance

Comprendre comment, dans ce contexte singulier’aterhance, se construit la
« professionnalisation » des étudiants que noumig&bns comme un processus de
construction par un sujet se formant de son ideptibfessionnelle, est I'idée principale
qui nous a guidée pour I'élaboration de la problispa de recherche. L'alternance est
en effet souvent considérée comme une forme sirgutietransition (Mehautet al,
1987) ou desocialisation(Dubar, 1987) censée permettre un passage prdgiess
institutions de formation au monde du travail etéérer le développement de cette
identité professionnelle (Chaix, 1993 ; Cohen-S$Scal01). Cependant, en quoi et
comment l'alternance, comme forme « aménagée »rafesition de I'université au
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travail peut-elle réellement faciliter ce passag€8mment peut-elle induire la
construction de nouvelles références identitaireseéation avec le travail ? En quoi et
comment la participation des étudiants a plusiesi®mmunautés de pratique »
(Wenger, 1998), dans les contextes de l'univeditde I'entreprise contribue-t-elle aux
processus de construction identitaire ?

A travers ce questionnement, notre recherche g@peode mieux connaitre la fonction
sociale de l'alternance, a I'heure ou l'injoncti@nla professionnalisation précoce
adressée actuellement a l'université, met en éeelenmbien ce mode d’apprentissage
(re) devient a la mode. L’effectif de I'apprentigeaen Francegpres le baccalauréad
plus que triplé en dix ans : « pour les employelegjiplome méme le meilleur n’est
plus suffisant, il leur faut I'expérience en plyspeut-on lire dans un article récent du
Monde (23.11.2007). En alliant les deux, I'alternancetseive désormais parée de
toutes les vertus. L'opinion publigue semble cotigeret les étudiants sont
demandeurs : 85 % des 15-24 ans interrogés p@MIEondage réalisé par 'UNP-IUT
auprés de 322 jeunes de 15 a 24 ans et de 24@atitg) d’entreprise et cadres
supérieurs) déclarent fin 2006 que la possibiliténe formation en alternance par
apprentissage constitue un critere important aiitr@ortant dans le choix d’une filiere
dans I'enseignement supérieur. Selon Geay, auteurl'@cole de I'alternance » (1998),
ce phénoméne est a relier a l'apparition et a larpésation d’'un chémage de type
structurel touchant notamment les jeunes : « L'apjigssage se développe, parce que le
chémage massif des jeunes a traumatisé I'opiniotuétle modéle du tout école »,
constate-t-il Le Monde 23.11.2007).

L’approche des socio-économistes qui, a un niveaaray analysent les dispositifs de
formation par alternance en référence aux strustsoeio-économiques et historico-
culturelles qui les surdéterminent, reconnaissent’aliernance quelques vertus
pédagogiques qui la différencient du systéme seoktide formation en général. Mais,
pour eux, celle-ci reste avant tout un disposgifrdse au travailRose, 1992) qui « en
officialisant un mode d’entrée dans le salariatfdsur le statut précaire et dérogatoire,
(...) participe a sa facon a la recherche de la Bikt@ et de nouvelles normes
salariales » (Méhaudt al, 1987, p. 109). Cela signifie-t-il qu’'une logiqd&ntreprise,
de rentabilité et de production, pourrait devenir @anjeu assigné a I'ensemble des
formations institutionnalisées sous couvert degssibnnalisation ?

Cette question est a rapprocher du champ des ig@iExactuelles sur les missions de
I'université, et plus particulierement sur son istvesement possible dans les formations
professionnalisantes. Des ouvrages récents parususiversité et publiés par des

universitaires mettent en garde contre le fait fj@’@récocement « professionnalisé » a
partir de criteres d'« employabilité » peut sigaifipour I'étudiant étre précocement
confronté aux systemes de valeurs d’entreprisal@giant des savoir-faire limités au

détriment des savoirs fondamentaux (Abenssual, 2007). Ces enseighants pensent
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que la formation strictement professionnelle soulagtersonne a une logique utilitaire
et étroite du travail et aux dictats d’'un milieu gqupose une forte conformité des idées,
des valeurs et des conduites. Pour eux, former wofegsionnel constitue
essentiellement une affaire de culture générakeveldpper une pensée autonome et
critique, des attitudes et des valeurs scientiiguensi qu’'une éthique. Cette vision
témoigne de croyances fortes en des valeurs didemiques. D’autres enseignants,
au contraire, considérent la formation professitianeniversitaire comme un espace de
formation se caractérisant par une forte symbiosgeel’action et la réflexion,
permettant de la sorte le développement de capaétiexives et critiques sur le savoir
et sur I'action, susceptibles d’aider les futuratigiens a affronter de fagon plus réaliste
les situations problématiques de la vie professtien Cette spécificité tient alors
essentiellement a une «transaction» entre l'usiée et les groupes
socioprofessionnels : elle suppose une tensioe ees deux poles, c’est-a-dire a la fois
une complémentarité et une opposition. Pour ce®igmants, c'est I'association
dynamique de logiques de formation et d’espacessatgalisation différents qui
provoque le développement d’'une posture critiquened intelligence et d’'un rapport
aux savoirs susceptibles d’appréhender la compglexiins une telle perspective, il
importe d’incorporer dans les dispositifs univexsés les savoirs de la pratique tout en
respectant des objectifs de formation articulés aekcherche. Au coeur d’'une telle
configuration, la formation théorique est censéatestr I'entrée progressive dans une
pratique guidée puis davantage autonome, la thé&tapt susceptible de se laisser
infléchir et questionner par des problématisatissies des situations de pratique
(Vanhulle, Merhan & Ronveaux, 2007).

Remarquons qu'au-dela de leurs divergences, cesamceptions se recoupent sur la
fonction critique de l'université qui peut alorspapaitre comme un des traits essentiels
des formations universitaires professionnalisargesceptible de jouer un réle clé dans
les processus de construction identitaire des aigli Notons qu'un rapport de
TUNESCO (Barry, 1995) consacré a une mise en matse des politigues de
recherches en matiére de Formation des Adultesgeeubjue les enjeux politiques,
éthiques et critiques doivent constituer une paégrante de la culture des étudiants de
ce champ spécifique.

A priori, on peut penser que par rapport a un dispositiveusitaire classique,
'immersion dans un milieu de travail est de nataréavoriser le développement de
I'identité professionnelle en permettant notammaant jeunes étudiants de devenir plus
réalistes. Or, ainsi que le dit Cohen-Scali (20@0}),alternance apporte des ressources
pour l'identité, elle pose également une seérie deblpmes spécifiques liés au fait
gu’elle correspond pour ces jeunes adultes a ucepsnis déransition complexe qui
s’accompagne de nombreux changements au planldasns qu’ils entretiennent avec
leur environnement. Ces changements touchent aoik lés spheres familiales,
culturelles, sociales, économiques et professitemdlCohen-Scali, 2000, p. 7). Par
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ailleurs, toujours selon cette auteure, l'altermammplique les étudiants dans deux
contextes culturels pouvant, dans certains cagdeduire a développer des sentiments
de dissonance entre différentes représentatiossid@rovoquer des ruptures dans leur
trajectoire, des conflits au plan dpases deréles (Cohen-Scali, 20Q0p. 9) et par
conséquent, perturber leur socialisation ainsi ueonstitution de leurs référents
identitaires que ce soit en termes de modéles iohukls (individus de référence) ou
collectifs (milieux de référence) (Barbier, 2006En conséquence, nous nous
interrogeons sur ce qui, dans un tel dispositiit sugr les processus de socialisation et
de construction de l'identité professionnelle, natgent lors de Igpremiere annéele
formation en alternance, qui nous est apparue coranee période de transition
particulierement riche pour [I'observation des iels entre formation,
professionnalisation, mobilisation des sujets emrmédion et « problématique
identitaire ».

Hypotheses de départ sur les éléments favorabledééavorables a la construction
identitaire des étudiants dans le contexte de Ealtance

En réponse a notre question relative a la consgbructe I'identité professionnelle de
jeunes étudiants, on peut faire I'hypotheése quegact des éléments d’'un dispositif de
formation en alternance peut varier d’'un étudiabdu@re en fonction de son histoire et
d’'un certain nombre de caractéristiques proprds, fais comme personne et comme
acteur social (motivation, images de soi, expéaenccompétences antérieures,
appartenances a des subcultures, espaces de satialiliminaires, valeurs, rapport
aux études, attitudes et représentations a I'égarlavail et de I'avenir professionnel,
attentes par rapport a la formation, rapport aupgenmilieu socioculturel d’origine,
etc.).

On peut aussi penser que la reconnaissance desandtudpar les contextes
professionnels peut jouer un réle clé dans la cocsbn de cette identité en agissant
sur leur représentation de seti leurs projets, en leur permettant de s’exprinder,
construire des compétences et d'utiliser leurs issv@€ependant, nos observations et
nos conversations avec les étudiants ainsi quentgstiens menés nous indiquent qu’en
réalité, les contextes de travail, qu’ils soienecbvement favorables ou défavorables a
leur intégration, génerent chez eux des tensiogigtitdires vécues comme importantes
et le plus souvent urgentes a résoudre les amenadbpter des conduites et/ou des
stratégies dont on peut penser gqu’elles sont smdues par des contextes de travalil
et/ou de formation susceptibles de contribuerradalation de ces tensions.

Dans cette perspective, notre recherche reposel'tsgpothése selon laquelle la
formation universitaire et, en particulier 'accoagmement universitaire, de par sa
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position de médiation entre l'université et le avpeut jouer un réle déterminant dans
la gestion des conflits identitaires que les étudiaiventet dans leur engagement dans
les différents contextes de leur formation en afiace. C’est cette perspective que nous
explorons dans la these. L'objectif est doubleodpire des connaissances sur des
facteurs de la dynamique identitaire des étudiguisfacilitent leur apprentissage et
maintiennent leur motivation a apprendre et dégagsrpistes quant a I'amélioration
qualitative de dispositifs de formations universga en alternance a visée
professionnalisante.

Si I'on admet que les activités d’éducation impégtinécessairement des interventions
sur des constructions identitaires déja en coerilbtage de ces interventions peut
difficilement se faire sans une certaine connaissale ces constructions identitaires, a
défaut il peut s'effectuer «a l'aveugle », c'eslite sans prendresens pour les
étudiants au regard de I'ensemble de leur trajext&in ce sens, notre thése comporte
un enjeu d’efficacité et un enjeu éthique.

Rapport entre constructions identitaires et mobdigon des sujets en formation en
alternance

Ces deux préoccupations, efficacité et éthique,pos€ une question centrale : quels
outils épistémologiques, théoriqgues et méthodoloegqpermettent de repérer et de
saisir les dynamiques identitaires de jeunes éttglien formation en alternance afin de
comprendrejn fine, de maniere concréte et située leurs comportenttatgagement
en formation ?

Cette interrogation qui porte sur le rapport egtyastruction identitaire et mobilisation
des sujets en formation, nous a amenée a précemord le statut exact de la notion
d’identité, condition indispensable au travail nogtblogique, et dans le méme temps a
préciser la nature des liens pouvant étre étakibs &es différents concepts et notions
qui s’y réferent. Ainsi, avons-nous été amenée &iper la notion de « dynamique
identitaire » dont l'usage tend aujourd’hui a senggéliser dans divers champs de
pratiques sociales et scientifiques et, en paréicalans les discours sur la formation et
sur le développement. En rupture, avec une peligspetéterministe véhiculée par les
conceptions structuralistes, cette notion nous raniged’aborder lidentité dans ses
aspects processuels en refusant la vision natigrabs essentialiste de certaines
approches qui finissent par étiqueter, typifierrgatigmatiser les sujets qu’elles sont
censées étudier ou accompagner (Kaddouri, 200%. digeurs, (Kaddouri, 1996,
Barbier, 1996b, Barbiest al. 2006) qui se référent a cette notion, dans le ghdenla
formation des adultes, expriment en effet I'idée tuentité n’est pas une donnée figée
mais un « étant » en perpétuel devenir et en cotestaconstruction correspondant a
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I'affirmation d’une croyance au potentiel daangementde transformationdes sujets.
En outre, par cette approche, ils insistent subdlie fondamental des rapports sociaux,
des contextes et des situations d’interactionsagexcia I'ceuvre dans les processus
identitaires.

Les identités comme constructions représentatiotes|

Dans cette perspective, et selon I'orientationé@tgspes de recherche et de formation a
la recherche de I'Université de Louvain-la-NeuvedetCNAM qui travaillent depuis
plusieurs années autour du sens de I'engagemefdreration et plus généralement
autour des rapports entre identité et formatiomsrevons considéré que les identités se
donnent a voir comme descaenstructions représentationnelles opérées parsigsts
sur eux-mémes ou sur dautres avec lesquels il¢ son relation et que ces
constructions  participent du méme mouvement que lesnstructions
représentationnelles et discursives que ces mémjess soperent autour de leurs
activités » (Barbier, 2006, p. 34). Cette option épistémolagiqnous a conduite a
examiner les questions qui se rattachent a la eatgn identitaire des étudiants de
I'alternance comme unepnstruction sociafeque nous avons tenté de comprendre dans
une posture d'intelligibilité puisant sa source slaime conception dynamique et
interactionniste de I'histoire des étudiants et leer action, c’est-a-dire envisagée
comme ensemble d’activités dotées par eux de sendeosignifications, et situées
historiguement et socialement.

Une telle optique nous a amenée a articuler urecaelréférence multidisciplinaire, au

carrefour entre les théories de I'action, qui €messent aux multiples réalités de I'agir,
aux rationalités qui s’y développent ou en rendmmhpte et les théories de l'identité,

qui soulignent toute l'importance d’autrui dansclanstruction identitaire, que ce soit

pour se différencier ou se conformer, pour se ptés@ux autres ou s’en protéger, pour
s’en faire reconnaitre ou se valoriser.

S’intéresser aux constructions identitaires teligselles prennent place dans des
activités effectives est revenu nécessairemeneadpe en considération le fait que les
étudiants de l'alternance sont engagés dans ditleigroupes sociaux constituant des
« communautés de pratiquelave & Wenger, 1991 ; Wenger, 1998) : le groupe en
formation, l'université, le service ou ils font keatage, I'entreprise, ou nous avons
envisagé l'apprentissage comme un « vecteur decipation a ces communautes,
comme un processus collectif et contextualise, tadétre individuel » (Bourgeois,
2003, p. 58). Un champ théorique s’est ainsi ouaarbtre démarche, qui porte sur les

2 C’est-a-dire produite socialement, par des actsoci&ux et dans un contexte social et culturehdpat
qui exerce une fonction sociale déterminée.



Introduction

liens étroits aujourd’hui bien connus entre lescpesus d'apprentissage et les
mécanismes d’interaction dans des formes d'actiolisctives. Dans la continuité de
Vygotsky et de Mead, il est désormais largement isddans les champs de la
psychologie de I'apprentissage, de I'anthropolaikurelle ou encore des sciences du
langage que les capacités cognitives dites supésee se congoivent pas strictement
comme des meécanismes psychiques individuels, mnmagdiguent au contraire des
processus sociaux, historiquement et culturellemeéterminés, dans lesquels la
médiation par les signes, notamment linguistigjeese un réle déterminant (Bronckart,
1997) : c’est en prenant part a des pratiques contationnelles et en mobilisant des
représentations qui marquent son appartenance aommeunauté socio-culturelle que
I'apprenant est en mesure d’acquérir les savoilssesavoir-faire qui contribuent a son
développement identitaire.

L’'option de reconnaitre les constructions ident#si comme des constructions
représentationnelles, communicationnelles et disees a présenté beaucoup de
conséquences aux plans théorique et méthodologigsereprésentations identitaires
couvrent en effet le vaste champ des représensatioiimages de soi, dans la littérature
francophone ou de « self-concept » dans la littéeadnglophone. Elles résultent d’une
tradition scientifique ayant forgé de nombreux lgugiour rendre compte du fait que
tout acte de communication, qu'il ait directememaittou non a la définition de soi,
comporte un enjeu de présentation de soi, d’exjprese soi, d’'image de soi donnée a
autrui. Si cet enjeu des représentations idergga@st direct dans les discours sur soi,
les récits de soi, les histoires et les biograpliaspeut constater au quotidien qu’il est
tout aussi présent dans les discours que tienegmsuljets sur leurs activités.

Au plan méthodologique, la recherche a posé dedlgres lies aux aspects
epistémologiques et théoriques venant d’étre alsardéel statut accorder aux discours
que tiennent les étudiants sur le vécu de leur &ion en alternance ? A qui sont-ils
adressés ? Quelles conséquences peut-on en tiraresdont ces discours sont les
indicateurs ? Peuvent-ils eux-mémes étre une e tactivité » susceptible de donner
lieu & une confrontation avec les étudiants ? En, @@mment peuvent-ils jouer un réle
dans I'engagement en formation, compte-tenu dwfastles représentations identitaires
et les images données ou présentées a autrui jprardblement un rble essentiel dans
la gestion par chaque étudiant de ses propresramsa@ges ? En méme temps, l'intérét
pour les représentations identitaires ne signii forcément que I'on mette I'accent sur
les seuls aspects cognitifs; ces représentatiaomd aussi des activités ; elles
surviennent a la suite d’événements autres quetestrent cognitifs ; elles impliquent
des sujets engagés dans une histoire, ce qui pgmbdeisément les constructions de
sens ; elles s’Taccompagnent généralement d’aféatsduisent des affects qui peuvent
étre provisoires ou plus durables selon que lestsgpncernés s’engagent ou non dans
de nouvelles activités « en réaction » a ces affdeh dépit de la diversité de ces
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réactions, nous sommes partie de I'’hypothese @tgilt possible d’observer certaines
régularités dans les configurations d’activités réaction a ces affects identitaires,
descriptibles en termes de dynamiques identitaires.

Relevant des activités d’intervention sur autrai,férmation constitue une situation
privilégiée d’observation des phénomenes idengisagque nous venons d’évoquer. Un
projet de soi en formation, en I'occurrence en fation professionnalisante, suppose en
effet des représentations d’'un moi actuel, prdjemti souhaitable, mais il suppose
eégalement et de facon liée des représentationsndaimprofessionnel, social, intime. Ce
halo de représentations identitaires actuelles refegtives dans différents espaces
sociaux de significations, dont la configuratiort gariable et qui accompagne la
représentation d’un soi en formation mérite a neémes d’étre identifié dans chaque cas.

C’est ce que nous avons tenté de réaliser a trdétusle de discours écrits et oraux
(rapports de stage et entretiens de recherchelipsquhr les étudiants impliqués dans le
dispositif étudié, en partant de I'hypothéese queeténsions que ces derniers éprouvent,
dans et entre les différentes communautés de pratigue auxqueldesparticipent,
peuvent conduire a leur engagement en formatiors ¢eammesure ou celle-ci est en
mesure de soutenir leur remaniement identitairecems. Envisagé de ce point de vue,
'engagement en formation nous est apparu commerawélateur efficace des
constructions représentationnelles que les étuliapérent sur eux-mémes, sur leur
environnement, sur leurs activités et sur leursati@mis a autrui dans les différents
contextes de l'alternance. C’est donc a partir ledmpréhension des phénoménes
d’engagement que nous proposons de comprendreislsrgrocessus de la construction
identitaire 'accompagnement est susceptible dierfldans les systemes de formation
universitaire a visée professionnalisante.

Dans cette optique, cette thése comprend une prempatie avec deux grands volets
correspondant a la présentation de la problématejuelu cadre théorique. L'un
s’attache a distinguer, en les articulant, difféeen approches théoriques et
epistémologiques permettant de repérer les dynasiqdentitaires en jeu dans le
contexte de l'alternance. L'autre tente de mettredeidence I'impact des paramétres
pédagogiques et institutionnels du dispositif éarahnce concerné sur les processus de
construction de l'identité et de la dynamique matiennelle. La deuxieme partie est
consacrée a la présentation du dispositif et dmédthodologie de la recherche. Elle
présente également nos analyses ainsi que lewsdisa.
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Présentation du parcours de lecture

Premiere partie : la problématique identitaire et lengagement des sujets dans les
activités de formation en alternance

L’approche théorique, subdivisée en 3 chapitteste de mettre en évidence en quoi et
comment la problématique identitaire est portelisepdrtantes questions de recherche
ayant pour objectif l'intelligibilité des activittbumaines, situées historiquement et
socialement. Son ambition a rendre compte de ¢higté des sujets nous a conduite a
préciser la nature des composantes qui entrenteend@ans les changements des
personnes, les relations que ces composantesiembezit entre elles et les éventuels
mécanismes de régulation entre ces composantdget @e notre travail qui porte sur
les liens entre représentations identitaires eadygues d’engagement en contexte de
formation par alternance nous a notamment condaitepprofondir des questions
théoriques relatives a I'’émergence, aux modes sldution, aux effets des « tensions
identitaires » et au réle des émotions dans leamigues identitaires.

La problématique identitaire

Le chapitre 1 de la Premiére partie est consaardeaapproche critique de la notion
d’identité. Il tente de mettre en évidence que rfiemse fortune du mot identité joint a
sa grande ambiguité conceptuelle en fait une apprglobale se situant dans un champ
nécessairement interdisciplinaire. 1l souligne learactere fondamentalement
interactionnel de lidentité selon une lecture & : lidentité, comme fruit de
I'articulation entre la définition que I'individuesdonne de lui-méme, la maniére dont il
se présente aux autres, et la désignation quiduirenvoyée par autrui. Dans cette
perspective, il présente [lidentité comme une regmétion discursive et
communicationnelle que les acteurs sociaux opemetdur d’eux-mémes ou autour
d’étres sociaux avec lesquels ils sont en reladigropos de leurs activités. Dans ce
processus, nous montrons que lidentité apparaiino® inséparable du travail par
lequel l'auteur se forge, par la description, l&enén récit, l'interprétation, ou l'analyse
de son agir, un sentiment de continuité au traderstemps, et parfois méme, un
sentiment de cohérence interne lui permettant deasér comme individu singulier, a
I'aide d’éléments sociaux et historico-culturels.

Le deuxieme chapitre propose une conception « tiéeen de lidentité. Errance,
fission, dissémination, éclatement, le sujet et @r constitué par des messages qui le
forgent et le déforment, contre lesquels et pajuels il se fabrique. Aucun individu ne
dispose d'une seule identité, au contraire, il dopée plusieurs, issues de positions
multiples, distribuées au long de divers axes dé&rdnce, et traversées par des
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dispositifs qui peuvent étre contradictoires. Da@&hapitre, nous verrons en quoi cette
vision est susceptible de concerner les apprersmfermant dans des dispositifs en
alternance en ce qu'ils traversent une pluralitéedéures culturelles et une pluralité de
langages ou ce qui est central est de cerner laggies et/ou les conduites qu’ils
mettent en oeuvre pour parvenir ou nhon a étabBrrdations nécessaires ou aléatoires
(et donc non prédéterminées) entre les divers él&nake leur identité.

En traversant des situations sociales hétéroganegrancipes de socialisation parfois
contradictoires, nous verrons que les étudiantsl'@éernance sont conduits a
développer, du fait de la variété des acteurs stgieupes sociaux rencontrés, des
interactions inédites, des nouveaux roles sociaufo[s opposes, a adopter des statuts
différents, a concilier des valeurs différentes.sDers, un détour par les théories
sociologiques offrant des perspectives pour contpeencomment les identités
professionnelles se transforment et quels sont deascipaux vecteurs de ces
modifications nous est apparu indispensable.

Ces théories ont été complétées par d'autres dpggonotamment psychosociales
permettant d’éclairer les processus de socialsatet de construction des
représentations de soi dans la confrontation autatious, crises et transitions que
génerent le contexte de l'alternance et un nouvakennement comme celui du travail.
Sur le lieu de stage ou a l'université, nous vesren particulier que les étudiants sont
confrontés a une pluralité d’images de soi et aaeseaux « soi possibles » englobant
a la fois des « soi idéaux » et des « soi normatifprovenant non seulement des
interactions sociales mais aussi de facon plusldes différents contextes historico-
culturels auxquels ils participent. Traiter la du@s du réle des interactions avec des
acteurs et des environnements variés dans leurnmdgna identitaire est revenu a
étudier le processus de construction de leur itBedti point de vue psychosociologique
et psychopédagogique, en nous centrant sur la é&mapsion de leurs conduites face
aux changements et tensions auxquels ils sontaaggdanset entre les différentes
situations et pratiques de formation rencontrées.

Impact du dispositif d’alternance sur les processude construction identitaire

Dans le chapitre 3 de I'approche conceptuelle, noogs attachons a mettre en
évidence, a partir de la perspective théorique apbrisur I'impact des tensions
identitaires sur I'engagement en formation desiatid, les parametres pédagogiques et
institutionnels susceptibles d’étre liés aux transfations identitaires des étudiants se
formant en alternance.

En nous appuyant sur les travaux de Bourgeois {2008us développons dans ce
chapitre I'hypothése de travail selon laquelle tessions identitaires que vivent les
étudiants de l'alternance sont d’autant plus sa#la et vécues comme importantes
gu’elles mettent en jeu des images de soi s'incdrdans des enjeux « existentiels »,
concrets, immédiats, opérationnels, liés a desisakinterpersonnelles, a des pratiques
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et a la participation a des communautés de prati§oeréférence a diverses sources
théoriques discutées de maniere approfondie paautetir, nous tentons de repérer les
sources et la nature des différents tensions stisle=pd’étre éprouvées par chaque
étudiant dans le contexte de I'alternance et ces d@ perspective de nous demander,
dans nos analyses ultérieures, si les tensionon#@®s par les étudiants dans leurs
discours sont bien couplées avec les types d’enjeexistentiels » proposés par
Bourgeois.

Dans ce chapitre, nous exposons le modele dit texpectancy-value » de la
motivation a apprendre qui développe l'idée qusuget ne s’engage en formation que
si, d'une part, elle lui permet de realiser un matamment d’ordre identitaire
(« value »)et si d’autre part, il est suffisamment persuadélcu’toutes les chances
d’atteindre ce but par la formation en questioeXpectancy »). Dans cette perspective,
nous présentons deux hypotheses relatives a la afanmm universitaire et a
I'accompagnement universitaire : premiérementpésivent favoriser la valeur percue
de la formation en amenant les étudiants a étdbsrliens de sens et d’instrumentalité
entre les apprentissages réalisés a l'universitéeak effectués dans le monde du
travail, en rapport avec leur dynamique identitaéme cours et deuxiemement, ils
peuvent influer sur leur sentiment de compétenc@ast conséquent, avoir un impact
sur leur motivation et leur rapport a la formation.

Au-dela de ces questions, qui relévent essentieénde la compréhension du
phénomene d’engagement et de la fonction motivaéle des tensions identitaires,
nous nous interrogeons, dans ce chapitre, a psirétudes abordant la pédagogie de
I'alternance, sur le réle et la fonction de la fation universitaire et, en particulier de
'accompagnement universitaire dans un tel disgo€§iette fonction accompagnement
qui nous parait pouvoir étre identifiete comme urmcfion de médiation, de
transmission, de socialisation devait étre integeogu point de vue des étudiants. En
quoi, comment favorise-t-elle, ou non, leur proosssle construction identitaire
professionnelle ? Comment se I'approprient-ils El@s significations lui accordent-
ils ? Quel role joue-t-elle dans leur socialisation

Le fait, en particulier, que dans le dispositifd@) les étudiants élaborent un rapport de
stage, ou ils ont a expliciter leur action et abpgmatiser leur activité nous est apparu
constituer par-la méme un corpus précieux pouri@étude facon approfondie les
processus de la construction identitaire professtbe des étudiants a travers le
repérage : (i) des conditions d’exercice de leterahnce (contextes, circonstances,
environnements), (ii) des postures, attitudesy@étse stratégies, conduites (intentions et
motifs), guidant leurs activités.
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Deuxieme patrtie : approche empirique

Le chapitre 4 explicite les données contextuelidatives au cadre de production des
rapports de stage élaborés par des étudiants asi @eleur formation dans le dispositif
en question.

Il présente également notre dispositif de recherdhes’est agi tout d’abord de
sélectionner des rapports de stage, ou des casognt suffisamment représentatifs
pour faire I'’économie d’'une analyse détaillée ehamstive de notre corpus. Douze
rapports de stage et douze entretiens avec lem@tsidauteurs de ces rapports ont ainsi
été étudiés. Ensuite, six rapports et entretiens @@ choisis en raison de leur
représentativité en termes de dynamiques idem#aiontrastées.

Le travail d’écriture et d’élaboration de signifimans demandé aux étudiants dans les
rapports de stage témoigne de parcours réflexitecphers ou les étudiants relatent des
événements de formation, des expériences problgnesti des incidents critiques ou
significatifs. Nous y avons ainsi trouvé des trades tensions qu’ils vivent, des
conséquences motivationnelles de ces tensions ldansctivité, des stratégies et/ou
conduites de régulation qu’ils mettent en ceuvrerdtiel du dispositif d’alternance dans
la régulation de ces tensions.

Les entretiens de recherche a caractére biograghigalisés un an apres la rédaction
des rapports de stage ont permis de travailler daagperspective clinique, c’'est-a-dire
visant I'étude des cas individuels ou des situatigmarticulieres par une attitude
d’écoute attentive et une démarche d’interprétatota perspective phénoménologique
a été centrale.

Ces entretiens de recherche ont, en particuliertépsur le réle et la fonction de
I'écriture du rapport de stage dans la formatiomkgrnance des étudiants.

Comme on l'expose dans ce chapitre, la concepai@lis de ce que les rapports de
stage et entretiens fournissent comme base d'analgpose essentiellement sur
I'hnypothése que limpact formateur du dispositift égrgement lié a la dynamique
biographique et identitaire de chaque étudiantiettgpes de tensions éprouvées dans le
contexte de l'alternance. Les catégories utiligresnent leur source dans les théories
relatives a l'identité professionnelle présentéepremiere et deuxiéme partie et dans
les hypotheses permettant de repérer les diffésentestances du soi » en jeu dans les
tensions éprouveées.

Les variables caractérisant les processus de catistr identitaire sont relatives aux
types de tensions identitaires repérés, aux sowleaes tensions, aux types d’enjeux
qui y sont associés, dans le contexte de 'alter@an

Les variables caractérisant la perception par tedlignts du role de la formation
universitaire en alternance et du dispositif d’aspagnement sont (i) les expériences
socio-professionnelles et de formation vécues, 16§ apprentissages réalisés, (i)
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I'« expectancy-value » en relation aux tensionstidgres éprouvéedanset entreles
différentes activités liees au contexte de 'akberce.

Les questions investies aussi bien dans I'analgserdpports que dans les entretiens
abordent les préoccupations suivantes : quel sensetit les étudiants au rapport de
stage ? Comment s’approprient-ils cet écrit ? Qsefg ses propriétés, ses enjeux, ses
usages, ses effets ? En quoi et comment cette gfoduextuelle peut-elle inciter a
développer un potentiel d’analyse réflexive etiquié entre des contextes historico-
culturels aux logiques difféerentes, l'un étant a®é priorité sur la formation
('université) et l'autre sur la production (entresges ou autres organisations) ? En
d'autres termes, a quelles conditions cette éeriauntraine-t-elle une restructuration
positive des significations dans I'économie psyadides étudiants ?

Le chapitre 5 concerne 'analyse des rapports algesét des entretiens qui a permis de
cerner différentes configurations identitaires cleszétudiants présentées sous forme de
six monographies.

L’analyse porte (i) sur les motifs d’engagemenf@mation par alternance, (ii) sur les
sources et les types de tensions identitairesli@sformation par alternance, (iii) sur le
réle de la formation universitaire dans la régolatile ces tensions. Ont ainsi été mis en
évidence des indicateurs d’engagement et des trdeelens entre engagement et
expectancy-value (instrumentalité des apprentissagsentiment de compétence), tels
gue nous avons pu les inférer a partir de I'anatiesediscours écrits et oraux produits
par les étudiants.

Chaque étude de cas détaillée est suivie d’'undnaégatcommentée et d’'un retour vers
les hypotheses.

Le chapitre 6 présente une discussion des anal@sey.découvre que les rapports de
stage comme outils d’élaboration réflexive déteéminpar le cadre universitaire
reposent généralement sur une implication des attglimettant en jeu des processus
identitaires importants. Leur analyse ainsi quéead®s entretiens biographiques met en
évidence les multiples tensions cognitives et éffes éprouveées par les étudiadéns

et entre les différents espaces-temps de formation. Ontatngjue cette mise en
représentation discursive leur permet de s’engdges des dynamiques et stratégies
s’élaborant a partir d'un certain nombre de repreg®ns et de valeurs partagées par
les membres de I'équipe d’accompagnement auxgeslgarits sont destinés. Ces écrits
adressés a l'université présupposent en effetegiétudiants adoptent un genre de texte
approprié a la situation, ce qui confére a cestenhe singularité et un style propre ou
nous avons envisagé les processus langagiers comédliateurs a la fois du processus
de socialisatioret de ceux de la construction/développement des atglienvisagés
comme des personnes, c'est-a-dire comme sinecture psychologique dynamique,
historique et radicalement singulié@ronckart, 2001). La rédaction du rapport de
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stage, qui permet que se constitue I'identité mxitmnelle des étudiants, entre ce qui se
joue en terme d’identité dans la situation de fdaioma en particulier dans le stage et
dans le discours adressé a l'université, fait ampgaraitre des logiques d’inscriptions
contrastées dans le dispositif et des formes dexre¢ité différentes, d'un étudiant a
l'autre. Il apparait alors que c’est en ce questaction du rapport de stage constitue en
quelque sorte un rite de passage permettant a el@gdiant de reconnaitre et de faire
reconnaitre son action — comme ensemble d’actidiéSes de sens et de significations
— qu’elle a une fonction formative susceptible éaérer une réappropriation subjective
des apprentissages realisés en formation et uriaggpeanent identitaire de sa personne.

C’est a partir de cette perspective que nous conslmotre propos au chapitre 7 par une
réflexion plus générale sur les modalités daccamnpament et dévaluation
susceptibles de susciter et d'étayer les procesmisconstitution de [lidentité
professionnelle et de la dynamique motivationnddas les systemes de formation en
alternance ainsi que sur les possibilités de retieequi se dégagent dans le domaine de
I'écriture dans ses aspects professionnalisaritsregtifs.

La notion de développement identitaire renvoie lge aidentité. On le sait, la notion
est complexe, par la pluralité des usages a ladis@plinaires, théoriques et sociaux
dont elle est I'objet. On en trouve une trace gigsificative dans le compte rendu du
séminaire dirigé par Levi-Strauss au college deéeaau terme duquel le fondateur de
I'anthropologie structurale proposait un principgrgdoxal d’'usage du terme identité :
« Toute utilisation de la notion d’'identité commermar une critique de cette notion »
(Levi-Strausset al, 1977, p. 331). Commence, ou devrait commencezstGe que
nous nous sommes efforcée de faire aprés avoi¢ wmtcomprendre les différentes
définitions — ou plus souvent les significationglitites — de cette notion qui connait
au cours de ces dernieres années un succes quereerngussi bien le champ de la
recherche que celui des pratiques sociales. Qist & cet état des lieux réalisé autour
de la notion d’identité qui nous avons choisi desidérer les identités comme des
constructions représentationnelles. Cette optioist@&nologique nous a conduite a
envisager les identités comme oratériau pour la recherchavec I'hypothese que
I'identité procede en tant que catégorie d’analges, travaux issus de la problématique
de lI'engagement en formation, a savoir que les mayé#investissement que va
consentir le sujet-apprenant pour la réalisatiorpahcessus de formation va dépendre
de la signification que cette formation présenterpai en terme de dynamique de
changement intérieur, appréciée dans son contexte.
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PREMIERE PARTIE

LA PROBLEMATIQUE IDENTITAIRE
ET LENGAGEMENT DES SUJETS DANS LES ACTIVITES DE
FORMATION EN ALTERNANCE

CHAPITRE 1 : LA PROBLEMATIQUE IDENTITAIRE
1.1. L’identité : une notion ambigué

Omniprésente, la thématique de I'identité constitne problématique inépuisable dont
'usage s’est diffusé de facon impressionnanteisgiadlate dans le langage commun et
ce, selon des significations plus ou moins im@witDans l'univers scientifique, cette
notion traverse les barrieres disciplinaires edé&dine selon une mosaique d’acceptions
qui déclenche tantét I'excitation intellectuellantét sa mise en question du fait de sa
forte labilité.

Comme le résume si justement Lévi-Strauss : «itite est une sorte de foyer virtuel
auquel il nous est indispensable de nous référar pepliquer un certain nombre de
choses mais sans gu’il n'ait jamais d’existencdlgée (Lévi-Strausset al, 1977, p.
331). Au-dela de la polysémie du mot qui dérougequi peut étre interrogé, c’est la
volonté de nombreux acteurs, souvent implicite lid'ais, de faire de l'identité la
perspective centrale d’interprétation de I'individlors « qu’aucune approche n’'a pu
entierement saisir, dompter et finalement banaliserthématique de [lidentité »
(Kaddouri, 2002, p. 5). Prise pour objet d’analgse des chercheurs appartenant a des
disciplines différentes, instrumentalisée (commdl ale mobilisation individuelle et
collective) par les gestionnaires et les intervémaocioculturels, I'identité demeure
insaisissable et ne recele, a proprement partar,an elle-méme au point que 'on peut
se demander avec Martuccelli (2002, p. 435) sinddtion et I'imprécision du theme
identitaire dans les sciences sociales ne sord pasttre en lien avec son inconsistance
intrinseque ».

Ainsi que le disait déja Erikson (1972, p. 38)Pluys on écrit sur ce theme et plus les
mots s’érigent en limite autour dune réalité ausassondable que partout
envahissante ». Toute analyse de l'identité daisiaienir compte, comme Weber I'a
souligné (1992, p. 331), du fait que «/lidentitéest jamais, du point de vue
sociologique, qu'un état de choses simplement ifeddt flottant ». Et si certains
individus s’accrochent autant a leurs identitégstparce qu’elles leur permettent de
refuser quelque chose d’inacceptable, a savoin’glément qu’ils considérent comme
le plus stable et le plus solide de leur autopdimepa en fait une consistance bien
particuliere — une incertitude fonciére. Curieusetnpen effet, alors que le terme dénote
la consistance et la continuité, il en vient, aguodi & I'individu, a signaler son désarroi
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et sa difficulté a se construire. En témoignent fiexjuents développements sur
'individu « multiple » ou «incertain » qui montre que cette apparence de
fragmentation est moins une propriété de l'indiviiie celle des espaces sociaux ou il
est amené a intervenir, avec leurs multiples ctosments. Ainsi, selon Martuccelli
(2002), la « maitrise » de la notion d’identité poge une double activité. D’'une part,
« il est nécessaire de reconnaitre que, si litkertiace les contours d’'un espace
analytique propre de l'individu moderne, ce quérat absurde de nier, en revanche,
elle ne peut nullement devenir le pivot exclusifste étude ». D’autre part, et une fois
ce principe pose, « il est indispensable de difféier trois enjeux de I'espace identitaire
— les tensions entre l'unité et la décentratiolesdentialisme et la contingence ; la
solidité et la labilité » (p. 345).

L’explosion de la notion d’identité se manifestenslala plupart des domaines
d’ «intervention sur autrui » (management des q@merss, travail social, action
politique, action culturelle et thérapeutique, etet dans les discours relatifs aux
publics-cibles concernés par ces interventiongphgnomene de starisation de l'identité
est également trés repérable dans le domaine derraation : il n'est pour s’en
convaincre que de consulter les titres et architest donnés a de nombreuses
publications portant sur cet objet. « Ce qui seidait hier en termes d’itinéraires, de
parcours, de trajectoires, de contenus d’activiiésrelations avec les autres acteurs,
tend aujourd’hui, écrit Barbier (2006, pp. 15-1&gtre intégré dans upeoblématique
identitaire qui aurait vocation a étre d'une part, intelletraent unificatrice et
d’autre part, moralement humaniste ». L’identit@earne, de fait, de fagcon tangentielle
ou centrale, de nombreuses disciplines scientiigugparue dans la psychologie
sociale avec Erikson, cette notion (Lipianghi al, 1990) plonge ses racines dans
différents courants de pensée et différents champse sont intéressés a I'individu et a
'image de soi ; redevable de I'anthropologie, de psychologie génétique, de la
psychanalyse, ainsi que de la pensée sartriendentité apparait aujourd’hui comme
une notion qui serait la synthése (problématigesods ces courants, et dont il resterait
a trouver une définition consensuelle (Lipianskal., 1990).

Ainsi, qu’on le veuille ou non, toute approche ligehtité se situe nécessairement dans
un champ interdisciplinaire. Comme le souligne Barl{2006, p. 16), « s’y référer
implique de fait frequemment une approche globaloaduit, dans les discours portés
sur les sujets humains, a rompre avec un certambr® de distinctions jugées
mutilantes : distinctions entre psychologique eiapsubjectif et objectif, individuel et
collectif, cognitif et affectif ». La définition,agivent citée de Dubar (2004, p. 113) de
I'identité comme « résultat a la fois stable etvisoire, individuel et collectif, subjectif
et objectif, biographique et structurel, des div@m®cessus de socialisation qui,
conjointement, construisent les individus et déBent les institutions », en témoigne
assez bien.
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Cette définition montre toute la complexité du pir@ene identitaire dont on peut
percevoir le caractére paradoxal fait d'attribuist@dictoired Elle met en évidence
que l'identité a une face objective : celle quidi schématiquement la piéce d'identité
— date et lieu de naissance, ascendants, taillelewo des yeux... — autant de
caractéristiques permanentes qui permettent difgnsans confusion l'individu.
L'identité a aussi une face subjective : la coms@egu'a chacun d'étre soi, d'étre unique
et de rester le méme tout au long de sa vie.

L'identité est a la fois individuelle et collectjygersonnelle et sociale ; elle exprime en
méme temps la singularité et l'appartenance acdesmunautégfamiliales, locales,
ethniques, sociales, idéologiques...) dont chacendaértaines de ses caractéristiques.
Sur un versant subjectif, I'identité est d'abord dannée immeédiate de la conscienee (
suis maj mais elle traduit aussi un mouvement réflexif [gayuel l'individu vise a se
ressaisir, a se connaitre, a rechercher une cateéiaterne, une consistance et une
plénitude d'existence, a coincider avec ce qulibvait étre ou devenir. « C'est en méme
temps, un état et un mouvement, un acquis et yetprme réalité et une virtualité »,
nous dit Lipianski (2008).

Pour cet auteur, si l'identité apparait au premagard comme une donnée substantielle,
elle se révéle a 'usage comme un processus dyuoansig déclinant en plusieurs sous-
processus :

« un processus d'individuation, ou de différenciatiortervenant dans les
premieres années, par lequel I'enfant arrive aeseepoir comme un étre
différencié, séparé des autres ; sujet de sestgamsade ses pensees et de
ses actions (pouvant dif@ ; il devient peu a peu conscient de sa singélarit
face aux autres et capable de se reconnaitreretdenaitre autrui ;

« un processus d'identification par lequel l'individe rend semblable aux
autres, s'approprie leurs caractéristiques, severodes modéles pour
construire sa personnalité et se sent solidaieedaines communautés ;

« un processus d'attribution ou d'introjection quisigonduit a intérioriser les
images et les évaluations que nous renvoient lessapu

« un processus de valorisation narcissique qui fai ¢ soi est investi
affectivement ;

« un processus de conservation qui assure une ciétitemporelle dans la
conscience de soi et lui confére un sentiment degeence ;

« un processus de réalisation du fait que lidenttést pas la simple
perpétuation d'un passé, mais s'ouvre sur l'awdng possible a travers la
poursuite d'un idéal et d'un projet d'accomplissgme

% La philosophie grecque a trés t6t mis en lumiérgrand paradoxe de l'identité : « l'identité,td'asité
(soit ce qui est identique), mais en méme tempgclé (soit ce qui est distinct) ».
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Ces processus peuvent étre dynamiques a plusites tD'abord parce qu'ils sont
évolutifs et qu'ils n'ont pas la méme forme et Bmma accentuation selon les ages de la
vie. Ensuite s'ils tendent vers une certaine ssalbibn de la conscience de soi, cette
stabilité est relative et n'a rien de statique.seatiment d'identité est constamment
affecté par les situations de l'existence, lesgsdlast les roles assumes, les relations avec
autrui, les événements extérieurs. C'est dire ‘@uelltion qui est la sienne ne suit pas
un déroulement linéaire mais est marquée par deks,sdes moments-charniéres, des
ruptures, des mutations, des mouvements régressifs...

Enfin, ces processus sont dynamiques parce quifgasent la poursuite d'une
homeéostasie, d’'un équilibre instable au sein dainde polarités et de tensions souvent
contradictoires : l'identité est recherche de laité de soi en réaction a la multiplicité
des roles et des places et a la diversité dessmpadions de soi. Elle instaure une
continuité de la conscience de soi, mais cetteirmaitdé est gagnée sur les changements
constants qui I'affectent, dus au temps qui pamse situations traverseées, au regard des
autres. Elle tend a I'individuation, mais a traviers modeéles proposés par I'entourage,
par la culture et les normes sociales. Elle estie@naussi entre le passe, le présent et
'avenir : « Entre l'identité héritée celle qui rowient de la naissance et des origines
sociales, l'identité acquise, liée fortement adaifpon socioprofessionnelle et l'identité
espéree, celle a laguelle on aspire pour étre necor(de Gaulejac, 2004). « L’identité
est perception de soi mais cette perception destoconstamment médiatisée par le
regard d’autrui (réel ou intériorisé), par le discode I'autre (I'autre extérieur qui nous
définit et nous juge et I'autre en nous qui parl@é&e insu) » (Lipianski, 2008, p. 37).
Selon cette perspective, Martuccelli souligne duentité, « qu'elle soit attribuée ou
assumée, positive ou négative, essentialiste ettremtiviste, n'existe que grace a une
stratégie la posant face a une altérité » (20084 )p.Pour cet auteur, toute identification
n'‘est pensable qu'en tenant compte de la différdooe elle a besoin pour définir sa
propre identité. En outre, pour Dubar (2000, p.)288 sujet personnel doit tenter de
maintenir, sans jamais y parvenir ni complétemerdunablement, une certainmité
synchronique, réflexive de soi-méme et une certeamginuitédiachronique, narrative
de soi.

L'unité et la continuité ne sont jamais acquisedsnales constituent des sortes
d'espaces-temps virtuels, des formes symboliquesqu moins repérables. En ce sens,
pour cet auteur, l'identité personnelle est aussirme le constatait Levi-Strauss, un «
foyer virtuel » qui n'existe pas (comme « objelis€a») mais auquel on croit et qu'on a
besoin de dire (comme « sujet ») pour vivre et agéc les autres. Autrement dig ne

se fabrique pas autre tout seul.

A partir de ces différentes définitions, ce quenljmeut dire aujourd’hui, c’est que, dans
chacune des nombreuses disciplines qui recourdatreotion d’identité, on semble
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s’acheminer vers une approche moins substantialigles dynamique, plus
interactionniste.

1.2. L’identité : un processus interactionniste

Dans le domaine de la formation des adultes, ceuxegourent a la notion d’identité y
voient en général un processus qui integre legreifites expériences de I'individu tout
au long de la vie, et se situent dans une appraphe I'on peut qualifier

d’ « intégratrice » et de « constructiviste » (Barp 1996b, p. 11). Le fait qu'ils
s’opposent a des partisans d’'une conception ealistgide l'identité leur sert a faire
valoir une position spécifique qui nous est appaarame particulierement heuristique
pour notre recherche. Le recours a l'expressioncdignamiques identitaires », au
détriment de la notion d’identité a en effet un loleuobjectif. Il s’agit de déplacer la
centration habituelle sur I'identité en tant qusutéat (ce qui risque de la réifier) pour
I'envisager comme une totalité complexe, jamaibibtge puisque soumise de facon
permanente a un travail identitaire de construgtadestruction et de reconstruction
de soi (Kaddouri, 2006). Relevant d’'un cheminemstnhon d’une cléture, l'identité
n'est pas la somme juxtaposée ou le résultat cuihdia 'ensemble des expériences
d’'une vie (Lipianski, 1992) mais un étant en conttaevenir. Il s'agit dun
remaniement permanent (Broda, 1990). Effectué ¢lenfaonsciente et/ou inconsciente,
ce travail mobilise le vécu subjectif du sujet eteractions tensionnelles avec des autrui
significatifs (Mead, 1963) qui agissent dans le readi’environnements divers
(socioprofessionnels, culturels, politiques...) et dapports sociaux surdéterminant les
situations d’interaction. A partir de cette perdpe; nous soutiendrons l'idée que ce
n'est pas tant l'identité quaxpliqueles activités que les identités quimstruisenta
partir des activités (Barbier, 2006). Les activités se réduisent en effet pas au seul
vécu intentionnel d'un sujet mais se définissentdp| ainsi que I'exprime Bronckart
(2005, p. 29), « par les mécanismes de pilotageiea diagents aux prises avec les
déterminations multiples, hétérogénes, contradiesailu monde réel ».

Avec Barbier (2006), on peut faire I'hypothése tpisucces de la thématique identitaire
dans le domaine de la formation des adultes a igmifisation s’inscrivant dans un
contexte sociétal plus large. On assiste, en edfgiuis les années 80, a une nouvelle
epistéme ou culture de pensée souvent qualifiée glestmoderne », repérable aussi
bien dans les discours scientifiques que dans iEus professionnels et sociaux,
insistant sur I'historicité, sur les significatiogse les acteurs accordent a leurs activités,
sur les subjectivités, sur les transactions et comi entre acteurs, sur les
recompositions d’activités. Parallelement, on @ssisla mise en place de nouvelles
références ou de nouveaux modeles de productidiomganisation sociale privilégiant
les logiques de flexibilité, de gestion intégréesanation et de participation formalisée
des acteurs a cette gestion valorisant l'initiatiaividuelle, le risque, la mise en place
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et la conduite de projets. Dans cette évolution ddsires et des modes de pensée,
I'identité apparait comme une voie séduisante guilde résumer le mieux l'injonction
sociale (paradoxale) de subjectivité et d’autonoatibgeant aujourd’hui les individus
« a devenir ce quils sont » dans des institutiqos offrent moins que par le passé
I'espace d’'une appartenance commune sous la foemaultures de métier, statutaires
ou d’entreprise (Sainsaulieu, 1998). Cet auteuntpoalors que lorsque le sens n’est
plus donné par les institutions, l'identité se @y partir de fragments d’expériences
éparses et selon «une nouvelle norme sociale adiatérmination contraignante »
(Martuccelli, 2006) « venant se substituer aux regrsociales d’antan » (Osty, 2008).
L’approche biographique telle que développée pabddbuinotamment rend dailleurs
compte de I'hétérogénéité des trajectoires prafessilles d’'une méme catégorie de
population. Mais plus encore, les notions d’expérée (Dubet, 1994) ou d’épreuves
(Martuccelli, 2006) sont désormais privilégiées mpeaisir les modes de socialisation
contemporains. Selon Osty (2008), I'expérience aeoest renvoyée a un principe de
subjectivation et émerge comme catégorie d’andtysgue la représentation classique
de la société se révele inadaptée. Quand elle seaneepreuve, I'expérience prend une
connotation plus critique dans les modes de fagoené de l'individu ; le travail et
éevidemment I'entrée dans le monde du travail péxg gaisie comme telle, dans la
mesure ou elle peut prendre, par exemple, la fatlme choc avec la réalité ou d’'une
inquiétude voire d’'un pessimisme angoissé facanadititude de I'avenir, érigée en
norme sociale.

C’est sur fond de crise que le processus de catistnuidentitaire est appréhendé dans
les enquétes récentes. La discontinuité des todjest le brouillage des significations
ou l'affaissement des appartenances au profit dimfenction pour lindividu a se
promouvoir comme sujet, contribuent a faire de elfitité un « concept piege »
(Martuccelli, 2002) ou ®arbe a papa (Kaufmann, 2004). Dans cette orientation, note
Flahault, (2006), l'air du temps colporte lidée fdus consensuelle du monde
occidental : « I'individu doit s’affirmer envers ebntre tous, en lui il doit puiser toutes
Ses ressources ».

A partir de ce développement, on peut se demandejuelle vision de I'étre humain se
fonde justement certains discours survalorisart dajet ». Plus généralement, on peut
s’interroger sur 'omniprésence de l'injonction &te soi-méme » dans la psychologie
« spontanée » d’aujourd’hui. Ce conseil, cet imiiereette formule, ce condensé de
philosophie est adressé aussi aux jeunes qui, @e prl'incertitude, se demandent
comment faire leur chemin dans la vie tout en pnepansistance.

Si ce mot d’ordre émancipateur répond a un désiiopd et Iégitime de réalisation de
soi, il repose cependant sur la vieille conceptiertindividu comme substance, comme
noyau inné ou I'on devient soi par soi-méme. « Pesice que tu es » est le type méme
de slogan qui renvoie a cette croyance d’'une «esspersonnelle », indépendante de
toute appartenance sociale et dotée d'une consestamopre, explicative de sa
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biographie. Pour Bronckart, (2006, p. 209) cetiéeide fonde sur une conception ne
prenant généralement pas de distance par rapplartcanception traditionnelle du
« sujet », telle qu'elle a été élaborée en philb@mpu 17™ siécle, en particulier par
Descartes. Le sujet cartésien est concu comme siéda connaissance parce qu'il
aurait été doté, par un geste fondateur (créatidnaj ou mutation génétique orientée)
d’'une caractéristique spécifique (propre a l'esp@oenaine), qui est d’avoir une
« ame », un esprit ou encore des capacités merttafgsla mise en ceuvre suffirait a
expliquer 'ensemble des conduites observablegrsémble de leurs produitédont
les mondes d’ceuvre et de culture). Pour cet atibeyours, cette conception, « repose
sur le dualisme premier ou d’essence qui disj@dicalement les réalités physiques et
les réalités mentales, ces derniéres n’existargéreant que chez 'homme. Selon cette
conception, d’'une part les capacités psychiqued’ldenain lui permettraient de
gouverner le monde, d’autre part ces capacitéseseraxclusivement d’ordre cognitif,
ce qui signifie que les dimensions cognitives pntrair toutes les autres dimensions de
I’'humain (langagieres, affectives, sociales, etdBronckart, 2006, p. 210). En dépit de
sa sécularisation (partielle), cette conceptionade prééminence du sujet cognitif »,
héritée du dualisme cartésien se perpétue : «d,idéte Elias (1991, p. 162), que la
conscience, I'entendement ou méme le véritable = saraient leur siége a l'intérieur
de [lindividu semble si convaincante... ». Cette @pion occulte cependant
I'importance de I'altérité dans le processus destmigtion identitaire : 'acces a soi est
inséparable de la reconnaissance du lien nouéwsvaatre que Soi.

Les chapitres qui suivent nous donneront I'occagienrevenir sur ces points et
notamment sur le désir deconnaissangeterme qui jouit d’ailleurs aujourd’hui de la
méme faveur que celui d’identité, ce n’est pas asahd si I'on considére que la
reconnaissance renvoie a l'image positive ou néggti'autrui ou la société elle-méme,
peut renvoyer a des individus, autrement dit a V@leur. Ce terme de reconnaissance
aujourd'hui largement utilisé, aussi bien dangdaceurante (« le travail que je fais n'est
pas assez reconnu », « je me sens enfin recorgta.pgue dans les textes de sciences
humaines ou de philosopfjenet surtout en évidence que les tensions relaites ou

“ Cette conception est si prégnante qu'aujourd’mdoee elle exerce son influence jusque dans les
recherches neurologiques portant sur la structureetiveau et sur le développement de la conscience.
Celles-ci ont en effet tendance a concevoir I'dspur le modéle du corps : une unité fonctionnelle
compacte et délimitée, bien distincte de son enmement. On a beau savoir qu’aucun cerveau humain
ne s’est jamais développé en I'absence d'interacigec celui d'autres personnes et qu'il en esbrenc
ainsi a I'age adulte, on continue a faire commla siource de la conscience devait étre rechercinée d
la seule complexité des réseaux qui relient entre les neurones. Du coup, on n'accorde pas
suffisamment d'importance a l'autre réseau, celui elie entre eux les cerveaux des individus
partageant la méme vie sociale. Certaines rech&rehesciences cognitives abordent cependant le
caractere transindividuel de la pensée, voir, gample Dan Sperbeka Contagion de&lées. Théories
naturalistes de la culturgOdile Jacob, 1996). Voir les ouvrages, par ailepassionnants, de
G. EdelmanBiologie de la conscieng@dile Jacob, 2000) et d’Antonio Damasie Sentiment de soi
(Odile Jacob, 1999).

® Voir notamment l'ouvrage d'Axel Honnetta lutte pour la reconnaissancEd. du Cerf (2000).
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sociales tourneraient autour du fait que l'iderdgééchacun est ou n'est pas reconnue par
les autres. Déja, James (1890), dans le chapite consciousness of Selé son
ouvrageThe Principles of Psychologgvait mis I'accent sur le fait qu’autrui « a ata
de soi qu'il existe d’'individus qui le reconnaissen A Cooley, (1902) on doit, entre
autres, la notion importante dei reflété dans un miroithe looking-glass sélf elle
traduit le fait que le sujet s'imagine dans le rdgdautrui et anticipe les jugements que
les autres peuvent porter sur lui ; ce jugemernepge- cette image de soi dans le miroir
d’autrui — influence constamment la consciencedlesles sentiments qui lui sont liés
(fierté, géne, honte...). D’autres auteurs, commeldNal1949) ou Erikson (1972), ont
également mis l'accent sur I'importance de la relasoi-autrui dans laonscience de
soi, courant ancien dans lequel se situe la plupartegherches sur l'identité.

G. H. Mead (1963) — considéré comme l'un des famdat de la perspective
interactionniste en psychologie — a été I'un despers auteurs a s’engager dans une
pensée mettant en évidence I'aspect historique pdesessus identitaires. Pour cet
auteur, en effet, le soi est moins une substanem guocessus. Un immense processus.
L'individu est un vaste systeme d’interactions inés en prise avec un environnement
social lui-méme profondément marqué par un conteist®rique précis. Mead ne parle
pas d'ailleurs, ou trés peu (de facon usuellepateonceptualisée) d'identftéPour lui,
c’est dans le cadre de l'interaction sociale girelividu émerge et prend conscience de
soi (self-consciousness), notamment a traversnigalge et le jeu. Dans cette optique, le
« SOi » est constitué de I'ensemble des imageslegiautres nous renvoient de nous-
mémes et que nous intériorisons. Comme le souligmeurd’hui le philosophe
allemand Honneth (2002) en s’inspirant de la ph&@miogie sociale et de la
perspective interactionniste développée par Mgads le sujet est autonome, plus il
dépend de la reconnaissance par autrui de sonpiaeabilité. Selon Honneth, ce
processus joue a tous les niveaux de la socialiliteaine, et permet de décrire les
champs relationnels dans lesquels I'individu egiligué. Bref, que I'on cherche a étre
percu comme leur semblable ou comme différent d’dex autres nous confirment
notre existence (Todorov, 1995).

Une autre contribution importante a la perspedtiteractionniste est celle de Goffman.
Rappelons que pour cet auteur, linteraction désigre processus d’influence
réciproque lié a I'environnement physique immédiat

® Mead parle de « Soi ». Quelques décennies plds Itair du temps aurait probablement pu l'inciter
employer le terme d’ «identité » a sa place. L8ok» est un processus, qui résulte notamment de
l'interaction entre le « Moi » comme moment de peton et d'interprétation de la « série organisée
des attitudes d’autrui », et le « Je » comme « nmbrde réponse active du sujet a ses attitudes » (de
Queiroz, Ziolovski, 1994, p. 41). Le Moi est dorecqui est le plus extérieur et objectivable, prodbs
réles sociaux (Gurvitch, 1963). Dans le langagesde&nces humaines d’aujourd’hui, « Soi » et « Moi
sont souvent employés comme des équivalents dititde>. Effets d’héritages disciplinaires séparés
« Soi » plutdt en sociologie, « Moi » en psychodogi
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Par interaction (c'est-a-dire l'interaction de faeface), on entend a peu pres l'influence
réciproque que les partenaires exercent sur latigna respectives lorsqu'ils sont en
présence physique les uns des autres ; par unadtite, on entend l'ensemble de
l'interaction qui se produit en une occasion quajce quand les membres d'un
ensemble donné se trouvent en présence continuededes autres (1973, p. 23).

Cet auteur a ainsi souligné que I'un des enjeuxidamentaux de l'interaction sociale
était lafaceque chaque protagoniste essaie de manifesterfairdeeconnaitre, l&ace
étant la valeur sociale positive, I'image de sofuge personne revendique a travers la
ligne de conduite qu'elle adopte dans les relatisosiales dans lesquelles elle est
engageée. Ainsi, Goffman a étudié les stratégiesiitiogs et comportementales que
mettent en ceuvre les individus pour échapper tidgaatisation.

La notion de stratégie identitaire conceptualisée et systématisée en France par
plusieurs chercheurs psychosociologues (Camill&@astersztein, Lipianski) s’est
révélée particulierement féconde pour notre redteerportant sur la construction
identitaire en contexte de formation par alternanebe désigne I'ensemble des
conduites et des mécanismes (cognitifs, affeddgensifs...) qu’un sujet met en ceuvre
pour obtenir la reconnaissance d’autrui, défendeeaohérence identitaire et une image
positive de lui-méme. Ces stratégies — qui ont éigdiees notamment dans les
situations d’acculturation ou le sujet se trouvenfoanté a plusieurs référents
identitaires — peuvent comporter des éléements camiscet d’autres non conscients. La
notion de stratégie identitaire met I'accent sudifaension dynamique et régulatrice de
ces processus et sur leur caractere finalisé (reltbale reconnaissance, d’intégration,

de valorisation...).

De telles perspectives conduisent a considéret’igdé/idu prendconsistanceg’abord
grace a l'interdépendance (inhérente a la conditiomaine), ce qui invite a penser
I'identité avant tout commeelationnelletout en I'envisageant dans un cadre culturel et
socio-historique.

« Pour se sentir soi, il est nécessaire de pagti@xre qui n’est pas soiégrit Flahault,
(2006, p. 99) mettant ainsi en évidence que le « sentiment d&xis — ce que I'on
appelle communément le soi — ne jaillit pas d'uoerse intérieure. Il nait d'une
relation entre notre esprit et ce qui I'entouregoelui est donné par les autres, par la
vie sociale, par les sens et par la culture. It daine « culture qui donne forme a
I'esprit » (Bruner, 1991). Dans la perspective rstmimatérialisteouverte par Spinoza

" Bronckart (2001) explique que les principes duag@ymeinteractionniste sociaproposé par Vygotski
s'articulent a la conceptiomoniste, matérialiste, évolutionniste et dialectiglu développement de
l'univers, issue notamment des ceuvres de SpinozdeeMarx et Engels. Le principmoniste
matérialistesignifie que 'univers est une substance activendeul tenant, et qu’en conséquence tous
les objets qu'il inclut sont deséalités matérielles Cette substance unique comporte cependant
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et poursuivie par Vygotski, cette idée signifie dagpensée se construit et prend des
formes spécifiques non seulement en fonction da pEpondérant des interactions
sociales mais aussi en constante interaction aesc istruments matériels et
sémiotiques disponibles dans I'environnement (Bkartg 2001) ou le « soi » n’est pas
un «objet» mais uneonstruction ce qui a pour conséguence de poser cette
construction elle-méme comme objet de compréhenipmanski, cité par Kaddouri,
2002). Et de s’interroger sur son statut, en mett@n seulement en évidence que la
relation est le champ dans lequel se constitudiVidu mais que la coexistence précede
I'existence de soi.

Notre identité se tisse en effet des avant notiesaace. Pour Flahault (2006), ce qui
permet au nouveau-né de devenir une personne, quesstoccupe uneplace dans
I'esprit de ses parents, c’'est qu’'une place luidesinée dont sa filiation définit les
coordonnées et que son nom atteste. Cette ideatitee — au sens de carte d’identité
(c’est bien lui, c’est bien elle, voici la preuve slon identité, voici la preuve du lien qui
nous unit) — le situe nécessairement par rappditdtres places, d’autres identités et
ce, dans une culture environnante. Cette recoraraisssinconditionnelle; elle est un
don de vie gratuit et absolu puisque pour en béieéfil'enfant n’a encore aucune
condition & remplft. Il est important de le préciser car ensuite,féendevra se plier &
des formesconditionnellesde reconnaissance, autrement dit développer, gotiaire
une place parmi les autres, des maniéeres d’étteseaiptitudes qui ont un sens pour ces
autres et ou il importe de faire preuve de sa valea valeur dont il importe de faire
preuve répond dés lors aux exigences de la recssaraie conditionnelle. Autrement
dit, pour se faire une place, chaque individu dapprendre a la fois a se faire

ontologiquement, deux dimensions : des propridigsmmiquesndirectement observables [allant des
mystérieuses forces a I'ceuvre des le Big Bang €fanagnétique, force d’attraction, etc.) aux cagacit
psychiques des organismes vivants], et des préprighysiques observables parce qu'inscrites dans
'espace. Le principévolutionnistesignifie que la transformation permanente de /ars a conduit a

la diversification et a la structuration de la raegiinerte, puis a 'émergence d’organismes vivdsts
plus en plus complexes (dont les humains ne sonngexemplaire), en un processus selon lequel,
conformément au sens profond de la thése spinoziehn parallélisme psychophysiologique, les
propriétés dynamiques (internes) et les proprigh§siques (externes) se développent simultanénent e
corrélativement. Le principe dialectique s’appliqueus particulierement aux conditions de
I'anthropogenése. Il signifie : - que les capachéscomportementales des organismes humains ont
rendu possible I'élaboration d’activités collecBvainsi que d’instruments au service de leur réiidis
concréte (les outils et le langage), ce qui a dammiésance a des mondes économiques, sociaux et
sémiotiques qui constituent désormais une partifigpée de I'environnement ; - que c’est la rencentr
avec les propriétés historiques de ces mondes Jguisappropriation et leur intériorisation en chaq
organisme, qui ont progressivement transformé teprigtés dynamiques internes communes a tout
vivant (psychisme primaire) en ce psychisme pditcgu’est la pensée consciente.

Ce bain culturel de la coexistence et de la trasson intergénérationnelle nécessaire a la foomatie

la force de vie psychique est généralement ignardapphilosophie. Selon Flahault, cette « ignoeasc
releve de I'effort que fait le philosophe pour «g@érer dans son étre » (Spinoza) grace a lsspnis

de sa propre activité de pensée, laquelle lui ped@elénier la vulnérabilité psychique la plus e

la plus largement partagée : souffrance d’avoirsc@nce de soi comme ayant trop peu d’existence,
souffrance de se sentir menacé, par le vide, pagre

©
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reconnaitre par les autres et a accomplir les eueds performances possibles pour étre
intronisé. En cheminant avec Flahault, qui a beapdcéquenté les contes dans le but
de s’initier a une forme de pensée étrangere daglque du concept » et différente de
celle de sa formation de philosophen redécouvre que dans les intrigues des coetes d
tradition orale, d’'une maniere générale, « le devdun héros est lié a la fois a ce qui lui
arrive et a des enjeux relationnels de realisatiensoi, a la place qu’il occupe par
rapport a d’autres » (Flahault, 2006, p. 258).

C’est pourquoi la tache de I'éducation est d’aidErfant a prendre pied dans un cadre
transindividuel, un ensemble de représentationsgées, un monde commun (Bruner,
1975). A ce titre, le processus de constitutionsde est le fruit d'une transmission
culturelle et non pas seulement biologique. Nouseparlerons plus loin.

Récapitulons. La permanence de soi se fonde surcaneeption traditionnaliste du
« sujet » commesubstanceau sens ou chacun détiendrait un noyau intériguexjste
par lui-méme, une sorte de noyau extra ou supriaisde role de la société ou des
autres se limitant a en favoriser ou a en réprifépanouissement, a le méconnaitre ou
a le reconnaitre. Ce pré-supposeé — on peut mémeelite croyance — qui a la vie dure
a été profondément remis en question par le courdaetactionniste pour lequel le
« self »est finalement peu autonome et peu cohérent pulisgimodifie suivant les
contextes et les formes de coopération dans lehast impliqué Remarquons que la
conception du sujet comme substance avait déjemisté&n question par Hume, qui au
sein de la philosophie des Lumiéres, dans sa posititique tout a fait singuliere par
rapport a la conception traditionnaliste (de PladoKant ou a Hegel) dira: « Nous
avons beau chercher en nous-mémes, nous ne tropasrmeself— du moins nous ne le
trouvons pas sous la forme d’'un noyau spécifiquet da réalité nous apparaitrait
immédiatement distincte, se fondant sur I'idée koyprétention) que I'on est soi par
soi » (Hume cité par Flahault, 2004, p. 49). Daogenchamp de conscience, pour ce

° Flahault justifie ce parcours en mettant en aiafdit que la philosophie a dii conclure — a regrefjue
sa pensée n'est pds pensée, qu'en elle ne s’incarne pas la Raison tgdite telle que définie par
Kant, mais qu'elle est au contraire tributaire dertaines représentations d'arriere plan, selon
I'expression du philosophe américain John Seaddams présupposés fondamentaux qui constituent,
en quelque sorte, un sol infra-philosophique. Gésypposés, elle ne les a pas choisis en connegéssan
de cause : ils préorientent a son insu I'exerciedadpensée, de sorte que celle-ci tend a surassiane
propre maitrise. La philosophie, comme I'a souligf@ncois Jullien, croit trop souvent ne rien
présupposer parce qu’'elle ne soupgonne pas «tieement anthropologique qui est le sien et combien
elle ne fait qu’expliciter, aménager, et rumineis dmnceptions de base... dont elle n'imagine pas
combien elle est dépendante » (2005, p. 77). Selamault, il vient donc un moment ou il n'est plus
possible de faire avancer la pensée en restantldarescle de la tradition regue entre philosopises,
brillante soit-elle et se résoudre a d’'autres @atles. Si la plupart des contes auxquels fait rééére
Flahault ont été recueillis en Europe, la maniesetdls mettent en sceéne la condition humaine €t le
enjeux de la réalisation de soi sont en rupture daepensée lettrée occidentale. La « philosophie e
germe » dans ces contes présente certainement tdgead’affinités avec celles des cultures non
européennes tout en recoupant sur un certain noohorpoints ce que l'anthropologie sociale, la
psychologie et la psychanalyse nous apprennent.
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philosophe, nous trouvons des sensations, sensménmnpressions diffuses de soi dont
la réalité n'est pas distincte de toutes les aatieses dont nous nous souvenons et qui
ne se traduisent pas nécessairement par des negatéses claires. Pour Flahault (2006,
p. 6) : « Lorsqu’on a atteint 'age mdr, si on satsétre « soi-méme », on sait bien que
I'on ne le doit pas qu’a soi mais a ce qu'on a yaux choses auxquelles on s’est
intéressé, aux rencontres qu’on a faites, aux lggrisn a tissés : toute une alchimie
dont on serait bien en peine de préciser les ingnésl et les processus. Il y a cette
maniere d’exister qui s'est formée au fil du terepgui est la nétre : comment s’est-elle
faite et de quoi sommes nous faits ? Nous l'ignsnoous-mémes pour une large part ».
Mais alors comment se fait-il qu'en dépit de cesieccession d’états et de cet
enchevétrement de sensations et sentiments, nauns apnscience d’étre la méme
personne ?

1.3. Identité narrative et identité relationnelle

Si I'on avait posé la question a Ricoeur, la questk Qu'est-ce qu’étre soi ? », Il
I'aurait vraisemblablement entendue a partir de p@pre guestionnement : qu’est-ce
qui fait qu’on est soi, le méme de la naissance @drt ? Et sa réponse aurait tenu en
deux mots : « l'identité narrative ». Rappelons Rieoeur introduit la notion d’identité
narrative dans la conclusion @emps racontéroisieme tome déemps et Réc{tL985,

p. 355 et suivantes) ou la question qu’il pose tnges de savoir comment on devient
soi, comment on fait son chemin tout en prenansistemce, comment on soutient au
mieux son existence. Il cherche a résoudre le dilerdevant lequel le place I'histoire
de la réflexion philosophique sur I'identité.

Le dilemme disparait, dit Ricoeur, si I'on conc¢ditentité comme la structure
temporelle d’'un texte narratif : « L'identité naive [...] peut inclure le changement, la
mutabilité dans la cohésion d'une vie. » Le soilestécit de sa vie que le sujet se
raconte a lui-méme (Ricoeur, 1985, p. 355). D&osméme comme un autiRicoeur
revient longuement sur cette idée. L'enchainementsal des événements qui se
produisent au cours de notre vie ne suffit pas m@stdoer le fil de notre identité,
« I'événement narratif est défini par son rappdibgération méme de configuration ; il
participe a la structure instable de concordanseetldance caractéristique de l'intrigue
elle-méme ; il est source de discordance, en tanl qurgit, il est source de
concordance en tant qu’il fait avancer I'histoiteBt quelques pages plus loin: «la
synthese concordance-discordance fait que la gerioe de I'événement contribue a la
nécessité en quelque sorte rétroactive de I'hesidinne vie, a quoi s’égale lidentité du
personnage. Ainsi le hasard est transformé enrdegtRicoeur, 1985, pp. 109, 175).
L’identité personnelle est ainsi comprise comme igemtité narrative ou la mise en
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intrigue des événements, constitutive de I'histaiaeontée, construit l'identité du
personnage.

La perspective de Ricoeur porte notamment sur ¢ eutobiographique entendu
comme opérationnalisation de la notion d’'« unitéatave de la vie » (Mcintyre 1981,
cité par Ricoeur, 1990, p. 186). Mais elle s’appdicaussi a des récits plus courts ou
seul un segment ou une dimension de la vie du gwatste est raconté. Ricoeur utilise
le concept d@ratiquespour se référer a des ensemble d’actions organtpdiesont les
unités, en méme temps constituantes de et coretipgr I'ensemble d’'une vie. Ainsi le
concept de récit de pratiqgue peut-il étre formuiéanalogie directe a celui de récit de
vie. Le récit de pratique propose une interprétatie cette pratique sous la forme d’'une
mise en intrigue des actions qui en font partie.isMdu fait que ces actions
appartiennent a la vie du sujet (Baudouin, 2001pffre en méme temps un extrait
d’'une mise en intrigue de la vie du protagoniste.

Notre pratigue de l'accompagnement des étudiantsgiede repérer que dans les
séquences narratives des teXtekaction qu'ils produisent (rapports de stagekaurs

de leur alternance, ils sélectionnent des événamel@s moments signifiants, des
expériences problématiques, des incidents critiguesesquels ils peuvent exercer leur
attention pour repenser leur agir. lIs saupoudedms$i leur action de caractéristiques
singulieres, qui sont les traces de ce qu'ils «eoh a voir » d’eux a autrui et on
s’'accordera a penser avec Bronckart (2005) quee c#iflistique de l'action est
également a interpréter. Notre pratique nous pedidiserver que dans leurs rapports
de stage, les étudiants cherchent notamment aifiderdgt a faire reconnaitre des
moments de crises, de ruptures, de tensions.fégeré alors a des épreuves traversées
dans le décours spatio-temporel de leur formationt dbn peut faire I'hypothése
gu’elles concernent I'ensemble de leur trajectsubjective, résultant a la fois d’'une
lecture interprétative de leur passé et d’'une ptme anticipatrice de leur avenir. On
sait, qu’en semiotique littéraire (Greimas, 1974 otion dépreuveest fondamentale :
raconter sa vie ou son activité, c’est sélectiordes épreuves. Comme le héros d'un
conte subit des épreuves, réaliser un récit factuele expérience de vie, de travail ou
de formation, c’est mettre en représentation stinoraen allant chercher des ressources
dans les séquences narratives et en les orgar(Bantlouin, a paraitre). Comme
lindique Fabre (2003, p. 34) en se référant & Hégapérience! est une épreuve, dans

19 Selon Bronckart (2001), les textes désignent type de manifestation empirique (orale ou écrie) d
I'activité langagiére ; leur organisation dépemdysscertains aspects, des activités non langagiéfés
commentent, mais ils s'organisent et évoluent alessnhaniére relativement autonome en fonction des
enjeux et des formations sociales, et constiturimtertextequi est le dépositaire d'une bonne part des
significations socio-historiques élaborées par naue.

' Ainsi que le met en évidence P.-M. Mesnier (19983n se référant au Dictionnaire historique de la
langue francaise (Rey, 1992) et a G. Morel (1977§tymologie fait foi, a sa maniere, de la double
signification de I'expérience ; le composé latiBx«<perior » renvoie a « perior », connu sous saéor
adjectivale « peritus » (habile dans) a laquelleasiache également « periculum » (épreuve, g3gis,
danger). Cet ensemble remonte au grec « peirareuiég) et a I'indo-européen « param » qui indique
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la mesure ou elle integre une négativité esseatiélle est inévitablement doute de soi,
déception, désillusion. Elle contrarie une attertelle impligue toujours qu'on se
reprennesur une chose de laquelle par une sorte d’aveugleore était prisonnier ».
Dit autrement, I'épreuve ne peut survenir que loesbgvénement déclenche un travail
sur soi et une «enquéte » (Dewey, 1938/1993)ivelat son propre agir, dans un
rapport de projet de soi pour ¥obul I'on affirme son existence, ses intéréts, sdsws

et ses positions. Comme le dit Gadamer (1976),dd@ctique de I'expérience trouve
son achevement propre, non dans un savoir défimtihis dans l'ouverture a
I'expérience, suscitée par I'expérience elle-méme »

Les travaux de Schon sur la figure désormais caesidu « praticien réflexif »,
influencés par les travaux de Dewey mettent pdri@ment bien en évidence
gu’aucune connaissance, aucune methode d’acceanaissance ne peut se passer de
I'expérience. Celle-ci se réalise a travers unéesdée transactions dynamiques entre
I'individu, le milieu ou il agit, et autrui. Et ldevenir de I'individu pat'expérienceet
l'interaction ne se déploie pas dans la continuité, au contré@® moments de
perturbations et de conflits surviennent, qui lfient & s'engager dans un travail réflexif
et critique ou il s’agit pour lui d’intérioriser.eds’approprier des représentations tout en
intervenant dans leur construction. Comme l'indi@aaguilhem :

Penser est un exercice de 'homme qui requierbtescence de soi dans la présence au
monde, non pas comme la représentation du dejetais comme sa revendication, car
cette présence est vigilance et plus exactemenvesilence. [...] Assigner a la
philosophie la tache spécifique de défendrddeomme revendication incessible de
présence-sur-veillance, c'est ne lui reconnaitr@uie réle que celui de la critique
(1993, p. 29).

Identité et subjectivité

Cette inscription active dans le monde trouve uhoédans toute la réflexion
contemporaine qui situe la question du sujet dane perspective politique et
historique. Cette réflexion a des implications im@aotes pour les sciences sociales, par
suite de I'identification entre la problématiqueldesubjectivité et celle de la sujétion.
Ainsi, pour Deleuze et Guattari (1980) le sujet ero@ du systeme capitaliste est décrit
par deux paradigmes : celui de la servitude, gemtvdu latinservus, I'asservissement

un mouvement, un but visé aprés une traverséelgusel « Les constantes de ce faisceau
étymologique tournent autour de I'idée de mouvem&s#nt un point d’arrivée a travers des passages
pleins de risques. Seul celui qui a vécu ces passdifficiles peut prétendre au statut d’experp» (
186).

12 Ce qui ne signifie nullement étre soi au seul ipé soi avec I'idée d’un soi qui serait deja da,
germe, et dont on ne serait aucunement redevatbleuéres. Le fantasme d’étre soi par soi, on I'a vu
est une propension assez commune. L'éprouver esthose, y céder en est une autre.
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et celui de la sujétion)assujettissementde I'individu a des regles et a des
objectivations. La sortie de l'un et l'autre étadgppose une libération dans la
construction de la relation a soi-méme a travekerdes modalités pratiques. Les
formes et les figures de la subjectivité sont @éét faconnées, dans le devenir
historique, par les conditions sociales et lesititgins, que Guattari appelle des
« équipements collectifs de subjectivation » quntsd’ordres religieux, politique,
technique, artistique, etc. Constat qui laisse dawene possibilité de changement :

La subjectivité demeure aujourd’hui massivementtrédée par des dispositifs de
pouvoir et de savoir qui mettent les innovatiorchtéques, scientifiques et artistiques,
au service des figures les plus rétrogrades declalgé. Et pourtant, d’autres modalités
de production subjective — celles-la processueitesngularisantes — sont concevables.
Ces formes alternatives de réappropriation existémtet d’auto-valorisation peuvent
devenir demain la raison de vie des collectivitemaines et des individus qui refusent
de s’abandonner a I'entropie mortifére caractépistide la période que nous traversons
(1986, p. 18).

Un mouvement semblable se repére chez Foucaultaifjume avoir toujours été
préoccupé par le sujet, fil rouge de sa réflexien. 1982, définissant le but de son
travail au cours des vingt derniéres années, ilqdié son objectif « n'a pas été
d’analyser les phénomenes de pouvoir ni de jeterbbses d'une telle analyse. J'ai
cherché plutét a produire une histoire des difftyenodes de subjectivation de I'étre
humain dans notre culture » (Foucault, 2001b, pl11l0La tache qu'il assigne a la
philosophie est une émancipation du sujet :

Sans doute I'objectif principal aujourd’hui n'e$tpas de découvrir, mais de refuser ce
que nous sommes. Il nous faut imaginer et constreér que nous pourrions étre pour
nous débarrasser de cette « double contrainteitigpel que sont I'individualisation et
la totalisation simultanées des structures de pounvoderne. Il ne s’agit pas d’essayer
de libérer 'individu de I'Etat et de ses instituts, mais de nous libérabusde I'Etat

et du type d'individualisation qui s’y rattache.rbus faut promouvoir de nouvelles
formes de subjectivité en refusant le type d'indiilité qu’'on nous a imposé pendant
plusieurs siécles (Foucault, 2001b, p. 1051).

Selon cette perspective, le probléeme du sujet esprobléeme fondamental pour la
philosophie, avec l'abandon de lidée, défendue [aarphilosophie classique et
combattue par les structuralistes, selon laquelkgujet a un caractere « fondamental et
originaire ». « Le sujet a une genése, le sujateafarmation, le sujet a une histoire : le
sujet n’est pas originaire » (Foucault, 2001b, $0)5Dans sa quéte d'une « nouvelle
pensée du sujet », Foucault tente ainsi d'« explogeque pourrait étre une généalogie
du sujet, tout en sachant bien que les historieéfement I'histoire des objets et que les

30



Chapitre 1 — La problématique identitaire

philosophes préferent le sujet qui n’a pas d’histdCe qui n’empéche pas de me sentir
une parenté empirique avec ce qu’on appelle ldsriéas des « mentalités » et d’'une
dette théorique a I'égard d’'un philosophe commeZsEhe qui a posé la question de
I'historicité du sujet » (Foucault, 2001a, p. 506).

Ainsi, quand Foucault traite spécifiguement du tsujemme c’est le cas dans le cours
du College de France « Herméneutique du sujet sicgtdt, 2001a), il recourt a la
notion de représentation comme « ensemble des iddess passages ou ce terme est
utilisé font apparaitre que la représentation wuidet dans le processus de
subjectivation comme objet d'un travail de réflexiet de choix, dans le cadre des
techniques du soi et de la connaissance de soté@eseidans I'’Antiquité. De plus, ce
travail sur les représentations s’opére sous bagition d’'un directeur de conscience, ce
qui renvoie au role que joue l'interaction dangb®ration de la représentation de soi.

Une premiére lecture des textes écrits (les rapptwtstages) produits par les étudiants,
ou ils caractérisent leurs activités ou plutét degments de leurs activités frappe
d’emblée : ce sont surtout des processus interawtle propres a des situations de co-
présence et d'activités collectives, au sens detledo(1979), cité par Bronckart et
Bulea (2006), c’est-a-dire des formes de collabonasocio-historiquement organisées
et physiqguement situées qui font I'objet de miseseprésentation, de communications
et de sémiotisations de la part des étudiantsdlmaensions narratives et théoriques de
ces textes restituent le plus souvent I'expériethgestage en termes gmuvoir, de
territoire™®, derapports deplaceet defacevécus comme fréquemment problématiques
au cours de la premiére année d’alternance en’ite nous semblent mettre en relief,
dans nombre de cas, un écart entre identité poet gdentité pour autrui.

Pour lors, la notion dientité narrativene se suffit en effet pas a elle-méme. Il faut la
penseravec!’identité relationnelle En effet, ainsi que le souligne Flahault (2006, p
259), « les situations ou ce que je suis pour reaarrespond pas a ce que je suis pour
les autres, ou lidentité narrative et identitéatieinnelle sont en discordance sont
relativement fréquentes ». Si ce genre de situatiés fréquent dans les contes, éveille
un écho en nous, c’est évidemment parce que nair®dg étre reconnus par les autres,
parce que nous désirons, autrement dit, que ce@uE SOmmes pour eux corresponde
a ce que nous sommes pour nous-mémes (ou plutfitecaous nous représentons étre
nous-mémes).

Ainsi que le constate Laing : « c’est une perforogade se rendre compte qu’on n’est
pas nécessairement celui pour qui I'on vous pr@atte conscience du décalage entre
I'identité du soi, I'étre pour soi et I'étre-pouraui est douloureuse » (1971, p. 191).

13 | a notion de territoire peut étre définie commerdarésentation qu’un sujet se fait de son espace
d’activité, I'espace qu'il se donne ou se reconnait
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Selon cette perspective, on peut penser que lsatah d'une production textuelle
comme le rapport de stage est susceptible d'éuesiie par les étudiants comme un
instrument permettant de manifester et de fairemeaitre une image positive de s

un processus de « subjectivation » (Vanhulle, 20Dahs le méme temps, on peut faire
I'hnypothése que cette production est une épreuva fois dans le sens de mise a
I'épreuve de ses capacités a écrire 'expériencaevét au sens de faire la preuve de ses
apprentissages et de ses compétences professamrigd réalisation, en raison de son
enjeu certificatif, constitue une opportunité qimaque étudiant se doit de saisir pour
accéder a une qualification reconnue. En ce sdlesest susceptible de relever de
I'initiation et d’'une quéte de soi. Nous y revieos dans nos analyses ultérieures.

Les recherches en psychologie du développemennottmment les travaux du
pédopsychiatre Daniel Stern (1992, 1997), permettda mieux comprendre
I'articulation entre identité narrative et identi@ationnelle.

Pour cet auteur, la relation entre I'enfant et Wléel qui s’occupe de lui passe par des
séquences d’interaction et, en quelgue sorte, &’ivec en elles, avec la suite de
sensations caractéristiques qu’elles impliqguens ifoemes concretes grace auxquelles
s'établit le contact: séquences de jeu, motifsosss ou visuels constituent un
environnement perceptif ou se mélent des aspects aature, de I'environnement
physique, des objets ou des rythmes culturels gtuiuae histoire et une pluralité de
personnes. L'enfant n’est ainsi pas le débiteufusifcdu lien avec l'adulte : ce lien
contient quelque chose du monde extérieur a lagjygquelque chose d’'un espace tiers.
Le commentaire parlé du parent constitue une ptextugerbale, que I'enfant integre et
a partir duquel il apprend a se raconter lui-méme.

A I'évidence, le soi s’éprouve en lien avec I'emvinement et avec autrui et révele le
réle indispensable que joue une instance tierce Hélaboration (ou le remaniement)
du récit de soi. Le récit inscrit 'expérience ddmsangage. Ce faisant, il établit un lien
entre ce qui est singulier et ce qui est commumnmeonicable, recevable par les autres.
Ricoeur note ainsi que I'expérience psychanalytigaat étre considérée comme un
travail de réélaboration du récit de soi dans less¢’'une meilleure adéquation du
langage au vécu, d’'une reconnaissance par le pafiespects de lui-méme qui,
jusqu’alors restaient a l'écart de la représentatgqu’il se faisait de lui. «La
psychanalyse constitue a cet égard un laborata@irgcplierement instructif pour une
enquéte philosophique sur la notion didentité aiare » (1985, p. 356). Il faut
cependant ajouter que pour se constituer, l'id@mt#rrative exige I'aval d’un tiers. Le
travail de réélaboration nécessite la présence dutre qui écoute et qui entend. La
tension induite par ce cadre relationnel exerceaati®n sur le travail de réélaboration
gu’effectue le patient — méme si, aujourd’hui eecést maniére dont cette action
s’exerce reste difficile a comprendre. Il ne syfiits non plus, une fois le récit élaboré
intérieurement, de se le raconter pour se senstaxen tant que soi, il faut aussi que
d’autres l'entendent et en prennent acte. Nous eneWons sur I'approche
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anthropologique que nous venons de présenter dgpertie de notre travail consacrée
aux modalités d’accompagnement. En effet, la noti@me d’accompagnement, loin
d’étre nouvelle, a un ancrage anthropologique. tGlesla que nous partirons, avec ce
postulat de base : étre accompagné et accompagmieles deux gestes constitutifs de
notre condition humaine qui assurent une continuitérgénérationnelle. Jetés au
monde dans un état de prématurité, nous avons atiEment besoin des autres qui
nous ont précédés a des fins de survie tout d’alpaid pour construire notre devenir
humain dans un processus d’hominisation, de singatoon et de socialisation
(Charlot, 1997). Dans ce processus, le langageuesmeédiateur essentiel de la
construction/développement de soi en ce quil dwmestun outil culturel dont
l'intériorisation par les individus constitue uneondition nécessaire de leur
développement personnel et de I'émergence de Eepaonsciente au plan de I'espece
humaine. Dans son ouvradrensée et langag€l934/1997), Vygotski a notamment
montré que c’estdippropriation par le bébé, des unités de signification dergua de
'entourage qui entraine la discrétisation et ledaldblement du fonctionnement
psychique qui caractérisent la pensée conscienté.aBnontré également que ce sont
les interventionsdélibérées de I'entourage humain qui rendent plesst structurent
cette appropriation, ce qui lui a permis de formul@e conception originale des
relations entre apprentissage et développemendnisg autour du concept dene de
développement proct{Bronckart, 1997)

Cette idée signifie que c’est dans l'interactiore@wutruiet I'environnement que
l'individu trouve les instruments grace auxquelspdut s’approprier des savoirs et
réguler son agir, et non dans la simple activatitum appareil mental naturel et
préalable sur lequel les influences sociales vienrsgexercer. Telle est I'idée de
Vygotski lorsqu’il discute les theses de Piagebaute 1930. Ce qu'’il cherche a mettre
en évidence, nous dit Vanhulle (2009), c'est a gpeint la culture restructure
fondamentalement les processus interactifs biolegitent fondés de I'apprentissage
tels que Piaget les a décrits, a travers le modeldassimilation, accommodation,
equilibration, etc. Le paradigme que propose lecpsipgue russe n'insiste donc pas
seulement sur le r6le prépondérant des interactiocisles dans I'apprentissage comme
on l'a vu dans notre approche interactionniste dderitité. Ses fondements
constructivistes inscrivent plus fondamentalementdéveloppement de la personne
humaine dans une approche historico-cultutélie Le milieu ot elle grandit lui fournit
les instruments dont elle a besoin pour se dévelppa travers lesquels se sont
cristallisés au fil de I'histoire socioculturellee d’humanité, des significations, des
savoirs, des savoir-faire, des valeurs, qu'ellpaprie a son tour » (Vanhulle, 2009,

p. 9)

14 Une telle approche s'intéresse aux processuspquéls la culture donne forme & I'esprit en vesant
greffer sur les processus biogénétiques naturelesigece. (Le sujet est d’emblée un étre sociateme
incarné).
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En [l'occurrence, dans notre travail, nous artianer les deux conceptions
anthropologique et historico-culturelle a notrerdagr de recherche: celui de
'accompagnement des jeunes étudiants lors declenée dans le métier de formateurs
d’adultes. Tel sera donc le passage exploré, geliuva du statut d’étudiant a celui de
stagiaire confronté a une activité en responsatikitns le cadre d'un collectif de travail.
L’accompagnateur est toujours un mediateur entee personne et quelque chose du
monde. L'entrée dans une profession est quelquesecltui légitime la relation
d’accompagnement, tant il est vrai que ce typediigion ne saurait exister sans un
objet tiers qui en fonde la légitimité et en dones bornes temporelles. Nous
examinerons ce passage au moyen des supports écoraux des étudiants. Notre
hypothése étant que, dans le contexte du dispasitifalternance étudié, c’est la
médiation de I'outil réflexifrapport de stagejui favoriserait non seulement le passage
entre des temps et des situations de formatio@rdifts mais aussi et peut-étre surtout
la régulation d’une rupture correspondant au fa@ gour ces jeunes étudiants le stage
constitue le plus souvent une premiére véritabfgagnce du monde du travail ou les
enjeux identitaires sont importants et sollicitétethan & Baudouin, 2007).

Des qu'il est question d'accompagnement, il esstoqprede passage et/ou de transition.
Des adultes, des tuteurs plus expérimentés squuase faire passeurs d’histoire et de
culture et accompagnent des personnes nouvellagesgmour qu’elles passent « d’un
état a un autre » (Boutinet al, 2007). Des lors, on peut penser que I'accompagné
comme meédiation n’est pas simple transmission &§deiss préalablement répertoriés et
formalisés). La médiation est aussi « soutien, eibnseu d’échange » (Demol, 2002)
ou encore « aide, écoute, réponse, vigilance, géayeollaboration » (Vanhulle, 2009,
p. 10). Pour cette auteure, elle se concrétise desmgestes, des taches, des techniques,
des langages destinés a rendre présents pourdizgrles savoirs qu’il a a conquérir
pour concevoir et réfléchir son agir. Ainsi, « fesmes extérieures données aux savoirs
faconnent la pensée du sujet, inscrivant celudcc@ur de la culture dont il est issu »
(2009, p. 10).

Des lors, le savoir, des que le sujet le fait glersavoir devenant ainsi connaissance)
est de nature ontologique : le formé intérioriséraisforme des savoirs, les incorpore
dans ses modes de pensée, leur confere une cobhélans son discours en propre a
partir de schéemes de pensée ou d’une certaingerttive mentale qui lui est propre, a
la fois déja la et toujours susceptible de se foaneer. « Entre autres, I'étudiant traite
les savoirs en fonction de certaines représen@fiodalables ou de certaines maniéeres
de déchiffrer la realité, qu'il a intériorisées dason histoire sociale propre » (2009, p.
158) et I'on peut penser qu’il y a construction lddentité professionnelle dans la
mesure ou les savoirs auxquels il est confrontéverdu provoquer en lui des
réorientations de ses représentations. Dans lextentle I'alternance, ce processus de
construction identitaire est « socialement marqog; il dépend des médiations
formatives et des outils d'apprentissage a padsqgdels les étudiants se transforment
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au contact des savoirs issus des différents caged¢ travailet de formation dans
lesquels ils sont impliqués » (Vanhulle, Mottierpez & Deum, 2007, p. 242). Dés
lors, se pose la problématique des processus souioisques qui déterminent leur
activité réflexive : la part des attentes des fdeues universitaires, des systemes de
signes utilisés dans I'analyse et la modélisatierdadpratique de stage, des théories et
des savoirs qui imposent et/ou suggerent a I'étidias cadres d’intelligibilité.

Lorsqu’on choisit de faire écrire des sujets surdeexpériences et leurs savoirs, on
mise sur un dépassement de I'expérience intimerafit pe sa socialisation dans une
action volontaire et orientée vers des buts transdteurs pour les personnes (Vanhulle,
2009). On pose que la réflexivité transite par émgge verbale et le discours : toute
« enquéte » (au sens de Dewey, gojprg reléve d’'une pratique discursive socialement
située. Le langage, verbal en particulier, médidesrapport social (identité pour autrui)
et intérieur (identité pour soi) de lindividu agel. On mise ainsi sur la nature
autoréflexive du langage qui introduit une ruptai@ns le rapport de l'individu au
monde en ce qu’il constitue un instrument de cocfton et de transmission des
significations sociales. Le langage permet ainindividu d’élaborer des « mondes
représentés » et d'attribuer des significationg &uw I'entoure et I'imprégne. Or, on le
sait, «le pouvoir de construire des représentatida I'expérience est limité. La
conscience de l'expérience est lacunaire » (VaahiiD09, p.12). Pour Vygotsky,
rappelle Vanhulle, «la conscience vit dans I'émain@n du sujet aprés coup sur des
traces soigneusement choisies [...] La conscien@zti@hne dans I'expérience vécue
ce qui peut servir d'objet pour d’autres expériasneécues : ainsi elle ne s’attache qu’'a
une infime part de ce qui est réalisable » (p. Bis « par son entremise, le sujet peut
se mesurer aux épreuves du réel, les organisegrig€gter, se libérer des dominations
de la situation concrete et disposer de son exister(Clot, 2003, p. 17). Il peut prendre
« acte du choix » que lui offrent ses multiplesed@inations et conserver ainsi, par
I'entremise du développement de son expérienageala mise sur son histoire.

En prenant appui sur Habermas (1987), sur Brondd&®®7, 2005) et sur Vanhulle

(2009), on peut considérer que la réflexivité cstesia interroger des activités, des
savoirs et des discours en ce qu’ils relevent geésentations collectives qui sont
organisées en trois mondes représentés — le mddetify avec ses caractéristiques
physiques, le monde social avec ses normes, sgsdes régles d’organisation et
modalités de coopération entre ses membres et ledensubjectif des personnes
impliquées dans des activités sociales auxquelles attribuent des valeurs et qui
fondent leurs modes de connaissance. Par rapges ttois mondes, toute action — que
vient investiguer la suspension réflexive — exhdss prétentions a la validité : en
termes de vérités des connaissances ou des irngdipné attribuées au monde obijectif,
d’efficacité des actions menées dans ce monde lgo@ransformer ; en termes de
pertinence et de conformité aux régles du mondialspen termes enfin de sincérité ou
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d’authenticité de I'engagement dans ces actionsyesg subjectivement. Des cadres
d’intelligibilité régissent donc I'activité réflexe (Baudouin & Friedrich, 2001). Un
premier cadre est d’ordre interprétatif : il s’ad# « lire » le monde objectif pour en
comprendre les lois, les principes de fonctionndmasnsecond est d’ordre prescriptif :
il détermine des modes d’action considérés comréquats ou non. Le troisieme est de
I'ordre du pragmatique et de la responsabilité djets Il définit I'action personnelle
envisagée comme pertinente au vu des contextesatatmes. La praxis, alors, peut se
faire « une activité a travers laquelle s’accomplit permanence la re-définition du
rapport d’'une personne a la Cité » (Bronckart, 2p055).

La réflexivité en formation consiste ainsi a inbger ce qui parait « vrai », « juste » ou
« bon ». Elle tente d’établir des lois véritabldes normes régulatrices et des valeurs
susceptibles d’'imprégner I'agir singulier. La pisaxqu’elle contribue alors a forger
incorpore des fondements éthiques, des procéderetisdussion et de négociation, et
un langage partagé.

Nous I'avons vu, il n'y a pas d’identité sans atééet cette altérité est d’abord celle du
langage qui oblige le sujet, en l'occurrence darigertravail, I'étudiant, & expliciter sa
pensée afin de faciliter la tache interprétative fl@mateurs auxquels sont adressés les
discours gqu’il produit. En ce sens, le «soi-mémae> se saisit et ne s'inscrit
socialement que « comme un autre », suivant I'hs&rormule de Ricoeur. Cette
dimension de l'autre, on I'a vu, n’est pas réduetdux interactions sociales que le sujet
négocie au sein de sa communauté d’appartenancenviendrait ici d’écrire I'Autre
avec un grand A, pour marquer I'antécédence dstregiymboliqueau sein duquel se
forment les figures historiques et culturelles aenlédiation nécessaire a la constitution
de l'identité comprise comme activité. Pour LemROQ0), I'activité identitaire aurait
comme mobile la production en permanence d’'une titlderdéfinie comme une
articulation sémiotique de la position évaluativesiijet envers les interactions. C’est
ce que nous sommes enclins a croire ou a doutkysiger ou a ne pas aimer, a espérer
ou a trouver surprenant. Il s’agit d’'une expériedigentité qui n’est pas équivalente a
une image de soi, mais bien la synthese des expégearticulieres (notamment celles
de familiarité avec les pratiques d’'un groupe dpcaticulées avec l'interprétation
sociale de ces expériences (Wenger, 1998).

C’est pourquoi les processus constitutifs de cattivité peuvent étre considérées
comme desctions meédiéepar le langage des images de poopre a la communauté
dans laquelle le sujet exerce une pratique. Il is’@agptamment des actions de
présentation de soi en termes d’engagement au eaterthines valeurs présentes dans
la communauté. Ainsi, dans notre contexte, lesodisc écrits et oraux des étudiants
peuvent apparaitre non seulement comme des oudil§edtivation de I'expérience
mais aussi comme un mode de pensée ou il sagseddefinir ou de se redéfinir en
prenant en compte les horizons d’attente supposssfamateurs universitaires. En
nous appuyant sur les travaux de Ricoeur (1977)yearn des lors penser qu'il s'agit
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pour les étudiants d'alléguer des motifs au samsedtaison d'agir susceptible d'étre
communiquée et comprise par autrui et leur permetta méme temps d'énoncer le
sens que prend pour eux leur expérience. En réér&rcet auteur, on peut mentionner
deux dimensions essentielles du sens de I'acti@avair la fonction d’intelligibilité —
rendre clair, pour soi et pour autrui — ce que kofait en référence a des significations
partagées, et la fonction de légitimation — justifh ses propres yeux et a ceux d’autrui
— ce que l'on a fait, en relation a des normesest\uhleurs socialement partagées. La
construction de l'identité professionnelle passesigpar le langage écrit dont on attend
gu’il permette a I'étudiant de socialiser son elgrgre tout en lui donnant sens. On peut
penser que c'est en prenant part a une communautksdours et en mobilisant des
représentations qui marquent son appartenance ®@wr@usieurs communautés, en
I'occurrence, I'université et/ou le monde du trdvaque I'étudiant de I'alternance est en
mesure d’acquérir les savoirs et les savoir-faire apntribuent a son développement
identitaire. On percoit alors qu’il importe quedispositif de formation soit en mesure
d’offrir les conditions nécessaires pour que chagueliant dispose de ressources qui
« fassent sens » pour nourrir sa construction et dans le sens socio-individuel de
Lipianski (1992), de Dubar (2000), notamment ouoe@ale Bourgeois et Nizet (1997).
Nous aurons I'occasion de revenir sur les travaaxeab auteurs au prochain chapitre et
dans la partie de ce travail consacrée a l'impadtispositif d'alternance étudié sur les
processus de construction identitaire.

Les perspectives que nous venons de présenteupdars notre travail de recherche,
une conséquence essentielle. Elles nous ont cendl@bandonner 'idée de donner une
définition « scientifique » de l'identité et touisdours direct sur ce que serait I'identité
d’un individu (ou d’'un groupe) pour la considér@mume une construction mentale et
discursive que les acteurs sociaux opérent autGeuxdnémes ou autour d'étres
sociaux avec lesquels ils sont en contact, dansitunaion ayant pour enjeu dominant
la relation qu’ils entretiennent. Nous faisons pbthese que cette construction
représentationnelle et discursive participe du ménoeivement que la construction
représentationnelle et discursive que les sujetsenp autour de leurs activités. Ces
constructions mentales et discursives et les affgot les accompagnent nous ont paru
constituer un matériau de recherche précieux @oaothnaissance et I'interprétation des
phénomenes de formation. Cette option de considiE®ridentités comme une
construction ou un discours inféré a partir d'usévété située nous a conduite a nous
intéresser au sens que construit et aux contoursigidfications que donne chaque
étudiant a ses activités alors que le dispositifdemande d'identifier, de décrire,
d'interpréter et plus généralement de problématiekes-ci. Ces constructions de sens
et ces significations sont pour nous des matérisurecherche qui ne se substituent en
aucun cas aux outils conceptuels interprétatifsrgques utiliserons. Notre recherche a,
bien sar, pour objectif de produire des signifioati autres que les étudiants donnent a
leurs actes.
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Si nous convenons, avec Barbier (2006) de défiamtiVité représentationnelle ou
mentale comme une activité de production et destommation d’entités ayant pour
objet d’autres entités et pouvant survenir en bhgence, les activités humaines font
I'objet de « mises en représentations », antidigegrou rétrospectives. Ces mises en
représentations d’activités font elles-mémes I'blgaun travail mental de mise en
relation.

Ce que I'on appelle les constructions de sens ealede telles mises en relation que
Barbier (2000) a définies comme des mises en oelantre des représentations issues
d’expériences présentes et des représentatioresissautres moments de la trajectoire
d’'un sujet. Pour cet auteur, lorsque cette relatiotne représentations consiste a établir
une unité entre ces différentes activités commréatbles & un méme individu, on est
alors précisément en présence de ce que l'on pepélex desreprésentations
identitaires,définies depuis Erikson (1972, p. 14), en réféeamcleux caractéristiques :
I'unité et la continuité« Le sentiment’identité, écrit significativement Erikson, est u
sentiment subjectif et tonique d’'uneité personnellet d’unecontinuité temporell@u
principe le plus profond de toute déterminationl’detion et de la pensée » (souligné
par nous). L'auteur s’appuie notamment sur uneclekt Freud (1926) revendiquant son
identité juive joliment définie comme « intimitéeli abritée d’'une structure psychique
commune » (Erikson, 1972, p. 16).

En méme temps, Erikson insiste sur le fait quedetitité n’est jamais installée, jamais
achevée puisque l'environnement du Moi est mouwarfp. 20). Ainsi, nous
considérons avec Bourgeois (2006, p. 67) que enlitEé est une représentation de soi
(au sens anglo-saxon de self-concept) qui défimdividu dans son unité et sa
continuité : ce qu’il est et ce qu’l n'est pas,mooe individu singulier et comme
membre de groupes sociaux ». D’autre part, paréalgse constitue essentiellement
dans les interactions sociales de I'individu awat snvironnement, l'identité est aussi a
la fois multiple et changeante : en ce sens, eifiilé n'est pas une représentation
unique et monolithique, mais plutdét une configunatparticuliere de représentations
plurielles de soi, qui peuvent parfois divergerrerdlles et, en outre, changer dans le
temps » (Bourgeois, 2006, p. 67).
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1.4. L’identité entre I'un et le multiple

Nous avons vu que l'identité est inséparable deattgar lequel I'acteur se forge par le
récit, un sentiment de continuité au travers duptenet parfois méme un sentiment de
cohérence interne lui permettant de se saisir cogtarg un individu singulier, toujours
a l'aide d’éléments sociaux et culturels. Graceeatravail, I'individu cesse d'étre
composé ddragments.Dans ce processus, Ricoeur montre que l'identippase une
structure narrative, trouvant dans le récit uneiatimh privilégiée, entre I'ipséité (ou la
cohérence) et la mémeté (la permanence). Cettéti@atrest pas qu’un récit individuel.
Elle est aussi le fruit d'une tradition permettaria fois d’établir notre singularité et de
nous insérer dans des représentations collectatafes organisées en mondes
représentés ou les diverses dimensions de l'agirisi@rprétées, reconstruites, « mises
en formes » ou «figurées » dans des productiongatfieres ne se déployant pas
exclusivement dans les seuls textes narratifs p@afuctions langagiéres ne sont jamais
la construction solitaire d'un individu parvenarda@er son agir d'une continuité. Elles
insérent toujours cet agir dans une appartenanttaralie et résultent d'un travail
sélectionnant de maniere plus ou moins arbitrairelques événements afin de leur
donner une cohérence d'ensemble. C'est dire gpqirdlle sujet filtre en quelque sorte
le passé dans le présent, a travers un travaibpees constamment tempéré par des
interactions avec autrui : que ce soit par leucdale stigmatisation, par leur capacité de
révélation identitaire grace a leur regard bieraef| ou encore, et dans une lecture
ternaire de l'identité, comme le fruit de I'artiatibn entre la définition que l'individu
donne de lui-méme, la maniére dont il se présamteaatres et la désignation qui lui est
renvoyée par autrui.

Le travail identitaire est ainsi « dans le contagec soi-méme d'un individu situé
(inscrit dans des situations réelles chargées tdite¥, relié, engagé dans des
interactions, imprégné par une culture (des reptéatiens forgées dans son histoire,
des habitus, une encyclopédie de savoirs intéésrisne inscription dans un milieu et
des pratiques sociales). C'est aussi le travail glijet physiquement incorporé dans des
situations de vie, de travail ou de formation — égéirices de mouvement, de
contingence, d'imprévus, bref, de mises sous tesgermanentes. Au-dela du simple
examen des problémes a résoudre, ce travail sufgppsee en compte, précisément de
ces tensions et de ce qu'elles affectent cheajetssCes « expériences cruciales » tant
intellectuelles qu'affectives (Vygotski, 1997) idht I'action — effective ou projetée —
du sujet sur lui-méme et son environnement (Vaeha09, p. 11).

Ce travail identitaire s’échelonne désormais tautlang de la vie (Boutinet, 1998).
D’ou d'ailleurs I'importance des transitions ideaires, lorsque I'individu, a la suite
d’'une crise, se transforme. Lorsque, surtout, latioaité du soi est mise a I'épreuve
lors de moments charniéres. Mais aucune démomstratest peut-étre aussi probante
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que la question de la multiplicité des univers ungls auxquels parviennent les
individus lors d’une migration. Une autre lectueelidentité, a I'opposé de l'unité et de
la continuité, souligne ainsi une conception dééentde celle-ci. Errance,
dissémination, éclatement, le sujet peut étre girisonstitué par des messages qui le
forgent et le déforment, contre lesquels et pajueks il se fabrique. « Aucun individu
ne dispose d'une seule identité, au contraire ménes adopte plusieurs, issues de
positions multiples, distribuées au long de diveexss de différences et traversées par
des dispositifs qui peuvent étre parfaitement @alttoires » (Martuccelli, 2008, p. 28).

La pluralité des représentations de soi est aiastiqulierement susceptible d'étre
présente dans le contexte des formations en afteenau I'étudiant peut se sentir
écartelé entre deux cultures différentes, entre aesartenances simultanées ou
successives a des groupes sociaux differentsutl gasi se sentir « tiraillé » entre des
réles sociaux et des statuts différents voire ealittoires. Confrontés a la pluralité des
figures identificatoires et a la diversité des estds avec tout ce que cela suppose
comme rites, habitudes, valeurs, positionnemerdprps a chaque lieu de formation
alternée, les jeunes sont conduits a mettre ere as stratégies, des conduites, des
projets visant le maintien d'une certaine constgapsychologique. Analysant le
passage de I'école au travail, Cohen-Scali (2088)méle ainsi l'alternance a une
situation d'émigration ou les sujets se trouvenbfromtés a plusieurs référents
identitaires correspondant a une « période difficdle ruptures et de contradictions
induisant des sentiments d'inconfort psychologiqiee,dissonances entre différentes
représentations de soi ou les jeunes doivent &tiales lieux et des rythmes tres
différents » (p. 133). Pour cette auteure, lesgsuse voient confrontés a une double
transition qui a tendance a les fragiliser : d'ya@t a une transition diachronique
caractérisée par le passage de l'adolescencecaaliiife et son corollaire de nouvelles
appartenances sociales et, d’autre part, a uraisitudans laquelle il s’agit d’endosser
de nouveaux roles et prises de responsabilité. oben-Scali, la premiere condition
susceptible d'entrer en jeu pour favoriser la gantibn de l'identité professionnelle au
sein des dispositifs de formation en alternancdi@sta la qualité de l'intégration des
stagiaires au sein des entreprises. Pour Chaix3]1@%st aussi une des conditions
essentielles qui, a cb6té de l'orientation et degets (aspects sur lesquels nous
reviendrons), agit de facon forte sur les procesdesconstruction de lidentité
professionnelle des jeunes. « Ainsi, les interastiavec le milieu socioprofessionnel
dans le cadre de situations réelles et non paslé&suet plus globalement, la facon
dont le jeune vit subjectivement son intégrationeeitreprise, constituent un facteur
important qui oriente dans un sens ou dans un &upecessus de construction de son
identité professionnelle » (Kaddouri, 2008, p. 181)
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A partir de ces recherches, on voit que si, a tertagards, une distinction analytique
entre les aspects personnels et collectifs dentiideest possible, il faut néanmoins se
garder de les séparer. Le fait que lidentité aglquarfois un langage intimiste et
particulier ne doit faire oublier a aucun momeset dimensions sociales et culturelles
ainsi que I'a notamment montré Sainsaulieu dan®unrage majeur L'identité au
travail (1977). A partir de nhombreuses enquétes menées dizs univers productifs
variés, cet auteur propose un cadre théoriquergasta les effets culturels de la vie au
travail et repere des processus identitaires tifé&rehts en fonction des moyens dont
disposent les individus pour obtenir la reconnaissad’autrui. Son observation des
relations de travail lui confirme la these que ffeprise est un lieu majeur de
socialisation et préside a la formation d'identitésespace de travail modele les
individus par lintensité de la vie relationnelleii gs'y déroule. Pour cet auteur,
I'édification d’'une identité socialement reconnust éndissociable de I'expérience
conflictuelle des relations qui permet au sujetsdatenir son désir et d'affirmer sa
différence. L’apprentissage se nourrit alors deuséqges successives d’identification et
de différenciation sur la représentation de saneragentité. La confrontation entre des
expeériences antérieures et présentes met en sesnendges de soi influencées par
I'accés a des positions de pouvoir et conditiormneetherche d’'une certaine cohérence
identitaire. Dans cette perspective, I'entreprisenegge comme un espace
d’apprentissage culturel privilégié en relationoé& avec la pratique du pouvoir en
organisation. Les modeles de sociabilité au travailretrait, fusion, affinité et
négociation — révelent ainsi une richesse des memgke vivre au travail mais aussi une
inégalité d’acces au pouvoir et a la constructdmntitaire. L'identité y est appréhendée
non pas comme le produit d’'une acculturation maisroe celui des interactions de
travail.

Dans le sillage des travaux de cet auteur maisi aless travaux de Bourdieu, de
Goffman et de Laing, Dubar propose également upeoape relationnelle de l'identité
mais en y ajoutant une dimensibiographique Dans une perspective sociologique de
I'identité professionnelle individuelle, Dubar (2D0Omontre que le propre de l'identité
est de se placer a linterface entre une définitidime et une définition statutaire de
lindividu. Il précise cette « transaction » enligéint la notion d’« identité pour sot%
compromis entre les identités héritées (acceptéasfasées) et I'identité visée, et celle
d’ « identité pour autrui®}, compromis entre les identités proposées (olbaéds) et
I'identité assumée, et ce, selon deux axes ernt@@diculation : un axe relationnel et un

!> Selon Laing (1971, p. 114), «les identités panir»sne sont rien d'autre que « Ihistoire que les
individus se racontent sur ce qu'ils sont », ce @oéfman appelle les identités sociales « réelles »

16 « Les identités pour autrui » correspondent a fdemes variables @tiquetageproduisant ce que
Goffman appelle les identités sociales « virtuelles
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axe biographique. Selon cet auteur, l'articulatiencette double transaction donne lieu
a des «formes identitaires », c’est-a-dire desrmés sociales d’identification des
individus en relation avec les autres dans la ddiédee vie » (Dubar, 2000, p. 6). Dans
son approche de I'identité professionnelle, Dubantre en particulier que celle-ci n’est
jamais fixée mais se modifie au fil du temps encfmm des positions successives
occupées par un individu au sein d’'un groupe évaldans I'espace social. Il décrit le
processus complexe a l'origine de la constructierfidentité professionnelle, comme
émergeant a la fois des expériences de l'individdies interactions produites dans son
contexte de travail, alliant vécu subjectif et téasociale. Son analyse des processus de
socialisation indiqgue comment la construction idaie, qui se traduit par des manieres
de se définir, de s’identifier face aux autres diEnshamp professionnel, s’opére au
moyen d’une interaction permanente entre les reptasons de soi et le regard
d’autrui : «les identités professionnelles sortermsément vécues par des individus
concernés et renvoient a des définitions de sa@nauju’'a des étiquetages par autrui »
(Dubar, 2004, p. 257).

2.1. Approche sociologique de l'identité professiaorelle

Cette approche nous est apparue des plus opéraouedenter de comprendre et de
rendre compte des manieres dont les étudiants teadoleur trajet de formation,
justifient leurs pratiques (activités) ou anticipeteurs avenirs. Les «formes
identitaires » que construisent les individus reiltént pas seulement de leur passé ou
de leur origine sociale ou du diplédme scolaire raaissi d’expériences vécues au travail
ou en situation de formation, c’est-a-dire d’unvéié sur soi situé dans un contexte
relationnel et dépendant des processus de recsanass sociale et personnelle. Ainsi,
si 'on peut souscrire a I'idée que chaque étudsmtcaractérise par un ensemble
d’expériences biographiques et de relations sacidiféerentes, que chacun a tendance
a définir sa situation et a justifier ses condudesnaniéere spécifique liée a son histoire
et a son univers relationnel, il importe aussiwetat de ne pas renoncer a un effort
d’analyse sociologique permettant de comprendre rédgtions entre les identités
collectives (ensemble des catégories qui identifienindividu a un moment donné) et
les identités individuelles (sentiment d’étre talletel, dans sa singularité). La question
étant de savoir comment tel ou tel comportemenbyarrce, attitude... peut se
comprendre a partir des appartenances collectivee & maniére dont celles-ci sont
« vécues » « traduites », « intériorisées » pér el telle personne. « L'individu est un
processus » ne cesse de répéter Elias tout au dengon ceuvre. Un processus
dynamique, ouvert, ou l'individuel et le social sontimement imbriqués. Pour cet
auteur, individu et société ne sont que des fasilde langage et de représentations —
utilisées en permanence — pour séparer, par contdnodies catégories en réalité
beaucoup plus diffuses et interpénétrées. C’'estgoou il importe de donner toute son
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importance a lasocialisationdans la compréhension d’un individu. Pour Habermas
c’est la mise en relation du développement desidals aboutissant a des « identités
sociales » et de la structuration des systemeawoservant de support a des « mondes
sociaux » qui constitue la problématique fondatdes « sciences sociales classiques »,
celle que I'on retrouve aussi bien chez Durkheinaliétmas, 1987, p. 171) que chez
Weber (Habermas, 1987, p. 210) ou chez Marx (Hahgrmo87, pp. 208-209). Tous
considerent que « la socialisation est le processpdicatif premier et que ce n’est
gu’'avec la socialisation qu’il y a individualisati® (Habermas, 1987, p. 171). En
conséquence, pour Habermas, la question de lalisati@n se joue dans la dualité
social, dansla relation entre travail et interaction, entreraigistrumental et agir
communicationnel, c’est-a-dire entre processus @ystémes » de production et
processus des relations sociales, sans que d’ancamiére, les seconds ne puissent se
réduire aux premiers.

2.1.1. Au centre de la théorie sociologique de l'&mtité : une articulation de
deux processus identitaires hétérogenes

Dans sa théorie sociologique de l'identité, Dubefuse donc de distinguer l'identité
individuelle de l'identité collective pour faire dieentité sociale une articulation entre
deux transactions : une transaction « interne’imdividu et une transaction « externe »
entre l'individu et les institutions avec lesquslieentre en interaction.

Cette théorie considéere thvision du Socomme la forme primordiale de manifestation
de lidentité (Laing, 1971, p. 25). D’aprés Dubadlr,faut en effet revenir a la
psychanalyse et a ses acquis les plus solides gmuprendre le phénomene de la
dualitédansle social. Pour Freud, on le sait, le Moi est #ola une instance défensive
contre les agressions du réel extérieur, une «cagemle cohérence des représentations
et d’adaptation a la réalité et une organisatianva'stissement libidinal. Le Moi est
traversé par des conflits permanents entre le @ayades désirs refoulés, et le Surmoi,
siege des normes et des interdits sociaux (FrediB/1980, p. 105 et suivantes). C’est
sans doute Lacan qui a le plus insisté, dans saréede Freud, sur cette « discordance
primordiale dans la relation de I'organisme a sdité» (Lacan, 1975, p. 93), sur cette
« subversion du sujet » dans son activité désirdrdean, 1975, p. 151 et suivantes)
gu’il enracine dans lestade du miroiret dans I'expérience précoce du petit enfant
éprouvant dans son image « sa discordance aveoma péalité ».

Cette interprétation de la découverte la plus ingrde de Freud — « la structure du sujet
comme discontinuité dans le réel » — semble s’appasla lecture plus humaniste et
plus optimiste qu’Erikson fait de I'identité et aguelle nous venons de nous référer
comme « sentiment subjectif et tonique d’'une upiéésonnelle et d’'une continuité
temporelle ». En méme temps, Erikson (1972, p.iR3iste aussi sur le fait que les
individus traversent nécessairement des criseemtiie liées a des « fissures internes
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du moi ¥’ Selon Dubar, la division interne de lidentitéitdenfin et surtout &tre
éclairée par la dualité de sa définition méme ntite pour soi et identité pour autrui
sont a la fois inséparables et liées de facon @moalique. Inséparables puisque
I'identité pour soi est corrélative d’Autrui et da reconnaissance : je ne sais jamais qui
je suis que dans le regard d’Autrui. Problématigpeisque « I'expérience de l'autre
n'est jamais directement vécue par soi... en sorte gaus comptons sur nos
communicationgour nous renseigner sur l'identité qu’autrui nadisibue... et donc
pour nous forger une identité pour nous-mémes ing,d 971, p. 29). Or, toutes nos
communications avec les autres sont marquées ipaelfitude : je peux tenter de me
mettre a la place des autres, essayer de devimgritepensent de moi, imaginer méme
ce qu'ils pensent que je pense d’eux, dene puis jamais étre sir que mon identité
pour moi-méme coincide avec mon identité pour Atffru

Ainsi abordée, la notion d’identité peut-elle slume dans une approche sociologique ?
s’interroge Dubar (2000, p. 108). Elle ne le parnssdoute pas si I'on en reste a une
approche phénomeénologique de la relation interviddelle Moi-Autrui ou a une
approche psychanalytique réductrice considéraltdiecomme I'élément d’un systeme
fermé en relation dynamique mais «interne » aee€Ca et le Surmoi rejetant dans
« 'environnement » I'ensemble des institutiongdes rapports sociatix Mais elle le
peut certainement si I'on restitue cette relatidentité pour soi/identité pour autrui a
l'intérieur du processus commun qui la rend posséil qui constitue le processus de
socialisation. Dans cette perspective, la notiordedtité introduit la dimension
subjective, vécue, psychique au cceur méme de ysmalociologique. Elle introduit
cette hypothése paradoxale qui renverse en quslte les positions psychanalytiques
« ordinaires » opposant le Moi a son systeme «i@ue» (Ca, Surmoi...) jugé essentiel
a I'Environnement et son organisation « externaigé@¢ souvent inessentiéfle

7 Erikson s’est particuliérement intéressé a laectlis I'adolescence a propos de laquelle il a ééaboe
théorie révisant et élargissant la psychanalysesitlae par tout I'apport des sciences sociales
américaines. Selon cet auteur, les crises quifalonla croissance de I'individu sont toujours &élkss
par I'analyse des crises qui marquent le dévelogpérdes sociétés. Cette lecture de la genése de la
personnalité évite le double écueil du psychologigihndu sociologisme et met en valeur I'articulatio
du temps individuel sur le temps historique. Latipgration a la réalité mouvante et complexe de
I'histoire offre & I'adolescent des possibilitésaffirmation ou de négation de soi-méme, de
consolidation ou de détérioration de son identité.

8 On ne peut faire I'impasse sur ces composantetilesultle I'autodéfinition de soi par le jeune
formateur aux prises avec toutes les interventiomeatives qui influencent ses modes de pensée et d
faire, dans le contexte de I'alternance.

9 « La psychanalyse n'a jamais pu conceptualisewitennement de maniére opératoire » (Erikson,
1972, p. 20).

0 Ce nétait pas la position de Freud lui-méme lalisgcrivait : « Tous les rapports qui ont faisjiu'a
présent I'objet de recherches psychanalytiques guguva juste titre, étre considérés comme des
phénomenes sociaux » (Freud, 1920 trad. 1981,)pllIf&udrait donc nuancer et distinguer les diver
courants psychanalytiques, il n’en reste pas mgiresles écrits les plus sociologiques de Freudtnt
longtemps considérés par la plupart des psychaealymme les moins scientifiques et les moins
pertinents (cf. Enriquez, 1983, p. 32 et suivantes)
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« Iironie de la chose, c’est qu'il se révele sauivgue ce que je considere comme la
réalité la plus publique est considérée par d’'augemme mon fantasme le plus
personnel et que ce que je suppose étre mon mondérieur » le plus intime se
découvre comme ce que jai de plus commun aveaulges » (Laing, 1971, p. 42).
Cette inversion faisant « du plus intime » ce @i dussi « le plus social » ne supprime
pas la division du Soi comme réalité originellel'ddentité : elle l'installe, comme on
I'a vu, dans le social lui-mére tout en I'abordant par le biais de I'expression
individuelle des « mondes subijectifs » qui sona dois des « mondes vécus » et des
« mondes exprimés » donc saisissables empirique(@eEmaziére & Dubar, 1997).
L’inversion se justifie par la tentative de comptenles identités et leurs éventuelles
déchirures comme des produits d’'une tension ouedagntradiction interne au monde
social lui-méme (entre I'agir instrumental et 'egobmmunicationnel, 'économique et
le culturel, etc.) et non d’abord comme des rétulia fonctionnement psychique et de
ses refoulements inconscients. La division du $onmme expression subjective de la
dualité du social apparait clairement a traversriésanismes d’identification. Chacun
est identifié par autrui, mais peut refuser cetentification et se définir autrement.

2.1.2. De l'identité aux formes identitaires

Si Dubar a formalisé ses résultats, de type infloaticompréhensif, dans un « modéle
tétrachorique » reposant sur l'idée de double &etian (« pour autrui »/« pour Soi »)
associée a la notion d’identité, c’est parce queew ses recherches mettaient en
évidence la dualité des processus sociaux concerdss lors que I'on renonce a tout
essentialisme, écrit-il, I'identité peut étre caldsee comme une notion constamment
« duale », marquée par l'incertitude et le paradoX®996, p. 43). « Toute définition
« subjective » de Soi (identité « pour soi ») maeffet aucune raison de coincider avec
les catégories objectives » attribuées par legtutishs et leurs agents (identité « pour
autrui ») (p. 43).

En ce sens, la gestion de cette « dualité » camdbien une des questions centrales des
« récits de pratiques » mettant en scéne destégta identitaires » (Goffman, 1963 ;
Camillieri et al, 1990) qui correspondent a la marge de manceugracteurs sociaux
face aux clivages intérieurs et aux contradictiovsitutionnelles. Nous reviendrons,
dans nos analyses ultérieures, sur cette idée epientlividus, en l'occurrence les
étudiants de l'alternance ont une certaine capadtetion, sur le choix de leur groupe
d’appartenance et de référence, c’est-a-dire serpart de la définition de soi (les
amenant, par exemple, a préférer certaines adiaté détriment d’autres dans le
contexte de l'alternance) s’enracinant dans lesitohie antérieure. Cette idée de choix
d’'un groupe d’appartenance ou de référence comespae que nous avons pu relever

2L Dont la structure est a la fois le produit etédlat des structures cognitives et relationnellesses
membres (Levi-Strauss, 1977).
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lors d’'une premiere lecture des discours écriteratix produits par les étudiants, a
partir des significations et des sémiotisationsilgjuaccordent & leurs actes ou se
trouvent présentes «au travail » . représentatidos soi actuel, représentations

projectives de soi, représentations des représamgati’autrui sur soi, représentations

de soi issues de lI'image de soi donnée a soi-ménaeagtrui, affects identitaires et

stratégies identitaires. Il y apparait d’emblée kjueage de soi est trés dépendante de la
reconnaissance d’autrui, méme si a son tour efléduence et que les étudiants vivent

des tensions intérieures fortes entre les imagis ge font d’eux-mémes et/ou celles

que d’autres personnes leur renvoient, que cedswmis le contexte du travail ou de

formation. A partir de cette perspective, nousrigrbhypothese que ces tensions ont un
impact sur les décisions des étudiants relativésua formation en les mettant en

rapport avec des questions telles que le rble quent certains autrui dans la

motivation a se former, ou encore les usages «iafaque les étudiants font des
diverses ressources qui leur sont proposées daaslie du dispositif de formation.

Un autre motif invoqué par Dubar pour «conservere> modéle de «double
transaction » tient au fonctionnement méme du lgegpii est au centre des processus
de dénomination (I'identité est d’abord un nomy3etproduction d’'un récit (I'identité
est aussi une histoire). Construire et transmeki® significations — et donc pouvoir
mettre tel ou tel champ de pratiques en récit -strce pas, s'interroge Dubar,
« nécessairement articuler les séquences tempoudalson existence, le long d’'un axe
syntagmatique, avec les termes clés d’'une argumn@mtqui oblige a choisir telle ou
telle catégorie, faisant intervenir un autre niyeparadigmatique, de la langue ? »
(1996, p. 43). Dans le prolongement des travaukakinet (1961), Dubar indique que
cette «double articulation du langage » est totald homologue a la double
transaction identitaire, l'axe syntagmatique méttaan mots la « transaction
biographique » (choix des épisodes a raconter)aek transaction relationnelle »
impliquant l'axe paradigmatique (choix des catég®rpour la raconter) et, donc,
référence a un « discours d’autrui ». Ainsi leorafes identitaires » ne seraient rien
d’autre que des « structures discursives typiqugsi»sous-tendraient et donneraient
sens a des «récits de pratiques » considérés caesidgentatives de « mettre en
intrigue » dans un contexte donné, des expéridnogsaphiques et relationnelles.
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Dubar a ainsi mis en évidence quatre formes idereg idéal-typiques :

La forme La forme La forme La forme
biographique | relationnelle relationnelle biographique
pour autrui pour autrui pour soi pour soi
Forme Forme Forme Forme
communautaire| statutaire Réflexive narrative
caractérisée par| renvoie a un caractérisée par une « conscience caractérisée par « la misg
« l'inscription « Moi réflexive » mettant en ceuvre un en question des identités
des individus socialisé » | « engagement dans un projet ayant unattribuées et un projet de
dans une lignée | par la prise | sens subjectif et impliquant vie qui s'inscrit dans la
générationnelle »de rdle. l'identification & une association de pajidurée ». Cette forme

partageant le méme projet ». Au Nous
correspond un Soi-méme réflexif a

entendre comme la « face du Je que
chacun désire faire reconnaitre par de
Autrui « significatifs » appartenant a s

implique un Soi narratif
« que chacun a besoin d¢
faire reconnaitre » (2004
9. 55) afin d’actualiser se|
avisions du monde et de

communauté de projet ».

SOl.

A%

v

vl

Les formes identitaires réflexives et narrativegedipnt et

problématisent la question de la recon
processus de construction identitaire.

naissancesgors le

Dans le processus de construction identitaire, Dabasidére deux types d’actes :

Des actes d’attribution d’identités sociales  Des actes d’appartenance a des identités
« virtuelles » sociales « réelles »
(identités pour autrui) (identités pour soi)

qui donnent lieu a des transactions objective
sur I'axe relationnel, entre identités
attribuées/proposées et identités

assumées/incorporées.

et identités visées.

Ui donnent lieu a des transactions subjecti
sur I'axe biographique, entre identités héritées

ves,

2.1.3. Une approche compréhensive de la socialigati

L’approche sociologique développée ici fait donc ldeticulation entre les deux
transactions externes et internes (appelées sivigeat objectives) la clé de vodte du
processus de construction des identités sociakedransaction subjective dépend, en
effet, des relations a autrui constitutives dedagaction objective. La relation entre les
identités héritées, acceptées ou refusées pandgdus, et les identités visées, en
continuité ou en rupture avec les identités préatde dépend des modes de
reconnaissance par les institutions Iégitimesiweslagents directement en relation avec
les sujets concernés. La construction des idergggsue donc bien dans l'articulation
entre les systémes d’action proposant des identitdgelles et les « trajectoires
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vécues ¥ au sein desquelles se forgent les identités tesdelauxquelles adhérent les
individus. Elle peut aussi bien s’analyser en texghe continuité entre identité héritée et
identité visée que de rupture impliguant des cmivas subjectives. Elle peut se
traduire autant par des accords que par des dédaceatre identité « virtuelle »,

proposée ou imposée par autrui, et identité «aéelintériorisée ou projetée par
l'individu. Cette approche suppose donc a la foige uelative autonomie et une
nécessaire articulation entre les deux transactides configurations identitaires

constituent alors des formes relativement stabk#s toujours évolutives de compromis
entre les résultats de ces deux transactions @wexnst articulées.

Notre entrée principale qui saisit le phénomenentitlere comme produit de la
socialisation peut étre clarifiee par I'approchemdmeénologique et compréhensive :
« c’est par l'analyse des « mondes » construitstaement par les individus a partir de
leur expérience sociale que le sociologue peut leuxnreconstruire lesdentités
typiques pertinentes dans un champ social spéeifigquous dit Dubar (2004, p. 104).
Ces « représentations actives » structurent lesuatis des individus sur leurs pratiques
sociales grace a la maitrise d’un vocabulaireaeqlisition d’unsavoir légitimequi
permet a la fois I'élaboration de « stratégiesiguas » et I'affirmation d’'une « identité
reconnue ».

On retiendra de ce développement que les dimensgsngplus significatives de ces
représentations sont :

- le rapport aux systémes, aux institutions et auterdéurs degpouvoirs
directement impliqués dans la vie quotidienne méka jeu I'implication et
la reconnaissance de l'individu, son « engagemettsen « détachement »,
sa participation ou sa contestation, son identiitéealle revendiquée et son
identité réellement reconnue ;

- le rapport a l'avenir, a celui du systtme commesian propre, engage les
orientations stratégiquegqui résultent de I'appréciation des capacitésest d
opportunités, de I'intériorisation de la trajeceoat de I'histoire du systeme ;

- le rapport au langage, c’est-a-dire aux catégarigisées pour décrire une
situation vécugsoit le mode d’articulation des contraintes extsret des
désirs internes, des obligations extérieures etpuegts personnels, des
sollicitations d’autrui et des initiatives du moi.

%2 La notion de « trajectoire vécue » désigne laragont les individus reconstruisent subjectivemest
événements qu'ils jugent significatifs de leur bagghie sociale. Ces trajectoires peuvent étre
appréhendées a travers leurs mises en récit ingpitqdes catégorisations et des argumentaires
spécifiques (Demaziére & Dubar, 1997).
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C’est donc bien dans la compréhension interne @gsésentations cognitives et
affectives, perceptives et opérationnelles, stiqtésg et identitaires que réside la clé de
la construction opératoire des identités. Cettesitantion ne peut se faire qu’a partir
des représentations individuelles et subjectives atdeurs eux-mémes. Impliquant la
reconnaissance (ou la non reconnaissance) d'aeffeiconstitue nécessairement une
construction conjointe. Selon Dubar (2000, p. 1G4jeprésentation comme dimension
de l'identité ne préexiste pas totalement au discqui I'exprime. Elle constitue « une
activité mimétiqgue en tant qu’elle produit quelgebose a savoir précisément
'agencement des faits par la mise en intrigue peq@ur, 1985). C’est ce passage du
«représenté » a l'opératoire, du passif a l'actifj «déja produit» au «se
construisant » qui permet de définir les identitémme deslynamiques pratiquest
non des « données objectives » ou des « sentinsemiectifs ». Par suite de leur
enracinement dans les deux types d’agir sociattita instrumentale « stratégique »
supposant une prise sur le monde, une catégonsatiive et I'agir communicationnel
« expressif » supposant le partage d’'un langage) dode et de son usage dans les
relations directes, ces représentations activetantietn jeu les divers types de savoirs
constituent les meilleurs indicateurs possiblesidestités sociales, résultats a la fois
stables et provisoires d’'un processus de soci@isatoncu en termes stratégique et
communicationnel.

2.1.4. Les processus biographiques et relationnels

Nous l'avons vu, pour Dubar, ce sont les articaladi entre les deux modes de
négociation développés par les individus, qualifiédransaction relationnellest de
transaction biographiquejui déterminent l'identité professionnelle condeupar un
individu. La transaction biographique se caractépiar un sentiment soit de rupture soit
de continuité avec les autres composantes dejéativae ressentie par un individu. Or,

il est évident qu’avant de s’identifier personnelént a un groupe professionnel ou a un
type de diplébmé, un individu des I'enfance, hédtene identité de sexe, mais aussi
d’une identité ethnique et d’'une identité de class=ale.

De fait, la premiere identité éprouvée et expéritderpersonnellement par le petit
enfant se construit toujours dans sa relation eéa ou a celle (celui ?) qui en tient
lieu. Cependant, c’est bien dans et par les casajmns des autres — et notamment
celles des partenaires de I'école (ses « maitetsses « copains ») — que I'enfant fait
I'expérience de sa premiere identité sociale. Gall®@est pas choisie mais conférée par
les institutions et les proches non seulement &urake des appartenances ethniques,
politiques, religieuses, professionnelles et celtas de ses parents mais aussi sur celles
de ses performances scolaires. L'école primairstiar ainsi un moment décisif pour
la premiére construction de lidentité sociale snivdéconnectée de tout univers
professionnel. Ainsi apprenons-nous a nous comstaitravers toutes les relations de
face a face, toutes les identifications aux awigmificatifs, puis a I’Autrui généralisé
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(Mead, 1963). De cette dualité entre notre idemitér autrui conférée et notre identité
scolaire visée, nait un champ du possible danselesg déploient dés I'enfance, a
I'adolescence, puis tout au long de la vie, toutes stratégies identitaires. Ainsi, par
exemple, apparait, dées le stade « phallique-mete(autour de cinq ans), une
alternative dans la position qu'adoptent les eusfaat I'égard de leur «identité
conférée » : soit « extirper cette identité étraagdont on nous a doté et créer une
identité pour soi-méme qu’on s'acharnera a fairgiomer », soit « exhiber son identité
d’origine et s’y accrocher pour la valoriser » (@i 1971, p. 116).

Ce choix de départ se rattache selon Erikson aalteenative plus primitive encore
entre la «plénitude » d’'un «sentiment de conBawe base » qui renvoie a une
intégration réussie ou une « meéfiance de baseultads de toutes les expériences
infantiles non couronnées de succes par I'expéeiaie I'intégration (1972, p. 84).
L’alternance semble, en tout cas, récurrente :aireg$ trajectoires sont avant tout
marquées par leontinuitéinter et intra-générationnelle, d’autres sont rnasg par des
ruptures de toute nature impliquant des remises en causentités antérieurement
acquises ou construites. Parmi les événements lies importants pour l'identité
sociale, la sortie du systéme scolaire et la comditton au marché du travail constituent
un moment essentiel de la construction identitaPeur réaliser la construction
biographique d’'une identité professionnelle et dsociale, les individus doivent entrer
dans des relations de travail, participer sousfamae ou sous une autre a des activités
collectives dans des organisations, intervenir e’'amaniere ou d’'une autre dans des
jeux d’acteurs.

Selon Sainsaulieu (1977), cette perspective sdedlité, contrairement a celle qui
découle de la perspective biographique, ancrertitiedans « I'expérience relationnelle
et sociale du pouvoir » et fait donc des rappoetdrdvail le « lieu » ou s’expérimente
« I'affrontement des désirs de reconnaissance diam®ntexte d’acces inégal, mouvant
et complexe au pouvoir ». Pour Sainsaulieu, lidéntest moins un processus
biographique de construction de soi qu’un processiationnel d’investissement de
soi : la notion « d’acteur de soi » renvoie non pasn simple réle passager sur une
scene provisoire mais a un investissement essatared des relations qui mettent en
question la reconnaissance reciproque des pamsnallr s’agit donc bien d'une
transaction objectivement constatable dans l'aealyss situations de travail et des
systemes sociaux d’entreprise. Des issues detcatigaction dépendent les identités de
ceux qui S’y engagent ou y sont engagées. Dans geltspective, la transaction
relationnelle correspond soit & une situation depécation-reconnaissance soit a une
situation de conflit ou de non-reconnaissance jar protagonistes des contextes
institutionnels (notamment les contextes de travaide formation) des revendications
des individus.

Ainsi, la reconnaissance offerte aux étudiants dmssdifférents contextes alliée aux
représentations de soi dans le passé et le futmmeosources fondamentales de la
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constitution de l'identité professionnelle indivelle nous ont paru offrir de réelles
perspectives que nous testons lors de nos analys&seures. Nous verrons en
particulier que la « double transaction » opéréel’ptudiant — avec soi-méme dans la
maniere de raconter son parcours de formationedaeitre en récit (cette transaction
est dépendante du contexte de I'énonciation desuis écrits et oraux des étudiants) ;
avec les autres dans la maniere dont se forge danmaissance de soi, par les
partenaires de l'activité — est un processus caoxepléncertain, dialogique puisque
dépendant toujours de ses rapports aux autres ktudencorporation par soi. Selon
cette orientation, la formation, quelle que soif@ane, des lors qu’elle fait appel a la
réflexivité et au dialogue, constitue une oppotinmportante de ce processus qui
oblige a se distancier et a dire « je ».

Dans le dispositif que nous étudions, c’est la mjafivient, notamment, I'écriture
individuelle des rapports de stage, dans lesqiétlsdiant (se) réfléchit a partir de son
action. Pour le formateur, « 'accompagnement &fiexivité consiste des lors, entre
autres, a garantir des cadres (des savoirs olgbtis) grace auxquels la rationalité peut
s'épanouir, et a se mettre a I'écoute des chenaingalgiers divers a travers lesquels
cette rationalité s’élabore et des tensions quréaglent, heuristiques parce qu’ouvertes
a de nouveaux développements » (Vanhulle, 2002)sea reparlerons plus loin.

2.2. Approche psychosociale des changements ideaities : la confrontation au
monde du travall

Pour les jeunes adultes, 'ensemble des choixahtaiion scolaire plus ou moins forcés
OU assumes représente une anticipation importanfatdr statut social. L'entrée dans
une « spécialité » disciplinaire ou technique dtustun acte significatif de l'identité
virtuelle. La confrontation au marché du travailaeta vie active prend des formes
sociales diverses et significatives selon les pbsniveaux scolaires et les origines
sociales. Mais c’est de son issue que dépend @idd’ilentification par autrui de ses
compétences, de son statut et de sa carriere fss$ika construction par soi de son
projet, de ses aspirations et de son identité plessi

Cet affrontement avec l'incertitude s’effectue poas générations, dans des conditions
historiques particulieres (Baudelot, 1988) : urt taux de chémage mais qui touche
différemment les entrants selon les niveaux sadaet les origines sociales; un
processus rapide de modernisation technologigu¥e ethangements organisationnels
dans les entreprises, les administrations, lescgsy un allongement de I'école et de
'accés a I'emploi de plus en plus rarement consid®@mme stable (« a vie »). C’est de
l'issue de cette premiére confrontation — en I'ooence lors des stages, dans une
formation par alternance — que vont dépendre legtgrdes individus et les modalités
de construction d’'une identité « professionnellde>base qui constitue, selon Dubar
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(2004, p. 121) «non seulement une identité auatrawnais aussi et surtout une
projection de soi dans I'avenir, 'anticipation deitrajectoire et la mise en ceuvre d’'une
logique d’apprentissage ou mieux, de formation ett€Cconstruction d’identité pour soi
dans la confrontation au marché du travail perfiretdntion de stratégies personnelles,
de « présentations de soi » (« apprendre a seeenghar exemple, lors de la recherche
du stage). Au-dela du choix du métier ou de I'obtendu dipldme, cette confrontation
implique la construction personnelle d’'une stragégentitaire mettant en jeu I'image
de soi, I'appréciation de ses capacités, la rdaisade ses désirs. Elle correspond
toujours a un processus majeur de socialisatiomnsiire (Gamba-Nasica, 1999)
renvoyant a un vécu singulier mais aussi a un ifraliaterprétation et d’incorporation
(Osty, 2008) et soutient un processus d’appremfespaur construire un avenir qui n’est
plus donné d’avance. Cette premiere «identité gsgddnnelle pour soi », méme
reconnue par un employeur, n’est en effet évidenimpas définitive, elle est vouée a
des ajustements permanents. Elle implique une girojea I'intérieur d’'une filiere — en
'occurrence, dans notre recherche, «la formatides adultes » — catégorie
professionnelle instable et encore assez mal stegtdonc marquée par I'incertitude —
alors méme qu’elle accompagne le passage de I'swiee a la vie adulte et donc a
une certaine forme de stabilisation sociale. Lespeetives psychosociologiques qui se
centrent sur l'analyse des conduites des indivichusfrontés aux changements liés a
cette période y associent en permanence les notensrises, de ruptures et de
continuité.

La transition de I'école au travail est souventisagée comme une période de grand
changement au cours de laquelle I'individu déplmaucoup d’énergie a construire du
sens et des liens entre des événements plus o @mbémdus et plus ou moins choisis.
Cependant, les recherches concernent rarementrdesitions de I'école ou de
l'université au travail mais plutét celles qui digu dans le secteur professionnel en
géneéral.

Rares sont les définitions de la transition quip€ent cette perspective, Parkes en a
donné une qui spécifie assez bien le point de wyehwmsociologique de la transition
caractérisée par « les changements d’ordre magag ltespace de vie qui ont des effets
durables qui se produisent dans un laps de tenhgas/egnent court et qui affectent de
maniere déterminante la représentation du mondaéspgar Dupuy, 1998, p. 49).

Pour Schlossberg, Waters et Goodman (1995), I'ratéan des jeunes dans le monde
du travail les oblige a développer de nombreusgmaits d'adaptation, mais ils
doivent surtout comprendre les attentes des paide® superviseurs, apprendre des
normes formelles et informelles et acquérir de etles compétences. Au cours de cette
phase de socialisation, les entreprises peuvenitadweis-a-vis du nouvel arrivé des
positions diverses (Fischer, 1997), parmi lesqgeeti@ peut retenir la pratique de
certains rites — rites de passage — ou d’autres’gpparentent plus a des stratégies de
séduction. Les rites initiatiques consistent gdeérant a placer le nouveau venu dans
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une position inconfortable ; ce qui est visé, c@sé déstabilisation et une remise en
qguestion en vue de l'adhésion au fonctionnementl'elgtreprise. A travers ces
processus, le « nouveau » abandonne ses rolegeargét se construit progressivement
une nouvelle identité. Ces rites peuvent faire hppeles stratégies tres diverses :
certaines consistent a donner peu d’'information;i@weau qui doit les trouver lui-
méme pour I'obliger a entrer en contact avec Isqmamel ; dans d’autres cas, il s’agit de
confier au stagiaire ou au nouvel embauché, déesad’ exécution.

Lorsque l'on a affaire a des stratégies de séductientreprise fait miroiter des
perspectives d’avenir si, bien évidemment, le nauvdonne satisfaction. Certaines
situations induiraient ainsi, dans un premier terapsentiment de marginalitgui peut
étre difficile a supporteou un «reality choc» provoqué par la rencontre avec la
réalité ; ce phénomeéne se traduit d’une part parolarontation et le constat de la
différence entre les attentes et la réalité, etutdéa part, par la multiplicité des
informations qu'il faut gérer et interpréter pappart au nouveau contexte. Des lors, on
peut considérer le soutien social exprimé a tralergncouragements, les informations
concernant le marché du travail ou les relationsrakail, les conseils, I'aide pratique
comme des éléments pertinents pour les jeunes.p@/apt sur des paradigmes
systémigues comme celui de la complexité, le pdmtvue de Tapia (1994, 1997)
concernant la transition de I'école au travail npagit particulierement intéressant car
centré sur la dimension de ruptures et de gestda drise par I'individu en transition,
sur son caractéere non cyclique et plutdt indéteemian effet, I'auteur assimile la
transition a une situation de crise, et soulignedle déterminant qui est accordé aux
contextes de formation et de travail dans I'accagneanent de ces périodes critiques.

Selon lui, plusieurs dimensions caractérisent taation de transition de I'école au
travail :

« son caractere de discontinuité et de rupture ;

« son caractére de crise, correspondant a « I'émeegdans un systéme de
contradictions structurelles, axiologiques, repmés#onnelles ou par
I'existence en son sein d’éléments psychologiqoesax incompatibles ou
paradoxaux (...). Elle se caractérise ensuite par plesnoménes de
déstructuration et de déconstruction...» (Tapia, 199406) ;

- sa dimension de «mise a I'épreuve de stratégiescamportements
adaptatifs... » (p. 107).

Cette approche, on le voit, interroge la capac#® iddividus a supporter des situations
de dissonance cognitive et a les gérer : commarttqreprendre le risque de changer ?
Comment faire coexister des représentations daligsergentes ? |l nous semble que
cette conception de la transition remet en queskorprincipe de la consonance
cognitive censée étre recherchée par les individugransition mobiliserait la capacité
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de chacun a vivre des situations de forte diss@aognitive et a mettre en ceuvre
certaines stratégies pour les affronter. La symthits Dupuy et Leblanc (1997) sur les
principaux processus psychologiques régulieremegogues dans les études sur les
transitions confirme I'importance de ces dimensidesontradictions et de ruptures. La
transition se caractériserait alors par :

- la confrontation a la nouveauté et l'incertitudepiiguant un changement
significatif dans la vie d’'un individu ;

- laréorientation des objectifs de vie ;

« la superposition de réles contradictoires.

lIs insistent notamment sur la perte de sens ass@ctes transformations et au fait que
« ces processus renvoient tous au double paradaxge/gain, au caractere
fondamentalement temporel de la construction destiigés » (Dupuy & Leblanc, 1997,
p. 64). Dans ces situations de changements dugpssaage de I'école au travalil, les
jeunes modifient leurs représentations d’eux-mémesiu monde ainsi que leurs
pratiques de relations, ce qui induit de nombreemaniements identitaires. Si ces
différentes approches suggerent que les transitiosnent lieu a de profondes
évolutions sur le plan identitaire, elles ne lesrdbnt pourtant pas explicitement. Elles
soulignent le caractére particulierement chaotiguelifficile de la période que nous
étudions. A la diversité des formes de transitionls plan personnel et social (entrée
dans la vie adulte avec le développement de nasseliractéristiques psychologiques,
changements concernant la vie familiale et le statiwio-économique), s’ajoute la
construction progressive d’une identité professatien

Au sein de ces bouleversements, lalternance apipatamme une forme
institutionnalisée et aménagée de transition deol&et/ou de l'université au travail.
Cependant, nous pensons que les efforts actuelariea améliorer les modalités et les
démarches pédagogiques de l'alternance seraidatetit complétés par la prise en
compte des processus de construction identitaoes ahéme que les jeunes adultes,
comme on I'a vu, se voient confrontés a une dotrhlesition, d’'une part, une transition
liée a la confrontation synchronique a deux comfextulturels et d’autre part, une
transition diachronique caractérisée par I'entréesdla vie adulte et son corollaire de
nouvelles appartenances sociales, de nouveauxattlesnouvelles responsabilités.
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2.3. Dynamiques identitaires et rapports a la formaon

Dans la continuité des travaux de Sainsaulieu &udw®r, les travaux de Kaddouri nous
ont paru particulierement pertinents a exploreremard de notre problématique portant
sur les liens entre identité et formation dansdetexte de I'alternance. Ses recherches
mettent en évidence qu’en fonction d’enjeux ideir#s relatifs aux situations de
formation traversées, des « composantes de l'idemtpeuvent « entrer en tension »
tout en étant indissociablement complémentaireddiari, 2006, p. 26). Parmi les
composantes en question, cet auteur distingue igsnités héritées », les « identités
acquises ou conquises », les identités viséesldaunstruction, en interaction sociale
avec des autrui significatifs, générent des « tessiintra et intersubjectives ». Ces
tensions conduisent le sujet a mettre en ceuvrestia®gies ou des positionnements
identitaires dont I'objectif est la sauvegarde de mitégrité, le maintien de la cohérence
de ses différentes composantes identitaires aimsilg garantie et I'authenticité du
« projet de soi pour soi », c'est-a-dire « l'oragin identitaire a laquelle I'individu
aspire et souhaite pour lui ».

« Les identités héritées », nous I'avons vu darsatire de I'approche sociologique de
la notion d’identité développée par Dubar, corresjgmt a ce qui est parfois désigné
sous le vocable de trajectoire antérieure. Cellegiennent des origines socio-

familiales ; elles sont multiples et certaines sontifiables, d’autres, en revanche, sont
objectivement difficles a modifier. C’est le casn particulier, de l'appartenance

familiale, de la place dans la lignée, de certadip®ensions biologiques. Une partie de
I’équilibre identitaire, nous dit Kaddouri, dépedd la fagcon dont le sujet s’approprie
ses différentes composantes identitaires. La leaturl’écoute des récits de vie montre
'importance de ces composantes héritées de laratiore précédente qui, néanmoins,
ne déterminent pas mécaniquement les processusndeuction des identités pour soi

ni ne les fixent une fois pour toutes. Cependamisti évident — comme nous I'avons vu
dans l'approche de Dubar — qu'avant de s'identif)ersonnellement a un groupe
professionnel ou a un type de diplédme, un individies I'enfance, hérite d’une identité

de sexe, mais aussi d’une identité ethnique etedidentité de classe sociale.

« Les identités acquises ou conquises » sont aglliese construisent dans le cadre des
positions et appartenances socioprofessionneti@stravers les roles sociaux assumeés.
Pour Kaddouri, cette construction se fait en irdtoa avec les identités héritées et les
identités projetées et 'une des clés de comprébendes dynamiques identitaires
suppose d’analyser la fagcon dont le sujet geredegposantes relatives a ses identités
héritées et a ses identités acquises. Dans nogsasalltérieures, nous verrons les cas,
par exemple, d’étudiants qui s’engagent dans umedfon universitaire alors qu’aucun
membre de leur famille n'a suivi d’études supémsurlls sont le plus souvent
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confrontés a une tension entre I'identité familiagzitée et I'identité acquise d’étudiant.
Comment s’effectue la régulation de ces tensio@si€l rapport, quel vécu subjectif et
quel usage font ces étudiants de la mémoire dersoiht les dépositaires aux yeux des
leurs ? Nous considérerons que la fagcon dont Igstssdraitent ces questions et
reformulent le sens du lien qu’ils établissent enés différentes composantes de leur
identité, orientent en partie, lesprésentationg|u’ils se font de leur devenir identitaire.

2.3.1. Le projet de soi pour soi (projet identitaie envisagé)

Pour Kaddouri, le recours a I'expression de « dyigaes identitaires » au détriment de
la notion d’identité signifie que l'identité est\vésagée comme un « cheminement » et
comme « un étant en constant devenir » ou le pdgetoi pour soi (le projet identitaire
envisagé) est défini comme l'intention du sujetgifgour réduire une double distance
(actuelle, potentielle ou virtuelle) qu’il vit ourgssent subjectivement. La premiére
distance sépare son Soi actuel (ce qu’il est) deSso futur (ce qu’il voudrait étre). La
deuxieme exprime un écart entre le projet qu’iualgi-méme (le projet de Soi pour
Soi) et le projet qu'un autrui significatif a swi l(le projet de Soi pour autrui). Selon
Kaddouri, il y a la un indicateur de la différerexd@re I'appréciation que le sujet attribue
a sa propre valeur identitaire et celle gu'autuiidccorde. Il s’agit 1a de I'orientation
identitaire dans laquelle se trouve inscrit unvidli & un moment donné de sa vie. Le
projet de Soi pour Soi donne sens a son existensgmfication a sa vie. Il lui sert
d’anticipation et de projection de son Soi. Il ote et sous-tend les différents actes
gu'il pose pour se réaliser. Ce projet, comme Heugrrons par la suite, sert de repére
organisateur austratégies identitairegqu’avec Barbier (2006), nous considérerons
comme des constructions représentationnelles etirdises relatives a ce qu’un sujet
souhaite pour lui-méme.

Les stratégies identitaires font I'objet d’investigns scientifiques assez nombreuses
gue nous avons déja évoquées. Rappelons que le wenstratégies identitaires est
souvent utilisé pour désigner des « mécanismes éenske », des « séquences de
comportements » (Malewska-Peyre, 1987), des «eaesits » ou des « transactions
externes » ou «internes » (Dubar, 2004). Ces cdaepents et transactions ont
généralement pour finalité, nous dit Kaddouri (20086e réduire les écarts entre
« l'identité pour soi» et «/lidentité pour autmii et/ou I'«identité héritée » et
I'« identité visée » en permettant de faire fa¢e souffrance qui résulte d’'une image de
soi dévalorisée. Mais les recherches de cet awigupermis de mettre en valeur une
autre de leurs fonctions. Dans certains cas, categies identitaires servent a maintenir
un plaisir éprouvé que I'on cherche a prolongeajspl qui résulte de la concordance
entre identité vécue et identité visée. Autremeaht tdus les « comportements » et
toutes les transactions ne relevent pas des méynesnajues et stratégies identitaires.
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Les uns visent a combler des écarts, d’autres awasee, a les maintenir ou a empécher
leur avéenement. Selon Kaddouri (comme pour Barboe stratégies s’expriment sous
forme d’actes (comportementaux et/ou discursifgoat mises en place pour faire face
aux tensions identitaires.

2.3.2. Le projet de soi pour autrui (projet identitire prescrit)

L’expression « projet de soi pour autrui » méritétré précisée pour ne pas étre
confondue avec I'expression « projet de Soi a dastin d’autrui ». En effet, souligne
Kaddouri, la préposition « pour » contient une dewignification. La premiére, ayant
pour point de départ le sujet, renvoie a une datstin intentionnée envers autrui a qui
le sujet cherche a signifier son Soi. Elle est gusé d’'un message relatif aux traits
saillants de son projet de Soi que le sujet cheacfare intégrer dans la représentation
identitaire qu’autrui a de lui. Bref, elle signifée cet autrui, le type de rapport que le
sujet attend de lui. La deuxieme renvoie a aiebution qualitative ayant pour point de
départ autrui, c’est-a-dire, la facon dont celucancoit le sujet, objet de son regard et
de son appréciation. Le « pour » signifie alors atiébution identitaire. Elle indique la
facon dont autrui concoit le sujet, le type de @mppgu’il cherche a établir avec lui et
l'attitude qu’il a de la définition que celui-ci s#onne de lui-méme. C’est dans ce
deuxiéme sens que nous utiliserons ici I'expressiprojet de soi pour autrui ».

Il s’agit donc d’un projet voulu pour le sujet pguelgu’'un d’autre que lui-méme
correspondant a I'ensemble des définitionsales proposés aux sujets ou attendas
sujets tels qu’ils ont pu étre étudiés par la psychaogpciale. Attentes ou définitions
de roles sont des représentations ou des disaglatgs a ce que doivent faire les sujets
ou a ce quils doivent étre. Elles apparaissentsdBensemble des univers de
coactivités. Selon Barbier (2006), ces définitiates rdles fonctionnent comme des
prescriptions d’activitégt degprescriptions identitaires

Dans le domaine de I'alternance et, en particualaers le champ socioprofessionnel qui
nous intéresse dans le cadre de ce travail, lartpt®fessionnel et/ou I'équipe chargée
de I'accueil de I'étudiant-stagiaire s’appuient sarprojet pour signifier a ce dernier un
certain nombre de conduites institutionnellementongées auxquelles il doit se
conformer. Il s’agit de modéles de comportemerasi@pter au sein de I'organisatfon
d’accueil, a I'égard des différents membres compbkarganisation d’'une part, et vis-
a-vis des projets et de ses stratégies de dévetmppeal’autre part. Dans le contexte de
I'alternance, ce projet oriente le regard du tuyteexprime la maniere dont il se
représente le stagiaire, le type de rapport gh&rche a établir avec lui, et le positionne
par rapport a la définition gu’il se donne de ludme. Selon le type d’organisation du

% Nous avons recours a la notion d’organisation piésigner des entités humaines qui englobent et
dépassent la notion d’entreprise.
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travail et les finalités de l'organisation, l'offrde ce projet prend différentes formes,
allant de la prescription a la négociation d’unssiun de stage (Kaddouri, 2002). Cette
prescription d’activité qui est aussi une presaipidentitaire est de force variable, elle
constitue un élément important dans la définitimdéfinition ou transformation des
stratégies identitaires des sujets. Pour rendreptede cette transformation, nous nous
appuierons sur les travaux de Barbier (2006) poumdler trois hypotheses :

- Les prescriptions d’activités et les prescriptiatentitaires sont des activités
au méme titre que les activités auxquelles elles isdatives. Elles émanent
d’acteurs en situation, a savoir ici le tuteur psesionnel et/ou I'équipe
chargée de I'accueil du stagiaire et le stagi#iree propos, on constate que
les missions communiquées a I'étudiant font I'olgj@tiaborations avant le
stage et de transformations et/ou de retraductarours de stage.

« Il est trivial de rappeler que la plus importani cks transformations et
retraductions est en fait celle que le sujet opdirenéme : « Tout se passe
bien souvent comme si se mettait en place cheajkt sine activité de
construction de sens pour lui a partir de ces pmEBIS extérieures »
(Barbier, 2006, p. 52). Le sujet redéfinit ce gst souhaitable pour lui-
méme et pour son activité, transforme ses représens finalisantes et
eventuellement son idéal de soi a partir de laésrtation qu’il se fait de ce
gue lui apporte ou de ce que peut lui apportetdiarccollectif prescripteur.

- Finalement, il est donc possible d’analyser cettesformation des stratégies
des sujets comme un processus de transaction emaan discours, entre
sujets et acteur collectif. C’est d’ailleurs exp#ment ce a quoi invite Dubar
(2004) avec les notions de « transaction relatibmmeet de « transaction
biographique » qui permettent, on I'a vu, d’agieaVautrui significatif, et
d’établir des liens entre la projection de I'aveinidividuel et les projets de
I'entreprise.

A partir de la théorisation de l'identité professielle de Dubar et des travaux récents
de Kaddouri auxquels nous venons de nous réfémrs mvons vu qu’en fonction
d’enjeux identitaires relatifs aux situations dariation traversées, des composantes de
I'identité peuvent entrer en tension. Dans la pagtii suit, nous nous interrogeons sur
certains mécanismes et conditions par lesquelailed®tre confronté a des tensions
identitaires peut étre source d’engagement et dévation dans le processus de
formation en alternance.
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2.4. Tensions identitaires et régulations

Pour Kaddouri, nous I'avons dit, les sujets peuv@prouver soit degensions intra-
subjectivesoit des tensionstersubjectives

Lestensions intra-subjectivesont celles que génére I'incohérence ou l'incoibpeé

au sein des dimensions temporelles de l'identigst-@-dire entre les identités héritées,
conquises et visées. Entre les identités dont héuisons de par nos origines socio-
familiales, les identités que nous construisonssden cadre de nos positions et
appartenances socioprofessionnelles, a travemdles sociaux que nous assumons et
nos identités visées, des tensions peuvent apgar@iest le cas de certains étudiants
gue nous rencontrons dans notre pratique d’acconepagnt et de gestion des stages.
Certains étudiants sont, par exemple, conduitsfésee une composante identitaire
héritée de par leurs origines socio-familiales weti@sultant de leur trajectoire
personnelle antérieure. La partie de soi, méprisés réactualisée dans les interactions
sociales par le regard d’autrui, rappelle un passgoureux et une identité collant a la
peau que les sujets mettent tout en ceuvre pourieoulifes tensions peuvent,
€également, étre générées par des incohérencessancoenpatibilités au sein de l'axe
spatial d’expression de I'identité. Dans le corgede I'alternance, c’est, par exemple, le
cas des étudiants tiraillés entre le monde unitzrsiet le monde professionnel qui
peinent a reconnaitre et a accepter les contradgctentre des contextes culturels
hétérogenes. Deux types de « Soi » (au sens de, Meadsdr) semblent alors rendus
incompatibles par et dans la situation d’alternanieeSoi de I'étudiant en formation
universitaire et le Soi du stagiaire en entreprigerenoncement parfois douloureux a
I'un ou l'autre « Soi » crée une tension intra-sghye qui suppose parfois une prise de
décision excluante. Nous y reviendrons.

Les tensions intersubjectivesont celles que générent les situations d’intevasti
sociales entre un sujet et des autrui significatits complémentarité et la congruence
entre les objectifs et les enjeux respectifs rexgor I'intégrité identitaire de chacun.
Alors que leur non congruence ou leur incompatéiisque de déstabiliser et de mettre
en tension celui, parmi eux, qui ne dispose pa®ssources suffisantes pour supporter
les effets de I'incompatibilité. C’est le cas d'smjet confronté a un projet, qu’un autrui
significatif a pour lui et auquel il sS’oppose. Ddagontexte de I'alternance, ce peut étre
le cas d’un tuteur qui cherche a transformer I'ttéractuelle d’'un stagiaire alors que ce
dernier est inscrit dans une dynamique d’entretiemle préservation de son soi actuel.
Il s’agit alors de la confrontation entre deux perges concernant l'orientation
identitaire de I'une d’entre elles. Le projet de gour soi et le projet de soi pour autrui
(cf. Kaddouri, suprg sont incompatibles et entrent en tension. Laigestle ces
différentes tensions, qu’elles soient intra oursuejectives, conduit a la mise en place
de stratégies identitaires ou de positionnemeeistitires.
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Pour Bourgeois (2006), la pluralité des représamtatde soi constitutives de l'identité
peut étre également source de tensions identitawesle conflits internes pour les
sujets car elles peuvent étre parfois contradiesoit.’auteur s’appuie principalement
sur le modeéle conceptuel des tensions identitagirésenté sous la forme du modéle
« self-discrepancies de Higgins (Higgins, 1987, 2000 ; Shah & Higgih897) et de
Carver et Scheier (1999) pour examiner I'hypothesien laquelle les conséquences
motivationnelles des tensions pour I'engagementoemation peuvent varier selon le
type de tension en jeu et le mode de régulatiorptéddl se penche dés lors tout
particulierement sur le réle médiateur des émotiess les effets motivationnels des
tensions identitaires.

Selon Bourgeois (2006, p. 67), la pluralité¢ deséspntations de soi constitutive de
I'identité peut étre repérée selon plusieurs dinwass Il peut s’agir :

- de différences ou de divergences en termedesdtinataires entre I'image
gue l'on a, a ses propres yeux, de soi-méme, &scque I'on donne (ou
veut donner) a différents destinataires extérieurs

« 0ou encore en termes demainesentre les images de soi liées aux différents
réles sociaux exercés par l'individu, comme parngxe les rbles de
professionnel, stagiaire, étudiant et/ou apprexanis le contexte de notre
objet d’étude.

Dans le méme ordre d’'idées, I'auteur ajoute qu'entgncore distinguer :

- I'identité individuelle c’est-a-dire I'image de soi en tant qu’individu
singulier (traits de personnalité par exemple) 'ddehtité sociale c’est-a-
dire 'image de soi en tant qu’appartenant a desijggs sociaux.

Du point de vue de la motivation, deux autres dsi@ms ont retenu particulierement
I'attention des chercheurs et sur lesquelles nevgmdrons ci-apres. Il s’agit d’'une part
de ce que Bourgeois appelle :

. lesinstances du st distinguant les images de soi tel qu'on estgtebn
voudraitétre et tel qu’'orlevraitétre ;

. lesagent$®, distinguant image qu’on a soi-méme de soi eelarésentation
gue l'on a de limage que les autres ont de sork{ia, 1996b ; Dubar,
1998 ; Higgins, 1987 ; Kaddouri, 1996).

Dans cette perspective, l'identité est constituémel pluralité d’images de soi (ou si
I'on veut de composantes de I'image de soi) qulisenguent sur plusieurs dimensions.

4 Ce que Higgins (1987) appelle smainesiu soi.
% Ce que Higgins (1987) appelle lesints de vusur le soi.
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Par exemple, I'individu, a un moment donné de aj@c¢toire, peut se sentir tiraillé entre
'image qu'il a de lui-mémeel qu’il estet celle qu’il a de lutel qu’il voudrait étre ou
entre ce gqu’ilvoudrait étre et ce qu’il croit qu’ildevrait étre ou encore entre I'image
gu’il a de lui-mémeel qu’il estet celle qu’il croit que les autresudraient qu'’il soit I
peut aussi se sentir déchiré entre des imagesidse gapportant audifférentsréles
sociauxqu’il exerce, par exemple, s’agissant de I'étudident’alternance, entre I'image
qgu’il vise comme professionnel et I'image qu’il gicomme étudiant. De méme,
I'individu peut aussi se sentir écartelé entre a@ggartenances a des groupes sociaux
différents(en l'occurrence, l'université et les milieux sgmiofessionnels) auxquels il
s’identifie plus ou moins. Il peut aussi éprouvee tension entre I'image qu'il a de lui-
mémea ses propres yewt cellequ’il donne ou veut donner aux autrésindividu est
ainsi pris en tension entre d'une part sa conft@rtaa une pluralité d’images de soi,
pouvant s'avérer changeantes, contradictoires eflicmelles, et d’autre part, sa
propension a se voir et a se faire reconnaitre samsinité et sa continuité.

Selon Bourgeois (2006, p. 69), c’est dans cettsidengue s’ancre la motivation a agir,
dans la mesure ou l'individu percoit, d’'une partgcon identité et/ou sa continuité est
menacée par une discordance entre des images det stautre part, que l'action
envisagée lui permettra de rétablir — au moins iporement — I'équilibre. L’individu
aura tendance a s’engager dans une action — datfonrpar exemple — et a soutenir
son effort dans son action s’il estime gu’elle agral & une réduction de la tension,
c’est-a-direjn fing, a (re) trouver un sentiment d’unité et de contéu

2.4.1. La confrontation a de nouveaux « soi posséd »
Selon Bourgeois, cette tension a agir peut predeéwex formes. En se référant aux
travaux de Markus et Nurius (1986), il met en émnmeque I'individu a tout moment de
sa vie est confronté a une multitude de « soi ptessi» (possible selves), c’est-a-dire a
autant d'images de soi qu'il pourrait devenir uarjdCes images englobent a la fois des
soi idéaux et des soi normatifs vers lesquelsrds/idus tendent, mais aussi des soi
gu’ils veulent éviter.
Parmi ces images, certaines sont valorisées peasigat et visées comme buts, alors
que d’autres sont percues négativement, rejetéeg, nedoutées, et donc appréhendées
comme « anti-buts » & évitérLa quéte identitaire d’unité et de continuitél'delividu
passe donc essentiellement par la recherche #&slddaéalisation d’'images positives de
soi et d’évitement d'images négatives de soi. Lagament de l'individu dans I'action
peut donc étre motivé dans les deux cas : lorsgstime que l'action lui permet de
progresser vers I'accomplissement d’'une image ipesite soi qu'’il cherche a atteindre
comme but et/ou lorsqu’il estime qu’elle lui perma# progresser dans la mise a

% Selon la terminologie de Carver & Scheier (1999).
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distance d’une image négative de soi qu’il chexléeiter. Par exemple, on peut penser
qu’un étudiant de l'alternance s’inscrivant dane tnajectoire identitaire d’assimilation
(Camilleriet al, 1990), et confronté a la réalisation d’'une atéigollicitant de sa part
une compétence particuliere qu’il ne maitrise pasedlement, va chercher a I'acquérir
via sa formation universitaire et ce, afin de g=li'image positive de soi visée comme
but (étre intégré autant que possible a une commearsacioprofessionnelle ou il s’agit
d’étre reconnu en faisant ses preuves) et/ou éliteage négative de soi rejetée
comme anti-but (étre percu comme un stagiaire icef€ et/ou inutile). Inversement,
on peut faire 'hypothése qu’un autre étudiantcinsgdans une trajectoire identitaire de
différenciation (Camilleriet al, 1990) par rapport a un milieu socioprofessionnel
spécifiqgue sera trés réticent a s’engager dansigsrapprentissages instrumentaux
nécessaires a I'accomplissement d’une mission dorans la mesure ou celle-ci
compromet la réalisation de I'image positive de \see (étre percu essentiellement
comme un étudiant ayant un « projet de soi en fioma fondamentalement orienté
vers l'université) et/ou éviter une image négatieesoi menacante (étre percu comme
incompétent eu égard a la mission confiée par lieusocioprofessionnel en question).

Pour les étudiants de l'alternance, la confrontatiode nouveaux « soi possibles » est
tres présente, que ce soit sur le lieu de staga Buniversité. Les sources de ces
« nouveaux soi » peuvent provenir d’'une part, dedérvation directe du terrain par les
étudiants, des interactions sociales avec lesqu@le les supérieurs hiérarchiques, le
tuteur professionnel, et d’autre part, des relatida ces étudiants avec les professeurs,
le tuteur académique, les autres étudiants, léstasts... Les interactions peuvent étre
aussi « non sociales » : lectures, meédias, etc.étigdiants sont aussi au contact de
savoirs homologués, savants, issus de la rechetates organisations (ici, I'université
et les institutions de formation), de savoirs giBoaires transformés en savoirs
enseignables et indexés aux savoir-faire qu’ilessitent ; de savoirs issus d’experts de
la profession de formateur d’adultes. Les étudiaotst en outre en position d’acteurs
sur le terrain, ils sont ainsi en contact égalenasnec des savoirs expérientiels acquis
dans les contingences et les régularités desisigade travail. Ces savoirs parfois non
formulables, relevant de lI'insu et des compétemreactes, inscrits dans I'encyclopédie
en propre des acteurs, sont marqués socialemdristetiquement. lls sont composés
d’habitus, de sens commun, de connaissances vatiéesorporées dans des modes de
pensée et de faire. Ces savoirs d’origines mutigiede nature différente, ayant des
espaces de pertinence différents sont susceptildese transformer en significations
utiles a penser leur agir professionnel et leurgendleux-mémes dans cet agir.

L’ensemble de ces éléments est susceptible de ejérodiez les étudiants une
réorientation ou une transformation de leurs repriedions et des points de vue
nouveaux provenant non seulement des interactiociales mais aussi, de fagon plus
large, des différents contextes historico-cultur@lgxquels ils participent. Leur
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alternance leur permet en effet d’étre membres ifférehtes « communautés de
pratique » (Lave & Wenger, 1991 ; Wenger, 1998g: droupe en formation,
'université, le service ou ils font leur stageerltreprise, ou comme le souligne
Bourgeois (2003, p. 58), «l'apprentissage peuke &u comme un vecteur de
participation a ces communautés, comme un processliectif, avant d’'étre
individuel ». A partir de la perspective théorigpertant sur I'impact des tensions
identitaires sur I'engagement en formation, on snahdera dans nos analyses
ultérieures, quelles sont les sources les plugrdétantes de la construction de « soi
possibles » chez les étudiants. On peut penseffeingeie ces « soi possibles » sont
susceptibles d’influencer I'organisation de leutiai® en jouant un réle d’'une part, sur
les stratégies gu’ils mettent en ceuvre pour rgalésetaches qui leur sont confiées et
d’autre part, sur la perception de leur possibitiee réussir ces taches (sentiment de
compétence). Nous envisagerons également que ses possibles » contribuent a
orienter leurs buts et leurs prises de décision.

2.4.2. Tensions identitaires liées a I'évaluationedsoi dans le contexte de
I'alternance

L’expérience du travail (faite d’échecs et de réas} amene les étudiants a s’engager
dans une activité et a en rendre compte. lls prardges lors conscience que les actes de
communication sur l'activité ou dans I'activité dmtaucoup d’importance dans la vie
professionnelle. Soulignons au passage que dawxia@logie des professions, ces actes
de communication ont toujours été un critere deonstitution » des groupes
professionnels : un professionnel, rappelle BarfZ06), est quelqu’'un qui est en
mesure de rendre compte a autrui, de parler daconté professionnelle et d’énoncer
le savoir qui est censé la fonder, ce qui n'est pass conséquences sur les
représentations identitaires elles-mémes, c’estedles « représentations attributives de
ce qui fait l'unité ou la continuité d’'un sujetravers ses activités » (p. 24) et les images
de soi que le sujet est en mesure de donner ouogeser a autrui. Nous entrons la, a
nouveau, dans le domaine de la distinction engatité pour soi et identité pour autrui
telle que nous l'avons présentée a travers 'usagal et sociologique de la notion
d’identité de Dubar.

Or, cette distinction, et en particulier la notidhdentité pour autrui, fait I'objet de
beaucoup de confusions. L'identité pour autruiesseffet quelquefois entendue au sens
d'image de soi qu’un sujet offre ou propose a autre que C. Dubar appelle « offre
identitaire » et qui est caractéristique des ditnatd’engagement d’activité d’'un sujet
dans un dispositif créé par d’autres.
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En réalité, deux types de situations peuvent seeptér :

1. Les situations dans lesquelles processus d’identification d’'un sujequ’il soit
représentationnel ou discursivo-représentationast, le fait du sujet lui-méme
(« identité pour soi »). Dans ce cas, il convientdtinguer :

« Les représentationgque les sujets produisent sur eux-mémes a pagtir d
leurs propres activités ; en reprenant la termgielale Kaddouri a propos
des projets, Barbier parle deeprésentations de soi par $bi Ces
représentations jouent un role essentiel dans riadion de ce qu'il est
convenu d’appeler depuis les travaux de Mead Moko».

+ Les images que des sujets proposent d’eux-mémes dans des detes
communication avec autrui ; Barbier parle alorsdédinitions de soi ou
d’'images de soi proposées par les suj€ss images sont en lien étroit avec
la question du « Je ».

2. Les situations dans lesquelles processus d’identification d’'un sujegu’il soit
représentationnel ou discursivo-représentatiorasdlJe fait d’un autre sujet qui se
trouve en relation avec lui. La aussi, il convidatdistinguer :

- Les représentations d’un sujet par autrui.

« Les images d'un sujet données par autrui, dansal@snunications avec le
sujet lui-méme ou avec d’autres. On parle quelgsef@tiquetage, sans que
cette expression ait un caractere forcément péjomt d'attribution
d’identité.

Cependant, la question la plus complexe, toujowel®ns Barbier, est celle des
interactions entre ces différentes représentatbimages.

7 On peut ici nuancer le propos de I'auteur en imaod la notion d’altérité, présente au moins dass |
registres imaginaires et symboliques.
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Sur ce plan, on peut constater plusieurs phénomenes

« Une incidence trés forte des images qu’autrui doahen sujet sur les
représentations que ce sujet se fait de lui-méroette incidence a été
particulierement analysée dans ce qui est appeléet’ Pygmalion. Ce
mécanisme est extrémement fréquent dans les sitgatl’'échec, qu’elles
soient scolaires, professionnelles ou sociales. parle quelquefois de
« représentation de soi issue de la parole de€aut

- L’apparition chez les sujets de représentations ks représentations
gu'autrui se fait d’eux-mémeBarbier, 1996a). Nous verrons, dans notre
approche empirique, que ces représentations ongranele importance dans
ce que ces auteurs appellent la « délibératiorseus ou la « délibération
identitaire ». Elles ne se confondent, ni avecrggmésentations ou images
gu’autrui se fait ou donne du sujet, ni avec l'imagie le sujet veut donner
de lui-méme, mais elles ont une incidence sur eesietes.

Récapitulons. Le sentiment d’étre une entité, uersgnne qui peut dire « je », « me »
« mon », est largement social dans ses origindaret son contenu. « C’est en se mirant
dans le regard que les autres portent sur ellengupersonne construit son soi, par
I'image qu’elle croit leur donner et a travers jlegements qu’elle leur attribue sur elle-
méme ». On peut ainsi parler, dit Barbier (200@),rebrésentation du regard d’autrui
sur soi. A linverse, on constate aussi une infagedes représentations positives ou
négatives de soi que peut avoir un sujet (ou deg@s positives ou négatives de soi
qu’il peut donner a autrui) sur les représentatiuns peut se faire autrui de ce sujet (ou
sur les images que peut donner autrui de ce s@&3t sur de tels effets que se basent
les stratégies de dissimulation de soi ou, a lligggles stratégies d’affirmation de soi.
Ces représentations ou images peuvent étre pasiitas du sentiment de compétence
ou de l'estime de soi) ou négatives (cas de l'aldealorisation). La psychologie
sociale s’est particulierement intéressée a cestigns. Il y a une vingtaine d’années, la
théorie dite de I'ldentité sociale, élaborée pgfel@t Turner (1986) s’est méme donné
explicitement cette tache. Elle a mis notammentvaleur des mécanismes d’auto-
catégorisation selon lesquels, dans un contexten@oles individus viennent a se
catégoriser comme membres d’'un endogroupe ou Xagreupe, se comparent les uns
aux autres sur des dimensions valorisées dans ntexte intergroupe donné. Elle a
surtout posé I'hypothese que les individus recharthdes «identités sociales
positives ». Selon Malewska (Camilleti al., 1990), I'identité sociale négative serait, a
l'inverse, un sentiment de mal-étre, d’impuissamtétre mal considéré par d’autres et,
de facon liée, comme nous le verrons plus loinyaltades mauvaises représentations
de ses activités et de soi.
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Les interactions entre représentations et commtioitsa entre sujets sur eux-mémes
mettent en valeur en fait deux caractéristiqueariantes de ces derniéres :

- Elles sont réciproques : les représentations etdesmunications entre les
sujets sur eux-mémes fonctionnent comme des resmamages, et ces
dernieres sont des reconnaissances réciproques.

- Elles sont évaluatives: les représentations et ¢esnmunications
fonctionnent comme des évaluations. Nous verrores lga étudiants de
I'alternance ne se font pas des représentatiorntsasede leur environnement
d’action, mais des représentations qualitativessli@ leurs activités et
préférences d’activités. Certaines sont valorisdgajtres moins ou pas du
tout.

Ceci renvoie aux rapports réciproques entre sdgts les actions, et plus généralement
aux rapports entriglentitéset activitésselon 'idée qu’une théorie des identités n'est pa
distinguable d'une théorie des activitts humainds gee les « constructions
représentationnelles que les sujets opéerent adteuxk-mémes, de leur environnement
d’action et de leurs activités sont solidaires »ar{ier, 2006). Depuis une trentaine
d’années, un certain nombre d’auteurs soulignemérftent les liens existants entre les
représentations que se font les acteurs de leuroemement d’action et leur propre
engagement dans l'action. C’est ainsi, par exemplege les notions d’ «image
opérative » chez un psychologue du travail commiga@ine et la notion de « setting »
(par opposition a I'« arena ») chez une sociologder activités comme J. Lave ont ceci
de commun qu’elles désignent la maniere spécifidolet un sujet se représente la
situation dans laquelle il agit, par distinctioreaJa situation telle qu’elle pourrait étre
décrite par un observateur extérieur ne connaigsastles mémes implications. Ces
notions rejoignent la notion de « milieu de comeorent » défini par P. Guillaume
(1992, p. 143) comme « le milieu tel que I'indivilupercoit, celui ou se déroule aussi
son action (telle qu’il la percoit) ».

La méme remarque peut étre formulée a propos meutéere dont I'acteur se représente
ses propres activités, qui est en lien trés daeet ses engagements.

A ce propos, Barbier fait I'hypothése qu’a chaquééud’action d’un sujet correspond
probablement chez ce dernier une représentatioluideéme comme sujet agissant
dans cette action et qui, mise en relation avecaldgges représentations identitaires
antérieures, contribue a la formation du moi. Salet auteur, cette mise en relation
expligue de facon importante les affects idengwitirés de I'exercice méme de
I'action, plaisir ou souffrance selon les cas, gut beaucoup dimportance dans
'engagement dans de nouvelles activites. Commeleorverra, les liens entre
représentations des environnements, représentatEmsctions et représentations des
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sujets sont assez subtils. Si, par exemple, l'adadion sujet est valorisée par un autrui
significatif, elle a de fortes chances d'étre vislée par le sujet lui-méme a ses propres
yeux, et du coup la représentation de soi par @wespondant a cet espace a de fortes
chances d’étre valorisée ; ce phénomene peut 8élis wWans une intervention sur le
sujet (renarcissisation). Si, a l'inverse, cettgoacse trouve dévalorisée par un autrui
significatif, le sujet peut, pour garder une reprdation positive de lui-méme,
s’engager au contraire dans un processus de diaion relative a cet autrui, qui
devient du coup moins significatif. Enfin, selondalture des individus, la relation de
causalité établie par un sujet entre lui-méme etambivité peut étre une relation plus ou
moins forte : selon les cas, on parlera de loctisre& ou interne. Dans notre contexte
de recherche, on peut penser que de ce point déesustratégies des étudiants sont des
plus diversifiées, en fonction a la fois de leustbire et d’'un certain nombre de
caractéristiques propres comme personne et comi@er aociakt de la reconnaissance
gu'ils percoivent ou non de la part des milieuxispofessionnels.

De méme, on peut penser que leurs démarches demgag en formation en
alternance correspondent a de multiples représemsadentitaires a la fois autonomes
et liées entre elles. Si toutes ces représentatitamgitaires ne donnent pas lieu a des
discours : elles n’en sont pas moins présentescadsion d’engagement en formation
ou dans d’autres activités ainsi que le montrentreevaux de Cohen-Scali portant sur le
lien entre estime de soi et conduite sociale (2@Q0,119-130). Notre pratique de
'accompagnement des étudiants nous permet deatenspar exemple, que certains
étudiants ont des projets professionnels asseoréstet investis, des stratégies bien
définies pour atteindre leurs buts alors que désjten revanche, ont des perspectives
d’avenir soit trés larges, soit tres restreintegm@buvent des difficultés a investir un
projet professionnel dans le domaine de la formadies adultes.

A ce propos, en s’appuyant sur les travaux de TEgBG), Chaix (1993) émet

I'hnypothese d’un lien fort entre I'existence d’'urojet professionnel et le processus de
construction de l'identité et d’émergence d’'une digte d’acteur chez le stagiaire se
formant en alternance. Dans sa recherche (1998f aateure repére deux attitudes
chez les jeunes face a leur devenir. La premidreres attitude de détermination et la
seconde, d’indétermination. Pour elle, les jeunts déterminés disposent d'un projet
gu’ils nomment en ayant non seulement confiances dfamenir mais également dans
leurs propres ressources pour le réaliser. Parrggotds jeunes dits indéterminés,
confrontés au positionnement relatif a leur devemésitent en envisageant plusieurs
possibilités professionnelles ou affirment voulaontinuer leurs études « afin

d’échapper a la malédiction du chémage » (Chaig419 es deux types de jeunes se
positionnent de facon différenciée face a la mérfiee ale formation. Celle-ci est

mobilisée par les stagiaires déterminés alors gsiendéterminés ne la mobilisent pas.
Pour Chaix, le projet constitue alors non seulementéritable indicateur de la capacité
du stagiaire a envisager son avenir mais égaleomemtmotivation a apprendre et a
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s’approprier les savoirs. Cohen Scali met égaleneen&vidence que la qualité de
I'intégration dans I'entreprise dépend en partie deptitudes individuelles a établir des
liens, a construire des ponts entre différents cspege la formation en alternance »
(2000, p. 39). Selon Barbier, les difféerentes repngations identitaires se révelent tres
liées entre elles : un projet de soi en formatchnmoins en formation professionnelle,
est d’autant plus précis et prégnant qu’il estlign projet de soi professionnel et social.
Ces représentations n’entretiennent pas entre eléss relations de séquentialité
temporelle, elles se construisent et se précises#mble. Un projet de formation, nous
dit cet auteur, est d'autant plus fort qu’il preseins par rapport a plusieurs espaces
d’activités. Ainsi, dans notre contexte de recheram peut penser que si le stage en
contexte professionnel prend une grande importangeyeux d’'un étudiant en rapport
avec les significations qui sont accordées a ceaaes dans son contexte social, les
représentations qu’il se fait de son « identitérauail » prennent la méme importance.
Si, au contraire, ce sont d’autres espaces quintitulierement valorisés, il en va de
méme des identités correspondantes, ce qui comdspo modele du « retrait » de
Sainsaulieu (1988) que nous avons évoqué au dé&bae chapitre. En méme temps,
nous avons pu observer que les constructions qusuets opérent autour de leurs
activités, qu’elles soient relatives au stage oluaiversité, sont en transformation
constante. En l'occurrence, dans notre contexteedberche, I'étudea priori, des
missions de stage confiées aux étudiants fait aftparla présence, chez ceux-ci de
deux types de représentations :

1. Des représentations finalisées des situations swadtvités dans lesquelles ils sont
engages. C’est ce qui se passe lorsque I'étudianet«en représentation » la
situation sur laquelle il est censé agir, les nesss qu'il peut utiliser dans la
situation ou encore sa propre activité d’'intervemti
Ces représentations présentent trois caracteres :

- Elles sont relatives a des existants ;

+ elles se modifient ou sont susceptibles de se mod#ans cesse. Les
situations sur lesquelles un sujet agit et sa pragtivité ne cessent en effet
de se modifier elles-mémes ;

« Cces représentations sont des représentations ajvald, elles sont
sélectives, déformées, fonctionnelles. Ce sont deprésentations
évaluatives.

2. Des représentations finalisantes de leur propieraou de leurs propres activités. Il

s’agit cette fois des représentations relatives ahbjectifs, aux projets ou des
évaluations.
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- Ces représentations sont relatives, cette foispagra des éléments existants
mais a des éléments souhaitables ;

- elles sont anticipatrices ou rétrospectives pgoogux activités du sujet ;

- elles se modifient ou sont susceptibles de se meodiins cesse. Objectifs,
projets, évaluations ne cessent de s’ajuster emscdlaction. Les fins
initiales ne sont pas les fins finales ;

« ce sont des représentations attributives de valeur.

On peut faire I'hypothése que le jeu des reprétientafinalisées et finalisantes de leurs
transformations constantes, des résultats qui gopéntre elles, des tensions qui s’y
manifestent, des effets émotionnels de ces tenstessdéclenchements de nouvelles
activités qu’induisent ces tensions jouent un réésentiel dans la dynamique des
actions des étudiants.

Selon Barbier, cette mise en relation des repradens entre elles produit des effets
notoires : les représentations finalisées que selés sujets de leurs propres activités
contribuent de fagon essentielle a la formatiotede représentation du soi actuel, alors
que les représentations finalisantes que se fantslgets de leurs propres activités
contribuent de facon essentielle a la formation lelers représentations du soi

souhaitable, souvent appelé aussi soi idéal skai idéal » doit étre compris ici comme

élaboré en « situation par le sujet ». Selon cetusutrois de ces types de mises en
relation paraissent importantes :

- La mise en relation entre la représentation duashiel et la représentation
du soi idéal (tension soi/soi que nous proposoegathiner sous le point
24.3);

- la mise en relation entre la représentation quefageun sujet de la
représentation qu’autrui a de lui et la représamatlu soi actuel (tension
soi/autrui également présentée dans le chapitneastyi Dans notre volet
empirique, nous verrons que cette mise en relai@prouve frequemment
en situation de stage ;

- la mise en relation entre la représentation quiisein sujet de lui-méme
issue de I'image qu'il veut donner & autrui etdprésentation qu'il se fait de
la représentation qu’autrui a de lui. Cette miseradation constitue, selon
Barbier, une grille de lecture possible des travdexHiggins (1987) et
Carver et Scheier (2000) portant sur le lien «astuel/soi normatif » que
nous allons approfondir dans la partie suivante.
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Dans cette partie, nous allons nous centrer sudife&yents mécanismes et conditions
par lesquels le fait d’étre confronté a des tersiemtre différentes perceptions de soi
peut devenir source d’engagement effectif et deivatidn dans les processus de
formation. Si les tensions identitaires sont préseriout au long de la vie du sujet,
certaines se manifestent plus particulierement amoment donné en raison de
confrontations du sujet a des événements (ou ¢gras) particuliers. Ces événements
rendent plus saillantes ou accessibles des tendispsnibles. Si nous considérons que
I'identité est, par essence, dynamique, multidirmmelle, cela signifie que le sujet
peut avoir prise sur elle. Nous I'avons dit, I'ividiu a une certaine maitrise des choix
gu’il peut opérer dans la transformation de somtit et la mise en place de stratégies
visant cette transformation sera d’autant plus a@itd lorsque le sujet vit des moments
de déstabilisation, de mise en question de soiride existentielle. Selon Kaddouri
(1996) et de Villers (1996), c’est précisément daas moments-la que le sujet va
chercher a s’orienter vers des formations donstinge qu’elles vont pouvoir l'aider a
négocier des transformations identitaires en cobems le chapitre qui suit, nous
exposerons les différentes théories sur lesqueltess nous sommes appuyée pour
repérer les différents types de tensions idengisagusceptibles d’étre éprouvées par les
étudiants de I'alternance. Le courant de recheatligiel nous nous référons articule la
motivation a apprendre avec les dynamiques idémtital’engagement en formation y
est vu comme s'’inscrivant dans des moments pasdisulle I'histoire du sujet, a savoir
les moments de tournants, de mutations, de rugfécpilibre, non seulement sur le
plan des pratiques, mais aussi sur le plan denliiitle Selon cette perspective, c’est
I'articulation entre certains événements biograpbsqui font rupture dans la vie de la
personne et le ressenti des tensions identitairea gn effet motivationnel, que ce soit
au moment de I'engagement ou durant la formation.

Selon Tap, lorsque les contextes de travail ouadmdtion rencontrés génerent des
situations fragilisantes vécues sur un mode pdigrement critique ou conflictuel
(Camilleri et al, 1990), les personnes mettent en place des stratiélgietitaires qui se
manifestent dans les conduites par des mobilisatidiensives (affirmations, quéte de
valorisation, effort de cohérence) ou défensiveplis, isolement, doutes, réaction
d’infériorisation ou dispersion).

Dans l'alternance, ces stratégies peuvent dépataedfestime de soi, de la « solidité »
psychique du moi (Bolognini & Préteur, 1998), maispeut penser aussi qu’elles sont
sous-tendues par des contextes de formation plusans favorables et intégrateurs.
Ainsi, on peut envisager que la situation de foromatsi elle est construite comme un
espace « protégé » (Bourgeois & Nizet, 1997), pemtaméliorer le niveau d’estime
de soi et le soutien des personnes dans leur djgs@ye, surtout lorsque celui-ci
comporte un enjeu identitaire important. Cependded, activités professionnelles
gu’elles exercent en entreprise doivent égalemieataglaptées. C’est pourquoi il nous
apparait, qu’en plus de l'estime de soi qui conedas évaluations de la «valeur »
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personnelle, un autre processus intervient touigodierement dans les situations de
production de performances que sont les activitéiegsionnelles : Iself-efficacy.Ce
concept, défini par Bandura (1997) et traduit emd¢ais par le terme de « sentiment de
compétence » ou « sentiment d’efficacité persoaneliconcerne, quant a lui, la
perception gu’a la personne des chances gu’elkergwksir a mener a bien une activité
dans un domaine particulier. Selon Carré (19989),98 sentiment de compétence a
des implications au plan pédagogique : les sitoatide formation les plus propices a
développer des perceptions de compétence sontlussspsceptibles d’engendrer la
motivation des sujets.

2.4.3. Enjeux pouvant majorer I'importance des tensns identitaires dans
le contexte de l'alternance

Pour nos analyses ultérieures, nous nous appuistmkes travaux de Bourgeois en
partant de I'’hypothése selon laquelle les tensidastitaires que vivent les étudiants de
I'alternance sont d’autant plus saillantes et vécoemme importantes qu’elles sont
associées a des enjeux « existentiels », immédtat®ncrets. Cet auteur a distingué
trois types d’enjeux « existentiels » liés a dessitans identitaires : enjeux liés a des
pratiques, enjeux interpersonnels et enjeux lieR garticipation du sujet a des
communautés de pratique. Nous reviendrons plusdoinces enjeux. Auparavant, en
référence a diverses sources théoriques discuééemdiere approfondie également par
Bourgeois, nous avons tenté de repérer différeppest de tensions identitaires
susceptibles d’avoir des conséquences pour I'emgagieen formation des étudiants et
ce, a partir de I'hypothese selon laquelle certtipss de tensions seraienpriori plus
propices que dautres a I'engagement du sujet dewesaction visant a réduire ces
tensions.
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Les tensions « soifautrui » vs « Soi/soi »

Plusieurs auteurs ont distingué deux axes majeznagitant de différencier les types
de tensions identitaires. Le premier concerne @ Bourgeois a appelé legents
identitaire<®,

Deux types de tensions peuvent étre distinguésediaxe :

« Les tensions« soi/autrui » résultant d’'une discordance (ou écart) entre
image que I'on a de soi et I'image que I'on pese les autres ont de soi ;

« les tension soi/soi »qui résultent d’'une discordance uniqguement ergee d
images que I'on a soi-méme de soi, en particuhéreeune image de soi telle
gu’'on est et une image de soi telle qu’on voudraiju’on croit devoir étre.

La question posée par Bourgeois est de savoisgieeax types de tensions sarriori
susceptibles d’avoir des conséquences motivatitemdistinctes pour 'engagement du
sujet en formation et de maniére plus générale dacton. Il invoque plusieurs
arguments plaidant indirectement en faveur de DbBilypse de conséquences
motivationnelles plus favorables des tensions soid®mparativement aux tensions
soi/autrui. La théorie de l'autodétermination (De&kiRyan, 1980) suggere que la
motivation & apprendre serait plus importanteisdividu a le sentiment d’agir selon sa
propre initiative (sentiment d’autodétermination)eqgs’il a le sentiment d’'agir sous
I'injonction ou le contrdle d'un agent externe. Butre argument, selon Bourgeois, peut
étre trouvé du coté de la théorie des orientatimduts en éducation. Cette théorie
distingue deux types de buts. Ldmits d’apprentissagesupposent que ce que
'apprenant vise dans une tache d'apprentissage agaht tout sa progression
personnelle dans la maitrise d’'une connaissanckume compétence. En revanche, les
buts de performancsupposent que ce qui est visé par I'apprenanaesit tout de
donner une image positive — ou d’éviter une imaggative — de soi-méme a autrui. On
le voit, cette distinction n’est pas étrangere difdinction entre les types de tensions
gue nous venons d’évoquer. Dans les buts de peafare) I'individu est confronté a
une tension entre I'image qu’il a de lui-méme staétentes des autres a son égard alors
gue dans le premier cas, il est avant tout questeorensions internes, entre I'image
gu’il a de lui-méme et ses propres attentes a gardéOr, il se trouve que, malgré des
résultats assez mitigés dans I'ensemble, les bappentissage s’averent globalement
plus favorables pour la motivation et I'engagendans I'apprentissage que les buts de
performance.

% Higgins (1987) parle de l'axe des « points de wue le soi» distinguant respectivement les
« own/other self-discrepancies » et les « own/oelfi discrepancies ». Dubar (1998) parle de I'axe
relationnel » distinguant, comme on I'a vu, respeehent I « identité pour soi » et |' « identité@yr
autrui ».
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Cependant, dans cette orientatiBourgeois (2006p. 72) souligne que ses travaux sur
'engagement en formation en contexte d’alphabibisaont apporté deux importantes
réserves a cette hypothése, allant dans le sengeatspectives de l'anthropologie
culturelle et de la psychologie du développemelidgaiue nous les avons présentées
précédemment.

- La premiere réserve tient au fait que l'auteur péa vraiment identifié une
supériorité des tensiorsi/soi sur les tensionsoi/autrui du point de vue
motivationnel. Des tensions soi/autrui se sont @a®raussi opérantes pour
'engagement en formation que des tensions soi/soi.

- La deuxieme réserve, et c’est sans doute la plpsrit@nte, provient du fait
gu’il n’a tout simplement pas été possible de dgier empiriquement ces
deux types de tensions car, dans certains casjtlastes d’autrui a I'égard
du « Soi » ont été a un tel poininkériorisées» par le sujet qu’il devient
difficile de départager si une aspiration qui lebilise est une aspiration
«réellement » personnelle ou une aspiration dautntériorisée.
Inversement, dans d'autres cas, on peut faire ¢thgse qu’une attente
attribuée a autrui n’est en fait qu’une aspiragp@nsonnelle grojetée» par
le sujet sur cet autruli.

Plus fondamentalement, si, en effet, on peut djggn empiriquement dans certains cas
un tableau motivationnel dominé par un type deitenglutot que l'autre (au sens ou un
individu attribue son engagement a un type de ¢ensiutét qu’a l'autre), d’'un point de
vue théorique la distinction a une portée limitBeut-on en effet raisonnablement
concevoir une action qui serait motivée par desrasps purement internes ou
personnelles ou au contraire des aspirations gaiesg purement externes ? On peut en
effet poser I'hypothése, ajoute Bourgeois, quelwdesst percu par le sujet a un moment
donné comme des aspirations internes résulte tmujné@vitablement d’intériorisations
successives d'aspirations d’'agents externes a gard &t que, inversement, ce qu'il
percoit comme un motif externe a son action estilisateur parce qu’il fait écho a des
motifs internes qui rendent le sujet particuliératreensible a cet élément externe.
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Les tensions « soi actuel/soi idéal » vs « soi atBoi normatif »

Un deuxiéme axe permet de distinguer ce que Boiggeappelé différentes instances
du soi. Sur cet axe, Dubar (1998) et Barbier (19@&iinguent I'image de soi tel qu'on
est (« soi actuel ») et 'image de soi viSéd'image de soi tel qu'on voudrait &tre (« soi
idéal). Higgins (1987), distingue en outre deuxetypl'image de soi visée : 'image de
soi tel gu’on voudrait étre (« soi idéal ») et lage de soi tel qu’on croit qu’on devrait
étre (« soi normatif 39.

En croisant ces différentes instances, plusieypgestyde tensions peuvent donc étre
identifiés. Higgins et ses collegues se sont stipgenchés sur deux types de tensions :
celles entre le «soi actuel » qui est la reprédiem du sujet tel qu’il pense étre
réellement et le « soi idéal » (ideal self) qui kestreprésentation des attributs qu’on
voudrait que quelgu’un (soi-méme ou quelqu’'un d@uposseéde idéalement et celles
entre le « soi actuel » et le « soi normatif » (owglf) qui est la représentation des
attributs que quelgu’un (soi-méme ou quelqu’un t&ucroit qu’il devrait posséder, ou
que le sujet pense qu’il doit étre en fonction da snvironnement d’action et de ses
activités. Ce systéeme de représentations du sujeétisméme correspond, on le voit, a
la caractérisation de la notion francophone d’idéntelle que la caractérise Barbier
(1996b, 2006). Pour cet auteur, rappelons quedestités sont des « représentations
mentales et discursives que le sujet opéere sundéume ou sur d’autres avec lesquels il
est en relation », ce qui conduit, on I'a vu, aralmaner toute perspective ontologique
favorisée par le théme de l'identité pour examioetes les questions qui s’y rattachent
comme construction sociale et comme constructioathabution.

Pour Higgins, on parle de tension identitaire (fdiscrepancy ») lorsqu’un écart est
observé entre les états du soi (« actuel », « rtdrmat « idéal ») et un point de vue sur
le soi (de soi-méme ou d’un autrui significatifed_différents types d'images mises en
tension génerent des tensions identitaires chejt qui correspondent a différents
types de situations psychologiques négatives ganédiféérentes sortes d’inconfort.

La encore, les travaux de Bourgeois sur I'engagémeriormation dans des contextes
d’'alphabétisation le conduisent a formuler les m&méserves que celles évoquées a
propos de la distinction entre les tensions so#stes tensions soi/autrui. D’un cote, les
différences au plan des conséquences motivati@mealapparaissent pas clairement.
L’engagement en formation peut étre tres importiamis certains cas alors qu'il est lié a
une tension soi actuel/soi normatif. Par ailletirast souvent fort difficile de distinguer
empiriquement les deux types de tensions. Parfoisime nous le verrons, ce qui est

29 Comme on I'a vu, Dubar parle respectivement dieniité héritée » et d’ « identité visée » (voissiu
Kaddouri) alors que Barbier, lui parle de « recassance identitaire » et de « projet identitaire ».
% Respectivement, « ideal self » et « ought self ».
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exprimé comme un idéal semble vécu comme une itinsi impérieuse pour le sujet
gu’elle s’apparente a une injonction normative eisement, le désir de se conformer a
une norme sociale apparait si fort qu'il s’appageitun veéritable idéal, surtout si cette
norme est fortement intériorisée.

2.5. Les conséquences émotionnelles des tensiomsiaires

Initialement, les travaux de Higgins (1987) et @s sollegues visaient a étudier les
conséquences eémotionnelles des tensions idergitdiseont montré comment différents
types de tensions identitaires entre les imagesodengendrent différentes sortes de
vulnérabilités émotionnelles correspondant a difiés types de situations
psychologiques négatives. Schématiquement, selos aateurs, le degré de
congruence/écart percu entre le soi actuel et leid#al s’accompagne surtout
d’émotions de l'ordre de la frustration, de linsédction, de la tristesse, de la
dépression. Par contre, un écart marqué entre csoelaet soi normatif génere des
emotions de I'ordre de la honte et de I'anxiété.

En ce qui concerne le lien entre émotion et mabwatHiggins et ses collegues
postulent que la motivation engendrée par les dessidentitaires tient au fait que
celles-ci engendrent des émotions négatives (glagisse des émotions de I'ordre de la
dépression ou de l'anxiété) qui de ce fait pousgefdividu a entreprendre toute
action susceptible de les reduire. En d’autres @srnpour les auteurs, la tension
identitaire s’accompagnera nécessairement d’énwtiégatives tant qu’elle ne sera pas
réduite et les émotions positives ne surviendrané da réduction de cette tension.
Cette conception de la relation entre émotion etivation a été critiquée, données
empiriques a I'appui, par Carver et Scheier (19€®8ux-ci ont en effet montré que la
valence des émotions liées aux tensions idenstaifest pas liée a la réduction de
I'écart mais a lgrogression percueans la réduction de I'écart. Une progression plus
rapide qu’escomptée engendrera des émotions Essiéilors qu’une progression plus
lente engendrera des émotions négatives. Contraireance que postule Higgins, pour
Carver et Scheier il ne faut donc pas attendrédaation de I'écart pour éprouver des
émotions positives. On observera si un tel phénenessh également repérable dans les
discours des étudiants.

Au-dela de la nature et de la valence des émotemgendrées par les tensions
identitaires, on peut s’interroger sur les conséqes motivationnelles des émotions
liées aux tensions identitaires : le fait d’éprauted ou tel type d’émotion (négative ou
positive, de l'ordre de l'anxiété-soulagement ou ldedépression-joie, etc.) va-t-il
nécessairement avoir toujours les mémes conséganodvationnelles en termes
d’engagement dans l'action ? Des travaux comme deukurner, Husman et Schallert
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(2002) dans le champ de I'éducation indiquent lgreare. lls ont en effet montré qu’un
échec scolaire n'engendre un sentiment de honte aprtaines conditions, comme par
exemple un faible sentiment d’efficacité persoramell la propension a attribuer I'échec
a des causes internes, incontrolables et stablesuffe, ces travaux suggerent que le
fait d’éprouver de la honte a la suite d’'un échemlare n'engendre pas toujours des
conséquences négatives sur le plan motivationoelericore, un certain nombre de
représentations de I'apprenant (par exemple, sotingent d’efficacité personnelle ou
sa perception de linstrumentalité de la réussiée m@pport a des buts personnels
importants) jouent un role déterminant dans leda# la honte ou I'échec aura un effet
démobilisateur ou, au contraire, motivant pour ldtes des apprentissages. Ces
observations sont compatibles avec une théorie gdurale des émotions, appelée
« Appraisal theory» (Smith & Lazarus, 1990), qui postule que les séguences
emotionnelles d'un événement et les conséquencds/ationnelles des émotions
engendrées par I'événement varient en fonction alesignification accordée a
I'événement et a ces émotions par le sujet, ceftafisation résultant elle-méme de
I'interaction entre un certain nombre de caradi@ues de la situation et de l'individu.

En résumé, on retiendra de cette discussion leseéilts suivants. Tout d'abord, le
caractére mobilisateur des tensions identitaires pengagement en formation tient en
partie au type de tensions éprouvées et au modégdéation de ces tensions. En bref,
les écarts entre soi actuel et soi idéal seraikist pobilisateurs que les écarts entre soi
actuel et soi normatif ; de méme, les attentesl’'guea vis-a-vis de soi-méme seraient
plus mobilisatrices que celles que les autres asHawis de soi. Par ailleurs, la
recherche d’'une image positive serait égalemens phobilisatrice que I'évitement
d’'une image négative. Nous avons vu cependant egieistinctions — et doracfortiori

les prédictions établies a partir de celles-ciavatent plus difficiles a établir lorsqu’on
quitte le laboratoire. En particulier, les travade Bourgeois — réalisés a partir
d’entretiens aupres de personnes s’exprimant aoprde leur entrée en formation — ont
montré qu’il était parfois trés délicat de distiegud’'une part, soi normatif et soi idéal
et d’autre part, images que I'on a de soi et images/|'on croit que les autres ont de
soi. Il évoque également quelques problemes théesigelatifs a ces distinctions. On
retiendra également que le caractere mobilisateag t&nsions identitaires tient
eégalement aux émotions spécifiques qui accompagdegmifférents types de tensions.
Bourgeois souligne également que ces émotiongleret la motivation qui en découle
— sont davantage liées a la progression percule gajet dans le processus de réduction
des tensions plutét qua l'accomplissement de lducBon des tensions. Plus
fondamentalement, Bourgeois suggere que les coeségsi motivationnelles et
comportementales des émotions accompagnant désneidentitaires éprouvées dans
une situation donnée sont fonction avant tout dadaificationaccordée par le sujet a
ces émotions en situation.
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A partir de ce développement, on peut faire 'hyyése que les sujets peuvent réagir de
fagon extrémement variée aux émotions issues direxit des actions, qui fondent des
dynamiques d’action. De la méme facon, on peutgreqg’ils développent une grande
variété d’activités « en réponse » aux émotiongtiges et négatives nées de la mise en
relation qu'ils effectuent entre leurs représentatiidentitaires. Selon Barbier (2006), la
configuration spécifique d’activités par laquelés Isujets réagissent a ces affects est
caractéristique de leur « dynamique identitairea.mise en relation qu’ils effectuent
entre ces représentations identitaires conduitsatrd@sformations des représentations
sur leurs activités, sur eux-mémes et sur aufrpeut s’agir :

- des représentations évaluatives de la situatiole éeur propre activité dans
la situation : «relecture » des données de laatsitn, « relecture » des
données relatives a leur propre activité, en vumadifier éventuellement la
représentation identitaire du moi actuel danstisation ;

- des représentations attributives de valeur dasguation : réajustement des
objectifs, des projets, des évaluations dans latsiin, en vue de modifier
eventuellement la représentation du moi souhaii@dntes la situation ;

- et plus directement encore des représentationsiaixas d’eux-mémes ou
d’autrui dans la situation: par exemple pour évite tension ou la
souffrance née d'un écart entre la représentatensal pour soi et la
représentation qu'’il se fait de la représentatiotum autrui « significatif » a
de lui, un sujet peut entrer, comme nous l'avonspius haut, dans un
mécanisme de moindre valorisation ou méme de désalimn de cet autrui
initialement significatif, ou au contraire entreand un mécanisme de
dévalorisation de soi comme n’appartenant pasnaéélae identité collective
que lautrui valorisé. A linverse, le plaisir idiéaire issu de la mise en
relation entre ces deux représentations peut comduiun mécanisme de
revalorisation d’autrui ou de soi.

- Les activités développées en réponse aux eémotiégatines ou positives
générées par la mise en relation effectuée entnes leeprésentations
identitaires peuvent conduire a des transformatides communications
relatives a ces activités, a eux-mémes, a aufpair: exemple, nouvelles
présentations de la situation et de l'activité,cdigs sur soi-méme et sur
autrui, nouveaux enonces de valeurs.

- Elles peuvent également conduire a des transfasnmatid’activités :
évolution des investissements dans les activit@fiéchissement des
préférences d’activités, par exemple.
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A partir de ses différents travaux, Barbier faypothese qu’en dépit de la diversité de
ces réactions, il est possible d'observer certanégsilarités dans les configurations
d’activités des sujets en réaction a ces affeastithires, descriptibles en termes de
dynamiques identitaires.

Bien entendu, ainsi que l'expligue Kaddouri danss g#ifférents travaux, ces
dynamiques identitaires sont des construits decbleers pour rendre compte de telles
configurations ; elles n'‘ont aucune autre réalitée celle-la ; elles ne doivent en
particulier ni étre naturalisées, ni étre attrilmiéle maniére stable a un sujet. Ce sont
des outils susceptibles de permettre I'établisséndenliens entre des observations
touchant des comportements trés variés des sujaim @oment donné de leur
trajectoire. Ce qui importe est moins leur désigmatd’ailleurs variable selon les
auteurs et potentiellement dangereuse comme caitdualification des sujets, que la
méthode de travail qui les sous-tend. Celle-ci platméme étre enrichie et conduire a
la discussion des configurations repérées et aragp de nouvelles configurations.

2.6. Dynamiques identitaires : relations entre repgsentations identitaires/affects
corrélés.

Le travail de Barbier sur de telles configuratidesconduit a privilégier dans la

présentation de ces dynamiques les corrélationse etyppe de relations, entre
représentations identitaires et types d’affectgjusadonne lieu au tableau suivant :
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Relation entre | Relation entre| Relation entre | Affects identitaires|
représentation| représentation| représentation| corrélés
de soi actuel et de soi actuel et de soi issue de
soi idéal représentation| l'image donnée
de la a autrui et
représentation| représentation
qu’autrui se de la
fait de soi représentation
gu’autrui se
fait de soi
Dynamique de | Congruence Congruence Congruence Assurance / Force
promotion
Dynamique de | Congruence Tension Tension Frustration / Fierté
préservation
Dynamique de | Tension Tension Tension Réaction /
restauration Revanche
Dynamique de | Congruence Tension Congruence Ambiguité et/ou
réservation Succession
Dynamique Congruence Tension Congruence Exacerbation
d’individuation affects identitaires

(d'apres Barbier, 2006)

Pour Barbier, lorsque ces processus donnent lignedaction intentionnelle de la part

du sujet, on se trouve en présence d'actes dabédition sur soi » et d’élaboration de

« stratégies identitaires ». Paradoxalement, Isgsren relations qu’effectuent les sujets
entre leurs représentations identitaires ne samt@gours conscientes a leurs yeux, et
la maniére dont ils réagissent aux affects paradésités ne I'est pas souvent non plus.
De maniére générale, les sujets ne maitrisent gnérgalement la fonction que jouent

leurs activités sur leurs affects. Il arrive mémeilg se rendent peu compte de

I'évolution de leurs représentations et discourfie@navec « ce qui leur arrive » en tant
que sujets.

Dans un certain nombre de cas, toutefois, t@wvail identitaire» donne lieu a une
action explicite de leur part, c’est-a-dire qu'drthe lieu a une mise en mots et a une
mise en représentation. C'est ce que l'on consties certaines situations de
délibérations sur soi: bilan personnel, orientgtioé-élaboration de projet, textes
réflexifs (journaux de bords, rapports de stagestf@plaos de développement
professionnel, mémoires professionnels...). Cestilug se caractérisent a la fois par
une activation des constructions mentales et dis®g des sujets sur eux-mémes, une
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activation des affects correspondants et une dicivade leur mode de résolution
mentale sous forme de stratégies identitaires.

Ainsi, pour Barbier, comme il en va toujours en igrat d’engagement des actions, il est
possible de repérer, a l'origine des situationscdiglibération sur soi » des émotions,
c’est-a-dire des ruptures (changements) dans |es dmbituel de I'activité d’'un sujet.
En I'occurrence, écrit I'auteur, il s’agit de cirgiances faisant « événement » pour lui,
pas seulement a propos de telle activité en pédicmais a propos de son « activité »
en général en tant que sujet, c'est-a-dire au dedarla gestion qu’il peut faire de
'ensemble de ses activités.

Les récits de vie sont pleins de telles circongarfaisant événement pour un sujet et
qui, rétrospectivement, se révelent avoir une igredg sur la conduite d’'un itinéraire
personnel. Nous avons vu plus haut que la confiiontaau monde du travalil
correspond a une transition de vie dans laquellgpeut repérer des liens entre le
contenu des émotions éprouvées par les étudiantkélaboration de stratégies
identitaires s’inscrivant dans une logique de cuarité ou de rupture par rapport a leur
parcours antérieur. Nous retrouvons la la notiorraesaction biographique de Dubar
telle que présentée au début de ce chapitre ghddogie des dynamiques de continuité
et dynamiques de transformation identitaires teltpsélaborées par Barbier et
Kaddouri, dont nous nous inspirerons pour faireaagitre les logiques d’inscriptions
contrastées des étudiants dans le dispositif datee étudié.

Afin de traiter de la question des effets des tarsidentitaires sur I'engagement en
formation, nous nous référerons dans le chapitiesgit a une autre perspective
théorique, complémentaire de celle que nous vedenqsésenter, postulant que le sujet,
confronté a des tensions entre différentes compesate son image de soi s’engage
dans des actions visant a réguler ces tensionte Getixieme perspective est celle du
modele social-cognitif de la motivation a appremditale I'« Expectancy-value ». Cette
théorie nous permettra d’examiner de front un pastumplicite et finalement peu
interrogé dans la premiere approche, a savoir gudait d’éprouver une tension
identitaire va engager le sujet — certes avec areefvariable selon les types de tension
et de régulation de ces tensions — a agir poulingdas tensions. Selon ce modéle, quel
que soit le type de tensions identitaires, de g&gul de ces tensions, et d’émotions qui
les accompagnent, les tensions identitaires n'esrgag le sujet dans l'action de
formation que si deux conditions essentielles s@éwinies, a savoir d’'une part, la
perception que cet engagement a bien toutes lescekade produire les effets
escomptés pour la régulation de ces tensions etrd’'gart, la valeur accordée a cet
engagement, en regard notamment de I'importancelpaujet de I'enjeu des tensions
identitaires a résoudre.
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CHAPITRE 3 : IMPACT DU DISPOSITIF D’ALTERNANCE SUR
LES PROCESSUS DE CONSTRUCTION IDENTITAIRE

Les recherches portant sur la réalité du travailrpes jeunes, étudiants ou non,
(Charlot, 1997 ; Cohen-Scali, 2000 ; Demaziere &an 1997 ; Dupuy & Leblanc,
1997 ; Dupuy, 1998 ; Erikson, 1972 ; Galland, 199Mapia, 1994) soulignent toutes
gue c’est d’abord pour eux une autre vie, c’esttiée dans une communauté d’adultes
au travail, avec lesquels ils cherchent a s’'idemté#t étre reconnus, ce qui les conduit a
réviser leurs représentations de soi comme prafi@ssls. Ainsi, appartenir a un groupe
de professionnels, concevoir sa vie future comnméandans un contexte de travalil,
devenir un acteur social productif, génére cheztadiants une nouvelle organisation
de la hiérarchie de leurs activités et de leurorpps. En exercant une activité
professionnelle, ils participent a un environnementune pratique sociale, a une
« communauté de pratique » porteuse d’une culttee savoirs et de compétences
spécifiqgues dans laquelle les occasions d’évaloatie soi — sous le regard d’autrui
plus expérimentés — sont nombreuses et sourcesnd®ns. Les étudiants sont alors
souvent amenés a opérer une transformation de deandtuites et pratiques vers plus de
congruence avec lidentité qu’ils visent et/ou awstle attendue par les différents
groupes sociaux auxquels ils participent et ceau@nt plus que les milieux d’accueil
attendent des étudiants des résultats concretgéeatoonnels dont les enjeux peuvent
étre importants.

Pour Bourgeois, toute tension identitaire est at@uitune tension cognitive puisqu’elle
se définit par une discordance entre des imagssidqu’il s’agisse d’un écart a réduire
entre image actuelle et image positive visée om écart & maintenir ou a augmenter
entre image actuelle et image négative a évitensDeette mesure, toute tension
identitaire engendre un état de perturbation cognjlus ou moins inconfortable, que
I'individu aura des lors tendance a vouloir dépagsaeur rétablir I'équilibre — ou
« consonance », « consistance », « congruencéon, laghéorie a laquelle on se référe.
On retrouve cette idée en psychologie de I'appseate, en particulier dans la théorie
piagétienne de I'équilibration mettant en avanthow on I'a vu, la notion de conflit
cognitif ou en psychologie sociale cognitive, ddastradition des théories de la
consistance (Beauvois & Deschamps, 1990). Cependaunidela de cet enjeu
d’équilibre strictement cognitif, la régulation démnsions identitaires s’accompagne
nécessairement d’enjeux existentiels susceptibles dnajorer significativement
'importance et la nécessité aux yeux du sujet.pebgms que pour Bourgeois, les
tensions identitaires éprouvées par un sujet stmitaht plus saillantes et vécues
comme importantes qu’elles sont associées a typestd’enjeux existentiels : enjeux
liés a des pratiques, enjeux interpersonnels eugrjés a la participation du sujet a des
communautés de pratique. Dans nos analyses ul&sieuwous nous demanderons si les
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tensions identitaires rapportées comme vécuesegagtudiants en cours de formation
sont bien couplées avec les types d’enjeux existemiroposés par cet auteur.

3.1. L’alternance : une participation a des « commuoautés de pratique », source
de tensions identitaires

L’identité d’un individu est liée a la participatiale ce que certains auteurs ont appelé
des « communautés de pratique ». Cette thésemargaléveloppée par Wenger et ses
collegues (1998), postule qu'un individu construgt affirme son identité
essentiellement par son appartenance effectivesaa®mmunautés de pratique et par
son mode de participation a ces communautés. $eltmthéorie, le fait d’étre affilié a
telle ou telle communauté, définit qui I'on esges propres yeux et aux yeux des autres.

Plus fondamentalement, dans cette perspectiveitfuéorune trajectoire identitaire est
avant tout une trajectoire de participation a deswraunautés de pratique. Pour ces
auteurs, trajectoire identitaire, trajectoire d’'epyissage et trajectoire de participation
sont étroitement imbriquées. Par exemple, une ct@je d’entrée dans une
communauté de pratique est liée a une trajectoireransformation identitaire et
implique de nouveaux apprentissages. En retougdbsation ou non de ces nouveaux
apprentissages et leurs effets en termes de neattés outils culturels propres a la
communauté de pratique visée vont affecter le nuedparticipation du sujet dans cette
communauté ainsi que son identité, a la fois imlliglle et sociale. Cette interaction
peut étre manifeste dans le cas des étudiantsattertiance qui participent a des
communautés de pratique aux logiques parfois oggsoséon contradictoires voire
paradoxales : un systeme travail et un systeme etsiigire dans lesquels ils
développent des rapports aux savoirs (Beillebtal 1989 ; Charlot, 1993), des
stratégies et des types d’apprentissages différensseptibles de générer chez eux des
tensions identitaires et sociales, sources d’engageeffectif et de motivation dans le
processus de formation.

Selon Bourgeois, les tensions identitaires peugentporter un enjeu relationnel plus
ou moins important pour le sujet. Un processusrdesformation identitaire orienté
vers I'accomplissement d’une image positive deesdiévitement d’'une image négative
menacante, peut impliquer a un moment donné unenfigaration plus ou moins
profonde du systeme de relations dans lequel & s8} inscrit : un rapprochement avec
certaines personnes, un éloignement voire une neigbar rapport a d'autres, une
modification de lintensité, de la qualité affe@ivou encore des modalités de ces
relations, etc.
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Avec Bourgeois (2006), nous ferons I'hypothése ge’tension identitaire sera percue
comme d’autant plus importante pour le sujet ge’ebmporte un enjeu relationnel fort.
Cette hypothése est proposée, dans un domaine x@nrmur expliquer le
fonctionnement des conflits sociocognitifs (Bourge& Nizet, 1999). Selon cette
théorie, un conflit cognitif, c’est-a-dire une t@rsentre une cognition mobilisée par le
sujet et une information discordante, aura dautphis dimpact en termes
d’apprentissage que ce conflit s’'inscrit dans unteraction sociale, au sens de
« pratiqgue » de relation entre deux ou plusieurssgrmes. Une des explications
avancees (Carugaty & Mugny, 1991) est que dansol&litt sociocognitif, par
définition, la perturbation cognitive se double meuperturbation de la relation entre les
personnes, rendant ainsi plus nécessaire et inmpererésolution du conflit et ce, pour
accomplir une image positive de soi ou pour évitex image négative de soi menacante
pour l'identité actuelle positive.

Le sujet définit son identité également non seutd@mar ce qu'’il croit ou valorise mais
eégalement par ce qu’il fait ou ne fait pas. L’identprofessionnelle se construit en
référence a des savoirs particuliers mais égalemens dit Bourgeois, en référence a
des pratiques particuliéres qui définissent letsapgnme un « professionnel ». Dans
cette perspective, on peut faire 'hnypothése quiemsion sera d’autant plus saillante et
prégnante, et donc importante et urgente a résosdrelle met directement et
concretement en jeu ses comportements et sesy@stiq

Dans le cas d’'un processus de transformation iénetj I'acces a I'image de soi visée
peut passer, non seulement, par une transformdgoson systeme de connaissances,
croyances et/ou valeurs, mais également par unsforanation de ses comportements
et pratiques, dans le sens de l'acquisition, demkitrise et de I'adoption des
comportements et pratiques congruents avec I'indggeoi visée. La tension sera donc
encore plus vive pour le sujet s’il est mobilisé pae image positive de soi qui le met
en porte a faux par rapport a ses pratiques et acdempents habituels. Le sujet
valorisera des lors dautant plus une formation tdde résultat en termes
d’apprentissage lui permet de mieux identifier etitnser les comportements et les
pratiques congruents avec son but identitaire.

En nous référant aux travaux de Bourgeois (19986RMous ferons I'hypothése que
les tensions vécues par les étudiants peuvent gen@lleur engagement en formation
dans la mesure ou celle-ci est percue a ce momexanhme un moyen de soutenir leur
remaniement identitaire en cours. Cette hypothedersde sur I'idée que I'engagement
en formation est lié a la perception que la fororagpeut contribuer a la régulation de
tensions identitaires entre I'image de soi actugéequ’on est) et I'image de soi visée
idéale ou normative (tel qu’oroudraitou qu’ondevraitétre) (cf. Higgins, 1987). Cette

hypothese pose que I'engagement en formation dégerid perception qu'a le sujet

que cette formation lui permettra de réguler umsiten identitaire importante et urgente
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a résoudre : réaliser une image positive que I'@oiaméme de soi, ou que les autres
attendent de soi, ou encore éviter une image nég@iarver & Scheier, 2000).

3.2. Conditions de gestion des conflits identitaise dans le contexte de
I'alternance

3.2.1. Instrumentalité¢ des apprentissages et impahce des buts
identitaires (« expectancy-value »)

Pour un sujet, s’engager dans une action de foomadi, surtout soutenir son effort
jusqu’au bout peut s’avérer trés colteux a ladoigermes de ressources investies mais
également en renoncement a d’autres buts. Dedelagjet ne s’engage en formation
que s’il est suffisamment convaincu que son engagémnx en vaut vraiment la
chandelle », qu'il justifie I'investissement a centr. Telle est I'hypothése centrale
proposée par le modeéle dit de 'Expectancy-Valegadmnotivation. Selon ce modele, la
perception que le «jeu en vaut la chandelle » m#pde la conjonction de deux
conditions. D’une part, lindividu doit étre suffisment convaincu que son
engagement dans la formation a toutes les charegsadiuire les effets attendus en
termes de régulation de la tension, gu’il s’agdsese rapprocher d’'une image positive
visée ou de se tenir a I'écart d’'une image négatiemacante. C'est ce qu’on appelle
I'« expectancy » ou « espérance de reussite »adtidh. D’autre part, I'individu doit
accorder une valeur suffisamment grande a cet engagt, compte-tenu, notamment,
de l'importance de I'enjeu des tensions identigaga’il est censé contribuer a résoudre.
C’est ce que I'on désigne par « value » ou valeurifhportance) accordée a I'action.

Selon le modele de I'Expectancy-Value, I' « expacta» d’'une action dépend de deux
éléments. D’une part, il faut que lindividu soiersuadé que l'action est réellement
pertinente pour atteindre le but visé. En I'occnoes I'individu doit étre suffisamment
convaincu que la formation, si elle est menée a,lienstitue le meilleur moyen pour
réguler la tension identitaire a laquelle il esinfconté. C'est ce qu’'on appelle
I'instrumentalité percuale l'activité (Bourgeois, 2004). Encore faut-ifagtre part,
gu'’il se sente capable de réussir cette actionranioie en grande partie a ce que I'on
appelle le sentiment d’efficacité personnelle (ke#flcacy ») (Bandura, 1997 ; Galand

& Vanlede, 2004).

Examinons de plus prés la question de l'instrumgétpercue. Tout d’abord, comme
Bourgeois I'a développé (Bourgeois & Nizet, 199aurgeois, 1996, 1998), on peut
souligner le lien étroit de l'identité avec les yaaces, connaissances et valeurs du
sujet. En effet, son identité se construit et giai@, entre autres, au travers d'un
systeme particulier de croyances, connaissancealairs par lesquelles il se définit.
Dans le méme sens, Tajfel (1972), on I'a vu, a lboiemtré I'importance du lien entre
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identité (en I'occurrence, sociale) de l'individule systéme de catégories qu’il utilise
pour comprendre et juger les autres et le mondealspa I'entoure.

Le lien est assez clair, par exemple, dans le edsdentité professionnelle,. Ainsi, un
étudiant de l'alternance construit et affirme sdentité professionnelle, a la fois comme
individu singulier et comme membre d’'une communaoatgiculiere, en référence a un
systeme plus ou moins élaboré de connaissances.définit en référence a tel ou tel
enseignement, a telle gamme de compétences spesifig mais aussi de valeurs,
d’opinions ou de croyances sur lui-méme, les auteesonde et sa relation au monde.
En vertu de ce lien, 'émergence d'une tension titkire et la régulation de cette
tension — qu'il s’agisse d’'une image positive decg@ I'on cherche a atteindre ou une
image négative de soi que I'on cherche a éviteeut pécessiter un remaniement, plus
ou moins approfondi selon les cas, de certainesaissances, croyances et valeurs. Dés
lors, la probabilité d’engagement dans une fornmatiera d’autant plus élevée que le
sujet percoit que les apprentissages visés toudfientaux connaissances, croyances
et/ou valeurs concernées par la régulation idemgitan cours. En se référant a la
distinction introduite par Smith et Lazarus (199®ourgeois évoque l'idée de

« pertinence » et de « congruence » motivationnBléas ces termes.elkpectancyde
I'action de formation tient a la fois au fait ques lapprentissages visés concernent bien
des connaissances, croyances et/ou valeurs enrtagwec la dynamique identitaire en
jeu (pertinence motivationnelle) et au fait quedpprentissages sont congruents avec la
dynamique en cours (congruence motivationnelle).

Pour résumer, en référence au modele de I'expectaiae, nous poserons donc que
I'engagement en formation de I'étudiant de I'al@aroe est conditionné, entre autres,
par la perception qu’il a des chances que la faomairoduise bien les effets escomptés
au plan identitairegxpectancy Cette perception est en grande partie fonctiomieh
d’instrumentalité percue (dans sa double dimensi@rpertinence et de congruence)
entre les apprentissages en jeu dans la formatiarrégulation des tensions identitaires
en cours.

Cependant, Expectancypeut aussi étre affecté par la perception queujet @ des
chances de réussir cette formation. On va hésg&rmager dans une formation si I'on
a peu confiance en ses chances de réussir lemntippages et ce, méme si I'on est par
ailleurs persuadé que ceux-ci sont pertinents gdear régulations visées. Or, la
perception des chances de réussite peut-&tre muigepar plusieurs facteurs :

- D’abord, d’'une maniere générale, apprendre — deatite transformer ses
connaissances, ses croyances et/ou ses valeuut s'g&rer cognitivement
et affectivement colteux. De nombreux travaux, thams le domaine de la
psychologie de lI'apprentissage que de la psychelegtiale montrent une
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tendance trés forte a linertie du systéeme : [undli a besoin de pouvoir
s’'appuyer sur un systéeme de croyances, valeurs oginassances
relativement stable pour gérer ses interactions anemonde constamment
changeant et imprévisible (Bourgeois & Nizet, 1999)

- Larégulation de ce systeme est également coltpass que dans certains
cas, sa mise en question ne va pas sans s’accoempdyme certaine
ambivalence (Bourgeois & Nizet, 1999). Méme s'’it esnvaincu que les
apprentissages envisagés sont bien nécessairesopérer les régulations
identitaires escomptées, le sujet éprouvera peeit-@¢ la difficulté a
accepter de faire le deuil de croyances, connassaet/ou valeurs qui
furent jusque la les siennes, avec une force dsdhél’autant plus élevée
gu’elles ont pu, @ un moment donné€, exercer unetifmmidentitaire positive
importante pour lui. En outre, cette ambivalenceutpétre aussi
eventuellement liee au fait que I'engagement emé&bion implique un
renoncement a d’autres buts et activités tout augsortants aux yeux du
sujet, y compris d'ailleurs peut-étre par rappartraéme enjeu identitaire
gue celui qui donne sens a sa formation.

- Le troisieme élément déterminant de la perceptiem chances de réussite
est ce qu’il est convenu d’appeler le sentimentffid&cité personnelle
(Bandura, 1997 ; Galand & Vanlede, 2004), c’'estra-h perception que le
sujet a de ses propres capacités a réussir segndppages. Il y a
evidemment une interaction étroite entre le sentintee compétence et le
«colt » percu de la tache: si le sujet a peui@océ en ses propres
capacités et aptitudes, la tache lui en paraiteutdht plus difficile.
Inversement, il aura d’autant moins confiance dge®s propres capacités a
réussir la tache que celle-ci lui parait cognitiestnet affectivement plus

colteuse.

Selon le modele Expectancy-Value, 'engagemenioemdtion est lié non seulement a
I’expectancytelle que Bourgeois I'a défini, mais égalementiagdortance ou valeur
accordée par le sujet aux bénéfices escomptésfaeration.

La deuxieme condition pour que les tensions ideindis suscitent effectivement
'engagement en formation est que le sujet acceudésamment dmportancea la

résolution de ces tensions. En d’autres termes,enginest persuadé que la formation
contribuera significativement a la régulation desstons identitaires auxquelles il est
confronté, le sujet hésitera néanmoins a s’engdges la formation si par ailleurs,
I'enjeu de cette régulation n’est pas suffisammergortant pour lui. L'individu peut

évidemment s’accommoder de certaines tensionsitdieas, pendant tout un temps en

86



Chapitre 3 — Impact du dispositif d'alternance $es processus de construction identitaire

tout cas, sans nécessairement se mobiliser pourélesidre, surtout si l'action a
entreprendre est colteuse. Il faut que ces tendewvisnnent suffisamment importantes
et leur régulation suffisamment cruciale, nécessa&it urgente, pour que le sujet
s’engage effectivement dans une action destinés gsoudre.

On peut des lors se poser la question des factesceptibles d’influer sur 'importance
percue de I'enjeu de la régulation identitaire. Blguoposons ici I'hypothese que la
régulation d’'une tension identitaire sera percuaroe d’autant plus importante qu’au-
dela de ses enjeux strictement cognitifs, elle c&agagne d’enjeux existentiels
cruciaux tels que nous les avons évoqueés précedetnansavoir les pratiques du sujet,
ses relations interpersonnelles ou encore les corautés de pratique auxquelles il
participe.

Par ailleurs, en référence au modeéle de I' « egmegtvalue », nous testerons deux
hypothéses relatives a la formation universitatraledispositif d'accompagnement en
particulier : premierement, cet accompagnement feudriser la valeur percue de la
formation en amenant les étudiants a établir deslde sens et d’instrumentalité entre
les apprentissages réalisés a l'université et efiectués dans le monde du travail, en
rapport avec leur dynamique identitaire en courdesixiemement, il peut influer sur
leur sentiment de compétence.

On peut en effet penser que 'accompagnement, ggrosition d’interface entre le
monde du travail et l'université, peut jouer uner@éterminant dans I'impact des
tensions identitaires sur 'engagement en formaties étudiants.

3.2.2. La formation comme espace réflexif dexpliation et de
problématisation.

Parler d’alternance, c’est concevoir une modalééatmation par et « pour le sujet se
formant en prenant ses expériences comme terrekufdenation » comme I'explique
Clenet (2002). La plupart des études abordant laesttan de la pédagogie de
I'alternance, au-dela des divergences des modeésitjues convoqués, soulignent la
nécessité d'un dispositif de formation qui élaberexpérimente les moyens appropriés
prenant en compte le sens complexe des expériedcess par le stagiaire (Ardoino,
2000 ; Chaix, 1993, 1995 ; Decomps & Malglaive, A9Demol, 2002 ; Merhan,
2003), contribuant ainsi a sa construction ideinéta

Pour Geay (1998, 1999), cela demande a étre op@nalisé dans une ingénierie de
I'alternance avec des modalités correspondant prdegnatiques pédagogiques souples
(Baudrit, 1999, 2000 ; Violet, 1997) ou il importgie les expériences des étudiants
soient exploitées didactiguement a travers un tral’axplicitation interdisciplinaire
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des situations complexes qu’ils vivent sur le ierr@/ergnaud, 1992 ; Vermersch,
1994).

Cette démarche implique que les enseignants/acaumapts universitaires soient
capables d’analyser des situations de travail etlade transposer en situations
didactiques susceptibles d’aider les apprenantsll@matiser leur activité et a ainsi
mieux asseoir leur identité professionnelle.

La littérature existante montre en fait qu’il impgrdans I'alternance, de prendre en
compte la notion d’activité (Clot, 1998, 2000, 2QQdobert, 1999 ; Schwartz, 1997a,
1997b). « Il n'y a pas d’apprentissage sans aétidlest-a-dire, par rapport a la tache
prescrite, sans mobilisation d’'un sujet... », sowdi@@audouin (1999, p. 156). Ainsi, du
point de vue de la didactique professionnelle (Badt999, 2001 ; Pastré & Lenoir, a
paraitre ; Vergnaud, 1996), la fonction essentidiel'alternance est de révéler les
ecarts entre travail prescrit et réel et aussieesdvoirs universitaires et professionnels
pour les prendre comme des potentialités d’enseigneet d’apprentissage. Il convient
d’analyser ces écarts comme une construction deetles significations (Bruner, 1983,
1991) et de sens par mises en relation (Mayen,,17d8%), 2002, a paraitre). Les écarts
introduisent du «jeu » et constituent un espaoteniel d’apprentissage et de
développement (Winicott, 1971) d'une intelligened d'un rapport au savoir
susceptibles d’appréhender la complexité. Il s’dgitc de travailler les contradictions
avec les «alternants », pour construire des pdigser des liens et permettre la
construction autonome de compétences par « couplag-organisateurs » (Varela,
1989) entre les acquisitions académiques et leeapgsages du travail.

Selon les recherches contemporaines néopiagétiennasspirées par les théories de
Vygotsky (1927/1999, 1934/1997), cette approprratidvient si les points de vue entre
les différents acteurs impliqués dans l'alternast@pposent de maniére a créer un
débat, un conflit sociocognitif (Carugati & Mugriy991 ; Monteil, 1987). C’est la

mise en synergie de pbles de formation différemntispgovoque I'apprentissage et la
construction identitaire des « alternants » en [genmettant d’envisager, a partir de
problemes complexes (erreurs, incidents critigdgsfonctionnements), I'existence de
solutions alternatives nécessitant généralementtiaiger plusieurs cadres de

référence. Dans une telle optique, les didactigdes disciplines font place a la
transdisciplinarité (Demol, 2003).

Ainsi, faire décrire et raconter des situationsglet actions vécues (journal de bord des
apprentissages, mise en récits d’expériences, texcean travail), ce qui a marché ou
dysfonctionné (Schwartz, 1994) en recourant a udactique de la problématisation
(Gérard, 1999, 2000) parait pouvoir contribuerieefanalyser I'écart théorie-pratique.
Cette explicitation/problématisation de I'expériermarait étre un outil d’apprentissage
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essentiel lorsque celui-ci comporte une dimengi@ntitaire parce qu'il fait émerger le
sens en tant que direction pour 'apprenant (C|etr#38).

Dans cette perspective, il convient que la situatle formation offre un espace de
pratique réflexive plus clinique, plus intersubjeetet interactive que les approches
privilégiant 'enseignement des contenus discipteget I'évaluation certificative. Bien
des considérations sur l'alternance, dans la dittée que nous avons explorée, se
situent dans une approche subjectiviste. L’alterndiniment accompagné, soutenu par
des formes d’évaluation régulatrice et formatriest, supposé se transformer en acteur
autonome et réflexif. Il y a lieu néanmoins de tgfroger sur les processus médiateurs
qui sont a I'ceuvre dans le dispositif étudié. Qulsls, quelles interventions, quelles
modalités d’évaluation, quels contrats, quelle®e&cet prescriptions viennent infléchir
les modes de penser et de faire de I'« altern@Quelles transactions opére-t-il dans
les contextes de formation qu'il traverse ?

D’aprés des chercheurs comme Y. Engestrom, R. Edgest Karkkainen (1995), les
difficultés et conflits vécus par les apprenantsestes différents espaces de formation
sont une source propice a une construction véeitdblsavoirs. Ces auteurs soulignent
'importance des outils et des artefacts de foromatimais aussi des processus de
transaction et de collaboration entre les diff&separtenaires impliqués pour que
s’opere une traversée optimale d’'un espace aé&autr

Tout ceci pose la question des contenus de sgumppement dits ou des objets qui se
construisent dans le processus d’alternalmcéne, cela pose la question fondamentale
des liens entre savoirs et identité : quels olgjetsstruits dans l'alternance influencent
le systeme des représentations et des schemegetlussuransforment en compétences
et contribuent a son développement identitaire @l€Qgu’ils soient, les fondements
théoriques et les cadres de références des aufeutsitent de I'alternance aménent
ces derniers a s’interroger sur les modeles de dtiom susceptibles de stimuler
'apprenant a combiner une logique de trajectoieciade avec une logique
d’apprentissage, au-dela d'une finalité adaptativegdes fins d’émancipation et de
construction d’une identité professionnelle et alec{Merhan, 2003).

3.2.3. La formation comme espace « protégé »

Bourgeois et Nizet (1997) développent lI'idée qusitaation de formation peut remplir
cette fonction de facilitation d’apprentissage etd#veloppement identitaire si elle est
construite et gérée comme un espace « protégéanp#u sujet un espace de liberté et
un cadre sécurisant lui donnant le droit a la r&béité de la pensée et de I'action, a la
prise de risque, a l'erreur.

Ceci implique une série de conditions pédagogiguésstitutionnelles déclinées par les
auteurs sur lesquelles il faudra revenir. Retenposir le moment qu'au plan
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pédagogique, il s’agit d’encourager d’abord cheapprenant I'exploration de
connaissances nouvelles au travers d’'un dispgs#timettant & la fois I'observation
empirique concrete et I'application et la généedimn, voire le transfert de la nouvelle
structure de connaissances a de nouvelles obsmarsati s'agit ensuite que le dispositif
accorde une place importante a I'évaluation formeatit a la dimension collective de
I'apprentissage permettant la confrontation desifgaile vue entre apprenants tout en
fournissant les outils métathéoriques et méthodaglees appropriés pour mener a bien
cette confrontation. Il s’agit aussi d’encouragefdrmulation du point de vue propre et
de la pensée personnelle de I'apprenant (voir &msigeois, 1998, 1999).

Au plan institutionnel, il importe alors que I'eggade formation envisagé comme un
espace « protége » soit délimité par rapport amphdu travail et de la vie quotidienne.
Concretement cela signifie un temps et un lieuatmétion distincts des temps et des
lieux de vie et de travail, ceci surtout — disems cauteurs — dans le cas ou
I'apprentissage met en jeu des objets de connaisséortement investis au plan
identitaire et ou la finalité de la formation estdéveloppement d’une pensée critique
personnelle chez le sujet, lui donnant les moyens’autodéterminer (Deci & Flaste,
1995) et de se projeter (Boutinet, 1990 ; Carr8919Nuttin, 1980 ; Vallerand & Thill,
1993).

3.3. Questionnement

A partir de la perspective théorique adoptée podganlimpact des tensions identitaires
sur 'engagement en formation des étudiants, otleseandera dans nos analyses quels
sont les parametres pédagogiques et institutionmels apparaissent liés aux
transformations identitaires que I'on constate deszétudiants de l'alternance. D’ores
et déja, il nous apparait qu'un certain nombre d&ditions pédagogiques et
institutionnelles énumeérées ci-dessus corresporadénfonction de 'accompagnement
universitaire proposée aux étudiants du dispositifdié. Il nous semble que cette
fonction offre un espace-temps « protégé » suddepdie contribuer a la régulation des
perturbations et tensions liées a leur formationakernance, participant ainsi a leur
construction identitaire professionnelle. || semldee dans cet espace peuvent
s’exprimer les transactions plus ou moins formatiegr'ils construisent avec eux-
mémes, les autres et leur environnemeinentre les logiques de production et les
logiqgues de formation universitaire. Bref, cettendbton accompagnement qui nous
parait pouvoir étre identifiée comme une foncti@ rdédiation, de transmission, de
socialisation, devait étre interrogée du point de des étudiants. En quoi, comment
favorise-t-elle, ou non, leur processus de constmicidentitaire professionnelle ?
Comment se I'approprient-t-ils ? Quel sens lui dontrls ?

90



Chapitre 3 — Impact du dispositif d'alternance $es processus de construction identitaire

Par ailleurs, le fait que les étudiants élaborentapport de stage, ou ils ont a expliciter
leur action et a problématiser leur activité paégjalement susceptible de les aider a
résoudre les conflits et tensions identitaireslgwivent. On peut penser en effet qu’en
s'efforcant, de formaliser, d’objectiver leur prate, ils travaillent a leur propre
conscientisation, a savoir I'élucidation des déteations de leurs pratiques, a la
découverte de nouveaux « soi possibles », a laitditn d’'un savoir-faire-sens, c’est-
a-dire a une pratique socio-professionnelle sigaiive pour eux-mémes et réellement
constitutive de leur propre identité professiormelEn méme temps, nous faisons
I'hypothese que la rédaction du rapport de stages@it pour beaucoup d’étudiants
dans une dynamique de restauration d’'une iderégéabilisée ou le dispositif d’écriture
est utilisé comme un moyen de valorisation et corsapmport de reconstruction d’une
image positive.

Ces rapports de stage comme constructions disesrsipérées par les étudiants
comportent en effet, comme tout acte de commumwicatin enjeu de (re)présentation
de soi donné a autrui, en l'occurrence a I'équipgcabmpagnement, chargée de
I'évaluation de ces textes. Cet enjeu implique Bpsepratiques des étudiants sont ici
essentiellement des discours que les étudiantseirsur leurs activités, ce qui peut
interroger sur la portée du rapport de stage comsteument permettant de développer
de réelles compétences professionnelles.

On peut cependant penser que cet écrit, utiliséegagtudiants pour communiquer une
image positive de soi leur permet de mettre ened\wd la représentation qu’ils se font
de leur place dans les cultures d’action hétéragéiaas lesquelles ils sont impliqués
dans le contexte de I'alternance, leurs reprédgentatl’eux-mémes en tant que sujets
agissants, avec leurs autres représentations taiezdi (soi actuel et soi idéal ou
normatif), issues de leur itinéraire. Nous verraliss en quoi et comment cette mise en
représentation leur permet ou non de s’engager dassdynamiques composées de
'ensemble des tensions que nous avons présendd@ssnotre approche théorique , a
savoir les tensionentreles différentes composantes de l'identité etéesionsversun
projet identitaire.

91



Chapitre 3 — Impact du dispositif d'alternance $es processus de construction identitaire

3.4. En guise de synthese : nos hypothéses

Les développements qui précedent nous conduisdotnauler trois hypotheses en
réponse a notre question de départ relative auacigistiques d'un dispositif de
formation universitaire susceptibles de favorises Iprocessus de construction

identitaire professionnelle.

6 La formation en alternance constitue une sourcéwss tensions identitaires vécoes
comme d'autant plus importantes et urgentes a désogu’elles mettent en jeu des
images de soi s’incarnant dans des enjeux « eXisten, concrets, immeédiat
opérationnels, liés a des relations interpersoesgll des pratiques, a des communautés

de pratique.
« Indicateurs de tensions : types de tensions iderdd repérés, sources de tensigns

identitaires, types d’enjeux associés aux tensiestitaires.

k - Lien explicite avec le contexte de I'alternance.

@ La perception de la valeur de la formation enra#tece est variable d’'un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de I'instrumentélppercue de la formation par rapport a
la régulation des tensions identitaires vécues cenmportantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la paorepfu’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L’engagement dans les activités de formation variefonction de la perception de
« I'expectancy-value sentiment de compétence et instrumentalité pgrcue

- Perception de I'instrumentalité par rapport aux différentes

. Perception du sentiment de compétenfceactivités de formation.

\ . Indicateurs d’engagement.

GLe dispositif d’'accompagnement universitaire arpeftet de modifier : \

* la valeur pergue de la formation en amenantfiediénts a établir des liens de sens
et d'instrumentalité entre les apprentissages @rsité et monde du travail), en
rapport avec leur dynamique identitaire

* leur sentiment de compétet

en offran
des savoirs spécifique/s \ un espace « protégé »
(connaissances, habiletés, d’explicitation de I'action et de
attitudes problématisation de l'activi

qui facilitent la régulation des tensions idenres
- Perception du role de 'accompagnement universitaiar les étudiants.

«  Quel réle joue I'écriture du rapport de stage ddesontexte de I'alternance ?
K- Quels sont ses propriétés, ses enjeux, ses usagesifets ? /
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DEUXIEME PARTIE
PARTIE EMPIRIQUE

CHAPITRE 4. PRESENTATION DU DISPOSITIF DE RECHERCHE

4.1. Contexte de la recherche

4.1.1. La formation initiale des formateurs d'adules a I'Université de
Geneve

Notre contexte de recherche concerne donc la tadeltPsychologie et des Sciences de
I'éducation de I'Université de Geneve qui offre @ gunes étudiants en formation
initiale un cursus en Sciences de I'éducation tisaoquisition et le développement de
compétences propres au champ de la formation de$esdCe cursds se définit
comme une formation universitaire professionnatisan alternance qui propose des
temps théoriques au sein de l'université et depsepnatiques dans des institutions et
entreprises de différents secteurs. La premiere&eame formation (Tronc commun)
aborde des problématiques générales dans le dordaif@ducation, avec quelques
éclairages propres a la formation des adultes. durscde la deuxiéme et troisieme
année de formation, celle-ci s’oriente plus spguégment vers des questions relatives
aux dimensions organisationnelles de la formaties ddultes et a ses techniques
propres avec des apports liés a lingénierie defdamation et a lingénierie
pédagogique, I'analyse des besoins, I'animatiogrdepes, le face a face pédagogique,
etc.

Les ressources conceptuelles et méthodologiquesniésu par les prestations
d’enseignement sont issues de la sociologie desn@ations, de la linguistique, des
théories de l'action, de la sociologie compréhenside la psychologie sociale, de
I'analyse du travail et de l'activité, de I'analyéeonomique, de la psychanalyse, de la
philosophie. Des méthodologies de recherche coeléd formation.

Les cours des étudiants intervieweés dans le caloette these se répartissent selon une
logique académique annuelle : d’octobre a juin. dtages s’effectuent a raison de deux
jours par semaine sur deux ans et successivemelguerorganisations différentes.

31 Cursus LMFA : Licence Mention Formateurs d’Adultes

93



Chapitre 4 — Présentation du dispositif de recherch

4.1.2. La gestion et 'encadrement des stages

Les stages s’organisent autour d’une mission on diandat négocié entre I'entreprise,
I'étudiant et l'université. Ces stages tentent @pondre aux besoins réels des
entreprises et aux demandes d'acquisition et deldgwement de compétences des
étudiants. Ils sont censés reposer sur une définfartenariale d’une mission tenant
compte du cadre temporel, du nombre d’'acteurs coésear le projet, des incidences
potentielles sur les personnes tant au plan priofessl que personnel, de la difficulté
méthodologique et théorique pour répondre a I'difjedes enjeux politiques, socio-
économiques qui traversent le projet.

Un inventaire portant sur les principaux terraimsf@ssionnels auxquels les étudiants
ont acces dans le cadre de leur stage fait apga@ie beaucoup d’entre eux ont a
traiter des questions qui concernent des publicsgendes difficultés sociales
(alphabétisation, apprentissage du francais parndesfrancophones, réinsertion de
chémeurs peu qualifiés, etc.). Par ailleurs, lemcpales missions confiées aux
étudiants portent souvent sur des enjeux de chagsmorganisationnels, des
démarches de certification qualité, ou encorerbidtiction de nouvelles technologies
de formation. Dans cette optique, les missions egrent pour partie un moyen de
sortie d’'une situation de crise ou de gestion dangement. La complexité de ces
missions se trouve d’ailleurs souvent accrue pactmtextes de crise ou de résistances
d’ou émanent ces demandes.

Notre pratique de lI'accompagnement des étudiants deurs stages nous permet
d’observer que les étudiants se sentent souvelibiadépassés par ces enjeux et
finalement peu armés pour y faire face. Les attedss institutions a leur égard sont
grandes et impliquent d'articuler a la fois une ivdi& de formation et une
réflexion/recherche a propos des conditions de stoamation de ['activité
professionnelle.

Les demandes des contextes professionnels applellerise en ceuvre de compétences
transversales de type meéthode et processus: coiumenn negocier avec des
partenaires distincts, analyser des logiques d@&tdééd acteurs, prendre du recul par
rapport a la communauté de pratique qui les adeueil a la situation, produire des
réflexions anticipatrices. Il s’agit donc que ldadéants soient en mesure de produire
des compétences liees a l'analyse des situationsaslail et a la connaissance du
fonctionnement des organisations, aux processupra@uction, au diagnostic, a la
résolution de problemes, a I'anticipation. Autremetit, ils ont a produire des
compétences que I'on peut regrouper sous le vochinigénierie L’accompagnement
des étudiants permet d’observer que les attenties diesoins des étudiants par rapport
a ce pole ingénierie sont particulierement mis eehce par eux en ce qu’il leur
permet d’aborder des themes et des techniquesitcamstdes références et un socle
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opérationnel pour leur action. Ainsi que nous llavanis en relief dans notre approche
théorique, les enjeux des missions sont le plusvesdu concrets, immeédiats,
opérationnels et les étudiants se réjouissentedseurces qui leur paraissent utiles pour
mener a bien leur mission.

Ainsi, les étudiants de ce dispositif sont solisipour tenter de résoudre des problemes
de nature tres hétérogene : construction de digigsodans des contextes contraignants,
animation de groupes en formation, mise en ceuvreméthodes pédagogiques
complexes, construction d’'une réflexion susceptithl@der a la décision dans des
univers a risque (enjeux politiques, financiers.dgveloppement de la formation a
distance dans des contextes plus ou moins faverablans cette perspective, les
apports relatifs a la sociologie de I'entrepriseletiravail, aux phénomeénes identitaires
et culturels dans I'entreprise, a la question dangement dans les organisations visent
a fournir non pas des solutions techniques auxastag nia fortiori aux acteurs des
milieux d’accueil mais a conduire les étudiantefechir sur leurs pratiques, sur celles
des acteurs des organisations et sur les outilsiidas®e dotent pour agir.

Dans cette orientation, il importe que la formatfmoeposée trouve un équilibre entre
des enjeux de professionnalisation et I'ouvertuteel culture générale pluraliste en
formation des adultes ou les thématiques du tradaila compétence, de la conception
de dispositifs ne doivent pas occuper la totaliteckdamp, mais laisser place également
a une réflexion plus générale sur la vie adulsoetrapport au travail et a la formation.
Comme nous le verrons, les étudiants semblentlisrtiqu’assez peu les cours dans le
développement de leurs missions. En revanchectaréedes rapports de stage semble
montrer que c’est finalement dans « I'aprés codp 1a mission que des apprentissages
s'opéerent. Il est frappant de constater a queltpem étudiants s’investissent dans les
rapports de stage que nous avons étudiés et combten rédaction parait précieuse
pour eux en termes de décentration et de comprn@émenie leur action dans les
situations (souvent éprouvantes) dans lesquellses sdnt engagés. Dans cette
perspective, on peut penser que les consignesrirses a propos de I'élaboration de ce
travail de réflexion ainsi que I'accompagnementpps® dans cette phase de rédaction
sont cruciaux pour aider les étudiants a réflééhprendre de la distance a I'égard des
demandes qui leur ont été adresséa$a remobilisation des contenus de leurs cours.

Pour que les étudiants ne se sentent pas priserdiiigme double contrainte lors de la
rédaction de leurs rapports de stage, I'équipecdimpagnement dont nous sommes
partie prenant® leur conseille de séparer les publics destinataiB#un coté, les

%2 Au moment ol nous avons effectué les entretiers d®s étudiants, I'équipe d’accompagnement
universitaire était composée de six personnes. Détérentes universitaires avaient le statut de
chargées d’enseignement et exercaient leur actwiténiversité de Genéve. Trois autres référentes
étaient également chargées d’enseignement maigadsetr des fonctions de formatrice ou de
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stagiaires remettent a I'entreprise un documentofepsionnel », constituant une
réponse adaptée aux problemes qui se posent ®ellautre, les étudiants produisent
un rapport a 'adresse des membres de I'équipeewsitaire chargée de son évaluation.
Pour I'élaboration de ce dernier texte, 'équiptaia le choix de donner aux étudiants
des consignes souples susceptibles de varier estidondes situations singuliéres
rencontrées en cours de formation et visant a ifseorun retour réflexif sur
I'expérience.

Afin de tenter de garantir I'impact formateur dexpérience des étudiants, aussi bien au
plan des compétences requises par les missionglegiglimensions personnelles et
affectives sollicitées par I'implication dans lemntextes d’action, nous avons vu qu’un
dispositif d’accompagnement institutionnalisé esis nen place, dans lequel un
accompagnement individuel et collectif est organi€&lui-ci fait I'objet: (i) de
séminaires collectifs dits d’intégration ou les éxences de stage des étudiants sont
partagées : vécues puiscontéeset problématisées la fois aux autres étudiants et a
I'équipe d’accompagnement, (ii) d’entretiens indivels visant a favoriser I'entrée des
étudiants dans le monde socioprofessionnel ety&®ela construction de leur identité de
formateur/trice d’adultesia entre autres I'écriture du rapport de stage.

Ces rapports ont en commun de témoigner des aations&flexions conduites par les
étudiants durant leurs stages : ils rendent cogtia complexité des milieux d’accueil
et de leurs effets sur les missions réaliséesuetplace en tant que stagiaires. L’équipe
d’accompagnement veille, en effet, a ce que lediatts problématisent et
conceptualisent leur mission en présentant le gtatd'effectuation de celle-ci (dans
ses dimensions a la fois historiques et conjonttas)e leurs possibilités de choix et
d’action, les motifs et les orientations intentieles qui les ont conduits aux choix
opérés. Il s’agit alors de développer les référémésriques dont ils se sont dotés pour
légitimer leurs décisions. Les points a dévelopgpématiser portent, par exemple, sur
les modalités d’apprentissage en lien avec la 8pié&idu contexte, la posture du
stagiaire, les effets des actions dans le contaxisidéré, I'analyse plus détaillée d’'une
action particulierement formatrice du point de vde stagiaire, la question de
I'observation comme compétence, les problemes déupo énonciative dans un écrit
universitaire, etc.

Bref, ces textes doivent faire intervenir des cadie références utiles a éclairer la
construction d’'une professionnalité de formateueslultes. Précisons que les critéres
d’évaluation portent sur le degré d’organisationdhcument selon des principes de
cohérence, de pertinence et de lisibilité, surdgrd de réflexivité relatif aux actions
restituées, sur la mobilisation des ressourcesitiées pertinentes : (i) pour présenter

responsable de formation en dehors de l'univergid.époque, nous co-animions un séminaire
d’intégration portant sur la sociologie des orgafi@s et nous avions le statut d'assistante, c&qu
probablement favorisé nos échanges avec les étadiapropos de leur vécu de l'alternance dans le
dispositif en question.
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le contexte organisationnel spécifique du stagesepossibilités et choix d’action dans
celui-ci, (ii) pour problématiser les questions qot émergé au cours du stage.

En méme temps, pour I'élaboration du rapport dgestahaque référent universitaire
négocie avec chaque étudiant des pistes de réfledodes consignes qui, au-dela de
celles que nous venons de présenter, prennent reptedes situations spécifiques
rencontrées en cours de formation. Dans cet usagapport de stage, I'étudiant est
partenaire d'une co-évaluation donnant lieu a dedogues avec I'équipe des
formateurs universitaires et également avec las aiterévaluations) dans le cadre des
séminaires d’intégration.

En résumeé, on peut dire que dans ce dispositifeusiitaire, le rapport de stage est
utilisé dans sa double fonction formative et a#tédge. Dans cette orientation,
I’évaluation saisit a la fois le résultat, le pradiiune activité de I'étudiant mais aussi et
surtout l'activité de production contribuant a laonstruction de [lidentité
professionnelle.

Dans la partie suivante, nous présentons notresitspde recherche, concu en liaison
avec les hypotheses présentées en page 92. Csitlispoonsisté en deux études :

= une premiere étude qualitative portant sur les gesus de construction
identitaire a partir de I'étude de rapports de stdgs étudiants,

= une deuxiéme étude conduite a partir d’entretidimiques avec les étudiants,
auteurs de ces rapports de stage.
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4.2. Premiere étude: approche qualitative portant sur les processus de
construction identitaire a partir de I'étude de rapports de stage des étudiants

L’objectif de cette étude a visé a rechercher, réirpde I'examen des rapports de stage
de douze étudiants, les informations permettanpétationnaliser les variables liées a
nos trois hypothéses :

® Quelle(s) configuration(s) identitaire (s) chez Eétudiants de l'alternance ?
Variables caractérisant les processus de congiruictentitaire :
+ types de tensions identitaires repéres,
+ sources de tensions identitaires, types d’enjeusociss aux tensions
identitaires,
« role du contexte de l'alternance.

@ Quelle perception du role de la formation univerdaire et quels indicateurs
d’engagement ?
« variables caractérisant cette perception :
expériences socioprofessionnelles et de formatiaues,
apprentissages réalisés,
perception du sentiment de compétenge par rapport aux différentes
perception de I'instrumentalité activités de formation,
« indicateurs d’engagement (cognitifs, comportementéamotionnels),
« traces de liens entre engagement et expectancg-valu

® Quelle perception du role de 'accompagnement uneérsitaire par les éudiants et
guel réle joue I'écriture du rapport de stage dande contexte de I'alternance ?

« agissent-t-ils sur I'expectancy-value ? (mise ellénce du lien possible entre
les apprentissages et les régulations identitaires)

« agissent-ils comme espace « protégé » ? (role dldxivité)

« agissent-ils sur le sentiment de compétence ?

+ quel est leur impact sur 'engagement ? (motivatians les apprentissages)

Au plan méthodologique, I'échantillon des rappansilysés a été contrasté du point de
vue des dynamiques identitaires des étudiants. r@@sorts ont été analysés selon
'analyse thématique de contenu. Les catégorieksads s’inspirent des théories

relatives a lidentité professionnelle présentéessdl'approche théorique (Dubar,

Demaziere & Dubar, Barbier, Markus, Higgins, Bowige Kaddouri) et des hypothéses
permettant de repérer les différentes «instaneesal » en jeu dans les tensions
éprouvées.

Dans la présentation détaillée du contexte dedhemehe (chapitre 3), nous avons vu
que les rapports de stage comme acte d’écrituregaied’apprentissages, d’analyse de
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pratiques ont pour fonction de témoigner des astienréflexions conduites par les
étudiants durant les stages. Ces textes rendenpteode la complexité des milieux
d’accueil et de ses effets sur leur mission etleaurr place en tant que stagiaires. Dans
ces rapports, ils ont en effet a problématiser eb@ceptualiser leurs missions en
présentant une étude du contexte et de leurs fdssilet choix d’actions dans celui-ci.
On y trouve ainsi des traces des tensions idengstaju’ils vivent, des stratégies de
régulation qu’ils mettent en ceuvre, du réle dedtaupagnement dans la régulation de
ces tensions.

L’étude approfondie que nous avons faite de cesorap a visé a décrire les processus
de la construction identitaire professionnelle éegliants a travers le repérage :
« des conditions dexercice de leur alternance (ctese circonstances,
environnement) ;
- des postures, attitudes, intéréts, stratégies, uitasd (intentions et motifs),
guidant leurs activités.

Cet écrit est adressé a l'université et aux milidaxtravail, ce qui présuppose que les
étudiants adoptent un genre de texte approprié &itlaation (Bakhtine, 1984 ;
Bronckart, 1997). Ceci confére a cet écrit une \damifé et un style propre ou nous
avons envisagé les processus langagiers comme tmédia la fois des processus de
socialisatioret de ceux de construction/développement des étisdeamntisagés comme
des personnes (Bronckart, 2001).

Cette étude a visé a valider partiellement nos tihvgses de départ. Nous avons cherché
ainsi, a travers I'examen des rapports, a reauédh informations permettant :
« d’obtenir les premiers éléments de validation dgsothéses de départ telles
gue nous les avons déclinées en introduction deacail ;
- de faire émerger de nouvelles hypotheses, plus,fprésentées en page 92.
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4.3. Deuxieme étude : entretiens cliniques en paideur avec les étudiants,
auteurs des rapports de stage

L’objectif de cette étude a visé a poursuivre |ladedion des hypothéses de départ et a
valider les hypothéses plus spécifiques qui ontrgénde la premiére étude. A cette fin,
il s’est agi premierement, de recueillir de noue®llinformations complémentaires
manquant dans les rapports de stage et deuxiemeteeshumettre nos hypotheses aux
étudiants.

Au plan méthodologique, nous avons conduit desegeairs qualitatifs en profondeur
avec les auteurs des rapports.

Nous avons ainsi travaillé dans une perspectivaiquie visant I'étude des cas
individuels ou des situations particulieres par w@ittude d’écoute attentive, une
démarche d’interprétation ou la perspective phémaiogique a été centrale (Schiitz,
1987).

Les entretiens retranscrits ont été analysés deloalyse thématique. Le sentiment de
compétence, linstrumentalité percue des appreges et la réflexivité ont été
envisagés comme variables-clés dans la dynamiqentitaire des étudiants,
susceptibles de favoriser leur engagement et letivation.

In fine, six rapports et entretiens ont été choisis esorade leur représentativité en
termes de dynamiques identitaires contrastéesn sple les étudiants se situent dans
une dynamique identitaire professionnelle ou dames dynamique de redéfinition par
rapport au dispositif d’alternance.

Ont été abordées dans ces entretiens (cf. guidérefen ci-apres) :

- les caractéristigues sociodémographiques des auties rapports de stage
(expériences scolaires, sociales, professionnelles)

- l'orientation ainsi que les motifs d’engagement dagdiants dans le dispositif
(ceci afin dévaluer le niveau percu de rupture @l continuité dans la
trajectoire suivie) ;

- les activités hors formation ainsi que les progatitéréts extra-universitaires,
identifies comme des indicateurs d’appartenance ea droupes sociaux
susceptibles d’avoir un impact sur 'engagemete espport a la formation ;

- les opinions sur la formation en alternance pemnétt’appréhender le niveau
de satisfaction vs insatisfaction par rapport #réode formation ;

- les représentations concernant la formation eneprse regroupant les
guestions concernant le sentiment de compétencergpgort aux activités
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développées, le sentiment d’appartenance/attachieéri@mtreprise et le niveau
de reconnaissance percu dans I'entreprise d’accueil

- la perception de la cohérence de la formation sudvialuée grace a plusieurs
questions portant sur les expériences et appraggssréalisés, les difficultés
rencontrées, la valeur percue de la formation ;

- les représentations de l'insertion appréhendéese gidplusieurs questions sur
les intentions d’insertion, les stratégies envisagde premier poste attendu,
I'optimisme ou le pessimisme associés a cette gérjo

- les représentations de I'avenir professionnel.

En préalable a I'entretien, nous avons précisé éurliants que celui-ci se déroulait
aprés une lecture de leur rapport de stage. Noossagénéralement introduit les

entretiens en disant que nous cherchions a mieigk &ur expérience d’étudiant se

formant en alternance dans un dispositif universita

Ces entretiens se sont déroulés au cours des@8sep 2004, en dehors de tout enjeu
d’évaluation. Ils ont tous eu lieu a l'universisglon le choix formulé par les étudiants
eux-mémes. Nous étions, a I'époque, membre deipégdaccompagnement avec le
statut d’assistante, statut qui a probablementris&deur liberté d’expression. Par

ailleurs, le sentiment, qu’était sollicité leur tgignage d’étudiant/futur formateur afin

de contribuer a I'amélioration du dispositif d’attance ou ils étaient impliqués, a
contribué, nous semble-t-il, a favoriser leur coapén. Nous avons précisé les
précautions déontologiques essentielles : la garalet 'anonymat, la relecture apres
transcription littérale de lintégralité des eniees, pour correction, ajouts et

suppressions éventuelles. Il s’agissait de confdiresi aux étudiants un droit de regard
sur leurs discours, pour effectuer les entretiemsdin climat de confiance. Au fur et a
mesure que les entretiens se sont déroulés, neusvins intégralement retranscrits.
Les rapports de stage ont également été anonymises.

Nous avons réalisé douze entretiens. La grilldsatl — et que nous présentons ci-

dessous — était ouverte pour que les étudiantségyent et puissent en méme temps
I'adapter a la logique de leur discours.
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Guide d’entretien — Etudiants LMFA

1. Caractéristiques de I'étudiant(e) : éléments a caxtere sociodémographique et
scolaire
= Age
= Situation familiale
= Parcours scolaire/universitaire antérieur a la LMFA
= Dernier diplédme obtenu
= Expérience (s) socioprofessionnelle(s) antériejre(s

2. Avant la formation
»= Quelles sont les raisons (motifs) de votre choentfée en LMFA ?
* Quelles ont été vos sources d’information sur cesuzi? (avant le Tronc
commun ou pendant)
» Pouvez-vous décrire succinctement les étapes de elodix d’orientation ?
= Ce choix a-t-il fait I'objet d'alternatives ? (LME autres)

3. Au moment de la formation
* Que pensez-vous de votre formation en LMFA ?

= Que vous apporte (ou que vous a apporté) cetteatarm c6té université, coté
stage Aexpéeriences, apprentissages réalisés, expectaalog;vinstrumentalité
percue de la formation, etd?)

* Quels sont les éléments de la formation qui voudeoplus intéressé :
0 cours/séminaires,
0 stage(sentiment d’intégration, de reconnaissance, massaperception
de la cohérence de la formation entre l'universitée lieu de travail...)

» Que faudrait-il absolument améliorer, a votre agiems le dispositif LMFA ?

»= Quelles sont les difficultés que vous avez renéastra I'université, en stage ?
(sources de tensions identitaires, types de teasemif-efficacy, etc.)

= Comment ces difficultés ont-elles été réguléesésolues postures, attitudes,
conduites adoptées et stratégies mises en oeuvre)

= Quelles sont les relations (interpersonnelles) aqui été les plus importantes
pour vous dans le contexte de votre alternancefficifds, conflictuelles,
intéressantes, etc.)

¥ Licence Mention Enseignement
3 Les caractéres en italiques et entre parenthésesspondent aux thémes que nous souhaitions aborde
a travers notre questionnement.
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= Pouvez-vous résumer la (les) mission(s) de stagergus avez effectuée(s) ?
(objectifs, activités réalisées, utilité de la noss attitudes adoptées par
I'étudiant, savoirs mobilisés, compétences mises ceuvre, sentiment de
compétence par rapport aux activités développéssime de soi, niveau de
reconnaissance percue dans I'entreprise d’accedd,)

= Quel role a joué l'accompagnement dans votre ftomaen alternance
(expectancy value, sentiment de compétence, afx@ Roéle important ? Pas
important par rapport a vos buts ?

= Quel réle a joué I'écriture du rapport de stagesdastre formation ?

= Comment voyez-vous votre avenir professionnel ?| Quechain stage et/ou

quel projet professionnel ?

Fin d’entretien :
Avez-vous quelque chose a ajouter par rapport ardgettien ?

Nous pouvons résumer notre dispositif de recheselan le schéma suivant

@de gualitative : entretiens cliniques (12) aipdes rapports de stage des ét@ts

Impact du dispositif sur la construction identiair

Processus de construction identitaire Accompagnement

Sentiment de compétenceRéflexivité

[ A
Tensions et enjeux \ /
Alternanct — Engagement

identitaires ——————————— % :
\ en formation
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CHAPITRE 5 : PRESENTATION DES ANALYSES

INTRODUCTION

Dans ce chapitre, nous présentons I'analyse dmsid'étudiants dont nous avons étudié
les rapports de stage et les transcriptions digrse menés avec eux, un an apres la
rédaction du rapport. Il s'agit ici de restituectafiguration identitaire propre a chacun
a partir de I'hypothése selon laquelle Iimpactiateur du dispositif d’alternance est
largement lié a leur dynamique identitaire et anstons éprouvéatanset entre deux
contextes aux logiques différentes, I'un axé suptenation (I'université) et I'autre sur

la production (entreprises ou autres organisations)

Afin de restituer la configuration identitaire deague étudiant dans le contexte de sa
formation en alternance, nous présentons donc rdfabon parcours biographique
(contexte diachronique) en cherchant a restituermaniere dont sa situation
d'« alternant » prend place par rapport & sonikhésfocontexte synchronique).

En premier lieu, il s’agit de mettre en évidencenotent chaque étudiant, comme
personne, affronte sa situation de formation esrmdince, I'éprouve, linterprete, y
réagit et cherche a comprendre et transformer sétiation en fonction du sens que
celle-ci acquiert dans le développement propreadgagraphie.

En deuxieme lieu, nous montrons quelles sont lesces et la nature des tensions
éprouvées par chacun des étudiants dans le comtexda formation en alternance ainsi
que les types d'enjeux associés a ces tensions.

Enfin, nous nous attachons a mettre en relief éggilations identitaires opérées par
chacun en les mettant en lien avec la fonction vattnnelle des tensions dans son
engagement en formation.

Chaque étude de cas détaillée est suivie d'undnégatcommentée avec un retour vers
les hypothéses présentées en p. 92.

Le premier cas que nous présentons est celui ddtudiante que nous avons nommee
Armelle Cette étudiante a été interviewée a l'issue daesxieme année de formation
en alternance, suite a son deuxieme stage efféetug un cabinet de consultants puis
au sein du service formation d’'une grande entrepinslustrielle. Les cas que nous
examinons ensuite sont ceux Banny, puis Manuel, Brigitt, Soléne et L33aCes
étudiants ont également été interviewes a l'issuiéedr deuxiéme année de formation
en alternance dans le dispositif.

% Tous ces prénoms sont bien sar fictifs.
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5.1. Armelle
5.1.1. Parcours biographique

Armelle est une jeune femme de 26 ans, célibatApees sa maturité, elle entreprend
des études de psychologie qui 'aménent a prenoineceence qu’elle n’est pas faite
pour ce meétiek beaucoup trop dans I'émotionnel Au bout de deux années d’étude,
elle prend une année sabbatique pour réfléchinasentation parce que dit-elle :

« Je me cherchais beaucoup et javais la sensajiosm ce choix délimiterait a
jamais mon parcours de VieRapport 3,16-17).

Elle choisit finalement de s’orienter en Scienced'@ducation :

« Un petit peu comme ¢a, par dépit parce que jdamwquand méme faire
quelque chose qui se rattache aux sciences humaiaesetien 21, 35-37)

C’est en premiere année de « Tronc commun » queellend parler de la LMFA et se
découvre peu a peu ugersocation »pour le métier de formateur d’adultes

« C’était vraiment une maniere de faire le lienreninon envie de travailler
dans les sciences humaines et puis d’'un autre ¢dt# incapacité a gérer
émotionnellement tout ce qui a trait a la psych@og »(Entretien 21, 43-45).

Dans son rapport de stage, Armelle fait d’emblééreéice a son histoire personnelle et
sociale pour se définir. Dans les deux textesajport de stage et I'entretien), elle met
immédiatement I'accent sur son origine sociale kipi'se doit de dépasser, a partir de
I'injonction maternelle : « Il faut aller a I'univsité pour réussir ».

Elle met ainsi en évidence que I'idée de se raaliseles études universitaires lui vient

non pas d’elle-méme mais de sa mere qui entratiemapport spécifique par rapport a

I'avenir, en ce qu'il inclut la nécessité d’acquétes ressources en capital culturel pour
sortir d'une condition modeste.

L’'université, symbole du savoir et de la réussiteisle

« Ma méere me disait toujours : « Armelle, si tuxeevenir quelqu’un, va a

l'université ! » Selon elle, pour étre une persomespectée et socialement
reconnue, il faut posséder un diplédme universitas@mme si ce titre suffisait a
rendre un individu intelligent, bon et riche. Cett®yance a bercé pendant trés
longtemps mon enfance, ainsi que mon adolescema@port3, 17-21).
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En sarrachant a la condition de la classe popalaia la poursuite d’études
universitaires, il semble qu’Armelle, comme la @tpdes étudiants interviewés dans le
cadre de notre recherche, est finalement asseherdwn scénario classique dans
lequel le monde universitaire représentée«symbole du savoir et de la réussite
sociale ».

Dans son rapport, Armelle explique d’emblée claatrcombien sa mére souffre d’'un
« sentiment d’infériorité » lié a son appartenaswoeaale :

«Ma meére a di quitter tres jeune son pays d’origaf@) de trouver un travail
pour faire vivre sa famille. A cette époque, durastannées soixante, la Suisse
représentait un eldorado pour les immig(espport3, 24-26).

Ma mere n’a jamais eu la chance de poursuivre dadess et c’est un regret
gu’elle a encore aujourd’hui. Elle exerce le métier femme de ménage depuis
guarante ans et ne s’est malheureusement jamatged@&re de son travail. De
ce fait, elle a fondé un grand espoir en moi, cdiidevenir « quelqu’un », de
faire ce qu’elle n’a jamais pu faire et devenir@&elle n’a jamais pu étré...].
Lourde tache pour I'adolescente fragile que jétajsajoute ArmelleRapport,3,
29-36).

On percoit alors qu’Armelle se sent tiraillée ertirmage qu’elle a d’elle-méme du fait
de son origine sociale et celle qu'elle se doitdéeenir afin de se conformer aux
attentes de sa mere. A la lecture du rapport efetdretien, il apparait que c'est
essentiellement dans la tension « a dépasser siticorn» que s'ancre sa motivation a
entreprendre des études universitaires. En mémpsteetle confie durant I'entretien,
combien cette situation est source de tensionseetaahflits internes parce que ses
images de soi, selon ses appartenances a des grdiffggents (I'universitévs son
milieu d’origine) sont contradictoires :

bY

« Je viens d'un milieu assez modeste, personne aldamille n'est allé a
I'université et donc Armelle qui va a l'universi@gétait une grande révolution,
une grande fierté et moi, j'étais dans un phénonuméyaute, je me retrouve
avec une élite [...]. Donc moi, je n'appartenais @asette majorité, ¢ca a été
tres dur a vivre parce que ce n’est pas mon migepuis... finalement l'autre
milieu ne me plait pas tant que ¢a, j'ai aussi erValler plus loin, de dépasser
ma condition %Entretien 23, 34-42).

Une premiere hypothése complémentaire a celle séggar Armelle pourrait, semble-
t-il, s’organiser autour de I'aspect suivant : @upsupposer que la réponse au désir de
la mere de voir sa fille « aller a 'université engble le soi idéal d’Armelle (dont on
peut se demander s’il n’est pas vécu comme unadtign si impérieuse pour Armelle
gu’elle s’apparente peut-étre finalement a uneniction normative) au point que celle-
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ci éprouve parfois des difficultés a apprendre & &emettre en question : Puisque « 'y
suis arrivée... » (a l'université), puisque je swaforme a ce que l'on attendait de moi,
alors ce n'est pas de mon c6té qu’il faut chercienon insertion universitaire et/ou
professionnelle pose probleme. Ainsi, par exemjdehec du cursus en psychologie se
trouve rationalisé au travers de I'explication sumte : Je ne suis pas faite pour un
métier qui impose, au risque de me trouver « emvahie maintien d'une distance
nécessaire. Or, de quelle distance s’agit-il ? &moi tp proximité peut-elle étre percue
comme dangereuse pour Armelle ? Nous reviendronsette hypothése un peu plus
loin car elle nous semble concerner aussi le vé&uritlle en tant que « stagiaire »
dans un milieu de travail ou elle insiste sur sfficdité a trouver « sa place », a
« introduire la bonne distance par rapport a awtrdtn tout état de cause, on peut
penser que I'échec de ce premier cursus en psygiegdarait assez emblématique de la
maniere dont certains étudiants, issus des clasgrdaires, échouent parfois a décoder
les implicites culturels qui régissent l'acces aawair universitaire. Rien de ce
gu’Armelle apprend « en psycho » ne semble finalgnawoir de sens, alors méme
gu’elle pensait trouver, au travers de sa formati@s « clés interprétatives » lui
permettant de penser le monde de maniere plusesitic:

« Mes premiers pas a l'université se firent natweelent sous I'impulsion de ma
mere. Mais deux années passeées a la faculté déglege eurent raison des
directives familiales dans lesquelles jétais enfée. A la fin de la deuxiéme
année du cursus, une explosion retentissantetjailli fond de moi: non, ce
n'était pas ma voie

Les cours bien gu’intéressants ne faisaient naitreune passion en moi, signe
personnel indiquant qu'aucun investissement decgnejue nature ne pouvait
se dégager face a mes études. Je pris alors Isidécile renoncer a ce cursus,
choix douloureux car synonyme d’échec. Cependaptséeriori, je pense que
ce choix ne symbolise pas un échec, mais une tibérg'étais alors préte a
décider de mon avenir professionnel sans me laissdymerger par les
revendications et les directives familiales. Peridéannée sabbatique que je
m’accordais, je pris la décision de reprendre leegtin de l'université, avec
cette fois un enthousiasme vrai et une volontéaite imes propres choix
(Rapport,3-4, 38-2)

C’est alors gu'Armelle choisit la voie de l'alterm@® qui lui parait pertinente pour
réaliser un « projet de soi pour soi », selon urientation a laquelle elle aspire et
souhaite pour elle-méme. En réalité, son engagedard ce type de formation semble
avoir pour finalité de réduire les écarts entralentité pour soi » et «identité pour
autrui » et « identité héritée » et «identité visée ». Enseas, son engagement en
formation par alternance, s’inscrit dans une ceetaontinuité générationnelle.
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Pourquoi une formation par alternance ?

Il est en effet tout a fait frappant de remarquee gour Armelle, le choix d’'une
formation en alternance apparait comme susceplibleontribuer a ce qu’elle réalise
une image positive d’elle-méme, tout en régulant fdeon significative les

contradictions qu’elle éprouve entre «deux mongeson milieu socioculturel

d’origine et le milieu universitaire.

« L’alternance a beaucoup joué dans le fait de caloemal-étre, dans le sens
ou bon, pendant trois jours, je fais I'uni, pendaletux jours, je TRAVAILLE, je
suis dans le vrai. Ca m'a beaucoup aidé a suppojeedirais cette loyauté que
je devais envers mon milieu, envers I'uni et en@sMEMe XEntretien 23, 42-45).

Plus loin, dans I'entretien, elle ajoute :

« Je me dépasse parce que je suis a l'uni, pareg’'quenvie D'Y ARRIVER, et

d’un autre coté, je suis quand méme fidele a mdieurparce que je gagne des
sous parce que jai ce type de vie donc jai trowans cette alternance un
certain confort émotionnel ou je suis moins tigdllentre ces deux milieux »
(Entretien,23-24 52- 2).

L'identité d’Armelle est ici tension entre passgegent et avenir : entre l'identité héritée
qui lui vient de sa naissance et de ses originemlss, l'identité acquise, liée a sa
position d’étudiante a l'université et l'identitéperee, celle a laquelle elle aspire pour
étre reconnue.

On peut penser gque ces tensions sont susceptiblesriiuire a un fort engagement
dans sa formation en alternar{eg’ai envie d'y arriver »)dans la mesure ou celle-ci est
envisagée comme un moyen de réaliser une imagdiveosl'elle-méme tout en
soutenant sa dynamique identitaire en curs

Remarquons que le choix de l'alternance génére Aheelle un sentiment de « confort
émotionnel », un «soulagement » et ce, dautamts pju’elle se découvre une
« vocation » pour le métier de formateur d’aduites

« Quand jai pris connaissance du métier de forraat@adultes, ca a été une
découverte avec un immense soulagement a la(et@etien22, 24-26).

« C’était une voie du milieu qui, pour moi, avait fil rouge, pour moi, il y avait
vraiment un fil conducteur la-dedans, une maniéeefaire le lien entre mon

% Rappelons que cette hypothése se fonde sur tideédengagement en formation est lié & la peroepti
que la formation peut contribuer effectivement &dduction de tensions identitaires (« expectancy »
entre l'image de soi actuelle et I'image de s@evigléale ou normative et si le bénéfice attendiade
formation, en termes de réduction de la tensiontitire, est percue comme suffisamment important
pour le sujet (« value »).
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envie de travailler dans les sciences humainesuéet ge l'autre c6té, mon
incapacité a gérer émotionnellement ce qui a tédi& psychologie xentretien 21,
43-46).

Pour Armelle, soulignons que le choix du métierfalenateur correspond a son désir
«d'apporter une aide efficace et ciblée a « l'aufréout en conservantla distance
emotionnelle»> qui lui est nécessairepeur vivre sereinement (Rapport4, 16-18).

On peut penser ici que les émotions positives égmumhent, confort émotionnel)
ressenties par Armelle correspondent a une réaudeda tension soi actuel/soi ideal
soi idéal/soi normatif. Nous verrons plus loin g@s émotions positives jouent un réle
déterminant dans sa dynamique identitaire et miivaelle.

A propos de ses expériences professionnelles antés a sa vie d’étudiante et de celles
vécues en parallele de sa formation en alternakeeelle dit avoir eu I'occasion de
connaitre le monde du travail par le biais de diifés « jobs d’été » mais n’a jamais eu
« d’expérience de travail soutenue et quotidiennd l'occasion de ces « jobs », elle
s'est occupée de diverses taches de secrétalataetgalement travaillé dans des
restaurants, au Mc Do, dans des entreprises deyagt et aussi a I'hdpital en tant
gu’aide-soignante. Nous reviendrons sur cette dexnexpérience qui lui a permis
d’obtenir une place de stagiaire dans un établissemmédico-social dans lequel elle
avait déja travaillé.

Une rencontre déterminante...

Elle inclut dans ses expériences le fait d'avawvaillé comme assistante dans le cadre
d’'une mission, confiée par wonsultantet enseignant de l'université, alors qu’elle est
encore étudiante en « Tronc commun ». Comme ovul'au début de cette analyse, un
basculement s’opere grace a cette rencontre qudbtleavoir vécue comme une
« révélation » dont nous notons qu’elle est coer@é&in sentiment d'« assurance ». Les
interactions avec ce formateur apparaissent détantes pour son choix d'orientation
et pour son engagement dans une formation de foomatadultes :

« Ca a été une révélation pour moi... ¢ca a été une sbassurance qui m’a fait
dire, je ne me suis pas trompée finalement... llia lpeaucoup de temps pour
discuter avec moi, de mes projets, de ce qu'éwitmietier de formateur
maintenant... la ou ¢a pouvait m'amener et me faiire, dok, 1a, tu peux
vraiment y aller... XEntretien 22, 35, 40-41).

L’'on peut percevoir alors que la reconnaissance tpieoffre cet enseignant,
manifestement investi comme référent identitaitbéeaa la représentation quelle a
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d’elle-méme dans le futur, & savoir son projet @wedir consultante (comme cet
enseignant) sont susceptibles de constituer uneesdondamentale de sa dynamique
identitaire professionnelle de formatrice d’aduttes

« J'al immédiatement été admirative face a sa presdaet surtout a son role : il
ne donnait jamais de réponses toutes faites, namisentrait les réflexions du
groupe de travail comme un miroir permettant d’'@clia leurs idées et pensées
[...] I ma permis de comprendre la profession denfateur d’adultes d’'un
point de vue pratique. Ce fut pour moi un facteétedminant dans la prise de
décision face au cursus LMPBARapport4, 26-33).

On comprend ici que c’est par sa position de miédiat d'interfacé’ entre I'université

et le travail que cet enseignant joue un role dédens I'engagement en formation

d’Armelle.

Au moment de notre entretien, alors qu’elle estdenxiéme année de formation en
alternance et achéve son deuxieéme stage, Armeltpudicette formation en alternance
« lui apporte beaucoup ». Elle correspond concrét¢na son besoin de vérifier la

validité de son projet professionnel tel qu’ella élaboré des son entrée en formation
avec I'enseignant en question :

«J'ai ce besoin de me frotter a la réalité pour vr&nt assurer mes choix et me
dire, j’ai vraiment fait le bon choix ¢ntretien 23, 5-6).

Dans notre approche théorigue, nous avons faipfthese que la reconnaissance des
étudiants-stagiaires par les acteurs des conteptegessionnels est également
susceptible de jouer un réle-clé dans la constrnde leur identité en agissant sur leurs
représentations ou images de soi, en leur permettamon de développer et d’exprimer
des capacités, d'élaborer des savoirs et d’éprouwersentiment de compétence
(correspondant a une représentation ou une imag#ived dans les situations
d’engagement d’activité. C'est ce que l'on va exasnimaintenant, a partir de ce
gu’Armelle nous dit de sa formation en alternangeer particulier, de son intégration
dans le milieu socioprofessionnel ou elle a effédon stage.

%" Du point de vue systémique, l'interface c’est «aerompt le face a face ».
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5.1.2. Sources et types de tensions identitaire®di a la formation par
alternance

Types d’enjeux associés aux tensions identitairasslle contexte socioprofessionnel

Armelle a effectué, nous I'avons dit, son premimge dans un établissement médico-
social ou elle a déja travaillé en tant qu'aidegeante. La mission confiée, dans le
cadre de ce stage, consiste ela «ise en place d'une proposition concernant les
modalités de formation adaptée a l'institution ddesbut d'élaborer une formation
interne, ayant pour thématique I'hygiene hospitalie(Rapport5, 8-10)

S’agissant de sa formation en alternance, Armelieist, dans son rapport, de

comprendre et de restituer I'expérience de ce sags I'établissement meédico-social

selon une « lecture émotionnelle premiére et oeitgn». Elle met d'emblée en évidence
que sa socialisation comme nouvelle stagiaire spétée concretement a travers un
certain nombre d'étapes dont la premiére est quetalge se déroule dans un milieu
«inconnu », a la fois aux plans des lieux physiqat des personnes. Ce nouveau
milieu, étranger et risqué, ce « monde inédit » représenté comme possiblement
générateur d'angoisse :

L'entrée en stage : une « étape cruciale »

« Les premiers jours de stages sont souvent trésildif, on ne connait pas les
lieux et encore moins les personnes avec qui otraxeiller. Rencontrer un

monde inédit et s’adapter a la nouveauté est urepectqui peut étre

angoissante, car point de repéres seécurisants &ritlon, tout est a

construire...» (Rapports, 4-7).

Du point de vue de la « socialisation anticipééArrdelle (c’est-a-dire de la période
qui précede I'entrée en stage proprement dita@pplarait que celle-ci est vécue comme
une « étape cruciale » mettant en jeu des repaigeT® identitaires actuelles et
projectives par rapport a elle-méme, son futur rmviement, ses futures activités et
relations a autrui dans le contexte socioprofes&brCes représentations mettent en jeu
des aspects cognitifs et affectifs, sources d'@nstcontradictoires (« enthousiasme »
et « angoisse ») correspondant a la fois a lateraie ne pas étre a la hauteur de ce qui
peut étre attendu d'elle comme formatrice d'adétesi fort désir de mettre a I'épreuve
son projet professionnel. L'entrée en stage egéseptée comme une transition ou
plutdt comme un seuil, un passage (au sens d'e étapciale ») ou les enjeux
identitaires sont importants et sollicités.
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« Un enthousiasme teinté d’'une pointe d’angoissenuahit aux portes de...
[son lieu de stage]Jne foule de questions se bousculaient dans snit,eavec
qui et comment allais-je travailler, serais-je bi@tceptée par mes futurs
collegues et surtout serais-je capable d’entrereditgpas dans la profession de
formateur d’adulte ?

Ce stage représentait une étape cruciale pour meie qui allait révéler la
pertinence de mes choix scolaires et professioneels’autres termes, j'allais

pouvoir répondre a une question fondamentale :eaigellement fait le bon
choix relatif a mon avenir professionneb frapports, 11-17).

Un enjeu de place

A la lecture du rapport d'’Armelle, on comprend goe stage est pour elle source de
vives tensions, notamment pendant les trois prenmeris. Cette période se caractérise
en particulier par le constat de la différence guiélle percoit entre ses attentes et la
réalité au point qu'elle se demande si ses «asdey ne la placent pas
intentionnellement dans une position inconfortabl@pparait alors que son stage met
en jeu des images de soi s'incarnant dans desxetgegrets et immédiats liés a la fois
a des relations interpersonnelles, a une pratiguee communauté de pratique et ou
son engagement dans un rapportpiece de face et depouvoir est manifeste. On
trouve des traces de tensions intersubjectivesi(tes soi/autrui) dans de multiples
extraits de son rapport (hotamment dans la pariiittlée « deux histoires a conter »,
sous-titre : 2.1.: une histoire d’espace) ou @ligiste de maniére particulierement
récurrente sur sa difficulté a trouver « sa place imtroduire « la bonne distance » dans
ses rapports avec autrui. Pour exemple, ses difficwle stage semblent s’organiser
autour de deux axes prototypiques :

a) Armelle évoque premierement le probléeme de &ac@ un «territoire
professionnel » qui ne saurait étre vraiment deed que si 'on appartient a
un groupe de pairs susceptible de favoriser I'docation a un nouvel
environnement physique et social.

Présentée a son grand regret par sa référenteagle €amille) «omme une
étudiante en communication, un titre général doatspnne ne comprenait la
signification» (Rapport, 13, 12-13) et «n'ayant pas d'espace de travail a
disposition», elle ne peut, écrit-elle dans son rapport dgest«se situer » dans
une quelconque strate de la pyramide hiérarchigueapport,9, 4-5); Armelle
n'est pas celle pour qui elle est prise («uneiandd en communication »).
Notons que cette conscience du décalage entreit@graur soi (réelle) et
identité pour autrui (attribuée) est d'emblée védedacon assez douloureuse
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par Armelle et correspond a une premiere tensidre dimage qu'elle se fait
d'elle-méme et celle que sa tutrice (et le cofleitravail) lui renvoie.
Effectivement, quel est le groupe de pairs augpeldient Armelle comme
stagiaire, future formatrice d’adultes (anciennemaide-soignante dans cet
établissement) : les exécutants ou les responsdidgarchiques ? (classes
dominées ou classes dominante<€3}:il acceptable de ne pas avoir de bureau ?
Va-t-elle finalement se retrouver « a la cave »>tg@mant peut-étre du méme
coup une insupportable descension sociale qui p@st-étre finalement que la
marque d’'une origine a laquelle elle pensait ax@ilssi a échapper ? Autrement
dit, la composante identitaire héritée de ses megysocio-familiales se trouve-t-
elle ici réactualisée par les railleries de sekgaks, lui rappelant une condition
gu'elle cherche précisément a dépasser ?

«Jeme sentais tres mal a l'aise lorsque je devaissatille bureau de Camille
ou celui de Juliettél'infirmiére hygiéniste) je ne m'y sentais pas a ma place, je
ne voulais en aucun cas déranger qui que ce sadcsii-elle. Elle ajoute :
« J'avais la désagréable sensation que ma présenaaiigé« que va-t-on faire
de la petite ? Ou va-t-on pouvoir la caser ? ». Rqueu, je suis devenue le sujet
de raillerie préféré de certains collegues : « Algxrmelle, on va te trouver un
bureau a la cave pour aujourd’hui? A moins que stet dans le local a
poubelle ! »Rapport,7, 7-13).

« Je dus donc me résoudre pendant plusieurs semainaviguer de bureau en
bureau, parfois celui de Camille ou celui de Juéebu encore celui des
médecins> (Rapport7, 1-2).

Elle ajoute :« Je vivais une situation difficile, en arrivant(lieu de stage)e
matin, je ne savais pas ou déposer mes affairafeyais attendre Camille pour
gu’elle me dise quel bureau il serait possible disgr pour la matinée et
I'apres-midi »(Rapport7, 4-6).

« Lorsque jallais chercher Camille dans les bureale la directrice des soins
ou de l'assistante sociale, je devais emprunterxdeauloirs pour y arriver,
alors que les autres collaborateurs passaient pandreau de la secrétaire pour
y accéder. Tout cela me confortait dans I'idée quee présence dérangeait, je
n'étais pas acceptée dans I'équipe. J'avais mamgsentais seule, perdue dans
une situation qui semblait si injuste, je dever@sriblement fataliste, il n'y
avait donc aucune solution viable a ce problemeldee ! J'avais beaucoup de
peine a parler de ce probleme a Camille, je luivelais, la tenant en partie
responsable de mon mal-étre, je ne comprenais paggpoi dans une
institution si grande on ne pouvait me trouver peéte place xRapport7, 26-34).
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Armelle éprouve alors un sentiment de colere cosdreutrice qui lui semble

responsable de ce probleme en ce qu'elle reprgsemteelle «une personne

influente au sein de l'institution, capable de nédiee ce probleme de place d’'un
claguement de doigt (Rapport,16, 44-45).

b) Armelle évoque en ce cas un probleme de pladengus’actualise plus
seulement sur le registre spatial, mais bien dansidmaine de la relation
interpersonnelle. On a alors le sentiment que ples d'utiliser sa situation
« d’entre deux » au bénéfice d’'une observation dingerritoire professionnel a
explorer, Armelle n’est, dans un premier temps, pasmesure d’assumer
I'incertitude identitaire et statutaire liée a lahescence (et a I'équivoque) de sa
position de stagiaire et se perd rapidement dasmgniéandres affectifs de la
relation a l'autre :

« J'avais I'impression d’étre rejetée par mes cgllés et par toute I'institution,
comme si ma présence était inutilgapport,7, 13-14) « Par ailleurs, lors de mes
rendez-vous avec Camille, il m’est arrivé plusiefais de devoir attendre non
pas devant son bureau dans la petite entrée qutilsent parfois comme salle
de réunion, mais a l'extérieur, dans le couloir. afs#je donc si peu
d'importance aux yeux de ces collegues qui me i@sgatienter dans le
couloir ? » (Rapport7, 22-25)

Dans ce contexte vécu sur un mode particuliererogtique et conflictuel, Armelle
développe des stratégies identitaires qui se mnwaife dans sa conduite par une
mobilisation défensive de repli, de « retrait »isofement, au point de parfois préférer
fuir son lieu de stage. Il s’agit ici pour elle,usosemble-t-il, de préserver son identité
menacée en se maintenant le plus loin possibleediuage négative de soi :

« Il m’était de plus en plus difficile de venirléeu de stage)je ne voulais plus
subir les plaisanteries de mauvais godt, ni impaesarprésence qui me semblait
étre refusée. Je continuais alors mes rechercha#ofgraphiques en passant le
plus clair de mon temps dans les différentes Hitdiques de Geneve. J'avais
trouvé une solution temporaire a ce probleme decelat javais la nette
impression que cela arrangeait tout le monde :tégmire est a la bibliotheque,
donc un probleme de moins a résoud(gapport,7, 15-20).

A la lecture de ces extraits, on peut penser quedermet en ceuvre des mécanismes
d’évitement destinés a diminuer la « souffrancei® ¢rée le constat d’'une image de soi
gu’elle ressent comme dévalorisée :

«Mes collegues ne comprenaient pas les raisons dgnésence au sein de
I'institution » (Rapport, 13, 22-23). « La thématique de mon stage : « I'hygiéne »
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n’intéressait quasiment personne mis a part Canatlduliette(sa référente de
stage et l'infirmiere hygiénistee dossier n’était pas une priorité au sein des
équipes soignantes(Rapport,13, 25-26)

Un enjeu d'appartenance et de participation a unefique et & une communauté de
pratique

La deuxieme situation problématique relatée par éllendans son rapport s’intitule
« L’histoire d’une relation compliquée ». Dans egartie, elle raconte que lors d'une
visite dans une unité de soin, elle est surpriseasstater qu’il manque du matériel
hygiénique, comme les flacons de désinfectant pesimains, et ceci dans plusieurs
chambres de l'unité. Elle décide alors d’en padeFinfirmiere hygiéniste afin que
celle-ci, dit-elle, « m'explique la place que devait avoir ce type datémel »
L'infirmiere réagit a ce moment la de maniere assez virulenteet décide de
I'accompagner dans l'unité afin de vérifier seesgirArmelle se sent alors extrémement
géneée. En effet, comment expliquer la visite defifiniere alors qu’elle venait de
réussir a faire comprendre aux soignants que skenn'était pas celui du contréle
répressif mais celui d’'une étudiante en train dfepdre le métier de formatrice
d’adultes... Des lors, écrit-elle :

« La confiance que javais su gagner chez les soitg fut complétement
perdue apres cette visite. Leurs regards furengémts, je peux aisément
imaginer gqu'’ils se sentirent trahis par mon companent » Elle ajoute :« Je
fus trés attristée par cet événement, je me denmsdduliette avait sciemment
choisi de me dévaloriser aux yeux des soignant:ieJeomprenais pas son
attitude car d’'une part, elle se montrait tres giatet attentionnée mais d’autre
part, j'avais I'impression gu’elle me mettait dédfgment des batons dans les
roues. Je souffrais énormément de cette situatimtamment du fait que je
n'arrivais pas a comprendre les motivations de eltdi, était-elle sincére ou
fausse avec moi ?(Rapport,11, 40-48)

La encore, Armelle évoque un probléme de placeoMotue celui-ci s’actualise non

seulement dans le domaine de la relation interperdte mais aussi dans des enjeux
concrets liés a une pratique — ici, I'hygiéne htadjgre — et dans une communauté de
pratique spécifique : le milieu des soignants. &lonéme qu'elle y accumule des

maladresses a I'occasion de son stage, il estdrdaje constater alors qu’elle n’analyse
pas les situations dans lesquelles elle se fouaairement que sur le mode affectif et
intersubjectif en cultivant, nous semble-t-il, tade « l'attribution externe ». Par

conséquent, pour dire vite, si Armelle estime ng p&rouver sa place » en stage, ce
n'est pas parce qu’elle se sent inexpérimentén,est pas parce qu’elle ne posséde pas
les connaissances implicites qui lui permettradgmtprendre une distance critique par
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rapport aux situations rencontrées, c’est parceergupartie, les autres ne la
« reconnaissent » pas suffisamment... En d’autr@seter« si on ne me reconnait pas a
ma juste valeur — c’est-a-dire peut-étre a la meederl’évaluation maternelle — si on ne
me manifeste pas suffisamment d’attention, c’e&irgne m’aime pas...» :

«Par rapport a mon expérience de stage, la souedadsouffrance que jai
vécue provient principalement du manque de rec@saaice »Rapport,13, 10-12).
« Ma premiere réaction a été de prendre ce problémenaniére personnelle :
on ne voulait pas de moi, on ne m’'aimait pasapport,16, 40-41).

L’ensemble des extraits ci-dessus illustre questestégies identitaires développées par
Armelle partent du constat d'une souffrance qu’éleouve liée a la dévalorisation de
'image de soi et que ces stratégies visent a dieriou a éviter cette souffrance. Des
lors, il s’agit en fait pour elle de réduire notaemh I'écart entre I'identité pour soi et
I'identité pour autrui. On retrouve ici la théode la « double transaction relationnelle
et biographique » qu’elle opére et dont résulterst Stratégies identitaires finalement
destinées a réduire I'écart entre d’une part, fitdé revendiquée et l'identité attribuée
et d’autre part, entre I'identité héritée et I'idiéd visée.

Remarquons alors que c’est au moment ou Armellé (eedin) occuper un bureau fixe,
celui du bureau des « cliniciens »JR grand bureau avec quatre places de travail »
gu’elle se sent enfin plus a laise. Elle peut end& discuter » avec ses différents
« collegues » et écrit :

«Le bureau que jai pu utiliser durant les derniergemaines de mon stage m’'a
permis non seulement d’entretenir avec eux mgtions plus sereines mais

aussi et surtout de trouver ma place au sein dsstiiution. Je ne me sentais
plus si inutile, javais I'impression que mon travalevenait respecté et

considére par I'équipe ¢rapport,10, 19-22).

Le fait d’avoir enfin un bureau qu'elle peut padia@vec des collegues est vécu par
Armelle comme un signe de reconnaissance de I'esghon contribuant a ce qu'elle se
sente intégrée, reconnue comme membre a partedigeforganisation. Sa perception
des chances de réussir a mener a bien sa missialoessoptimale et sa motivation est a
son comble « Mon espace de travail m’'a aidée a prendre comgarn moi dans le
réle de formatrice d’adultes,>€crit-elle. Elle accomplit alors une image positde soi

en réduisant I'écart entre soi actuel et soi sdaahaeci lui permet de s'engager de
facon soutenue dans sa mission en prenant plusglees dans son milieu de stage :

«Le fait davoir trouvé ma place physique dans flinfon m'a permis
d'affirmer mon statut de stagiaire et mon role dées questions de formation
face a mes colleguesRapport,10, 35-36).
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5.1.3. Régulation des tensions identitaires et surces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Dans le cas d’Armelle, il apparait clairement geddit d’écrire un rapport de stage a
destination de l'université a représenté un moyeportant de développement d’'une
posture épistémologique critique ayant contribuéflaer sur sa dynamique identitaire
en cours, tout en générant une intensité du proseswmtivationnel. La partie de
I'entretien portant sur le réle joué par I'écritudle son rapport nous conduit & penser
que celle-ci a constitué une expérience formatlagant aidée a reconnaitre et a
investir les multiples tensions éprouvées et agmstirer profit. Il apparait notamment
que cette écriture a favorisé certains processasit@évaluation (estime de soi,
sentiment de compétence, réflexivité) qui constituaous I'avons vu, des dimensions
fondamentales de la construction de I'identité gssfonnelle.

La lecture de son rapport indique d’abord que spaee-temps d’écriture la conduit a
se définir par rapport a I' « offre identitaire ¥oposée par le dispositif, a savoir
I'accompagnement personnalisé. Dans ce rappoet sadfforce de restituer le sens que
prend pour elle son expérience de la facon laipkedligible et Iégitime possible, c’est-
a-dire en donnant des significations susceptibl&red communiquées a I'équipe
d’accompagnement universitaire, et ce en relativacades normes et les valeurs
supposees présentes chez la référente universitairgée du suivi de son stage.

A la lecture de son rapport on comprend qu'il §'agitre autres, pour Armelle de se
comprendre et de se (re) présenter en tant querdjut« professionnelle de la
formation », capable de développer un sentimermipdienance a une communauté de
pratique et & une « culture d’action », celle dasnateurs d’adultes. Son rapport de
stage, comme construction représentationnelle dis@permettant d'offrir une image
positive d'elle-méme et designifications, favorise manifestement de précieuses
constructions de sens par rapport a ses activaédaje. Dans le rapport d'’Armelle, il
apparait d'abord que I'écriture a constitué pole @h puissant levier d'intégration des
différents apprentissages réalisés a l'universitiues le monde du travalil.

Ecriture et apprentissages

Pour exemple, dans la partie de son rapport iggtwl La confrontation au monde du
travail », Armelle énonce clairement les appreaties quelle a realisés en
« explicitant » notamment « I'évolution de son megéace au monde du travail ». On
peut remarquer ici que le texte du rapport a recawn discours théorique ou alternent
principalement des séquences argumentatives eicatyés s’appuyant sur les cours
gu’elle a suivis a l'université, y compris ceux \8gilors de ses deux années de
formation en psychologie. L3, il s’agit effectivemig@our elle de présenter a la référente

117



Chapitre 5 — Analyse Armelle

universitaire chargée de I'évaluation de son rappm qu’elle a vécu, en montrant
gu’elle est capable a la fois de problématisereet@hceptualiser son expérience, tout
en faisant la preuve de ses apprentissages etsdeosgétences. Elle exprime cette
préoccupation ainsi :

« Le rapport de stage nécessite une prise de distéate a I'année académique
passée, le but étant de porter un regard neuf 'umEe écoulée, un regard
suffisamment distant et objectif pour permettrgise de conscience du vécu
émotionnel et des apprentissages que ce stageamaipde réaliser Rapport5,
4-8).

On le vaoit, il s’agit la pour Armelle de se défimu de se redéfinir en prenant en compte
les horizons d’attente supposés de sa référentdt, mmus connaissons par ailleurs
I'intérét pour l'analyse du travail. Au plan de apprentissages, il est ainsi frappant de
remarquer qu'Armelle insiste sur I'évolution de sgmrésentations autour du « concept
de travail », ceci en établissant un lien avec alheureuse expérience relatée plus haut,
a savoir son incompréhension que les soignante «se désinfectaient pas
systématiquement les mains lorsqu’un soin étaiiteg». A ce propos, elle écrit :

« Mon peu d’expérience m’amenait a considérerd@dil comme un rendement
plus ou moins complexe de différentes taches aligquan individu doit
répondre. Un monde dans lequel tout travail esirefaent défini, sans aucune
incertitude. En somme, un univers en noir et blancle juste est nettement
différencié de l'injuste. Mon stage(Beu de stagejn’a révéle la franche naiveté
de cette premiére représentation, en effet, jaicomstater que le monde du
travail n'a rien d’'une simplicité translucide, loide la »(Rapport,15, 19-25). Elle
ajoute encore a propos de ce geste de désinfeddi®mmains « Ce geste me
semblait si simple et logique dans ce métier opriaifération de germes et
bactéries est une priorité quotidienne(. ) « Tout était simple, il suffisait
d’expliquer aux soignants I'importance de la désation des mains. Lorsque
jai commencé a discuter de cette idée d’informaour résoudre le probleme
d’hygiene hospitaliére, jai suscité quelques riggtendris, car la simplicité de
mes propos révélait 'étendue de mon inexpérien@apport,15, 28-36)

Dans la partie de son rapport intitulé « le fonmtiement institutionnel » de son lieu de
stage, on peut remarquer de nombreux effets dandistion s’appuyant sur des
référents conceptuels adroitement mobilisés teks lqupsychologie des espaces de
travail et I'approche psychodynamique des situatida travail.

A partir notamment de la théorie du « comportementitorial », Armelle met en
évidence qu'un stagiaire en tant que « nouveau welait non seulement s'adapter a
son poste de travail en faisant la preuve de segpétences et de son efficacité mais
aussi étre capable de s'insérer dans un contextigple et spatial. L'adoption de cette
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théorie lui permet de (re) présenter son intégnatans le milieu spécifique de son
stage comme une «forme rituelle » d'insertion es mmembres de l'organisation
adoptent un certain nombre de positions — en lloenae la pratique de certains rites de
passages visant a la placer dans une position fortable — ce qui a généré chez
Armelle de nombreuses tensions intra et interstibgss Grace a la mobilisation de
cette théorie, Armelle peut montrer comment ellté@amenée a abandonner son réle
antérieur d'aide-soignante pour se construire pssijvement une identité de formatrice
gu'il s'est agi de faire identifier et reconnajiee une communauté de pratique ayant ses
valeurs propres.

Il est alors frappant de constater que pour Armé#éribution d'un bureau correspond
a une évaluation de la valeur de son intégraticiaBodans l'institution correspondant a
des changements de comportements professionnedsselecollegues (qui rendent les
interactions plus « sereines » comme on I'a vugoigmment).

En définissant son espace de travail & traversotiom de territoiré® professionnel,
Armelle peut énoncer la maniéere dont elle se rgptéset vit son espace de travail dans
le contextd’ de son lieu de stage. Cette notion met en évidencée sait, que ce ne
sont pas les caractéristiques physiques qui coestitles éléments essentiels de
I'espace, mais le type de relations qu'une persweitrdans un environnement donné :
un territoire, c'est I'espace vécu. Ainsi I'espdaekque I'entend Armelle, est bien une
place c'est-a-dire la partie d'un environnement occypereun individu et aménagée
directement en fonction de ses besoins personnstemux. Dans le cas d'’Armelle, ces
besoins sont considérés comme « inexistants »yalkgne dispose pas d'un espace de
travail... En mettant en évidence d'une part, gaerdlation a I'environnement est
toujours sociale, en raison des composantes sedai@edout environnement et d'autre
part, que toute interaction sociale est médiatfiel'environnement dans lequel elle
s'exprime, Armelle est en mesure de donner dedisagions a ce qu'elle se représente
étre sa valeur et sa place en tant que stagiame da contexte socioprofessionnel
spécifique.

L’écriture de cette partie de son rapport intituté®e I'espace physique a I'espace
symbolique », lui permet manifestement d’objectigar pratique et de travailler a sa
propre conscientisation : par ses différentes grikeconscience, elle adopte des points
de vue nouveaux a la fois rétrospectifs et pro#ige@lus lucides et plus critiques sur
elle-méme et sur son environnement. Elle met pdidiement en évidence l'intérét de
'usage des savoirs universitaires pour interpréler complexité des réalités
socioprofessionnelles :

% 0On sait que la notion de territoire, au sens psipgique, correspond & la notion de champ topologiq
développé notamment par Lewin : il s'agit d'un d@eme de l'environnement physique en zones
subjectives, délimité par des barriéres, elles-nspyehologiques, en fonction de la maniere dont un
individu ou un groupe se représente un espace dersedon la maniére dont il est vécu.

%9 Notons que ce contexte est minutieusement déesitas premiéres pages du rapport d'Armelle.
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« Le monde du travail pour moi maintenant se déoin une infinité de nuances
grises, nuances que je commence seulement a distingui m'ameéene a plus de
cohérence et de lucidité(Rapport, 16, 29-30).

« Par I'écriture, mon regard a pris une autre ditien, j'ai découvert que ma
perception d’une situation problématique et doukuse pouvait se déplacer sur
une ligne invisible reliant ma subjectivité (mesoéons) a une realité
institutionnelle (cloisonnement des services). Hirs essayé d’analyser la
situation en orientant mon regard sur le fonctiomaat de l'institution et non
plus sur la recherche frénétique d’'un coupable facea souffrance ¢rapport,17,
11-15).

Incontestablement, la formation universitaire eécliture comme figuration de
'expérience intégrée a sa trajectoire subjective ont permis d’ancrer ses
apprentissages tout en développant undentiment de compétendent nous avons vu
gu'il était un facteur-clé pour la construction Lidentité professionnelle. Quelques
extraits :

«L’écriture de mon rapport m'a permis de comprende que j'ai vécu et

d'asseoir ce que jai appris. Cest du pratique,est du concret, c'est
extrémement précieux, c'est comme si tout ce cqu&ig appris dans mon
métier de formatrice, il fallait que je le gardeueje le laisse pas filer, ¢ca
permet de m’approprier encore mieux ce que jairégpes compétences que
jai pu construire. Par définition, une compétencéest dans I'action donc en
situation. Ce n’est pas quelque chose qu’'on peuther mais... la, jai

vraiment l'impression, oui... jai des compétencdiesesont la, je peux les
toucher.. .» (Entretien29, 15-33).

Ecriture et émergence de nouveaux « soi possibles »

Moment symboligue, moment d’affirmation d’une idént I'écriture lui permet
également I'expression de nouveaux « soi possihlde projets d’avenir par rapport au
métier de formateur. Elle lui donne notamment lagion de se définir en continuité
avec son choix initial — devenir consultante — nmaissi de s’orienter vers des buts
nouveaux congus en cours de formation :

« La réalisation de mon rapport m’a permis d’avandans la profession de
formateur d’adultes. Revenir sur mon année, averegard neuf et un peu plus
expérimenté m'a permis de mener une réflexion peedte. Ca a été une
introspection parfois douloureuse, mais elle esttoad accompagnée d’une
certitude : celle d’avoir fait le bon choix quant@on avenir professionnel Ou
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encore : Apres I'écriture de mon rapport, j'ai une visionugl claire de ce que
je veux poursuivre comme objectifs, de ce que [ Vaire ensuite comme
formatrice» (Rapport,19, 29-33)

Notons ici 'importance du projet dans la constiatide I'identité professionnelle. Une
identité professionnelle, nous l'avons vu, c’esh seulement une identité au travail
mais aussi une projection de soi dans I'avenintiG@pation d’'une trajectoire et la mise
en ceuvre d’'une logique d’apprentissage ou mieubomheation. Dans le cas d’Armelle,
il apparait que [I'expérience vécue et réfléchie @égé un projet de soi
fondamentalement orienté vers le monde professipnm® congruence avec la
représentation de son soi idéal et normatif, ptéseles son entrée en formation.
Soulignons au passage le processus d'identificggasnlequel Armelle se trouve un
nouveau modele... en la personne de sa tutrice giofeglle. Son sentiment de colere
contre cette tutrice qui n'était pas en mesure uletrbuver « une place »s’est
transformé en une profonde admiration pour l'investissement et la gias qu’elle
donne a son travail >Plus loin, Armelle ajoute

« En me détachant de ma coléere, je commencai areomie que celle qui me
semblait étre responsable de ce probléme de pkiedt, en fait la premiére
personne a se battre pour amener la formation an de l'institution »Rapport,
16, 47-49).

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Dans les extraits suivants, on peut remarquer ‘Qqaedmpagnement universitaire dans
le cadre d’'un groupe a manifestement agi sur lexi#ité d’Armelle contribuant ainsi a
mieux asseoir son identité professionnelle. Sa igi@ation aux « séminaires
d’intégration » lui a manifestement permis détabldes liens de sens et
d’instrumentalité entre les apprentissages réabsBgniversité et ceux effectués dans
son institution d'accueil. On peut repérer que dleitation/problématisation de
I'expérience a été un outil d'apprentissage esskertii permettant de faire émerger du
sens grace a un dépassement de ses émotions :

«Je n'ai pas immédiatement saisi I'évolution de megard, le déclic s'est
produit lors du séminaire d’intégration de A et 8¢eignants universitaires).
Lors de cette séance, j'ai présenté mes conclusjoast au probleme d'espace
gue je rencontrais dlieu de stage)c'est a dire le cloisonnement des services.
Grace a la discussion de groupe qui a suivi ma g@mésion, je me suis rendue
compte de I'évolution de mon regard et de ma pémeme l'institution par
rapport au début de l'année. C'est donc avec leugeo LMFA que jai
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commenceé a grandir, & dépasser mes émotions poupremdre la réalité de
l'institution »(Rapport17, 17-24).

« En observant ainsi le monde du travail, jai essale positionner ma propre

relation au travail, avec ce regard neuf et nouselent complexe. Je me suis
rendu compte que moi aussi javais des comportgnieatléquats face a des
normes institutionnelles, j‘ai pris progressivemennscience de mes conduites
et de leurs motifs (Rapport,16, 13-16).

On voit bien ici que la situation de formation, @frant un espace de pratique réflexive
plus clinique, plus intersubjective et interactouee les approches privilégiant seulement
I'enseignement des contenus disciplinaires et li&at&on certificative, lui permet a la
fois d’opérer une mutation de ses croyances etedereprésentations qu'il s’agisse
d’elle-méme ou du monde qui I'entoueed’identifier les attitudes et les conduites qui
s’averent pertinentes dans le cadre de sa quétditades. Le discours d’Armelle a
propos de I'écriture de son rapport (adressé akusité) dans le cadre de ce séminaire,
a particulierement retenu notre attention sur itedfae cette activité, fat-elle induite par
le cadre formel d’'une formation universitaire, Emgagée bien au-dela d'un travalil
académique rédigé en vue d'une évaluation. Au degar I'extrait suivant, on peut
penser que son implication dans son rapport de stagrrespondu a un véritable temps
de formation qui a joué un réle déterminant dansgyssamique identitaire qui, en lui
permettant de réaliser une image positive de sggreéré une intensité du processus
motivationnel : «Moi, jai eu un besoin presque vital de prendretdmps pour écrire
ce rapport » reconnait-ellelans I'entretien qu’elle nous a accar@@ rapport constitue
manifestement un enjeu important dont elle perguite la pertinence, la valeur et le
bénéfice non seulement en termes de régulatioteds®ns identitaires éprouvées mais
probablement aussi parce qu’il lui permet de metinejeu une identité positive lui
permettant d’atteindre un but valorisé (sa protessilisation, son développement
professionnel, la construction de compétences gevenir « consultante »)

« Contrairement a d’autres dossiers d’évaluatiore ge rends, ou je rends un
dossier pour avoir une note, la... je ne rends pas mapport de stage pour
avoir une note. Je m’en ficherais presque d’avaér mote, ce qui compte, c’est
que jai dit les choses le plus honnétement posgbtompris des choses qui me
serviront ».

Elle ajoute: « Mon rapport, c’est surtout quelque chose pamai, je me suis fait
un cadeau qui ait une pertinence pour mgéntretien 29, 13-15).

Armelle indique d'ailleurs en introduction et ennclusion de son rapport de stage
combien il a été important pour elle d'utiliserdde » dans cet écrit. En introduction,
elle écrit :
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«D'un point de vue pratique, j'ai eu I'occasion dermar une réflexion autour
des critéres d'évaluation que souhaitais donnee &apport de stage. Le critere
principal que jai choisi, en accord avec ma resgaile universitaire, m'a
permis d'approfondir la compréhension de mes diliés quant a l'utilisation du
« Je ». Il était important pour moi de faire facecatte géne que constitue
I'emploi de la premiére personne du singulier dd@sriture des différents
travaux universitaires » [...] « Par conséquent, dame volonté de dépasser
ma difficulté, ce rapport de stage s'articulera dasm mouvement de bascule
entre le « je » impliquant ma subjectivité dansdgpériences vécues a (lieu de
stage) et le «on» représentant les concepts itpées fondamentaux a la
compréhension méthodique et objective de ces mé&pésences (Rapport5s, 29-
38).

Dans la conclusion, Armelle revient sur cette goeste |'utilisation du Je :

« Finalement, ma volonté de dépasser mes difficiftiés a I'utilisation du
« Je » dans mes travaux écrits m'a permis de camdpeel'origine de cette
problématique. Lorsque mes travaux sont évalugsligj'sensation que c'est une
partie de moi qui est jugée. Dés lors, écrire gtamiére personne du singulier
est difficile pour moi car j'ai I'impression quelaan’'expose a un jugement plus
grand et plus dur. Un jugement qui pourrait rejetea présence a l'université,
qui pourrait me dire que je ne peux pas faire pade ce monde, si éloigné du
mien, de mes origines. J'ai peur du jugement, geerl'on puisse me dire que je
ne mérite pas ma place a l'université. Une peur jgusommence aujourd’'hui a
mieux comprendre et a mieux travailbeRapport,19, 35-44).

Au plan de I'accompagnement professionnel et usitedre, Armelle écrit son regret de
ne s'étre pas davantage confiée de peur de parfdeet

«Je pense que mon entétement a tout vouloir fairemga-méme sans jamais
demander de l'aide s'est retourné contre moi. &vajs su montrer ma
souffrance a Camillésa tutrice professionnellgu lieu de feindre ma bonne
humeur, j'aurais pu ouvrir un dialogue plus constifiet plus honnéte avec
elle » (Rapport,19, 13-16).

Par ailleurs, elle dit ne pas avoir voulu demardket'aide a sa référente universitaire
sans doute aussi pour sauvegarder une image podige-méme :

« J'ai attendu trop longtemps pour lui parler de npesblemes en faisant ainsi
perdurer une situation difficile (Rapport,19, 18-20). Mais plus loin, elle ajoute :
« Des que la situation s'est améliorée, j'ai pu safé ma carapace d'entétement
pour me rendre compte a quel point Camille et niéremte universitaire furent
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des points de repéres importants sur mon chemiiiea de stage)Elles ont
accompagné mon questionnement, mes doutes et cae#uinles» (Rapport19, 24-
27), écrit Armelle, mettant ainsi en évidence qued&sca soi est inséparable du
lien noué avec autrui.

Liens entre engagement et expectancy-value

La perception d’Armelle du rdle de la formation wenisitaire en référence au modele de
I'expectancy-value de la motivation a apprendret pi&ue illustrée par les extraits
suivants montrant qu’Armelle s’engage dans cettm&tion parce que d’'une part, elle
lui permet de réaliser notamment un but d’ordrenfidigre important pour elle (value)
et parce que d’autre part, elle est persuadéelgudeloutes les chances d’atteindre ce
but par la formation en question (expectancy). Rexemple, Armelle fait référence,
dans son rapport, & des tensions relatives a t'ématre les compétences et les
connaissances qu’elle ne maitrise pas et cellessegjpar I'image de soi visée dans le
contexte de son lieu de stage :

« Parler en public est une des compéterinbgrentes a I'animation de groupe
que jai toujours admirée et désirée. Néanmoins, dé&but d’année, cette
compétence me semblait hors de portée, difficilgt@indre, car synonyme de
stress et d’appréhensions.

Jai alors fait le choix d’assister au cours « Amition de groupe » de C.
(enseignante universitaire), une maniere de me roatdr au stress et
d’exorciser mes angoisses face a la prise de pawolpublic.

Le dispositif organisationnel de ce cours m’a tdigbord un peu effrayée, car
par groupe de deux, nous devions assumer une heudemie d’animation
autour d'un sujet proposé par C. (enseignante usitare). Mes
appréhensions face a cet exercice se sont largeaitdiuées du fait que je
considérais l'université comme un endroit protég&curisé ou l'erreur est un
moyen d’apprendre et non une finalité.

J'ai donc pu expérimenter I'animation de groupe @weut ce que cet exercice
supposait de difficulté pour moi, notamment la grike parole en public et la
gestion du temps. Cette premiére expérience sealldésans problemes majeurs,
néanmoins mes angoisses persistaient, car je g&iw’pas encore confrontée
au monde extérieur, qui lui serait beaucoup moerglte face a mes erreuss
(Rapport, 17, 28-43).

Cet extrait souligne que la situation de formatitemplit sa fonction d’apprentissage
parce qu’elle peut étre envisagée par Armelle djpere, comme un « espace protégé »
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lui donnant le droit a la prise de risque et aréar et d’autre part, comme un espace
d’appropriation de savoirs et d’outils théoriquasneéthodologiques appropriés, lui
permettant de développer/modifier sa réflexivitéat sentiment de compétence. Ceux-
ci apparaissent clairement comme des dimensiordafoantales de la constitution de
I'identité professionnelle et de la dynamique mationnelle d’Armelle, ainsi qu’en
témoigne I'extrait suivant :

«J'ai pu dépasser ces angoisses lors des séanceisndi@on avec les équipes
soignhantes délieu de stage)Grace au soutien de Juliette, de Camille et de ma
référente de stage, j'ai pu aborder chacune depestalu séminaire de maniere
positive» [...] «La préparation des séances d'animation prit du tenilpétait
important pour moi de bien planifier et organiseromtemps, ainsi que
d'élaborer différentes stratégies de secours. &asuite réuni le matériel
nécessaire pour le photo langage. En entrant dansalle d'animation, je me
sentais fin préte malgré la présence d'un certdaness. Les séances se sont
parfaitement bien déroulées et j'ai ressenti unl pd&isir dans cette activité. La
prise de parole en public s'est alors transformée@urce de joie et non plus de
peur. Le fait d'avoir réalisé une animation de gveuhors des murs de
l'université m'a permis de prendre confiance en, meim'ouvrir et de découvrir
en moi une réelle passion. Cette expérience estndev!'une de mes plus
grandes ressources. En effet, aujourd'hui, jabofdeimation de groupe de
maniere sereine, ce qui me permet d'étre touttaaféiaise lors de présentations
orales ou d'entretiens d'embauche par exempkapport,17-18 45-11).

Plus loin, elle ajoute :

« Ensuite, mes collegues me demandaient conseil gaamt méthodes

pédagogiques et aux outils didactiques qu’ils dentiutiliser avec leurs

équipes. Je suis donc devenue la personne de mé&mour les questions de
formation, mon avis était pris en compte. Je mdaseriiere de moi, javais

réussi a me faire accepter et a valoriser mes c@saaces» (Rapport,10, 30-33).

De ce fait, sa relation avec l'infirmiere hygiémistestée tendue quelques mois aprés
I'épisode relaté plus haut (non-utilisation de désstant pour les mains dans l'unité de
soins), s’améliore aussi, en particulier au momaintelles commencent a préparer
ensemble ces séances d’animation de groupe eteoseetent (enfin) reconnue :

« Jai ressenti un immense plaisir a travailler avd@uliette (I'infirmiere
hygiéniste)dans le cadre de la préparation des séminairessHriéressant a
mon travail Juliette m’a permis de construire et de donnersdums a mon
activité » (Rapport13, 42-44).
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« Elle m’a donné la reconnaissance que jattenddepuis le début de mon
stage. J'ai commencé a reprendre confiance en dvais la sensation d’'étre
en mesure de réunir toutes les piéces d’'un grarazlpuMon travail prenait un
sens, il pouvait étre utile. A partir de ce momémt ma motivation s’est
décuplée, je retrouvais une énergie nouvelle edtdce, je prenais du plaisir a
travailler » (Rapport13, 46-50).

« Elle (infirmiére hygiéniste)s’intéressait enfin a mon travail et reconnaissait
son utilité. Je me sentis alors emplie d’'une fatd'un enthousiasme immense,
la souffrance céda la place au plaisir de travaikgRrapport,12, 7-9).

On constate ici qu’Armelle opére une « transactaationnelle » correspondant a une
situation de reconnaissance par les différentsagantistes du « service de la direction
des soins ». Ces différents extraits mettent pdidéiement bien en évidence que c’est
la mise en synergie de poles de formation différettcomplémentaires qui provoque
I'apprentissage et la construction identitairemibntre aussi combien il est important
que le dispositif de formation universitaire puisgg :
- sur l'expectancy-value (lien entre les apprentissaget les régulations
identitaires),
- comme un espace « protége » (role de la réfle)jvité
- sur le sentiment de compétence des étudiants eortapp des savoirs
spécifiques utiles (connaissances, habiletésudés) qui facilitent la gestion
des tensions identitaires permettant leur engageemeformation...

5.1.4. Synthése commentée et retour vers les hypesies

Configuration identitaire d’Armelle

La motivation a entreprendre des études universgalans le contexte d’une formation
par alternance s’inscrit podrmelledans une tension a dépasser sa condition modeste,
et ceci, a partir de l'injonction maternelle : «dlut aller a I'université pour réussir ».
Dans le méme temps, son engagement dans ce typerrdation apparait comme
susceptible de contribuer a réguler de facon saaiife les contradictions qu'elle
éprouve entre deux mondes: son milieu sociocultuferigine et le milieu
universitaire.

Pour cette étudiante, ce sont incontestablemerdtég®es qui I'ont poussée a s’engager
en formation par alternance. Deux ans aprés socaription en LMFA, ceux-cCi
constituent toujours «la part la plus importagttela plus intéressante » de sa
formation. En méme temps, I'université représepber elle de lieu du savoir, gage de
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réussite sociale ». Elle évoque a plusieurs repusas I'entretien sa « fierté » d’étre a
I'université et son désir de s’y « dépasser » pgucelle a « envie d'y arriver ».

C’est au « Tronc commun » dirmellese découvre une « vocation » pour le métier de
formateur d'adultes. Cette vocation se révéle suile une rencontre

« déterminante » avec un enseignant universitgee, ailleurs professionnel de la
formation et se définissant comme « consultanteei @menéArmellea s’engager dans

le cursus de LMFA avec un projet déterminé, a sad@venir a son tour consultante et
surtout pas « enseignante pour adultes ».

Hypothése ® La formation en alternance constitue une sourcevides tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a msu’elles mettent en jeu des
images de soi s'incarnant dans des enjeux « efistew, concrets, immédiats,
opérationnels, liés a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

Cette hypothése est confirmée dans le cdsniklle A l'analyse de son rapport de
stage, on comprend que la confrontation a un nauwedlectif de travail dans une
institution dans laquelle elle a déja travaillé ¢anduite a développer des interactions
inédites et un nouveau rdle social (passer du ts@dide-soignante a celui de
formatrice). L’analyse du rapport et de la trans@on d’entretien mené avec elle met
particulierement en évidence que cette premiéredarae stage correspond a un
processus de transition complexe prenant d’aboforiae d’'un « choc avec la réalité »,
source de nombreuses tensions intra et intersidgectCes tensions identitaires mettent
en jeu une image de soi s’incarnant d’abord dansemjeu de « place » dans la
communauté de pratique ou elle effectue son stAge. lecture de son rapport, on
percoit que la période correspondant aux trois @enmois de son stage se caractérise
en particulier par le constat de la différenceAgunielle ressent entre ses attentes et la
réalité au point qu'elle se demande si ses «aodey ne la placent pas
intentionnellement dans une position inconfortable.

Convaincue que sa présence en tant que stagidigéeante, devenue le « sujet de
raillerie » préféré de certains collegues a cagseeatte question de la « place » qu’on
ne peut lui trouverArmelle éprouve un « sentiment d’inutilité », se sentjetée »,

« seule », « perdue », « traitée de facon injuskle devient « horriblement fataliste »,
éprouve du ressentiment a I'égard de sa tutricdegsmnnelle, la tenant pour
responsable de son mal-étre. Nous avons émis lthgpe — sans doute un peu
hasardeuse— que lorsquamelle qui cherche,via sa formation, a dépasser une
composante identitaire héritée de ses origineodaaiiliales ne se sent pas acceptée,
faute de place, elle vit mal cette situation ersees qu’'une partie de soi (sa condition
modeste qu’elle cherche a dépasser) lui est rappedns les interactions sociales, par
le comportement de ses collegues.

En tout casArmellevit, en début de stage, des tensions fortes &mtrage qu’elle se
fait d’elle-méme (formatrice/future consultante)cetle que sa tutrice et ses collégues
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lui renvoient. Lorsque Armelle est identifiée comme une «étudiante en
communication », elle refuse avec force cette ifleation (« un titre qui ne veut rien
dire ! ») pour se définir autrement. Cette consmedu décalage entre identité pour soi
(réelle) et identité pour autrui (attribuée) esindblée vécue de fagcon assez douloureuse
et correspond a une premiére tension entre I'intagelle a d’elle-méme et celle que sa
tutrice (et le collectif du travail) lui renvoie...

Le probleme de place évoqué pamelle met en évidence gqu’elle n'est pas, dans un
premier temps, en mesure d'assumer lincertitudentithire et statutaire liée a sa
position de stagiaire, ce qui la conduit a se gethns les méandres affectifs de sa
relation a l'autre. Dans le contexte de son stagey comme particulierement critique
et conflictuel,Armelle développe des stratégies identitaires qui se esteifit dans une
conduite défensive de « retrait », au point deqgiabréférer fuir son lieu de stage pour
travailler a la bibliothéque de l'université.

Armelle évoque également dans son rapport un problémedade gui s’actualise non
seulement dans le domaine des relations interpeefles mais aussi dans des enjeux
concrets liés a une pratigue ('hygiéne hospita)ieet dans une communauté
spécifique : le milieu des soignants. La situawablématique relatée parmelle est
celle d'une «relation compliquée » avec les saiggasuite a son intervention
maladroite auprés de l'infirmiére hygiéniste comegit un manque de matéridrmelle
comprend a ses dépens que la condition de stagidaetité fragile, dans un milieu
étranger est délicate.

Il est frappant de remarquer qu'un basculementes®pour elle au moment ou elle
peut (enfin) occuper un « grand bureau fixe » dgr’'phrtage avec des « collegues ».
Cet événement est vécu gamellecomme un signe de reconnaissance contribuant a ce
gu’elle se sente intégrée et reconnue comme mertpart entiere de l'institution
d’accueil. Sa perception des chances de réussirisaon est alors « optimale » et sa
« motivation est a son comble ». L’attribution d’lnureau semble Iui permettre
d’accomplir une image positive de soi en réduisatd fois I'écart entre identité pour
soi et identité pour autrui (entre identité revepde et identité attribuéegt entre
identité héritée et identité projetée.

Le témoignage @&rmelle met ainsi en évidence qu'une des conditions esdest
susceptible d’entrer en jeu pour favoriser la cartsion de I'identité professionnelle au
sein des dispositifs de formation en alternancdié@sta la qualité de l'intégration des
étudiants-stagiaires au sein des entreprises.
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Perception du réle de la formation en alternance

Hypothese @ La perception de la valeur de la formation en aitemce est variable d’un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de l'instrument&lipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuemme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememju’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L'engagement dans les activités de formation venefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétentesttimentalité percue).

Soucieuse de progresser vers une image positiwidéans le contexte de son stage
afin de se faire reconnaitre en faisant preuveadeateur a travers I'accomplissement
des meilleures performances possibles, Armellesa&tit tout particulierement dans les
cours universitaires qui lui paraissent utiles powener a bien sa mission. Pour
exemple, lorsqu’elle se trouve confrontée a unwigeimettant en jeu une image de soi
s'incarnant dans un enjeu concret et opératiorsadlicitant de sa part une compétence
particuliére qu’elle ne maitrise pas (I'animatiom groupe), elle va chercher a acquérir
celle-ci via sa formation universitaire.

La situation de formation universitaire remplit i@lsa fonction d’apprentissage en ce
gu’elle offre aArmelled’'une part, un « espace protégé » lui donnantdé d la prise
de risque et a I'erreur et, d’autre part, un esplappropriation de savoirs et d’outils
théoriques et méthodologiques appropriés, qui armettent de développer/modifier
son sentiment de compétence. Le sentiment de cengetapparait manifestement,
dans le cas &rmelle comme une dimension fondamentale de la constitutie son
identité professionnelle et de sa dynamique matmatlle. Aprés une période
d’insertion particulierement difficile dans sonuide stageArmelles’inscrit clairement
dans undrajectoire d’assimilationen cherchant a étre intégrée autant que possible a
communauté professionnelle qui I'accueille, au poétrit-elle, de devenir pour ses
collegues qui la raillaient tant l& personne de référence pour les questions de
formation ».

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothese® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur pergue
de la formation en amenant les étudiants a étatds liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde dwaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de comp&t en offrant des savoirs
spécifiques et un espace « protégé » qui facilittnt régulation des tensions
identitaires.

Dans le cas d’Armelle, on peut remarquer que I'aguagnement universitaire collectif
dans le cadre des « séminaires d’intégration »anifestement agi sur sa réflexivité

contribuant ainsi a mieux asseoir son identité ggsibnnelle. Sa participation a ces
séminaires lui a permis d’établir des liens de sehslinstrumentalité entre les
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apprentissages réalisés a l'université et ceuxctefs dans son institution d’accueil.
L’explicitation/problématisation de I'expériencerpaese dans cet espace de pratique
réflexive, intersubjective et interactive, semblaia constitué pour Armelle un outil
d’apprentissage essentiel en ce qui lui a permiscdeandir » et de « dépasser ses
émotions » pour comprendre la «réalité de l'insith » dans laquelle elle était
impliquée, et qui lui accordait si peu de placelébut de stage.

Par rapport a 'accompagnement individugtmelle écrit dans son rapport, son regret
d’avoir confié trop tardivement ses difficultés argférente universitaire avec laquelle
les relations ont été particulierement « tenduesmme elle le dit lors de I'entretien.
On peut relier cette difficulté a demander de Baml souci de ne pas perdrefdae
dans une situation ou la référente universitaiteégalement chargée de I'évaluation du
rapport de stage. Dans son rapport, on constatarmelle écrit que cette méme
référente a été « un point de repére importanssarchemin »... Mais dans I'entretien,
elle souligne a quel point, elle aurait eu besaim & guide », « pour ne pas se casser la
figure et que quelqu’un lui montre le chemin ».eEdjoute qu’elle aurait eu « besoin
d’'une oreille, d’'un réconfort » qu’elle n'a pas uk@s chez sa référente qui était tres
« dure » et « infantilisante ».

Pour Armelle il apparait que le fait d’écrire un rapport deget a destination de
l'université a représenté un moyen important de eltdopement d’'une posture
épistémologique critique ayant contribué a inflser sa dynamique identitaire en cours
tout en générant une intensité du processus miativedl. La partie de I'entretien que
nous avons eue ave&rmelle portant sur le role joué par I'écriture de sonpp
conduit a penser que celle-ci a constitué une éxpe formatrice I'ayant aidée a
reconnaitre et a faire reconnaitre les multiplesitms éprouvées dans le contexte de
son lieu de stage et d’ainsi en tirer profit.

Dans ce rapport, elle s’efforce de restituer lessgure prend son expérience de la fagon
la plus intelligible et légitime possible, c’esdae en donnant des significations
susceptibles d’étre communiquées a I'équipe d’agammnement universitaire et ce, en
relation avec les normes et les valeurs supposéésenies chez la référente
universitaire chargée de son suivi de stage. Aedture de son rapport, on comprend
gu’il s’'agit, entre autres, pour elle de se (regsenter en tant que (future)
« professionnelle de la formation », capable d’'ajgpé& a une communauté de pratique
et a une « culture d’action » spécifique, celle fbemateurs d’adultes. Son rapport de
stage comme construction représentationnelle dis@ipermettant d’offrir une image
positive d’elle-méme et designifications favorise manifestement de précieuses
constructions de sens.

Incontestablement, la formation universitaire eécliture comme figuration de
I'expérience intégrée a la trajectoire subjectivArthelle lui ont permis d’ancrer ses
apprentissages, tout en développant un fort sentishe® compétence, en réaction aux
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difficultés rencontrées en stage. Il apparait, decie I'expérience vécue et réfléchie a
confirmé un projet de soi fondamentalement orier@és le monde professionnel, en
congruence avec la représentation de son soi el@armatif, présente dés son entrée
en formation.

A l'analyse du rapport d’Armelle, il apparait qu&ek’'impligue dans cet écrit avec un
objectif de Iégitimation identitaire qui inclut ue€marche évaluative des compétences
acquises : « L’écriture de mon rapport m’a permascdmprendre ce que j'ai vécu et
d’asseoir ce que jai appris. C'est du pratiquesst’du concret, c’est extrémement
précieux. Ce rapport me permet de m’approprier dempétences que jai pu
construire ». Armelle fait partie de ces étudiaets accord avec le principe de
I'alternance qui s’inscrivent dans une dynamiquacduisition professionnelle au
service d’'un projet ou les dimensions praxéologsgliEes aux contextes d’action sont
privilégiées.
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Fanny a été interviewée a l'issue de sa deuxieméeade formation en alternance, suite
a son deuxiéme stage effectué dans une organigatioanitaire.

5.2. Fanny

5.2.1. Parcours biographique

Le passage de I'école au travail : une période dé@mtains désirs

Fanny est une jeune femme de 29 ans. Avant soéecdéins la formation en alternance
de la LMFA, elle n’a jamais fréquenté l'universi#®&.I'age de 15 ans, elle prépare un
diplome de commerce alors qu’elle souhaite entéalntrer au college, en moderne,
«pour les lettres et surtout les langues, parce gest quelque chose que jaimais
bien.» (Entretien, 77, 26-27) A propos de cette orientation, elle ditJe<n’étais pas bien a
I'école de commerck..] Le commercial, c’était moyennement mon truc... dbdies
facons, I'école, c’était pas ma priorité a cettegpe |a» (Entretien,77, 24,33)

Au regard des extraits suivants, on remarque quedsmtité se construit d’abord selon
un processus d’identification vécu plutét sur ledmale la reproduction du modéle
familial, notamment en ce qui concerne le choixsdefiliere de formation. Voici
comme elle confronte son parcours scolaire a delsimembres de son entourage :

« Ce qui s’est passé, c’est qu’'au dernier moméitflippé... Mon frére est allé
a I'école de commerce et puis je me suis dit : Qualest-ce que je fais ? Et
puis je suis allée a I'école de commerce, estioflidence de mon frere ? Je ne
sais pas... En fait, mon frére ayant fait ce chojx¢k me rassurait peut-étre...
et puis aussi, jai suivi ma meilleure amie de b§pe qui avait choisi cette
option »(Entretien,77, 27-29)

Dans l'entretien, elle indique gu’elle n'a pas WH@mé de «réel soutien » de son
environnement familial concernant son orientatidnde la part de son pere, qui a fait
I'école de commerce et parle plusieurs languegucéa conduit a travailler au sein de
la direction d’un département financier d’une eptige multinationale dans laquelle « il
est resté toute sa vie », ni de sa mere qui, égaleapres I'école de commerce, a fait
deux années d’études pour devenir « prof. de sport

A partir de cette évocation, on peut repérer dénaios de vie qui indiquent des
modeles pour Fanny, des indications sur ce quiseshaitable de réaliser dans sa vie.
Certaines conceptions du couple parental ont msteif@ent agi sur ses choix et sur sa
conduite d’insertion professionnelle.

Notons en particulier, que sa famille n’a en auciagen formé pour elle un projet de
« hautes études » a l'université :
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« Mes parents n’avaient pas de projet pour moihievaient pas de projet de
hautes études, comme l'université, pour nous, meme et moi. Je pense que
pour eux, l'important c’était « qu'on soit bien damotre peau. [...] Ces
dernieres années d’ailleurs, je leur ai dit: « goauriez pu étre un peu plus
derriere moi, ca m'aurait donné confiance, ¢a maitiraidée » mais ils m'ont
toujours dit gqu’ils ne s’étaient jamais fait de soyour moi parce qu’ils
m’avaient toujours vue faire mon p’tit bonhommectemin et puis que je me
débrouillais toujours et puis qu’ils n'avaient jamsasoulu me diriger, justement
et voila... Donc, jai fait des choix, pas toujoues Imeilleurs, maintenant, est-ce
que c’était un mauvais choif;école de commerce? Je ne sais pas... parce
que par la suite, j'ai pu étre a méme de travajllbeaucoup plus que les
personnes qui sortaient du collége%©entretien complémentaire, juillet 2006).

Apres ses études de commerce, on peut observde guagcours de Fanny est marqué
par une curiosité et une mobilité (géographiquesiade, intellectuelle) qui lui
permettent notamment de réaliser son projet deepaiusieurs langues. Elle part
d’abord en Allemagne et, tout en étudiant I'allechase dit qu’elle est en mesure
d’étudier également autre chose». (Entretien, 77, 51). Elle «flippe » alors a nouveau
(comme au moment du choix d’entrer a I'’école de roente) en éprouvant, cette fois-
ci, le sentiment d’avoir arrété trop vite ses étudeJe me suis dit, mince, un jour, je
veux aller a l'université ou reprendre des étud&s, pas de maturitg§équivalent au

« bac » francais] (Entretien7, 34-35)

C’est donc a la faveur de ce séjour linguistiguéA@magne, qu’émerge pour elle une
nouvelle représentation projective de soi qui laidke a préparer un bac francais par
correspondance : On peut constater ici une « misereprésentation identitaire »
anticipatrice de sa trajectoire qui aura, comme&ate voir, une influence déterminante
sur ses activités de formation ultérieuresCecbac francais, c’était une opportunité
pour moi d’aller plus loin si jen avais le désir(Entretien,77, 43-44) Apres un premier
échec a ce bac di au fait qu’il est difficile palle d’étudier certaines disciplines
gu'elle n'a pas approfondies en Suisse a I'écolecammerce (la philosophie, par
exemple) et surtout de les étudier toute seulans don coin », elle tente a nouveau son
entreprise en prenantcarrément une année tranquike Son emploi du temps est alors
rythmé par une alternance alerte entre une stuglignigude, le jour et la fréquentation
du monde, le soir, par la médiation de la pratid@eda danse :

« J'étudiais toute la journée et je faisais beayrake danse le soir pour voir du
monde parce que je trouvais ¢a assez terriblegcsititude. [...] Les cours de
danse me faisaient beaucoup de bien, c¢a faisaibam équilibre, et 14, ca a
marcheé... »Entretien,78, 21-22 ; 27-28).

Son bac en poche, elle fait36 000 jobs temporaires tout en étudiant toujours
I'allemand et I'anglais afin d’obtenir des diplormesgJ’ai fait des papiers, les papiers
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du Goethe Institut pour I'allemand et le Proficigngour I'anglais» (Entretien,78, 33-34)
Ces « jobs temporaires » — de secrétariat, pquiufzart — lui permettent de travailler en
Suisse alémanique puis en Angleterre tout en passgnexamens et en « voyageant
dans le Tiers-Monde ». Ces jobs sont envisaged-gany de facon « completement
alimentaire » parce que, redit-elle :

«J'avais quitté a la base I'’école de commerce paavdiller mais au fond,
jaimais les langues, en méme temps, je me rerdampte qu’ici, a H., ce serait
impossible de les approfondir, il fallait partir ».(Entretien,78, 45-48)
De cette époque, elle retient I'indétermination gjatale de ses projets et son
irrésolution. Les langues demeurent cependant onstante sur sa ligne d’horizon :

« Je ne savais pas quelle orientation prendre dens/ie professionnelle,
puisque je n'avais pas, a part les langues, quelthuse qui me passionnait »
(Entretien 78,48-50).

Dans cette perspective, elle integre, en SuisseaaliEgue, une école d’interprétariat
gu’elle quitte au terme de quatre mois en prenansaence que ce genre d’études ne
correspond pas a son projet professionnel :

«La, ¢a a un peu dégringolé, je me suis rendue cempé ce qui m'intéressait,

c’était pas la traduction ni l'interprétation, c’és-dire apprendre des mots,

toutes les significations de mot, moi, c’était @aaontrer des gens et puis de
discuter avec eux, puis de ne pas avoir de barjeseement de langues pour
pouvoir discuter avec les gensgentretien,79, 2-5).

Apres cette période, elle se sent encore pldécentenancée qu’auparavant, en ne
sachant plus du tout ou se situe sontérét». Cependant, les langues comme outils de
communication, sont projetées dans un avenir qui@@eu se détermine, car Fanny
identifie un domaine d’intérét concernant spéciiopent l'accroissement de sa
conscience sociale. En voyageant, elle réalisdfenguie son souhait le plus cher est de
travailler dans le domaine de 'humanitaire : «C’était pour ¢a que javais envie de
travailler et pas pour autre chose(entretien,79, 22-23) Elle trouve alors un travail de
secrétaire dans une organisatioavec des projets dans le Tiers-Mondeu elle se
sent hélas a nouveaucenfinée» dans un travail administratif touchantres tres
indirectement> aux questions qui lintéressent. Elle meéene alorse «grosse
réflexion», correspondant a une intense délibération sur asoune délibération
identitaire, qu’elle résume ainsi, lors de notraetien :

«Ben mince... finalement, t'as essayé plein de shdiss beaucoup voyage, tu
t'es intéressée a ce qui se passe dans le Tiersd®&lehjamais vraiment a ce qui
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se passe a H.sa ville natale)Elle réalise alors qu’elle a essentiellement
« besoin de contact tgut en aspirant a d’autres horizqasretien,79, 36-38)

Elle ajoute, en insistant sur son sentiment detdition par rapport a son orientation
initiale :

« Je ne trouvais plus mon compte, javais I'impr@ssde ne faire que de
'administratif et de ne plus jamais pouvoir soriiie mon c6té, secrétaire-
assistante, qui ne me passionnait pas™Entretien complémentaire)

Des lors, il s’agit pour Fanny d’opérer une ruptpae rapport a I'image de soi négative
gu’elle a d’elle-méme comme secrétaire-assist@dée crise d'image de soi la conduit
a souhaiter intégrer un réle social plus en lieecases préoccupations altruistes et son
souhait d’aider ceux qui sont dans le besoin.

L’entrée a I'université comme projet de soi en foation

Dans cette perspective, elle songe d’'abord a ujetpdtorientation dans le domaine du
travail social, pour étre educatrice ou animatrice ou assistante sociale, ca
m’intéressait assez, assistante sochal@®™ Entretien complémentaire)Mais suite a une
séance d'information donnée dans une école deiltsn@al, elle se rend compte que la
formation proposée ne correspond pas a ce quésteerche.

Elle réalise alors que ce qui est finalement imgdrtpour elle, c’est de wenir a
'université». Cette possibilité lui parait valorisante» en ce qu’elle lui permet de
travailler dans un métier de 'lhumaire via I'obtention d’une licence universitaire, titre
gu’elle met & un wiveau supérieup a celui proposé par les écoles sociales.

Elle rencontre alors la conseillere aux étudesadadulté avec I'idée de se diriger vers
soit la LMRI*°, soit la LME. Au regard du parcours de Fanny,daseillére lui présente
le cursus de la formation des formateurs d’adwdtedonc la LMFA, filiere dont Fanny
n'a jamais entendue parler. La représentation lgu'sé fait de ce dispositif est
immédiatement positive, elle se sent capable degager dans cette formation et les
possibilités qu’elle entrevoit semblent s’inscidi@ns une représentation de sa trajectoire
ou prédomine une logique pragmatique. Par rapprLMFA, Fanny est en mesure de
s’assigner des objectifs réalisables et fortemerdtives : «a LMFA m’est
immédiatement apparue comme quelque chose de lRisald’intéressand dit-elle
(Entretien, 80, 26). Notons que l'on retrouve ici la notion d’expeatgvalue de la
formation en relation aux tensions identitaireso@gées par Fanny, a savoir que son
engagement en formation s’inscrit dans une trajjectidentitaire caractérisée par un
basculement d’'une dynamique dominée au départéateinent d’'une image négative
de soi (quitter I'image de la secrétaire-assistaputelle vit de plus en plus mal) a une
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dynamique dominée par la visée d’'une image posfaxercer un metier relationnel»

en devenant formatrice d’adultes). Par ailleurspnamuons que ce projet parait
«faisable» a Fanny. Elle se sent capable de réussir saafmm ce qui renvoie en
grande partie a son sentiment d’efficacité persibmnAutrement dit, en référence au
modele de I' « expectancy-value », Fanny paraisidgfisamment convaincue que son
engagement en formation par alternance a touteshasces de produire les effets
attendus, a savoir se rapprocher d’une image pesiisée.

Remarquons que ce projet de formation a l'univéredt d’autant plus fort qu’il prend
sens par rapport a plusieurs espaces d’activitdgylgerement investis et valorisés par
Fanny: espaces social, privé, familial, professen Il est réevélateur des
représentations de son soi actuel et des représastarojectives de ce soi, en termes
de perspectives temporelles et de réflexions coaceémotamment I'organisation d’'une
vie de famille. Cette formation est en effet engé&a par Fanny comme pouvant
contribuer a la réalisation d’'un but identitairesexstiel pour elle a cette époque de sa
vie, celui de se marier et de devenir mére, tougxarcant une activité professionnelle
en congruence avec ce soi idéal et/ou normatif:visé

« J'étais avec quelqu’un depuis six ans, qui ébadf. de maths au niveau du
cycle, jétais dans un milieu trés souvent... d’egisants. Je souffrais souvent
de travailler dans un autre domaine, d’avoir desaies qui etaient différents,
de ne pas avoir les mémes vacances. Avec mon'avaisjl'impression qu'il y
avait un décalage dans notre rythme de vie, je oyai8 mariée avec des
enfants et je recherchais la super-harmonie%entretien complémentaire)

Puis, elle réfléchit encore une année a ce pragetfadmation en se demandant :
«Qu’est-ce que je fais ? J'y vais, 'y vais pas,jais, |'y vais pas Pa l'université]... »

A l'origine de ce désarroi et de ce moment de @éditbon sur soi : la rupture avec cet
ami. Cette rupture dans le cours de sa vie faitta@ment » a propos de son « activité »
en général en tant que sujet, c'est-a-dire, aurdeda la gestion qu’elle peut faire de
I'ensemble de ses activités. Remarquons alorsajggdtégie identitaire développée par
Fanny s’inscrit dans une dynamique de continuitér@aport a sa décision initiale : elle
s’engage finalement en effet dans la filiere cdhléeide la LMFA mais en fonction
d’un projet dont les fins initiales se trouventpartie bouleverseées. Des lors, il semble
gu’elle transforme ses représentations finalisaate®n idéal de soi a partir d’'une autre
représentation de ce que peut lui apporter l'usier Il s’agit pour Fanny de
développer une stratégie correspondant a un pdgetoi sur soi, c’est-a-dire a une
construction représentationnelle relative a ce lusuhaite désormais pour elle-méme
« en réaction » a ses affects. La situation debééltion est alors vécue comme un
moment fort de « culture de soi », un moment oa sl positionne en « sujet de sa
propre vie » dans une dynamique d’individuationréée, nous semble-t-il, a un fort
sentiment d’autodétermination. La formation estissyée comme une potentialité
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devantétre réalisée et ayant de la valeur au regartedgli que représente pour Fanny
la régulation du ressenti des tensions éprouvées da cadre de sa trajectoire
biographique. On percoit alors que ses attenté&sgartl d’elle-méme (tensions soi/soi
ou tensions intra-subjectives) deviennent paricalnent mobilisatrices :

« Du coup, je n'ai pas pris cette décision d’entéefuniversité en fonction de
Lui puisqu’il n’y avait plus de possibilité aveci.lu [...] Finalement, c’était
mieux... pour ca... cette décision, c’était moi aveci >m@°™ entretien

complémentaire)

Ce désir d’entrer a l'université implique qu'ell®riule une demande spéciale
d’admission en tant que titulaire du bac frangegsqui nécessite un entretien avec des
enseignants universitaires. A l'issue de celuelie est ¢ar chance, acceptée Alors,
dit-elle, «je me suis lancée. Du fait de son entrée a l'université et de soangement
de vie lié a la rupture amoureuse, beaucoup de eshahangent en termes
d’organisation globale et d’organisation de la &iéhie de ses activités et de leurs
prioritées :

« Jai di changer d’appartement, revivre chez maeepts, jai di diminuer
mon temps de travail puis apres carrément I'arréiaisque je devais faire mes
stages, j'ai tout changé... J'étais a I'inverse desmaenis qui avaient un autre
rythme de vie (2*™entretien complémentaire)

A cette époque, elle est peu soutenue par sonqoéree comprend pas bien pourquoi
elle «lache son travail pour commencer I'Uniet y consacrer trois ou quatre ans de sa
vie, voire plus..., alors, lui dit-il, que t'es pas trop mal et que tu gagnes bien, enfin
normalement ta vie avec tes compétences en langues,une ouverture par rapport a
d’autres nationalités, dans un milieu favorisantttee ouverture> (2°™ entretien
complémentaire) ON peut penser qu’ici Fanny se trouve confroritéene tension entre
I'identité familiale héritée et son identité d'étadte. Cependant cette tension est
probablement atténuée par la réaction plutét santerde sa mere dont elle dit ceci :

« Ma mere n’a rien dit, comme d’habitude ou a diitft des petites choses
calmes et tranquilles d’encouragement, plutot uegaine sagesse par rapport
a mes choix mais elle ne m’a jamais freinée. Cigihitot, « si c’est ce que tu

ressens, fais-le... » et puis elle allait carrémentenseigner ou lire des choses
positives pour moi, assez porteuse comme ¢a, aas&m... Je pense qu’elle-

méme a fait quelque chose qui lui a plu aussi..llekeoujours été encouragée
par mon pére. Elle s’est épanouie dans son medlkr,a vraiment fait son petit

bout de chemin aussi, comme»g@ ™entretien complémentaire)
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La premiere année d’université, le « Tronc commua >eonstitué pour Fanny une
«année-tesp. Il s’agissait «le savoir juste si c'était quelque chose qui éaigable
pour ma [I'université, donc]et puis de voir dans quelle direction jallais mienter»
(Entretien, 80, 17-18). Vers la mi-temps de l'année académique, l'orieotatvers la
formation des adultes lui parait vraiment la plestipente et ce, grace au cours d'un
professeur qui invite divers intervenants qui avaient justement des pag@ssez
atypiques, ¢a me rassurait un peulit-elle. «Je me disais, bon ben ¢a va, tu seras pas
complétement a la rue (rires)2*™entretien complémentaire)

Ces formateurs-invités semblent donc constituer p@nny des référents identitaires
dans lesquels se trouve manifestement en jeu uramsgee d’identification. Par
ailleurs, notons qu’elle se sent «rassurée » pafait d’étre impliquée dans une
formation professionnalisante qui lui parait pegtite au regard de son employabilité
future et ce, malgré son parcours qu’elle pergmitime également atypique».

Motifs du choix d’entrée dans une formation univetsire en alternance

A propos de sa formation a la LMFA, elle dit d’eeblgue ce qui a été décisif pour elle
dans le choix de la LMFA a été que ce soit précg@mne « formation en alternance ».
Au regard de I'extrait suivant, remarquons quertgsésentations qu’elle se fait de ce
dispositif sont mises en relations avec les reptésens de son itinéraire et de ses
activités antérieures, et avec les représentapimjectives gu’elle se fait de son devenir
de formatrice d’adultes. Cette relation entre repnéations lui permet d’établir une
unité et une continuité entre ces différentes @ésy sur le mode de la congruence, ce
qui produit manifestement chez Fanny un sentimemtpthisir identitaire. Nous
retrouvons la notre définition du sentiment d’idEntcorrespondant a un sentiment
subjectif d’'une unité personnelle ou d’'une contiéw’un sujet a travers ses activités.
Ceci conduit Fanny a se définir comme étant askégnée du modele de « I'étudiante
lambda », dans une dynamique de recherche de strssa trajectoire professionnelle
antérieure et son choix de s’engager dans un digpmhesformation en alternance. Voici
« la premiére chose [qui lui vient a I'esprit] p@pos de ce choix :

« Ce qui était important pour moi, c’est l'alterramn entre la théorie et les
stages, parce que... je veux dire que méme si ciéeilécision de retourner a
I'université, euh... pour moi, c’était une grande ogpnité de ne pas quitter
completement le monde du travail, ca m’aurait €eitpeu souci de me retrouver
uniquement étudiante sans avoir un pied dans ledealu travail... parce que
jaime c¢a, je ne suis certainement pas une étudigyppe et... ca m’'impose une
discipline quand méme d’étudier. Avoir un pied densnonde du travail pour
moi, c’est important, euh... plus justement de fded'alternance par rapport a
cette profession de formateur d’adultes, pour ro@tait une aubaine fEntretien,
80, 32-41)
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Remarquons aussi qu’elle envisage sa formation ecoome aventure, source de plaisir
et d'intérét que l'on peut interpréter en terme wansaction biographique se
caractérisant, rappelons-le par un sentiment déumeipavec les autres composantes
d’une trajectoire :

« Je trouvais ¢a absolument intéressant, ca me ptdisen de partir la-dedans,
de m’embarquer dans cette chose nouvelle sansrsavoe que ca allait
donner» (Entretien 80, 41-43)

5.2.2. Sources et types de tensions identitairegd a la formation par
alternance

Types d’enjeux associés aux tensions identitairasslle contexte de I'alternance

Fanny se dit «avie» de cette formation, a l'issue des deux annédgethance entre
I'université et le monde du travail. Ellene regrette rier» méme si cette formation lui

a paru vraiment tes lourde» et source de tensions, notamment en terme
d’organisation temporelle entre des contraintefopmantagonistes, liées a son ancrage
a l'université et dans un milieu de travalil :

« Moi, le gros probleme pour moi, c’est la notida temps et d’organisation,
mais c’est propre a moi-méme... C’est-a-dire que 'enthousiasme pour les
choses assez rapidement et jai I'impression queje les faire... pouvoir faire
beaucoup. Et en fait, je me lance souvent dangua®gsts trop grands qui soit,
nécessitent que je travaille jour et nuit, soit gee. rapetisse I'histoire pour
pouvoir m’en sortir et ¢ca me frustre, donc... donc pEpport au stage, par
rapport a I'uni, je pense que l'alternance n’estspfacile, c’est clair que c’est
lourd, c’est lourd en terme de quantité de travailpccupation pendant la
semaine, c’est lourd d’étre sur deux manieres aetfonner mais bon, moi, je
suis complétement acquise a l'idée de l'alternadeene peux pas critiquer, je
peux juste dire gu’effectivement, c’est pas unmédion qui est Iégére mais qui
demande justement de I'investissement, c’est s@rtrodve que c’est ce qui fait
sa richesse justement l'alternanceentretien,83-84 41-2)

Le stage notamment, est investi comme un espagest@arteur d’apprentissages qui
donne sens a sa formation universitaire. On pensgyeici que ce n’est d’ailleurs pas
tant I'expérience vécue du stage qui est fondarntement formatrice que la valeur que
Fanny lui accorde comme moyen d’apprentissage ptistede I'aider a construire de
nouvelles significations et ce, a partir des ligesntradictions/complémentarités)
gu’elle établit entre les acquisitions académictdes apprentissages du travail :
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« S'il N’y avait pas les stages, pour moi, ce ggpas aussi intéressant, c’est
vraiment dans les stages, que jarrive a faire tless, a m’investir, que ¢a
prend sens ou pas, méme si mon premier stage tinfitaiévident... Vous avez
VU Mon rapport XEntretien,80-8151-2)

Le premier stage : une expérience complexe et amleinte

Fanny a effectué son premier stage au service dssings cantonales, un des sept
services de L’Agence du Travail. Ce service s'oecdp placer les chdmeurs en fin de
droits (dénommés assurés dans ce contexte delfraeachoix de ce lieu de stage s’est
réalisé dans le cadre d’'un cours de Tronc commuit était demandé aux étudiants
d’aller sur le terrain, « a la rencontre de formaded’adultes ». Fanny a donc pris
contact avec des formateurs ainsi qu'avec des peesotravaillant avec un public
d’adultes, sans que ces derniéres travaillent atdigement dans le domaine de la
formation. Elle rencontre alorsune ancienne connaissansale ses parents qui est en
fait la cheffe d’agence dirigeant I'ensemble desseillers en personnel du Service et,
lors de I'entretien, se sent passionnée par l'aétigrofessionnelle de cette derniere
ainsi que par le public de chémeurs avec lequeltedivaille. Elle sollicite donc aupres
d’elle une place de stage alors que cette référprifessionnelle potentielle nia
jamais eu de stagiaire. Aprés «consultation de ses supérieurscelle-ci I'informe
gu’elle peut étre sa responsable de terrain dans le contexte de la formation en
alternance de la LMFA.

Dans son rapport, Fanny met particulierement bre®wadence que comme stagiaire,
elle participe a une communauté de pratique ou wlleit certaines emblches et
épreuves liées a tout un processus d'initiationyre® de nombreuses tensions

identitaires.

Fanny souligne d’abord qu’elle n'a pas choisi semain de stage @n fonction de la
formation». Ceci génere chez elle une géne et un sentidimaiement liés au fait
gu’elle est, dans l'organisation d’accueillacseule a avoir un discours tourné vers la
formation». Elle se trouve ainsi impliquée, en tant queiategffuture formatrice, dans
une communauté de pratique peu sensibilisée adafbaccueil d’'une stagiaire et a la
problématique de la formation des adultes. Remargjgoe I'insertion dans ce contexte
nouveau induit ainsi des tensions liées a I'intgte et a I'inexpérience :

« Enthousiasmée par ma discussion avec ma resplenskb terrain, je ne
discernais pas vraiment ce que j'allais pouvoirreptendre en relation avec la
formation des adultes. Il faut dire que javais p#& connaissances a ce sujet
également »note-t-elledans son rappofRapport, 41, 22-24.). « Je balbutiais en
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formation puisque moi-méme, je n'en avais pas ua@dg expeérience, donc,
euh... ouais, c'était pas facile ! ajoute-t-elledans I'entretienentretien 83 12-14)

Son sentiment d’isolement apparait notamment agsrafu fait que sa référente ne
favorise guéere son intégration Ma responsable de terrain avait bien un intérétpou
la formation mais malheureusement elle n'était paésente> (Rapport, 73, 5-6). Par
ailleurs, bien que ladite responsable tienne aueeF@nny fasse partie de I'équipe des
conseillers en personnel travaillant avec des chigsnen fin de droits, celle-ci se
retrouve avec d’'autres personnels car le seul bulegonible se trouve au deuxiéme
étage et non au cinquiéme, réservé aux consedlensersonnerapport,41, 31-34) Ceci
place Fanny dans une situation de marginalisatiorrend délicate sa prise de role en
tant que stagiaire, d’autant que sa mission restéfinie pendant quelques semaines.
Ceci la conduit a éprouver rapidement un sentirdénutilité et de vulnérabilité vécu
sur un mode critique :

« Au départ dit-elle, je n'ai pas vu d’'inconvénient, j'étais méme thesureuse
d’avoir mon propre bureau..., je m’y suis installéen sans avoir récolté une
pile de documents concernant 'Agence du Travailsérvice lui-méme et ses
prestations »Rapport 41, 34-37) Elle ajoute alors « Il n'a pas été évident de
commencer mon stage sans mission définie. En géfelite réalisé que la
plupart des employés du service étaient intriguss ma présence, en se
demandant pour quelles raisons javais été engad@es de mon arrivée,
javais été présentée a tout le monde comme «dgiate », mais sans plus
d’explications. Comment leur dire que j'étais laupdravailler sur un projet qui
n'existait pas encore, en lien avec la formatiomslain service qui n’existait
pas encore, en lien avec la formation dans un sergui prone la réinsertion
professionnelle fet non la formation, donc} (Rapport 42,4-10).

« De plus, bien que cela ne m’ait pas géné au déame rends compte avec le
recul que je n’ai jamais réussi a savoir si ma m@sgable de terrain avait un
réel besoin de mes services ou si elle m’avait gséde stage par amitié pour
mes parents. Ce doute m’a poursuivi tout au longndemission. Cela ne m'a
pas permis de travailler dans de bonnes conditi@mas, pour ma motivation
personnelle, javais besoin de croire que mon prdjatéressait. Je me suis
sentie vulnérable aux questions de mes colleguegRapport 42,12-17)

Sur les conseils de son accompagnatrice univeksitalle utilise les deux premiéres
semaines de son stage pouwse«familiariser avec l'institutioms. «Jne fois ce délai
passé, nous pensions pouvoir préciser ma missiamdique FannyRapport41, 28-29)
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A la lecture des documents fournis par sa respdmshbterrain de stage, elle se rend
compte «de la complexité de la situation: elle réalise gu’elle se trouve impliquée
dans une institution étatique, régie par de msipbis fédérales et cantonales. Elle se
sent alors submergée pateddement d’'informations en méme tempgu’elle éprouve
d’emblée le besoin d’en faire unesynthése», que I'on retrouve dans son rapport. C’est
d’ailleurs a I'occasion de la prise de connaissatheeces documents qu’elle constate
que le service des mesures cantonales ou ellewdfeson stage est essentiellement axé
sur laréinsertion professionnelleet non sur Idormation, comme elle I'indique elle-
méme en caractere gras dans son @xpport41, 45).

Elle repere aussi que I'emploi temporaire cantoma, des prestations proposées par le
service des mesures cantonales, est tres contépwansil ne répond pas au but assigné,
c’est-a-dire justement, comme on vient de le woig réinsertion professionnelle » des
assurés. C’est alors que Fanny se demande sfilosstble de concevoir une formation
a cOté de cette prestation poumugmenter I'efficacité® de ce service etgarantir ainsi

une meilleure réinsertion professionnelle aux adéswrRapport42, 49-50) Elle propose ce
projet a sa responsable de terrain concevant amglignons-le, sa propre mission.

Celle-ci avait pensé, entre tempsa «deux autres projets auxquels jaurais pu
participer », indique Fanny mais elle refuse d'y apportec@aribution : «Par crainte,
dit-elle, d’avoir a nouveau a me documenter et de perdreedips a me familiariser
avec les deux autres projets, j'ai préféré gardenlien, j'étais vraiment enthousiaste a
I'idée de travailler sur ce sujet (Rapport42, 43 53, 1-3)

Ici, i semble donc que Fanny se fasse une reptatsam qualitative de son projet, qui la
conduit a le préférer et a le valoriser par rappod’autres activités proposeées par sa
référente. Ainsi a-t-on ici le sentiment qu'ellevéstit un espace significatif
correspondant & un «territoire » d’activité invesé sens, ce qui génere un fort
sentiment d’'autodétermination. Sa responsable #&zcebailleurs finalement la
proposition de mission de Fanny tout en lui demahdeependant de centrer
obligatoirement sa réflexion sur la conception de dispositif de formation en
s’appuyant sur la notion de « savoir-étre »...

Les raisons invoquées sont celles-ci :
- L’Agence du Travailcollabore avec plusieurs instituts de formationppsant
des cours de qualité sur les compétences techniques
- le catalogue des cours et des formations proposesAgence du Travail ne
contient que peu de formation « hors métier ».
Dans son rapport, Fanny note alors avec soulageif@entcaracteres gras)« Ma
mission étaitenfin définie. J'allais donc travailler a la création ah dispositif de
formation basée sur le développement des compétenroeiales pour les chébmeurs en
fin de droits» (Rapport43, 13-15)
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Cette mission la conduit a explorer le contextdest possibilités de formation dans
I'organisation méme. ke but étant de créer un dispositif qui soit lesphdapté a la
structure actuelle> (Rapport,49, 9-10) Il 'améne également adémontrers qu’il y a un
réel besoin de formationhors métiem, c’est-a-dire des contenus qui ne portent pas
sur des compétences techniques en rapport avecétiarren particulier, mais sur des
« compétences sociales » a avoir en situation déerle et en situation de travail
précise Fanny dans son rapp@tbport49, 17-20)

Dans cette perspective de « comprendre la probig¢neatdes chdmeurs de fin de
droit », elle mene treize entretiens aupres deopees cherchant un emploi dans le
domaine de la vente dont elle présente les résultams son rapport en essayant de
comprendre ce qui empéche ces personris sortir du systeme et/ou si elles ont une
réelle volonté d’'en sortip (Rapport,54, 43-44) Ceci la conduit a se documenter sur la
« notion de motivation». En paralléle, souhaitant « respecter la demdodeervice des
mesures cantonales » et surtout de sa référetdes & renseigne » sur lanetion de
savoir-étre».

Dans son rapport, elle développe ces deux thénestjgaur la base « d’apports
théoriques » présentés sous l'intituléMativation et savoir-étre » (Rapport,55-69. Pour
mieux appréhender les « mécanismes motivationnedlie>s’appuie sur trois concepts
« représentant trois composantes essentielles dendévation: «’expectation,
I'instrumentalité et la valence et s’interroge sur ce que les notions de « s&ie » et
de « compétences sociales » recouvrent en termescdpacités-clés transversales »
dans les contextes socioprofessionnels. Aprés ah ds lieux des différentes
définitions inhérentes a ces notions, Fanny opter ge terme de « compétences
sociales » pour concevoir son dispositif de foromgtien I'axant non pas sur les
« difficultés liées a la personnalité des chémeunsais sur les omportements a avoir
en situation d’embauche et en situation de traviad.but étant plutét de donner aux
assurés les moyens de mobiliser les attitudes adégdace a un employeur potentiel
(ex : « savoir se vendre ») afin d’étre le plus pétitif possible». Son enquéte lui a en
effet permis de repérer que ces personnes épronatatnment des efficultés a se
mettre en valeup, «des difficultés avec leurs collegues et/ou leurpleyeurs»,
«manquent de confiance en sgi«ont un niveau de maitrise du frangais moyen, voire
faible », etc.(Rapport61, 35-40)

Suite a ce travail d’enquéte, Fanny présente dansrapport le dispositif qu'elle a
concu en termes de buts, de public potentiel codcede modalités d’acces a la
formation, etc. ainsi que le cahier des chargesrdjet et de la formation.

Dans la partie de son rapport, intitulé : « Réfdasi sur les actions entreprisesrapport,

68) on trouve trace de nombreuses tensions ou l'orstatsh que son action met
manifestement en jeu des images de soi s'incawnfeam des enjeux concrets liés a la
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fois a des relations personnelles, a des pratigueaege communauté de pratique ou elle
tente de faire ses preuves et de conquérir sotitél@nofessionnelle en cherchant a étre
intronisée et reconnue.

Voici son récit des « difficultés rencontrées aaes moments de [sa] mission », dans
une sous-partie, intitulée « stratégie imposeéd ». &pparait en particulier que son
activité, parfois contrariee ou empéchée par sporesble de terrain, génere chez
Fanny une représentation de soi «négative » o@évaladrisée » qui 'améne a
développer tantét des stratégies d’affirmation aie tantt des stratégies de retrait. On
remarqgue ici que son activité est en realité unadtivité dans laquelle sa référente joue
un réle dominant, ce qui ne convient guere a Fanny

« La stratégie initiale quant au déroulement de migsion n’a pas été mon
initiative. Une fois mon projet accepté par ma m@sgable de terrain, cette
derniere a influencé non seulement la thématique lalformation mais
également la récolte d’informations pour I'analydes besoins Rrapport,68, 10-
13).

Par ailleurs et en contraste, I'on percoit quedoesFanny a le sentiment d’agir de sa
propre initiative (sentiment d’autodéterminatiom)pas seulement sous I'injonction de
sa référente, elle développe une forte motivation :

« Je n'avais pas choisi non plus de travailler &8 compétences sociales, cela
m’a été imposé par ma responsable de terrain. Niaymicune connaissance
sur le sujet,écrit-elle jai d0 passablement me documenter. J'ai réalge
cette notion était trés controversée et qu’elle gan des réactions souvent
négatives. La polémique existant autour de ce tgrousse certaines personnes
a ne pas le difféerencier et l'inclure dans le saMaire ou a lui préférer une
signification plus large comme les « compétencesakes ». J'ai moi-méme
choisi la dénomination « compétences sociales » poiter d’entrer dans cette
polémique, mais également, car ce terme se prét@ux a l'aspect que je
désirai développer au travers de mon dispositifatmation. Je dois avouer que
cette thématique m’a passionnée et que c’est daggirget enthousiasme que je
I'ai approfondie ». Elle ajoute :« Les entretiengaupres des assurésj’ont
€galement été imposes. (Rapport,68, 15-26)

A ce propos de la conduite de ces entretiens,&itgiue un épisode manifestement
pénible a vivre pour elle ou les tensions éprouvsmd relatives a I'écart entre les
compétences et connaissances qu’elle maitrise elarslles requises pour I'image de
soi visée. Ces tensions sont a associer ici auigpes professionnelles des conseillers
en personnels, membres d’une communauté de pratmpreeuse d’'une culture, de

savoirs et de compétences spécifiques que Fannynai&rise effectivement pas.
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L’épreuve traversée génére notamment des tensiondaa des interactions avec sa
référente de stage :

« |l était initialement prévu que je ne méne jan@dentretiens seule, mais que
jassiste a certains donnés par des conseillersqanels expérimentés. En fait
tout le contraire s’est passé. Jai été conviée ree lséance d’information
concernant la prospection des entreprises priveesde domaine de la vente.
Lors de cette derniére, j'ai soudainement enten@uresponsable de terrain
informer les assurés présents gu’ils devaient prendn rendez-vous avec
« mademoiselle B. je’est-a-dire Fanny, dongjour qu’elle leur fournisse plus
de renseignements. Je me suis alors retrouvéedacee dizaine de personnes
qui me fixaient avec un regard rempli d’espoir. Goemt faire pour maitriser la
situation, alors que je ne connaissais quasimeah rau projet de vente lui-
méme et encore moins aux différentes lois qui ségisle chdmage ? Comme si
cela n’était déja pas suffisamment pénible pour,rada fin de la séance, ma
responsable de terrain m’a remis des cartes ddevisi m’a laissée seule avec
les assurés pour fixer des rendez-vous. Ce monepts été facile étant donné
que je n'avais d’autres choix que d’éviter leursegtions, prétextant que jy
répondrai lors de notre entrevue.

J'ai vraiment été mise devant le fait accompli. yat été informée de rien, je
prenais brusquement conscience du réle que j émisée jouer. J’avoue ne pas
avoir apprécié la méthode utilisée par ma respofesale terrain. [...] En fait,
elle craignait que je crée mon dispositif sur lssbale lectures uniquement. [...]
Selon ma responsable de terrain, les conseillersegaonnel n’ont pas le temps
de se pencher sur ce point, car leur priorité estrduver un emploi aux assurés
et non de se demander pourquoi ils n'en trouvest pansi, cette derniére m’'a
conseillé de questionner les assurés sur leur vieep et professionnelle »
(Rapport,68-69 26-7).

On voit bien ici que le projet de la référente dmniy est, pour cette derniére, un
« projet d’autrui sur soi », répondant a un rélepmsé ou plutbét attendu d’elle. Cette
définition de rdle correspond a des prescriptioastivités correspondant elles-mémes
a des prescriptions identitaires. Il est intéress@nremarquer ici comment Fanny met
en place une activité de construction de sensta pgarces prescriptions extérieures en
redéfinissant dans son écrit, ce qui aurait étdatable pour elle-méme et pour son
activité. On peut repérer ici gu’elle développe prnocessus de «transaction
relationnelle » ou elle tente de faire connaitrda gorincipale protagoniste de son
contexte de stage (sa référente) sa principalepogation et/ou revendication, a savoir
« pouvoir penser en terme de formatioralors que le contexte, on I'a vu, est peu

BN

sensibilisé a cette problématique et qu’elle-méraepense pas disposer des savoirs
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professionnels de base lui permettant de réponakeatientes de sa référente. Cette
transaction relationnelle est a rapprocher d’enjés<a des rapports de place et de face
vécus comme problématiques par Fanny en ce qubkerng la question de son
sentiment d’efficacité personnelle, a associem Bigr, a celui de la construction de son
identité professionnelle.

Concernant le « questionnaire » a élaborer dapsrkpective des interviews aupres des
assurés, elle note, par exemple :

« Ayant fixé un rendez-vous I'aprés-midi méme,geau d’autres choix que de
me confectionner, dans l'urgence, un guide d’er@retsous forme de
questionnaire. J'y ai inclus un tableau concerndas questions sur la situation
personnelle des assurés afin d’évaluer leur digpitité et leur motivation au
travail. Les questions de ce premier tableau, m’'été suggérées par ma
responsable de terrain. La deuxiéme partie du domsaire comprend des
guestions ouvertes en relation avec le parcourdgmmionnel de chacun. La
troisieme partie intéegre un petit historique devla de la personne. Elle est plus
ou moins élaborée en fonction de la facilité deqeleapersonne a se dévoiler. Je
pensais que cette partie pourrait éventuellememider & mieux cerner chaque
personne. A la fin du questionnaire se trouventques remarques personnelles
sur la problématique telle que je pouvais I'entrievpendant I'entretien »
(Rapport, 69, 12-22)

« Cependant, jai oublié d'y inclure une partie granportante : la formation.
Malheureusement, quand je m’en suis rendu comigtegi$ déja interrogé la
premiéere série des assuréRapport, 69, 24-29)

Notons qu’elle constate son erreur dans le cadrdadeompagnement collectif et
individualisé proposé par l'université. Son inexegce génere alors chez Fanny a la
fois un sentiment de (presque) honte et un sentiment de frustration par rapport au
fait qu’elle ne dispose d’aucun repere pour étcecative» :

« En fait, j'ai pris conscience de cette omissiorparlant de mon questionnaire
a mon accompagnatrice universitaire et en le présgnau cours d’intégration
de M. T. Comment n'y avais-je pas pensé ?[...] Sumtement, je me suis
demandée comment javais pu ne pas penser a lafam J'en ai presque eu
honte étant donné que je me destine au domaina figrhation. Avec le recul,
jexpliqgue ce phénomene de deux manieres. Prem&remy a eu mon manque
d’expérience dans I'analyse de besoins, dans l#éreints outils utiles a cette
derniere et ma méconnaissance de la formation emérgé Je n’avais,
effectivement, aucun repére me permettant d’étretamb soit peu créative.
Deuxiemement, jai €laboré mon questionnaire surblse des suggestions
initiales de ma responsable de terrain, laquell®csupe de réinsertion
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professionnelle et non de formation. Bien qu’etié suverte a la formation, ce
n'est ni son domaine d’activité ni sa priorité. 6tda raison pour laquelle je
pense avoir mis plus de temps pour penser en tdenfermation que certains
de mes camarades qui étaient dans des départemeritsmation »Rapport,69,
29-46).

De méme, dans la partie de son rapport intitulémtretiens », on peut percevoir que
Fanny éprouve des tensions relatives a un sentiniigdentité sociale négative se
traduisant par un sentiment de mal-étre, de peétred’'mal considérée par autrui
correspondant a une mauvaise représentation deactdtés et de soi. Cette
représentation négative génere une tendance a-sl@ualoriser, au point de se sentir
« anéantie »Ici, c’est I'évaluation de soi sous le regard dfauplus expérimentés qui
est source de tensions. On peut y ajouter la teresitre I'image qu’elle a d’elle-méme
et les attentes des autres (les assures) a sahagaes desquels il s'agit de « sauver la
face ». Ici, la motivation de Fanny est vécue sar nhode contraignant, non
completement autodéterming, elle agit par devairgg qu’elle se sent obligée :

« Une fois les entretiens effectu@ht-elle, j'ai realisé a quel point treize
entretiens ne pesaient pas lourd en terme de stptes. Cela s’est vérifié
ajoute-t-elle par la suite, lors de la présentation de mon dsgpf durant
laquelle un conseiller en personnel a relevé cebfgnme. En effet, ce chiffre est
faible et influence négativement la crédibilitérden travail.

Par ailleurs, ces entretiens m’ont posé un réebpEme de conscience. En effet,
javais certains doutes quant a mes compétencesopgaelles pour répondre
aux besoins de ces personnes. Comme je l'ai medtigmécédemment, je
n'avais aucune connaissance concernant l'assurai@@mage et ses
particularités et je ne connaissais le projet pdarpromotion des entreprises
privées dans la vente que faiblement. A cela seaoutés les commentaires de
deux ou trois conseillers en personnel qui tenagéente mettre en garde quant
aux conséquences que pouvaient avoir ces entretignke moral des assurés.
[...] En effet, le fait d’étre convoqués a des séarsgEciales et de se retrouver
en entretien avec une autre personne que leur drskabituel pouvait les
amener a croire a un changement de situation protles conseillers avaient
tenté de me rendre attentive au fait que si un gharent n’avait pas lieu, la
chute serait grande et dévastatrice pour les assueé leur période de
réparation et de reprise de confiance serait dific A la suite de cette
discussion, je me suis sentie anéantie. J'avaisngat mauvaise conscience, je
n'avais pas choisi le réle de I'opportuniste unisgaire qui ne pensait qu'a
récolter de la matiere pour son dispositif et ce @etriment des personnes
intéressées. Je supportais difficilement cetteatitn. A tel point que je suis allé
trouver ma responsable de terrain pour lui annonqee je désirais procéder
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autrement. Cette derniere n’a rien voulu entendte n@a encouragé a
continuer »Rapport,70, 17-36)

Elle tente alors de développer une identité soqmsitive auprés des assurés, en
mettant en place une stratégie identitaire qui saif@ste par une conduite visant a
réduire la tension entre deux rbles opposeés et dgiuts différents : Fanny est en effet
a la fois une étudiante devant réaliser une rebleesoi actuel) et une stagiaire mue par
le désir d’étre «itile » aux assurés (soi idéal/normatif). Remarquongue le statut
d’étudiante correspond a une image négative @pportuniste universitaire a éviter
absolument sans que Fanny puisse pour autant vquidiendre prendre le réle de
«conseillere en personnel L'on voit ici comment lidentité professionnellde
Fanny se modifie au fil du temps en fonction desitmms successives qu’elle occupe
au sein de son contexte de travail et comment efie amenée a opérer une
transformation de sa conduite et de sa pratique pkeis de congruence a la fois avec
I'identité qu’elle vise et avec celle attendue |ear différents groupes sociaux auxquels
elle participe (dans le milieu de travail et a luarsité).

L’extrait suivant montre en particulier le processomplexe et intensément vécu de la
construction de son identité professionnelle, coméneergeant a la fois de son
expérience et des interactions se produisant dam®mtexte. On peut repérer ici que
cette construction qui se traduit par une « forrdeniitaire » spécifigue — celle
d’étudiante — lui permet de se définir par rappert autres membres de la communauté
de pratigue concernée. Cette transaction relatitnngui s’opére au moyen d’'une
interaction entre les représentations de soi denyrat le regard d’autrui, met en
evidence l'importance du projet de formation de rijadans la construction de son
identité professionnelle. On voit ici qu’au-dela sten identité au travail, son identité
professionnelle est aussi, et peut-étre surtoug projection de soi dans l'avenir,
I'anticipation d’une trajectoire et la mise en osugdiune logique de formation :

« Etant donné que je n'avais d’autre choix que derpuivre mes entretiens,
jai décidé de tenter d'y intégrer une certainelitéide ma part. C’est alors que
jai entrepris de veérifier le curriculum vitae eed lettres de motivation de
chaque assuré afin de pouvoir les assister darabaration de ces derniéres.
J'ai également toujours insisté sur le fait quelge rencontrais dans le cadre
d’'une recherche universitaire, mais que je ne prema aucun cas le rble de
leur conseiller en personnel. Par conséquent, ¢gais pas la pour leur trouver
un emploi, mais pour parler de leur situation etlders difficultés a retrouver
un travail. J'espérais également que la fiche réudative placée dans le
dossier de chaque assuré a l'intention de leursedlers respectifs, permettrait
a ces derniers de mieux cerner les assurés si'aghit pas été le cas. Disons
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que jai tenté de mettre en place des petites chpserr étre en paix avec ma
conscience et pouvoir continuer a mener mes eatretiout en me formant »
(Rapport,70, 36-47).

5.2.3. Régulation des tensions identitaires et reagces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Au regard des extraits suivants, on peut repérer lgppropriation de l'information
mise a sa disposition sur son lieu de stage ainsi @grtains « apports théoriques »
pertinents ont constitué pour Fanny des ressolucpsrmettant de réguler des tensions
identitaires vécues comme importantes et urgentésaaudre. Ces ressources théoriques
sont alors clairement envisagées comme transfé&ablmobilisables dans I'expérience
de travail réel vécue par Fanny. Elles lui ont notent permis de développer un
sentiment d’efficacité exprimé en termed'étre capable d’adapter les savoirs
théoriques a sa mission On le voit ici, c'est I'expérience de stage @énere
I'apprentissage, ce dernier pouvant étre vu commevecteur de participation a la
communauté de pratigue, comme un processus cblictontextualisé avant d’étre
individuel :

« La documentation interne m’'a permis de mieux isdimstitution dans
laguelle j'évoluais et les prestations qu’elle pospit. Les lectures en rapport
avec mon sujet m'ont donné la possibilité d’avangenrs des directions que je
ne soupconnais pas. Celles traitant de la motivatd du savoir-étre m’ont
permis de ne pas m’engouffrer dans de faussestidins¢ mais de développer
une meilleure compréhension de ces termes et dd@jpable de les adapter a
ma mission xRapport, 71, 22-28)Par ailleurs, elle indique« C’est vraiment lors de
ma mission que jai réalisé que la profession demiteurs d’'adultes ne
s’'improvisait pas et qu’il était nécessaire d’avodertaines connaissances
(acquises en cours ou/et avec I'expérience) pounvpo agir en toute efficacite.
De plus, l'alternance entre le stage et les coumrnget une structure
d’apprentissage extraordinairement dynamisantetteC@remiére année de
stage m’a vraiment confortée sur le choix de manédfon universitaire »
(Rapport,75, 12-17)

Cependant I'appropriation de ces savoirs théoriggststgalement source de tensions
relatives a I'écart percu comme considérable el@secompétences et connaissances
maitrisées actuellement et celles qui restent atogre ou a s’approprier pour atteindre
'image de soi visée. On voit bien ici que ces i@ms conduisent a I'engagement en
formation de Fanny : les « lectures » en particidant investies comme un moyen de
réguler des tensions liées a la pratique profeasiten Il s’agit ici pour elle de réaliser
une image positive qu’elle a d’elle-méme en tard fpmatrice d’adultes :
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« Cependant bien que les apports théoriques m’aent’un grand secours, ils
ont également généré chez moi un sentiment dedtiast. En effet, j'ai souvent
eu l'impression de stagner. J'avais parfois uneeidé une piste pour avancer,
mais il me fallait accepter le fait de ne pas détesuffisamment de
connaissances pour me lancer, m’'obligeant ainsieépionger préalablement
dans de longues périodes de lecture afin d’acqugliis de matiere. J'avais
vraiment I'impression d’avancer d’un pas et de fecule trois »(Rapport,71, 29-
34). Plus loin, elle ajoute : d& me suis rendue compte que lorsque je n'avas pa
de connaissances dans un sujet dans une facon ide |és choses, je ne
parvenais pas a avancer. Il semble qu’il me faikketains repéres pour pouvoir
fonctionner..» (Rapport,73, 41-43)

L’'importance du dispositif d'accompagnement

L’extrait suivant montre que le dispositif d’accoagmement universitaire individualisé

a joué un réle important a la fois au plan de laggment en formation et dans la
gestion des conflits identitaires vécus par FanBy. référence au modele de

I'expectancy-value, on percoit ici que cet acconmasgent a premierement favorisé
I" « expectancy » en amenant Fanny a établir des lde sens et d'instrumentalité entre
les apprentissages réalisés a l'université et efiectués dans le monde du travail, en
rapport avec sa dynamique identitaire et deuxieménilea influé sur son sentiment de

compétence. Il a ainsi eu un rdle assez détermidans I'impact des tensions

identitaires sur son engagement en formation.

Ainsi, par exemple, le fait d’avoir a élaborer unahier des charges » a été une source
de difficultés pour Fanny :

« Je connaissais le terme « cahier des chargecsit-elle dans son rapport,
pour avoir travaillé auparavant, mais je n’en avgsnais vu et encore moins
réalisé en lien avec un dispositif de formatiorai Honc, au départ, repris le
cours d’ingénierie de Monsieur T. dans lequel fegtirune rubrique sur le
cahier des charges. Sur la base de ce dernierygalisé une premiére ébauche.
Cependant, je ne parvenais pas a partir des pantsavailler en formation,
pour les deux catégories, et a en définir des adifgegénéraux et des objectifs
de formation.

N’ayant jamais suivi de cours sur les themes deolamunication et du savoir-
étre, je ne parvenais pas a visualiser en quelssgpaupes ces thémes
pouvaient se subdiviser pour étre travaillés a diveiveaux. J'avoue m'étre
sentie complétement angoissée de ne pas étre eagahborer un cahier des
charges. Il n’y avait rien qui venait, je ne pouwavancer ni dans un sens ni
dans un autre. J'étais décue de constater mon mu#p a réaliser une tache
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faisant partie intégrante des fonctions d’'un forenatd’adultes. J'ai donc fait
appel a mon accompagnatrice universitaire qui m'gpparté de la
documentation sur la motivation et le savoir-étiasa que des exemples de
cahiers des charges. Grace a ces documents, jacqnstruire mon propre
cahier des charges. Je tiens, néanmoins, a souligue j'ai eu énormément de
difficultés a réaliser la partie « objectifs générax» (Rapport,71-72 39-4)

De cet accompagnement universitaire, elle ditsslie de son rapport :

« Je tiens a souligner dans ce rapport a quel pdaitgpprécié le soutien et les
conseils de mon accompagnatrice universitaire. d®ivie qu’en tant que
stagiaire, nous avons une chance inouie d’avoir peesonne de qualité a
laquelle nous pouvons faire appel pour diversesaas »Rapport 74, 22-25)

A propos des séminaires dits d’'intégration visargxaliciter et a problématiser, les
expériences veécues par les étudiants de la LMFA tlacontexte de leurs stages, elle
dit toute l'importance de la dimension collective tlapprentissage qui permet la
confrontation des points de vue entre étudianferseant en alternance :

« Jusque vers le milieu de I'année universitail@yque ne pas avoir vu de lien
entre les cours universitaires et mon stage. Huig,a eu l'unité d’'intégration
de M. T. qui nous a poussés a parler de notre guatisur le terrain, de la
confronter aux autres et d’apprendre de la leur.rG&ait pas toujours facile de
se dévoiler et de faire face aux critiques desesjtbeaucoup d’émotions sont
passées dans ces cours, mais je Crois que nous deaucoup appris et que
nous en sommes tous sortis grandig8apport, 74, 3-8).

Certains cours ont également fourni des outils thétaiques et méthodologiques
appropriés qui encouragent les apprentissages meyFRemarquons que ceux-ci ont
mis en jeu des objets de connaissance fortemeastisvau plan identitaire et lui ont
permis de développer une pensée critique persenhall donnant les moyens de
s’autodéterminer et de se projeter, soutenant sindiynamique identitaire en cours.

Ainsi, a propos de sa formation universitaire enégal, Fanny — qui a été interviewée,
rappelons-le, a lissue de la réalisation de saiéewe année d’alternance — exprime
ceci :

« Cette formation m’apporte justement ce pourgeocsyis venue a l'université
dans le sens ou javais I'impression de n’avoir aoe connaissance pour faire
un travail... quand je dis social, c’est pas c¢a... $de contact, uniquement
avec ma formation a I'’école de commerce et lesuangelle m’améne ces bases
la, ces connaissances la, et puis une certainexigih que je n'avais pas, une
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certaine ouverture, pas ouverture d’esprit, cagelirais pas, parce que je crois
que je l'avais, mais un intérét large sur des sujeés variés [...] Par exemple,

les cours sur l'analyse des organisations m’ont rém@ment apporté pour

réfléchir a tout ce qui s’est passé dans mes jobséduents et pourquoi des fois
¢a bloquait... qu’est-ce qui était en jeu. Et puispdevoir aborder maintenant

aussi des contextes nouveaux avec ce regard tilgyee que c’est vraiment une
grande richesse (Entretien 81, 8-25)

D’autres cours lui paraissent tout a fait pertisgtd cours de D. par exemple qui traite
de la «ie adulte» ou celui de C. qui lui a permis de réaliser detsvités s’'incarnant
dans des enjeux concrets et opérationnels liésgoratique, a savoir par exemple la
définition d’objectifs pédagogiques a élaborer di@nsontexte de son stage ou encore,
comme on l'a vu, la conduite d’entretiens aupres €assurés». Ici encore, on peut
remarquer que la perception de sa formation uniteées est reliee d’'une part, a
I'expectancy-value, c’est-a-dire a I'instrumentlgercue de sa formation par rapport a
la régulation de tensions identitaires vécues conmmmsrtantes et d’autre part, a son
sentiment de compétence, c’est-a-dire a la pearepji’'elle a de ses chances de réussir
sa formation en alternance, c6té milieu du traveitamment :

« D’'une maniére trés générale, le cours de D. catteée qui parle de la vie
adulte... Ben, déja, rien que la, on se rend comptente c’est difficile de dire

qui est adulte, qui ne l'est pas et ¢ca m'a permé rde dire aussi, mais
effectivement, on vit dans une société qui estitkfipour les adultes, quand |l
parle d'immaturité, c’est assez parlant, je trouvésaurires...) mais il y a aussi
d’autres cours auxquels on donne moins d’'importapaece qu’ils sont plus

légers, je pense au cours de C. sur la PPO, paedillg... Je ne savais pas
décliner les objectifs généraux en objectifs spfoHs et je veux dire, c’est...
c’est voila des outils qui sont peut-étre plus fuyaés et je les ai utilisés dans
mon stage ou je devaicomme on I'a vu] construire un dispositif de
formation... >XEntretien,81,35-52)

« Donc il y a des cours qui permettent une comprgioa plus globale dans le
monde du travail, qui nous ouvrent a une vue d'eride sur ce qu’est la société
et sur ce qui peut s’y passer, apres plus a I'inégril y a I'analyse de pratiques
ou l'analyse des organisations ou I'on voit a lenbe les enjeux qu'il peut y
avoir dans une entreprise par rapport a notre fotima au métier de formateur,
gu’'est-ce qui est important pour nous, qu’est-céomgudoit savoir, comme
I'ingénierie, par exemple, pour pouvoir construites dispositifs de formation
dans cette société, dans ces organisations. C'asttemant que jarrive a me
dire, on nous a quand méme bien sensibilisé aroesdegrés la, c’est-a-dire le
macro, le micro et puis dans ce micro, le formatéd@dultes... »Entretien,82, 1-
12).
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« Par ailleurs et plus particulierement dans le adle ma mission, l'unité
d’intégration de Mme U. m’a été tres utile. Etaondé que javais a mener des
entretiens, j'ai pu grace aux techniques de |'etiére semi-guide, travaillées en
cours, me sentir plus a l'aise et obtenir des rigsl probants. Le cours
« investissement en formation » de M. |. m'a égaténpermis de me pencher
sur I'historique de la formation au sein de I'Agendu Travail. En effet,
souhaitant effectuer mon premier travail en rappmrec mon lieu de stage, j'ai
approfondi ce théme et ai obtenu des informatiams j@ n’aurai peut-étre pas
cherchées a connaitre sinon. Une partie de cegrrdbons se trouve dans le
cours d’ingénierie de M. T. qui m’a également éiiée ypour I'élaboration de
mon cahier des chargeSmapport,74, 10-20)

Dans I'entretien qui s’est déroulé, rappelonsdd;issue de sa deuxieme expérience de
stage, elle insiste sur I'importance des stageslujuant permis de se construire une
identité personnelle, sociale et professionnelle repture avec sa trajectoire
socioprofessionnelle antérieure :

« Par rapport aux stages, ben... ca m’'a permis ddirsodle mon carcan

secrétariat-administration et d’avoir un autre siatdans le monde du travalil,
avec un travail qui est différent, un projet a spii peut se réaliser plus ou
moins bien, suivant le lieu de stage et les disjpos qu’'on a sur place, mais
ouais... c’était une autre dynamique ces stages l& pwi, une autre maniére
d’aborder le travail »Entretien,81,15-20)

Dailleurs, malgré les difficultés rencontrées lode ce premier stage, Fanny a
manifestement saisi ce contexte envisagé au démamtme défavorable pour le
reconstruire et l'utiliser comme une opportunitésipee dans sa biographie. Cette
expérience lui a permis de développer un certaitiment de compétence et une
réflexivité lui permettant d’envisager plus clairem de nouveaux « soi possibles ». Ces
« Soi possibles » s’expriment dans la partie firddeson rapport ou elle formule de
maniere générale les « impressions » de ce prestage, les « constats » qu’elle en
retire et « I'évolution » qu’elle souhaite apportians la perspective de son engagement
dans un deuxieme stage, sur lequel nous revienéronenclusion de cette analyse :

« Malgré les difficultés de ma mission, je garde unpression positive de mon
stage. En effet, jai la satisfaction d’avoir memée mission d’un bout a l'autre
et au mieux de mes capacités. Comme je I'ai mamtiqgrius haut, jai fait du
patchwork, mais au moins j'ai fait quelque chosesdis certaine que ce travalil
peut étre amélioré, mais en tenant compte du teimpsrti et du peu de
connaissances que j'avais de la formation en gdnéles themes traités et de
I'élaboration d’'un dispositif de formation, je suissez satisfaite de mon
travail » (Rapport,74, 30-35)
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Au regard de I'extrait suivant, on comprend quesdes contexte de stage qui a généré
une situation fragilisante vécue sur un mode paificement critique, Fanny a
essentiellement développé une stratégie identitgrmanifestant dans sa conduite par
une mobilisation plutdt défensive (isolement, rigtdoutes, réaction d’infériorisation),
ce gu’elle regrette. Elle prend par ailleurs comsce de la nécessité pour elle de se
sentir, notamment pour son prochain stage, appadeimn groupe de « professionnels
de la formation », autrement dit participer a umigmnement, a une pratique sociale, a
une « communauté de pratiques » porteuse d’'unereulie savoirs et de compétences
spécifigues a ce domaine spécifique. Cette analiexive via la rédaction de son
rapport de stage montre qu’en s’efforcant de foisesl d’objectiver sa pratique de
stagiaire, Fanny a travaillé & sa propre consaatitin, a savoir I'élucidation des
déterminations de sa pratique, a la découverte aeaux « soi possibles », a la
constitution d’'un savoir-faire-sens, c'est-a-direude pratique socioprofessionnelle
significative pour elle-méme et réellement constiti de sa propre identité
professionnelle. Il apparait notamment dans sopardgue Fanny est désormais préte a
mettre en ceuvre plus de compétences sociales (ihémae son premier stage) dans
les interactions au sein des groupes de travaigllgua identifié plus précisément ses
domaines d'intérét et clarifié¢ son projet profeassiel. D’ailleurs, ces constats ont
généré une planification stratégique du choix eléwulement de son deuxieme lieu de
stage, finalement réalisé dans le service formatione organisation humanitaire...

Voici ce qu’elle dit a propos de cette expérienegpcemier stage dans I'hypothése ou
celui-ci serait « a refaire » :

-« Je n‘aurais pas da fuir le scepticisme des colésy mais lui faire face. En
effet, au lieu d’adopter une attitude de retraiguyrais di discuter avec mes
collegues et ne pas prendre leurs doutes et letaisites personnellement.
En agissant ainsi, j'aurais pu créer plus de liedscuter de mes pratiques,
apprendre des leurs et éventuellement faire vaitan projet.

- Jai besoin de travailler en équipe. Jai pris caience que de travailler
seule dans mon coin ne me motive guéere et ne nséagadbsolument pas.
Au contraire, jai besoin d'un esprit d’équipe autode moi. Méme si
I'équipe amene des conflits d’opinions, je préfestte dynamique que le
travail individuel.

- Je n'ai pas développé de réseau par l'intermédiaie ce stage. Je le
regrette et j'espére pouvoir remedier a cela loesrdon deuxiéme stage.

- Jai envie de pouvoir échanger sur les pratiqueautfes formateurs en
situation de terrain. A I’Agence du Travail, j'dirhpression d’avoir fait du
patchwork en avancant au mieux sur la base deseges du service, de
mon bon sens, de mes lectures et des conseils deaco@mpagnatrice
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universitaire. Dans le cadre de mon deuxieme stjge,envie de me
retrouver au milieu de professionnels de la forim@th (Rapport,73, 19-35)

« Comme un poisson dans I'eau » dans le deuxiénaget

Les extraits suivants, issus de I'entretien, perem¢tde mieux comprendre la stratégie
mise en ceuvre par Fanny pour atteindre ses oljedié développement
professionnel dans le cadre de sa trajectoire apigque globale. Le premier stage est
représenté comme une période de transition et de eni’épreuve identitaire faite de
résistances, d’ambivalences, de ruptures et disffiour une meilleure connaissance de
soi et la construction de repéres permettant deosiionner dans le monde du travail
par rapport a ses valeurs, ce qui lui permet demat d’exprimer son identité
professionnelle. Remarquons que ces repéres abefirent servi a Fanny pour élaborer
une stratégie de recherche de stage ayant pouctibbjie retrouver une certaine
cohérence identitaire, en continuité avec deux cjpaux domaines d’intérét
particulierement valorisés avant méme son entrééommation : 'lhumanitaire et la
formation :

« L’expérience des deux stages m’a permis de caomdpredans quoi je suis le
mieux. [...] jai eu deux expériences tres tres diffées ; une ou je me suis
absolument pas retrouvée dans un département deafmm, [...] javais
vraiment besoin d’'une expérience un peu plus pesifpas que l'autre était
négative mais... mais que je sache vraiment ce @st gue la formation. Et 13,
je me suis rendue compte qu’effectivement, c’'éi@it... c’était une chance le
deuxieme stage aussi hein... (...) J'ai réussi a atlertexte humanitaire avec
euh (sourire) département formation, donc euh..aigtomme un poisson dans
'eau, je trouvais... vraiment, je trouvais génial geuvoir étre avec des
formateurs qui n'ont pas du tout la méme expérienee moi, non plus, dans le
sens ou certains... enfin... dans le sens ou une persavait fait la licence,
euh... une autre avait fait le CEFA et sinon, c’étdds formateurs plus sur
I'expérience [...] C'était tous des humanitaires,fait, a la base... Mais, euh...
ouais, c'était vraiment un réel bonheur de pouv@ire dans un contexte de
formateurs, et de pouvoir échanger sur d’autresselsp aussi mais sur la
formation quand le moment s’y prétait. Pour mogtait vraiment trés riche »
(Entretien 82, 23-45 ;82-83 49-2)

On le voit, cette deuxieme expérience, réalisées dame communauté de pratique
particulierement intégrative, comportant de nombesu figures d’identification et
interactions sociales, a heureusement permis ayFdense définir des buts, de
construire des compétences et d'utiliser ses savein cohérence avec une
représentation de « soi idéal » au plan de sactmje globale, ce qui a induit une forte
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mobilisation dans I'espace professionnel avec arftme moindre implication a
I'université. Dans I'extrait suivant, remarquonsssiuque la mission du deuxiéme stage
qui a consisté a élaborer un guide portant sur d€®mpétences a représenter
l'institution » s’est pleinement inscrite dans lantnuité de la précédente prenant,
comme on I'a vu, appui sur la notion de compétesoesales :

« Je pense que quand on vit un stage comme leedeqguie jai vécu[le
deuxieme stage, done€}t ou jai vraiment eu énormément de plaisir, j@id
chaque matin, chaque jeudi matin, javais le saijusque la quand j'allais
travailler, le vendredi je I'avais toujours la paaque je repensais aux 2 jours
que j'avais passes et, euh... c’était du bonheurj.d8en, je trouve que c’est
génial de pouvoir étre stagiaire et d’'arriver dams environnement comme
celui-la ou les gens sont, sont vraiment ouverts et’ont pris comme partie,
comme partie, membre de leur équipe tout de state, Et euh... tout le temps,
hein ? Pour aller manger, chaque féte, j'étais @ééayvraiment, j'ai... je faisais
partie de I'équipe, méme sur la fin ou mon respbies@tait malade, il y avait
toujours, toujours quelqu’un pour me répondre, puendre du temps, alors
gue je sais combien, quand on est sur une pla¢eadail, on n’a pas toujours...
le temps, quand c’est un moment imprévu commeoge, gider... ou répondre
aux questions des autres, donc, j'ai trouvé quemneat, c’était un lieu de stage
absolument extraordinaire pour ¢a et par contre,qce je me dis, c’est que...
eh ben des... c'est, c'est génial, c’était I'expé&®nque je voulais, une
expérience positive, riche et tout... ca, par congeeya étre tres, trés dur pour
la suite... (rires) xEntretien,88,52-53 eB9, 1-14)

« Le stage prenait tellement de poids par rapportuniversité que javais
plus... certaines fois plus envie du tout envie deirven cours, javais
I'impression de perdre mon temps, je me disais maisst-ce que je fais a ces
cours la alors que jai tellement de travail pouomstage et puis, oui... j'étais
vraiment impliqguée dans ce que je faisais dans siage que je trouvais pas
tellement de sens a venir a l'université, écoutss dours Entretien, 90, 8-12)

« J'ai tellement eu de plaisir dans mon stage gigese que ¢a vient en grande
partie des personnes de l'unité que je me sentash... javais envie et je me
sentais redevable de euh... leur donner quelque cligseconséquent et
d’intéressant et de bien, de ne pas bacler etaterpndre quelque chose de...
d’approximatif ou... javais envie de leur donner lgue chose qui les fasse
réfléchir, qui leur apporte vraiment quelgue choBeur moi, c’était vraiment
apporter... leur donner quelgue chose en retour decomditions de stage qui
ont été tellement motivantes, dynamisantes, idgadas moi ; donc c’était une
bien maigre compensation finalement mais qui m’analedé beaucoup
d’énergie, ca c’est sUr (ntretien, 90, 24-31)
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Pour conclure, soulignons que Fanny va réaliser rm@moire de fin d’études en
prolongement du travail réalisé dans le cadre dmitsion portant sur la « capacité a
représenter l'institution ». A partir du guide 1igal elle a effectivement pour projet de
concevoir un dispositif de formation a lintentiates nouveaux délégués de cette
organisation humanitaire. Une concordance entnatitdevécue et identité visée est ici
manifestement présente :

« Je vais ainsidit-elle, pouvoir réaliser mon projet jusqu’au boutpntretien,89,
48-49),

5.2.4. Synthése commentée et retour vers les hypesies
Configuration identitaire de Fanny

PourFanny, qui a fait des études en école de commerce casemparents et son frére,
l'inscription en licence professionnalisante a Iuersité correspond a son désir
d’'opérer une rupture par rapport a lI'image négativéelle a d’elle-méme comme
secrétaire-assistante « confinée » dans un tradalinistratif. Son engagement dans
une formation universitaire lui permet d’intégremeuformation considérée comme
« valorisante » et en méme temps « faisable etesgante » au regard de sa trajectoire
antérieure et de ses projets tant personnels gdiesgionnels. Poufanny, I'alternance
constitue une « grande opportunité » et une « agbaien ce qu’elle lui permet de ne
pas se retrouver « uniguement étudiante sans angired dans le monde du travail ».
Ce sont les rencontres avec des professionnela €@rhation, venus présenter leur
activité a l'université, qui déterminent de facogcdive son orientation en formation
des adultes. Notons que ces acteurs de la formafiorconstituent manifestement des
référents identitaires, la rassurent sur son enaplitivé future en ce qu’ils ont suivi, tout
comme elle, des parcours assez « atypiques ».

Pour Fanny, le fait qu’il y ait un stage a été la conditisme qua nonede son
inscription et de son engagement dans le dispo€itédst grace aux stages qu’elle a
réussi a s’investir dans la formation et a avoirautre statut que celui de « secrétaire-
assistante » dans les contextes de travail todéeeloppant « un projet a soi ».

Hypothése ® La formation en alternance constitue une sourcevides tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a msgu’elles mettent en jeu des
images de soi s'incarnant dans des enjeux « efistew, concrets, immédiats,
opérationnels, lies a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

Le cas deFanny illustre particulierement que la formation en aitece, cbté stage,
constitue une source de vives tensions identitdiées a des relations personnelles, a
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des pratiques, a une communauté de pratique samspour autant les tensions
éprouvées soient immédiatement liées a des enpnorets, immédiats, opérationnels.
Fanny,qui a effectué son stage dans une structure tlavadvec un public d’adultes
mais qui ne se consacre pas directement aux preblé&®a formation, commence en
effet son stage sans mission définie. A peine enté stage, elle réalise que les
employés du service dans lequel elle est censéerrsanmission sont « intrigués » par
sa présence et se demandent pour quelles rdisomya été engagée. Elle est, en effet,
présentée par sa tutrice comme «la » stagiaimes paus d’explications. Dans ces
conditions, comment leur dire qu’elle est |a paawailler « sur un projet qui n’existe
pas encore, en lien avec la formation dans un @Erqui préne la réinsertion
professionnelle », c’est-a-dire pas la formatiarpriori... Si son stage, obtenu grace
aux relations de ses parents, lui a permis d’accaden monde professionnel qui lui
serait resté inaccessible autrement, il apparadtlguaveur octroyée par sa tutrice et
responsable du service ou s’est impligk@é@nyen tant que stagiaire, a créé un certain
lien d'alléegeance qui a constitué un obstacle a c@mstruction de [lidentité
professionnelle deFanny et a ses interactions avec les autres membresade |
communauté d’accueil.

Fannydispose d’emblée d’'un bureau personnel sur sordiestage mais le seul bureau
disponible se trouve a un autre étage que celgotactif de travail au sein duquel elle
est censée réaliser sa mission. Dans son rapgfaortyy constate que le fait d’avoir été
placée sur un étage différent de I'équipe a laguale était officiellement rattachée, n’a
pas facilité son intégration au sein du service.

Le fait que sa tutrice lui ait attribué un bureawra autre étage la place dans une
situation de marginalisation, d’autant que sa raisseste indéfinie pendant deux ou

trois mois. Ces deux éléments la conduisent a gpropendant cette période, un

sentiment d’inutilité et de vulnérabilité vécu sur mode critique, source de tensions
relationnelles avec sa référente de stage. Pausill le fait que sa tutrice soit amie de
ses parents la conduit a se demander si celleézleement besoin de ses services ou si
elle lui a seulement proposé un stage par amitié pes parents.

Fanny s’apercoit que le service ou elle effectue sorgesta’a pas pour objectif
prioritaire de traiter des questions de formatibneerépond que tres partiellement aux
buts qui lui sont assignés, c’est-a-dire la réimnserprofessionnelle des assurés. Ce
constat la conduit & concevoir et proposer uneiamss sa tutrice qui vise a améliorer
I'efficacité du service afin qu’il soit en mesure darantir une meilleure réinsertion
professionnelle aux assurés. Sa tutrice accepfdget mais en lui demandant de
centrer sa réflexion sur la conception d'un disfiosusceptible de développerle«
savoir-étre » des chdmeurs en fin de droits.
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Fanny est soulagée de voir sa mission enfin définiesnsantrariée que sa tutrice lui
impose la thématique du « savoir-étré&annyse documente et découvre que la notion
de « savoir-étre » est tres controversée et quiéliere des réactions souvent négatives,
elle transforme donc l'intitulé de sa mission ediguant a sa tutrice qu’elle va travailler
a la création d'un dispositif de formation baséesle développement des compétences
sociales pour les chdmeurs en fin de droits ». Elkque ainsi a sa tutrice qu’elle
souhaite axer son projet non pas sur les diffisuiges a la personnalité des chémeurs
mais sur les difficultés qu’ils éprouvent a se meetn valeur en raison de différents
facteurs qud-annyse propose de mettre en évidence, a partir damndess lieux de la
littérature a ce sujet.

Fannyévoque ensuite, dans son rapport, un épisode esaésifient pénible a vivre pour
elle ou les tensions éprouvées sont relatives carféentre les compétences et les
connaissances qu’elle maitrise alors et cellesisegpar I'image de soi visée. Conviée
a une séance d’information relative a la prospacties entreprises privees dans le
domaine de la vente, elle entend soudainementspameable demander aux chémeurs
présents de prendre rendez-vous avec «la stagigwaur qu'elle leur donne des
renseignements..Fanny n’a alors pas d’autre choix que d’éluder leurs stjoes,
prétextant qu’elle leur répondra lors de I'entneté’ec chacun d’entre eux.

Mise devant le fait accomplFanny est amenée a endosser un rdle qu'elle n'a pas
anticipé. Tres clairement, ici le projet de la réfée deFanny correspond pour cette
derniére a un « projet d’autrui sur soi ». Cettéinitéon de role correspond a une
prescription d’activité correspondant elle-mémena prescription identitairé:annyest
alors confrontée a un enjeu immeédiat, concret eraipnnel : elle est amenée a
confectionner, dans l'urgence, un guide d’entretieat oublie d'y inclure une partie
trées importante : la formation. Remarquons gu’etiastate son erreur dans le cadre de
I'accompagnement individualisé et collectif prop@sé I'université. Son inexpérience
génere alors chefFanny un sentiment de « (presque) honte » et un sentiden
frustration par rapport au fait gu’elle ne dispd&sucun repere pour étre « créative » et
regrette, en comparant sa situation avec celledains de ses camarades a l'université,
de ne pas travailler dans un « vrai départemefardegation ».

PourFanny, I'évaluation de soi sous le regard d’autrui pdxpérimentés est également
source de tensions. Lorsque certains conseilletisgannaissent bien le public auquel
s’adressdFanny, la mettent en garde contre le fait que les d@ntretqu’elle conduit
peuvent avoir un impact négatif sur lui, elle esaréantie ». L'idée qu’elle puisse
passer pour une opportuniste universitaire qui lrlécdu matériau pour « son »
dispositif, au détriment de personnes déja tremtiisées, lui est intolérable. Elle tente
alors de développer une identité sociale positiywes des assurés, en mettant en place
une stratégie identitaire visant a réduire la mmsntre deux rdles opposés et deux
statuts différents Fanny est a la fois une étudiante devant réaliser uokerehe (soi
actuel) et une stagiaire mue par le désir d’éuéle » aux assurés (soi idéal/normatif).
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Dans le cas dEanny, c’est une « forme identitaire » spécifique —edlétudiante — qui
lui permet de se définir par rapport aux autres bres de l'institution d’accueil
concernée. Cette transaction relationnelle, gypés’e au moyen d’une interaction entre
les représentations de soi Bannyet le regard d’autrui, met en évidence lI'impor&anc
du projet de formation dEanny dans la construction de son identité professidanel
Au-dela de son identité au travail, son identitéfggsionnelle est aussi, et peut-étre
surtout, une projection de soi dans I'avenir, ligpation d’une trajectoire et la mise en
ceuvre d’'une logique de formation.

Perception du réle de la formation en alternance

Hypothese @ La perception de la valeur de la formation en aitemce est variable d’'un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de l'instrument&lipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuemme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememju’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L’engagement dans les activités de formation vanefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétencesgtimentalité pergue).

Pour Fanny [lalternance entre le stage et les cours permeine« structure
d’'apprentissage extrémement dynamisante ». Sa @rensinnée de stage, pourtant
difficilement vécue, la « conforte sur le choix skeformation universitaire ». C’est lors
de sa mission qu’elle réalise que la professiofiodmateurs d’adultes ne s'improvise
pas et qu’il est nécessaire de S’approprier cegtagbnnaissances pour pouvoir agir
efficacement. Pour elle, cette appropriation estrc® de tensions relatives a I'écart
percu comme considérable entre les compétences oehaissances maitrisees
actuellement et celles qui restent a construira siapproprier pour atteindre I'image de
soi visée de « formatrice vraiment professionnell€e but conduit & son engagement
en formation : certains cours et certaines « lestwrsont investis pdannycomme un
moyen pour réguler les tensions liées a sa prafmjatessionnelle. En outr&anny
apprécie particuliéerement les cours qui lui peremdtic de réfléchir sur des sujets trés
variés » permettant a la fois « une meilleure ca@mn@nsion du monde du travail » et
une ouverture a « une vue d’ensemble de ce qaestdiété ».
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Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothese® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur pergue
de la formation en amenant les étudiants a étatds liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde dwaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de compeéd en offrant des savoirs
spécifigues et un espace « protégé » qui facilitent régulation des tensions
identitaires.

Fanny souligne I'importance qu’a revétu pour elle I'angmagnement collectif de son
stage via les séminaires dits d’intégration. Elle soulignesa I'importance de la
dimension collective de I'apprentissage qui pertaetonfrontation des points de vue
entre étudiants a propos de leurs expériencesade.Btanny constate que « beaucoup
d’émotions sont passées dans ce séminaire » (..Qus M avons beaucoup appris et
nous en sommes tous sortis grandis ».

PourFanny, le séminaire portant sur « I'analyse des orgdinissi» ou ceux traitant de
la « conduite d’entretiens » ou de la « pédagogie @bjectifs » lui ont semblé
particulierement pertinents en ce qu’ils lui ontrmes de réaliser des activités
s'incarnant dans les enjeux concrets et opératlemeeson stage.

Pour Fanny qui se dit «acquise au principe de lalternamcele dispositif
d’accompagnement universitaire individualisé a jan&déle important a la fois au plan
de son engagement en formation et dans la gesésrtahsions identitaires qu’elle a
éprouvees dans le contexte de son stage. En rééeaenmodeéle de I'expectancy-value,
on percgoit ici que cet accompagnement a premierefagorisé I’ « expectancy » en
amenantannya établir des liens de sens et d’instrumentalitéeeles apprentissages
réalisés a l'université et ceux effectués dans @adae du travail en rapport avec sa
dynamique identitaire et deuxiémement il a influé son sentiment de compétence en
apportant des ressources par rapport aux objeciiiscrets et opérationnels de sa
mission. Il a joué ainsi un rble déterminant ddmspact des tensions identitaires sur
son engagement en formation. En conclusion de apport, Fanny souligne a quel
point elle a apprécié le soutien et les conseilsa®e accompagnatrice universitaire :
« Je trouve qu’en tant que stagiaire, nous avoaeschance inouie d’avoir une personne
de qualité a laquelle nous pouvons faire appel gouarses raisons ».

Incontestablement, la réflexivité développée fpamnydans son rapport de stage met en
évidence qu’en s’efforcant de formaliser, d’objeeti sa pratique de stagiaire, elle a
travaillé a sa propre conscientisation, a I'élut@ades déterminations de sa pratique, a
la découverte de nouveaux « soi possibles », @matitution d’'un savoir-faire-sens,
c'est-a-dire a une pratigue socioprofessionnellgnicative pour elle-méme et
réellement constitutive de sa propre identité msifnnelle. Il apparait notamment dans
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son rapport qué&anny est désormais préte a mettre en ceuvre plus denpétences
sociales » (thématique explorée dans ce premigestians les interactions au sein des
groupes de travail, qu’elle a identifié plus préamrent ses domaines d’'intérét et clarifié
son projet professionnel. Drailleurs, ces constats# généré une planification
stratégique du choix et du déroulement de son éewxistage, finalement réalisé dans
le service formation d’'une organisation humanitaPans le contexte de l'alternance,
Fanny s’inscrit dans une dynamique de transformatiomtiteere ou l'université est
investie a la fois comme un lieu d’acquisition dduiermation et d’un diplébme qui aient
de la valeur sur le marché du travail et comme dimeccomplissement de sa personne
dans I'estime de soi et la sollicitude pour autR#nnyfait partie des étudiants acquis
au principe de l'alternance qui s’engagent de fagoutenue dans leur formation en
élaborant leurs savoirs fondamentalement en liex &ur action professionnelle. Pour
eux, c'est d’'abord la pratique du stage qui dorams fux savoirs « savants » issus de la
recherche et a leur formation.
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Analyse du rapport de stage de Manuel et de I'eatranené avec lui, a I'issue de sa
1 année d'alternance.

5.3. Manuel
5.3.1. Parcours biographique

Manuel est un jeune homme de 28 ans, célibataiigopgc mauvais pour aller en
matu», il prépare dans une écolealternative», destinée aux élevestres trés
moyens», un baccalauréat international obtenu, a sadgranrprise, avec une mention
trés bien et ce, grace a son intérét pour la phylloe et a ses excellents résultats dans
cette discipline.

Une rencontre marquante avec un professeur de p&iphie

Un premier « basculement » s’opére grace a la mdreecavec son professeur de
philosophie qui apparait comme déterminante damsratruction de son image de soi
et dans son « scénario motivationnel » :

« |l avait une maniéere de présenter la philo, daner la philo qui était géniale

avec ses mauvais coOtés aussi... parce qu’il étaittait’une école alternative
en fait... de gauche, vieux soixante-huitard. Endimgence, lui c’était pas un

vieux et il était, c’est dur a dire mais il se fiirales rails de coke dans les
toilettes de I'école. Des fois, il venait ; il denagt blanc, il fallait le ramener en

taxi. Enfin, il incarnait pour moi... une espéce dagilité, euh... une

philosophie vraiment trés humaine, sur la ligner kucréte. Je trouvais ca
assez fascinant, voila. Mais c’était un puits déwme, il avait une licence en
droit, une licence en philo, et puis la maintenaihtfait de la recherche »

(Entretien,121, 11-19).

D’ores et déja, on peut ici émettre I'hypothése qette rencontre avec ce professeur
existant aux yeux de Manuel comme figure fragilel'diérité, dans cette institution
alternative ainsi que sa réussite dans le domadria ghilosophie a pu favoriser chez lui
la construction d’ursoi possiblesusceptible d’orienter ses prises de décisi@shats,

et son projet de formation ultérieur. Cette renmmra laquelle il fait d’emblée référence
dans I'entretien, semble lui permettre de s’idétiet de se définir face a une figure
marquante constituant un point d’appui pour adopteson tour une posture et des
stratégies identitaires, susceptibles de favotiseggulation de tensions éprouvées entre
son « soi actuel » — conscient de sa fragilité héamment a ses origines socio-
familiales — et son « soi idéal » : devenir quelnugui soit capable de développer une
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relation personnelle et significative avec le sawtellectuel. Dans la continuité de la
« petite flamme » transmise par ce professeuajtiuine année et demi de philo a la fac
de G. tout en réalisant que cette orientation nedavient finalement pas. Il constate
notamment que suivretrois branches a la fois, a savoir, philo, espagnol, et latin lui
est difficile : «J’avais un brin du mal a assumer trois trucs en mémps», dit-il, tout

en précisant : 8en oui... ¢ca va se retrouver». Il indique alors qu'’il a éprouvé cette
méme difficulté lors de sa formation en alternagi@es le contexte de la LMFA.

Il renonce donc a la philo en invoquant en outre«lgop grand décalage,
douloureusement éprouvé, entre son contexte fdméia social et le monde
universitaire. Manuel nous semble alors assez prathn scénario dans lequel le
monde universitaire représente une « transactiogréphigue » se traduisant a la fois
par un fort conflit de loyauté (arrét des étudepkido et dépression) et par une rupture
avec les composantes socio-familiales de sa taajecbiographique. Les savoirs
universitaires semblent alors investis car ilspacurent du plaisir et aussi parce qu’ils
lui sont nécessaires pour tenter de donner unaénsouffrance éprouvée. Cependant,
a cette époque de sa vie, Manuel ne semble passdisges ressources suffisantes pour
supporter les effets de I'incohérence et de l'inpatibilité entre I'univers familial et le
monde universitaire. La tension entre son «idéntigritée » et son «identité
acquise »d’étudiant) est ainsi rapportée par Manuel :

« J'étais la, j'apprenais plein de trucs, Platorgcgate, euh... Qu’est-ce qu'il y
avait encore ? Y avait Husserl, c’était passionna@tétait juste passionnant
mais je rentrais chez moi le soir, j'étais |a, iyun truc qui cloche. Travailler le
matin dans la cuisine avec des cafards et des soemisuite son péere qui arrive,
a part nous dire qu’il a fait des steaks, il sadm dire et rentrer bourré le soir...
et ma mére qui ne se plaint que parce qu'elle agiasgent. C’est les seules
conversations que j'ai avec eux, enfin en grosy iavait un trop grand

décalage... C’est vrai, qu'il y avait un trop granédadlage et puis 13, jai fait

une petite dépression quoi. Donc voil@&wmtretien 121, 47-51 ;122 1-6).

Apres un arrét de ses études pendant une anrs&epdse « sérieusement » la question
de ce qu’il veut faire et choisit finalement dergater en Sciences de I'éducation.
Pourquoi % Eh ben, je sais pas dit-il, en ajoutant aussitot :

« Ca me parlait par rapport a ma famille. Je meadspar rapport a mon
histoire... Je me suis dit... I'éducation, c’est biaier les gens qui ont du
potentiel et qui n'y arrivent pas... et puis aides lgens, les pauvres gens qui
n'ont... les pauvres gens qui n’ont pas de cultueesavoir et qui sont exploités
sur le marché du travail, c’est vraiment trop tasEnfin, exagéere mais il y a...
le sentiment, ¢a se dirait commesggntretien, 12 24-30)
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Une identification a deux professeurs a l'universit

Il entre donc en sciences de I'éducatioan«ne sachant pas quelle branche prendre
«Je savais juste que jallais pas faire enseignemenndique-t-il. «C’était soit
éducation spéciale, soit licence mention formatfadultes». C’est en premiére année
de «Tronc commun », qu’il opte pour la formatioesdadultes, grace a deux
enseignants universitaires qui lui proposent desitmodeles identificatoires semblant
correspondraux représentations qu'il se fait de son deveriniiaire:

« La, aux cours de Messieurs X et Y, je me suioddis, c’est ca que je veux
faire. La, ca a fait résonance avec vraiment, vi@inavec ma famille, mes
parents et leurs problemes, euh... d’analphabétignde eapital culturel, on va

dire... »(Entretien,120, 33-35)

Les sources et les formes de mobilisation danéenp du savoir et de I'apprendre
semblent alors pouvoir étre mises en lien a la doisc la représentation rétrospective
gue Manuel se fait de son histoire et avec lesgmtations anticipatrices et projectives
qu'il se fait de son devenir, donc de ses activitésrieures. (Nous y reviendrons dans
notre commentaire relatif & son activité en tard gtagiaire). Dans I'entretien, il émet
lui-méme [I'hypothése que ce choix d’orientation erformation des adultes »
correspond pour lui a unerg&paration symbolique par rapport a sa famillentretien,
121, 41-42). Il est intéressant de noter qu'a partir de cedteeontre avec ces enseignants
universitaires, décrits commedeux personnages jouant un role de kévélation
identitaire », il envisage sa fonction de formateur dans wersgective militante, c’est-
a-dire comme un devoir d’'assistance aupres desékgour-compte, des personnes
opprimées et en danger car démunies au plan sdtcietuet économique. Cette
représentation de lui-méme en tant que sujet agissamble s’inscrire ainsi dans la
conscience de sa condition d’origine dont il s'agitméme temps de s’échapper car il
n’en supporte pas les habitus. Les études unig@estdoivent alors lui permettre d’'une
part, de ne pas se sentitrap étrangenr» (Entretien,121, 46) dans I'univers académique et
d’autre part, de développer une posture épisténplegcritique susceptible de l'aider a
se comprendre et a se (re) présenter a la fois eométudiant en sciences de
I'éducation» et comme ¢@rofessionnel de la formatiory deux positionnements
sociaux qu'’il s'agit d’'intégrer a sa trajectoir@draphique :

« Cette formation me permettait de faire un portteege que je suis devenu,
quelqu’un qui aime bien la théorie, donc qui conmatelus trop le monde de
ses parents parce que c’est vrai, ils m'énervésisaont trop bétes... j'exagere...
mais en gros, c’est ¢a... et c’est vrai[gan ancrage en Sciences de I'’éducation
et en formation des adultes, domog permet de faire un pont, de ne pas étre
trop étranger >Entretien,121, 42-46)
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A propos des expériences professionnelles antésearsa vie d’étudiant et a celles
vécues en parallele de sa formation en alternavieauel dit avoir d’abord fait des
ménages « J'ai fait ca pendant un mois. Je me suis dit, jeva@ex plus jamais faire ¢a
dans ma vie. Il a ensuite été vendeux C’était sympa mais sans plus... On tournait
en rond, ¢a ne m’intéressait pasOn peut penser ici que ces activités corresporaent
une composante identitaire réactualisée qu’il $’dgirefuser parce qu’elle rappelle un
passé douloureux et une «identité héritambant a la peau que Manuel cherche a
oublier. Ensuite il s’est occupé de I'encadrement d’enfattsl’adolescents dans une
maison de quartiefl a également fait un stage d’éducateur spécialisgst finalement
dans I'animation socioculturelle gu’il se sent lagpa l'aise :

«ll'y a de la vie, il y a un espece de savoir la.dead années-lumiéere. En gros,
c’est ¢ca que j'ai ressenti en phido(Entretien 121, 32- 34)

Etre formateur, un possible compromis

Au plan de ses projets professionnels, remarquares labsence de perspectives
d’avenir trouve peut-étre en partie son originesdane certaine « culture de classe »
liée a son appartenance familiale. Il est a nqiar,exemple, que son intérét pour la
philo et pour I'art est ressenti comme non exphdéaen terme de projet professionnel
alors que la formation est envisagée comme un lgesscompromis» lui permettant
notamment de transmettre», et en particulier de transmettre un savois. Ce savoir
peut alors apparaitre comme un moyen pour Manuealedéistinguer par rapport aux
classes populaires, d'avoir acces a un capitauiltvalorisé tout en restant d’'une
certaine maniere, comme on l'a vu, fidéle a son®thorigine. L'orientation identitaire
dans laquelle se trouve inscrit Manuel a ce mordennté de sa vie semble donner sens
a son existence et signification a sa vie. Le progedevenir formateur tkansmetteur

de savoir», semble dés lors, comme nous le verrons pauite, sservir de repere
organisateur aux « stratégies identitditesqu’il va développer dans le contexte de sa
formation en alternance afin d'obtenir la reconsamce d’autrui, défendre une
cohérence identitaire et une image positive den@me alors méme qu’il exprime un
pessimisme angoissé face a I'avenir :

« J'ai envie de transmettre, de... Ouais ben quelfwse quoi. J'ai toujours
aimé l'art. Mais en méme temps, l'art, on n’en pats. C’est pour ¢a que jai
rien fait dans I'art. Il y a presque un rapport avia philo, c’est tres poétique, la
philo pour moi... J'ai arrété la philo parce que jersuis dit aussi : je vais faire
quoi, apres ? Je vais finir assureur dans une banparce que je sais qu’ils

“l Rappelons que nous avons considéré $mtégies identitairescomme des constructions

représentationnelles et discursives relativesguagn sujet souhaite pour lui-méme.
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embauchent des assureurs qui ont fait philo, niaispas envie de faire ¢ca »
(Entretien,132,6-13).

« Je suis vraiment partagé, je suis encore tresgodr. Mon avenir, il est
encore... pourtant je suis agé, mon avenir, il esoen trés sombre ¢Entretien,
132,32-34)

« Profondément, jaurai envie d’aller faire une ézde photo xEntretien,132,1-2).

« Moi, je me demande parfois si jaurais pas préfdaire la philo, oui,
reprendre la philo et...et faire prof. de philo..Entretien131,3-4).

« En fait pour moi, le compromis, c’est la transsiog, I'enseignement, quelque
chose comme c¢a. C’est le compromis. Je ne saip@aguoi mais je le vois
comme un compromis parce que quand on est artistdansmet quelque chose
et la[comme formateurpn transmet un savoir (Entretien,132,40-43).

Il s’agit aussi pour Manuel de s’approprier et tnsmettre les savoirs de telle facon
gu’ils soient des outils d’émancipation a toutarferd’aliénation. Manuel veut devenir
un formateur capable de revéler(analogie avec la photographl&ttente des
apprenants» (Rapport, 109, 54-55) Dans son rapport il exprime ceci en faisant si¥fée a
C. Rogers et B. Honoré :

« La formation ne passe-t-elle pas par une libeatstzordée a I'apprenant
(liberté pour apprendre de Rogers), par une autosation (personne
n'apprend pour l'apprenant) et par la responsalali®sn ? Se former, c’est
faire de sa vie une ceuvre (B. Honoré, 1992) etétmntransformeé suite a une
opération imposée de I'extérieurmapport,101, 35-38)

A partir de ces extraits et en réponse a notretiquede départ relative a la construction
de lidentité professionnelle de jeunes étudiants,peut repérer ici que lI'impact des
éléments du dispositif de formation par alternaénalié est susceptible de varier en
fonction de l'histoire de chaque étudiant, de sessaources personnelles et de la
signification que la formation présente pour chaam terme de dynamique de
changement intérieur, appréciée dans son contbldés nous avons vu aussi que la
reconnaissance des étudiants stagiaires par letextesm socioprofessionnels est
susceptible de jouer un réle clé dans la constuae leur identité en agissant sur leurs
représentations ou images de soi, en leur perniettanon de développer et d’exprimer
des capacités, d'élaborer des savoirs et d’éprouwersentiment de compétence
(correspondant a une représentation ou une imag#ive) dans les situations
d’engagement d’activité. C’est ce que l'on va exanimaintenant a partir de la
maniere dont Manuel (se) représente ses activigs lé contexte de l'alternance.
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5.3.2. Sources et types de tensions identitairegd a la formation par
alternance

Types d’enjeux associés aux tensions identitairasslle contexte de I'alternance

Manuel a effectué son premier stage dans une ppséventive, au sein du secteur
socio-éducatif ou existe une structure de formatont il fait, dans son rapport, une
remarguable analyse a partir de la mobilisatiomédérences théoriques pertinentes et
diversifiees qui témoigne d’'un haut degré d’appiaifn des concepts de l'analyse
stratégique, notamment. La distanciation opérédaaruel sur les enjeux de pouvoir et
de place du «systeme formation » dans la prisoparir de « lidéal-type » de
I'organisation bureaucratique est saisissante dinpace et permet de comprendre que
le « service formation » dans lequel il effectus stage a bien du mal a exister au coeur
d’une telle configuration :

« Il semble bel et bien évident que la formatiopaatla, les individus occupant
le poste de formateurs, ne soit pas reconnue pjerpis dire, ajoute Manuel
que la formation existe sous la forme d'un corpsar@er au sein de
'organisation. En plus de son absence de place,fdemation est dans
I'impossibilité de se représenter. Elle n'a pas lesyens de faire entendre
pleinement ses besoins et revendications.

Elle ressent les contraintes d’ordre seécuritairei quesent sur elle comme
relevant de I'absurde et empéchant le bon dérouitrde son travail avec les
prévenus (impossibilité pour les prévenus d'avaicés a un ordinateur dans
leurs cellules, de repartir avec leurs disquettss,).

La formation est instrumentalisée. Leur travfiklui des formateursisi peu
reconnu d’ordinaire est, quand cela « arrange »dieecteur, montré au grand
jour et utilisé a des fins politiquesRapport,103 32-43).

A propos de sa formation en alternance, lors derkgien, il dit d’emblée : €’est une
formation difficile, exigeante, déstabilisant@entretien,122 17). On peut repérer gu’elle
est pour lui source d’'importantes tensions liéea participation a deux « communautés
de pratique » aux logiques vécues comme opposéesnétadictoires, voire méme
paradoxales — le systéme travail et le systemeewsitaire — dans lesquels il développe
des rapports aux savoirs, des stratégies et des @yjapprentissage différents. Cette
participation occasionne chez Manuel des turbulendentitaires mettant en jeu
(comme on le verra plus loin aussi) une grandegémer

« Les contextes de mon alternance se sont révieeéd’éne extréme différence.
Jiirais jusqu’a dire qu’habiter ces deux context®ee posait face a I'exigence
d'un grand écart parfois impossible. J'avais pasfdiimpression d’aller vers
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une espéce de schizophrénie. J'étais écartelé deug mondes et j'avais a agir
« pleinement » dans ces deux mondes différentsiépéndants I'un de l'autre,
ce qui a éteé tres difficile grapport, 115 6-10)

Dans la partie intitulée « Place de la formatiangl la prison de B », sous-titrée

« Prison et Formation: un mariage difficile », Mah rapporte d’autres tensions

relatives a I'écart qu'’il ressent entre sa reprizsgen de la formation des adultes et sa
« lecture » de l'univers de la prison s’inspirantggande partie de la lecture attentive de
M. Foucault :

« Jai ressenti une contradiction entre la formatidma définition de la
formation) et ma « lecture » de la prison. Commtostes deux se tenaient aux
confins de paradigmes incommensurabled »ajoute en citant un extrait de
texte publié par TUNESCO, intitulé Education de base dans les prisonsH
peut y avoir une contradiction entre les contragntke la vie en prison, imposées
par la nécessité d'assurer la sécurité, la supéoviset la gestion et les
contraintes a remplir pour pouvoir dispenser uneucation libératrice et
propice au développementrapport,101, 33-35) Dans cette perspective, il ajoute
« la prison est la pour punir et, par I'intermédiaide I'opération pénitentiaire,
aboutir a une modification du détede |'extérieur» (Rapport,101, 29-31)

Cette idée est en effet en totale contradictiorc aaevision de la formation (cupra
les références faites par Manuel a B. Honoré aigeR).

« Diantre, on est a l'université !»

A propos de sa formation universitaire, il consglgu’elle est a la fois :

« Pas assez pratique pour ce qu’elle compte far@alis et pas assez théorique
pour le lieu ou elle est installée : I'uni. [...] Etes fois,ajoute-t-il il y a
clairement une espece darticulation qui est dific entre les cours
universitaires, certains pas tous, et le c6té pagi »(Entretien, 122, 17-20)

A propos des cours universitaires, il dit danstfetien :

« C’est un grand patchwork dont il est difficile tieer une ligne conductrice
claire, on la devine parce qu’elle est dite 100 G63 mais concretement, les
cours sont trop différents, et surtout il y a urmmgd manque, on ne va pas assez
loin au niveau théorique et ¢a, moi ¢ca m’ennui€nwetien 122,34-38)

I considére que [luniversité devrait denner un co6té critique sur la
connaissance parce que diantre, on est a l'universités (Entretien, 123 36-37) Manuel
met ainsi en évidence qu’une formation universtast essentiellement pour lui une
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affaire de culture générale qui doit permettredealioppement d’'une pensée autonome
et critique. Cette vision témoigne, on le voit, @eyances fortes en des valeurs dites
académiques situées a l'opposé dune conception ladeformation strictement
professionnelle susceptible de soumettre les &itgla une logique utilitaire et étroite
du monde du travail et aux dictatsli« monde économique et de la loi du marché
pouvant imposer une forte conformité des idéesydksurs et des conduites :

« Moi, je pense que si on ne peut pas exercer gECitas critiques, l'université
sacrifie une de ses missions et se soumet alolcanlomie, au marchg. I
ajoute alors : ®eut-étre, gu’en formant des formateurs, on prendsque de
laisser tomber ce cOté critiquentretien,123,47-51)

En méme temps, il considére que les formateurs destdntermédiaires entre deux
mondes» et que dans cette perspective :

« |l faut qu’ils aient de la critique mais il fawussi qu’ils puissent agir »
(Entretien,124, 6-7).

Il souligne ainsi qu’on ne peut former deprefessionnels de la formationque si on
leur donne les moyens de pratiquer un exercitigwe sur leur action :

«La réflexivité de la pratiqgue c’est une méthodefalenation qui est quand
méme assez pertinente, on n'aurait rien a critiggeron n’'avait pas agb,
ajoute-t-il (Entretien, 130, 25-28)

Ainsi I'importance accordée par Manuel au développet d’'un potentiel d’analyse
réflexive et critique constitue-t-elle, comme ndesverrons plus loin également, une
des dimensions fondamentales de sa constructiontitmiee et de sa dynamique
motivationnelle dans le contexte universitaire.

« Le stage : c’était une claque, en gros »

Cote stage, on peut remarquer que son apprentisadgmental réside dans I'adoption
d’'une posture spécifique mettant en jeu une «gréyentation de soi », I'obligeant a
développer des interactions inédites, a investirnonveau rdle social et un statut
différent, a tenter de concilier des valeurs défées. Il en rend compte ainsi :

«Quand on est formateur, on n'est pas étudiant,tale& posture un peu plus
professionnelle qui exige de respecter certainaidéline certaine attitude. Bon
ca, je suis encore en train de I'apprendre parce guour l'instant, le stage,
c’était une claque, en gros(entretien,121,27-30)
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Cette question de la posture du formateur profassiolui a en effet posé un certain
nombre de problemes qu'’il évoque notamment dangrégen. Tout d’abord au plan de
la tenue vestimentaire a adopter dans un contesfegsionnel, il dit :

«Un exemple béte, moi je suis arrivé la-lpssr son lieu de stage, dondjon,
jai fait des progrés mais c’est vrai.avec mes habits d'universitaire... et mes
habits civils qui ne sont pas forcément orthodopesitalon un peu déchiré, un
peu bas, tee-shirt, cheveux des fois un peu él@aisif(Entretien 124 19-21)

Manuel évoque son image de 8@ cette question vestimentaire en insistant suaite f
gu’elle est a l'origine des premieres « tensioratiannelles » avec sa référente, cote
institution d’accueil :

«La, ca a créé certaines tensions avec ma respoasabl le lieu de stage et
peut-étre un certain braguage de ma pagtntretien, 124 22-23)

Ouvrez-moi la porte, svp...

Une autre source de tension énoncée par Manuetkside sa « place » qui s'actualise
a la fois sur le registre spatial et dans le domaes relations interpersonnelles qu'il
entretient avec cette méme référente (ou dautreeguies) dont il se sent
« dépendant » dans le contexte spécifigue de lameorauté de pratique qu’est le
service formation de la prison. La, il peine mastiéenent a apprivoiser le milieu de la
prison, avec ses codes, ses regles et sa logiqueitage. En outre, il éprouve des
difficultés a assumer l'incertitude identitaire stiatutaire liée a I'ambiguité de sa
position de stagiaire, ce qui met en jeu chez hé « image de soi » ressentie comme
totalement « négative » :

« Je me sentais parasite et parasitant le lieu diutre (Rapport, 115 43). Dés mon
arrivée sur mon terrain de stage, la question de piace a été importante et
pour moi problématique. Le local de la formationt es effet extrémement
exigu. Il fait office de salle de cours et de burelin seul poste d’ordinateur
était a disposition pour les formateurs et moi.nJavais pas ma place sur ce
lieu de stage... Je n'avais simplement pas la clé pourir les cellules, pour
ouvrir le coté pénitentiaire ou se trouvait la fation sur mon lieu de stage, ce
qui fait que toujours dépendant d’'un autre, soitrda responsable, soit d’un
autre a qui je devais aller demander : ouvrez-nzopbrte SVP, il faut que je
rentre. Sur huit mois, a la longue, ¢a devient @xtement pesant, extrémement
difficile puis a la limite, on ne se sent pas g&ece »(Entretien 124, 35-40)
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Ce probleme de place est a relier aussi au fait spe activité de « stagiaire-
formateur d’adultes» s’effectue dans une commundatratique et qu’elle n’est en
rien une activité solipsiste. Elle est réaliséesdeuregard de sa référente qui lui signifie
un certain nombre de conduites institutionnellemeadbrisées auxquelles il doit se
conformer. Cette activité s’inscrit par ailleurmmdaine dynamique de « reconnaissance
conditionnelle » ou sa référente est amenée arpartgigement sur son activité, afin de
I'estimer par rapport a ses propres attentes dea»elCette exposition au regard et au
jugement d’autrui, ou il doit faire la preuve devsdeur tout en prenant en compte les
attentes de I'Autre, est source de tensions et adlits identitaires qui portent
manifestement atteinte a «l'estime de soi» de Udhret a son «sentiment de
compétence »

« Mes heures de travail se déroulaient simultanéraeselle de ma responsable
de stage. Avec elle, jai tres vite éprouvé deifficdlté a me « placer ». Ou me
tenir 2 Comment me tenir Quel jugement si je €aisi ou cela ? J'ai tres mal
VEecu cette proximité grapport, 107, 16-18) « Le contexte de mon stage menacait la
valeur que j'avais de moi, je me sentais comme oimgrgue rien »Rapport 116,
22-23) « Le regard pesant de I'autre m’'oppressait. Jesmeatais scruté et j'avais
I'impression de tout faire de traverSmapport 115,48-49)

Lors de son stage, il apparait que Manuel expétindes tensions vécues comme
d’autant plus saillantes et comme importantes géntes a résoudre qu’elles mettent
également en jeu desnages de sok’incarnant dans des enjeux « existentiels »,
immeédiats, concrets, opérationnels qui viennerjbstar aux enjeux « tres différents »
du monde académique oul'en est livré & soi-méme avec soi-mémece qui est
ressenti comme plutét confortable par Manuel :

« En stageon arrive dans un lieu trés pratique, on est un gans la semoule et
on doit se débrouiller par soi-méme totalementrsale probleme c’est que ca
cause des angoisses. C’est extrémement anxiogemaegituation, ¢a vient se
coupler au co6té anxiogene de tout ce qui est étetledté abstrait ou on est
également livré a soi-méme mais bon la, on est Bvsoi-méme avec soi-méme,
donc, ca va on gere... LBen stage]on est livré a soi-méme avec une exigence
de résultats, de délais extrémement brefs... Etdbleme c’est que dans ma
situation, eh ben on ne se rendait pas compte @alldit que je m’'acclimate,
que j'étais complétement néophyte, que je ne cesaii rien aux prisons... »
(Entretien,125,5-17).

« Il'y avait une exigence de ben... voila, maintet@bbsses. » (Entretien,125,18-
19).
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« Le contexte était dominé, comme tout contexte gsmfienel, par une logique

de « production-efficacité », méme si en tant dqagiaire une petite place était

donné a ma formation. Si l'erreur voyait le jourpm seulement elle était

appelée a disparaitre au plus vite, mais ses rasions pouvaient avoir des
conséguences gue je n'aurais méme pas imaginées.ceitaine urgence en

niait méme la possibilité. Le « il n'y a pas le pgrde se tromper » résonnait
comme un leitmotiv dans mon esprit, décuplant damle surcharge de stress et
accentuant les divergences avec l'universiteapport,115 18-25)

Une activité conflictuelle

Cette perception de son manque de compétence maortaaux activités concrétes a
réaliser est particulierement manifeste pour Manowrsigu’il fait référence a l'une de
ses missions consistant en la création d’'un jougnat par des prévenus et censé étre
destiné a un usage interne a la prison. Voici i €grit a propos de cette expérience,
vécue comme une véritable « épreuve ». Ici, lesides éprouvées sont relatives a un
conflit d’identification avec sa référente de stéigea un conflit de loyauté par rapport a
son désir fondamental detransmettre et faire aimer le savoir et |la cultureRrapport,

106, 35-36):

« Javais débuté ce journal avec comme souci gaeptévenus arrivent a en
étre les auteurs d’'un bout a l'autre. Mon regardittout entier centré sur eux
et sur les possibilités formatrices d’'un journalup@t par les prévenus®apport,
111 19-21) « Le journal était pour moi le nceud de mon stafgemoins a ses
débuts. Pour moi, I'écriture était une occasionespérée pour des individus
dont I'espace et le temps sont confisqués, de raeaiive, se faire reconnaitre et
de se transformer. Je pensais que les prévenusetg\@uvoir le réaliser d’'un
bout a lautre. Chose qui devait favoriser la respabilisation et
'autonomisation des prévenus dans un lieu qui éesprive. Je voyais un
journal pour et par les prévesuw (Rapport,110,50-56)

En cours de stage, Manuel réalise que ce journat da référente lui a confié la
création comporte un enjeu important de reconnaigs&t d’'image a conquérir par
rapport a la direction de la prison. Selon cettespective, le journal doit étre
« parfait », «l doit donner a voiy écrit Manuel,image et les potentialités de la
formation» (Rapport,105 30-31) L'écart entre le projet qu’il a envisagé autoarl'écriture

et le projet que sa référente lui attribue en tamt stagiaire, sous forme de prescription
d’'une mission de stage, est source de nouvadiesions intersubjectiveses extraits
suivants mettent particulierement en évidence cemlas prescriptions d’activités sont

aussi des prescriptions identitaires :
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« Je n'avais pas vu que ce journal n’était pas poear les prévenus et qu’il ne
devait donc pas étre fait entierement par des présene maitrisant pas des
outils informatiques complexes. Outils que moi-mgenee maitrisais pas assez
pour atteindre cette perfectionRapport,111, 21-23)

«Cela s’est conclu par une situation de conflit eéngrvement entre ma
référente et moi. Je n'avais pas travaillé avec sggjences « a elle ». Le
résultat était un journal a ses yeux insatisfaisdahs les détails de la mise en
page. Le travail s’étant déja déroulé dans l'urgenc’est-a-dire a raison de

huit heures par semaine sur trois semaines, le sepgur reprendre le tout

n'était plus a disposition. Elle a di faire appela graphiste pour rétablir le

tout et, comble de l'ironie, pousser plus loin kg de perfection du journal »
(Rapport, 111, 25-30)

Selon Manuel, ce premier conflit interpersonnebautde cette activité s’est fait sentir
ensuite tout au long du stage. Plusieurs ext@tsoborent cesentiment d’identité
sociale négativet d'incompétence éprouveé par Manuel :

« La force d’inertie des premiers instants a jow# ma mobilisation et ma
reconnaissance par ma responsable de stagepport107, 50-51) «Une tension
avait vu le jour entre elle et moi et, a ses yéexjerdict d’'une incompétence »
(Rapportl1l, 36-37).

« Suite au clash autour du journal, je ne jouissdisspl’aucune reconnaissance
de sa part. Je m’'étais sabordé et javais a cotay@m regard tout au long de
mon stage, comme pour enfoncer le clou. Pendant dautrois mois, jétais
mal a l'aise face a elle grapport,115 44-46)

Dans le contexte de ce stagerit-il, «J'avais un role a adopter : étre un formateur
d’adultes mais comme je ne me sentais pas de plagcem’y déployer, que je
me sentais en trop sur ce lieu... que le regard deresponsable de stage
semblait ne pas me reconnaitre. Un mauvais dépampechait de m’affirmer
en tant que formateur d’adultes « en constructioktypourtant, je le devais, ma
formation était au bout. La situation était menatgan)’étais en tension et en
conflit » (Rapport 115,51-56)

On percoit ici une tension entfrenage de soi actuellele Manuel et soimage de soi
visée(tel qu'il pense qu’il devrait étre pour réussarfermation). Dans ce contexte vécu
sur un mode particulierement critique et stigmatisaotons que Manuel développe des
stratégies défensiver repli et d’isolement :
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«Je me suis replié, ravagé par le doute et inférigans la relation avec ma
responsable de stage qui elle seule était comptdet n'étais pas réellement
mobilisé dans mon activit&Rapport 115, 56 ;116,1-2).

Décu par ce milieu professionnel et par les canfiitterpersonnels avec sa tutrice,
Manuel se trouve alors en porte-a-faux avec umage de soi visééchercheur a
I'université comme son prof de philo ?) ou a preser(son statut d’étudiant) et ses
systemes de croyances ou de valeurdramsaction relationnellsemble correspondre
ici & une situation de conflit ou de non-reconreise des deux protagonistes de leurs
revendications et/ou attentes respectives :

«J'ai abordé ma mission plein du sens que je luirdas sans percevoir que je
devais travailler avec les exigences, les urgenessyaleurs de ma responsable
de stage, bien différentes des mienves

Il est alors frappant de remarquer qu’en réactiares affects identitaires et tensions
fortes entre 'image qu’il a de lui-méme et celleegsa référente de stage lui renvoie
dans le contexte du travail, Manuel s’identifie mles en plus au milieu universitaire
dans lequel il se sent particulierement a l'ais&, $onimage de sgic’est a dire la
représentation gu'’il se fait de ses compéterestspositive. La, il peut s’accorder de
réussir et se donner la possibilité de formulerlués et des projets tout en développant
une identité sociale positivese traduisant par une forme identitaire particaliér
intensément vécue, renvoyant a une définition de@mme étant « ontologiquement
étudiant ». Cette forme identitaire correspondai¢a mise en ceuvre d’'une logique de
formation entierement tournée vers l'universiténtdon peut penser qu’elle s’inscrit en
continuité avec la trajectoire qu’'il ressent polsipour lui, en référence avec les
modeles identificatoires repérés précédemment fsoh de philo et les enseignants
universitaires rencontrés au « Tronc commun »juAiversité, manifestement, Manuel
bénéficie d’'une reconnaissance. Il peut dévelopesrstratégies visant & maintenir un
plaisir éprouveé qu’il cherche a prolonger. Plaggii résulte ici de la concordaneatre
identité vécue et identité vis€eelle d’étudiant) qu’il s’agit de maintenir pogarder
une certaine consistance psychologique :

« Mon intégration dans le contexte universitairemait un tout autre chemin
(que dans le stage)’étais dans une situation de confort identitaiRas de
nouveau role a adopter. Pas de nouvelles valeursoshes a intérioriser. Pas
de violence sur limage que javais de moi, me rdgfant essentiellement
comme étudiant. J'étais dans une situation conbbeta pas de menace a
I'horizon. Je jouissais également d’'une grande rewissance et je possédais
des compétences adéquates pour y agir. Le groupdalisation, m’offrant
une identité « collective », ne me rejetait pase @auloir de plus ? Jétais
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intégre, reconnu et donc mobilisé dans mon acti/iééudiant» (Rapport116,4-10).

Dans son rapport, il écrit encore sous le titreacdluation d’émigré » :

« Les deux contextes de mon alternance étaiengédiripar des logiques
différentes et marqués par des cultures divergentétais bel et bien entre
deux mondes. Je « sentais » et «vivais » leurisgteexe difficile dans mon
esprit. Allant dans I'un encore lourd de l'autrééethis deux ! Jusqu’a ce que je
décide de faire primer I'un sur l'autre, presquelgré moi. Le contexte de mon
stage ne me mobilisant pas, car ni me reconnaissam’accueillant, je lai
déserté en partie. Mon esprit était a I'Universit@apport,116 15-20)

«Je n'ai pas réussi a faire «se rejoindre » cemnd contextes par une
négociation adéquate. Le contexte de mon stage gairla valeur que j'avais
de moi, je me sentais comme un moins que riepnttedisait également le sens
qgue javais donné a la formation. Je me sentaigimaitt Qui plus est, je me
sentais « ontologiquement » étudiant, rien ne mandid envie ni ne m'offrait
la-bas l'occasion de me sentir professionnel. X@inc survalorisé le coété
étudiant pour « étre quelgu’un(®apport,116 22-27)

On retrouve ici la question du rapport au(x) sggdide Manuel qui privilégie le pble
universitaire afin de résoudre les diverses terss@prouvees a la fois entre le systéme
travail et le systéme universitaire et dans le et professionnel. Soengagement
universitairelui permet de réguler une tension identitaire ingoate et urgente : réaliser
une image positivequ’il a de lui-méme, et dépasser uneage négativdiée a cette
premiére expérience de stage ayant manifestemkamtcéeun sentiment d’incertitude
sur sa propre valeur. A cet égard, il est frappl@ntonstater que sa critique par rapport
a certaines dimensions de sa formation en alteenBam@conduit & envisager une pause
dans son trajet de formation jugé par trop « dédgabt », « difficile », « exigeant ».
Manuel choisit alors de s’inscrire dans une dynamide redéfinition par rapport au
dispositif d’alternance en privilégiant le pdle wanisitaire. Il préserve ainsi son identité
d’étudiant reconnu encore pendant une année. Rapartie de son rapport intitulée :
« Mon vécu de I'alternance », il note :

« Mon rapport m’a fait réaliser que quelque chose«aloché » dans mon
alternance, j'ai d’ailleurs décidé de rompre le mpte de I'alternance, du moins
celui «dicté » par luniversité, pour me remettrdune trop grande
déstabilisation, trouver une alternance qui m’apEmne »(Rapport,112, 9-12) « et
réfléchir encore une année pour trouver un stagentgi corresponde vraiment.
L’an prochain, je ne ferai que les couss
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On peut considérer ici que I'expérience négativestdge a généré un « projet de soi en
formation » fondamentalement orienté vers l'uniitérset manifestement plus en
congruence avec la représentationsgu idéalde Manuel, déja présente avant méme
son entrée en formation par alternance. Le ragjwstage lui a permis de faire le point
et a constitué un support utile pour un reposit@nant et une redéfinition identitaire en
tant qu'étudiant.

5.3.3. Régulation des tensions identitaires et ®urces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Au regard des extraits précédents, on peut supposela formation universitaire a été
envisagée par Manuel comme un moyen de soutenirdsmamique identitaire » en
cours. Dans le milieu académique, se joue pousrei « représentation de soi par soi »,
un enjeu « d'expression de soi» permettant de &id par rapport a |'« offre
identitaire » proposée par le dispositif d’accommagent universitaire. Dans ce
contexte, il apparait clairement que Manuel a itivde facon tres forte l'activité
d’écriture du rapport de stage en linscrivant dame « dynamique de restauration
identitaire ». Ce travail a manifestement constaér lui une stratégie d’affirmation de
Soi, un processus de « narcissisation » ou deakdissisation », un plaisir identitaire
d’ailleurs déja éprouvé, dans le cadre d'un coulssghgnol, alors qu’il était
adolescent... Cette expérience d’'une premiere idestitiale autour de I'écriture lui a
permis d’ouvrir ce champ du possible dans lequelbdent désormais se déployer
certaines de ses « stratégies identitaires » :

« Je me suis « construit » au travers et par i®ce. J'ai pris conscience du
potentiel formateur de I'écriture au cours de modokescence, un jour ou,
devant faire une composition dans le cadre d’'unreallespagnol, j'ai pour la

premiére fois de mon existence pris un plaisirdan’ex-primer et a jouer avec
les contraintes de la langueRapport, 105, 55-57 ;106, 1).

« L’apogée de ce mouvement est arrivée le jouraitéjé contraint de lire ce
texte « a la classe », a des autres. A la fin dedture : les applaudissements et
les félicitations. Cette lecture m’a permis de &ivune reconnaissance
authentique par l'autre et de mener le processwecrifure a son terme : le
partage »Rapport,106, 5-9).

« C’est d’ailleurs,écrit-il, porteur du désir de permettre ce processus, dsns
contexte qui nie l'individu Rapport,106 14) qu’il a souhaité s’impliquer dans sa
mission de stage comportant, comme on I'a vu, etiei@ d’'écriture
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L’'importance de I'écriture

A propos de son rapport de stage, remarquons gdesdeurs de Manuel relatif a la
mise en texte de son activité de stagiaire sead@sgsentiellement a la catharsis en ce
sens qu’elle lui permet de formuler un propos sardituations vécues douloureusement
dans le contexte du travail, ayant généeré des geptétions de soi négatives ou
dévalorisées. Cette écriture lui permet essentielig d’identifier et de faire reconnaitre
les épreuves plus ou moins traumatisantes et ldigptas tensions éprouvéemns et
entre les différents espaces-temps de sa formationtemahce et d’ainsi en tirer un
certain profit. Par la médiation du rapport de stdganuel analyse ses investissements
personnels, cognitifs, affectifs, idéologiques, st'a-dire ses représentations, ses
angoisses et ses peurs. Elle représente pouotgdsion d’en tirer quelque « intérét »
plutdt que de continuer a en payer les angois®ss,dbutes, les déceptions, les
découragements. Elle l'autorise ainsi a développsr« stratégies identitaires » visant a
la fois le maintien d’'une certaine consistance pelagique, I'acquisition d’une
nouvelle estime de soi et une reconstruction pajeption objectivevia 'usage de la
théorie qui permet de mieux comprendre la compdegit son itinéraire d'activités.
Dans son rapport, de nombreux références théoritp@ss adroitement mobilisées
(analyse stratégique des organisations, analy$adwité, théories de I'apprentissage,
pédagogie de lalternance, identité et formatiotc.)elui permettent de rendre
intelligible et de Iégitimer sa posture et/ou saduite d’ « alternant ». Lecteur assidu
de Ricoeur, Manuel souligne :Rar I'écriture, on se découvrsoi-méme comme un
autre »:

« L’écriture de mon rapport de stage a joué un ndlgeur, Bon, déja faut dire
que je suis hyper-sensible a I'écriture. Je suislgu'un qui... Comment dire, y
avait Unamuno qui disait, c’est un écrivain espdgmui disait que quand on
prend son crayon ou son stylo, on est dans une gasture. C’est vrai, mais la
en I'occurrence, c’est mon clavier, mais quand gmets a écrire, il y a comme
une distance de moi a moi, il y a une félure...ut fgue je mette de I'ordre dans
tout ca. Alors, je me suis aidé d’éléments théamsjule ce que jai vécu, de ce
que jai vu et jai essayé d’ordonner tout ca etgque ¢ca m’a apporté surtout,
c'est de [I'objectivation,[...] quand je le faisais,’étit clairement un
décentrement par rapport a mon vécu, mes affectsepque javais quand
méme des trucs qui m’étaient restés 13, il y agaand méme un décentrement,
j'étais un peu extériorisé, donc ¢a m’'a permis deoila... on est étranger. On
regarde, on met en ordre et ce qui était géniagst’que la deuxieme partie
parlait de, de l'alternance de ce qu’a été l'altamce pour moi et c’est vrai que
le fait que je me sois nourri de théorie relativeadternance, a I'identité et que
je me sois, avec cette théorie, regardé moi-ménmmarmj’étais avant, ben le fait
de I'écrire, ca m’a vraiment, ouais, ¢a je me silggentré, ouais, ca m’'a mis de
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I'ordre, jétais, on va dire j'étais un autre et sumte, je me suis vraiment vu
comme un autre... [...] jai réussi a m'objectiver, dalire ouais, c’est pour ¢a
que t'as fait ¢a, j'arrivais presque a expliquer gei s’est passé, expliquer, et en
méme temps, c’était réducteur, parce que j'ai fareét choisi certaines choses
et pas les autres et puis j'ai mis en ordre d’'ueetaine maniere et pas d’'une
autre, [...] quoiqu’il en soit, le fait d’avoir écrita, moi ¢ca m’a donné plus de
consistance, ¢ca m’'a élevé un peu au-dessus €etajtosraiment important et le
fait de pouvoir I'objectiver et puis d’expliquerrtanes choses ben, je pense pas
que je les referai, les mémes bétises, je lesaepers »(Entretien,128 52-53,129 1-

26).

Il'y a en effet plus dans I'action que tout ce ¢joa peut en écrire, et 'autre que soi-
méme peut s’écrire de multiples facons... La namatiomme opération de « mise en
intrigue » conduit nécessairement a opérer dexdifficiles qui peuvent étre éloignés
de la multiplicité des situations complexes vécugsmarquons aussi au passage
gu’'« expliquer » peut signifier ici que Manuel gaslse a lui-méme mais implique aussi
'existence d'un destinataire — en [|'occurrence,s lanembres de [I'équipe
d’accompagnement universitaire — pour lesquelagisde se définir ou de se redéfinir
en prenant en compte leurs « horizons d’attentgopasés. Des lors, il s’agit d’alléguer
des « motifs » comme I'expression d’une raison id’ggi lui permet d’énoncer Isens
que permet pour lui son expérience. On retrouvalécix dimensions essentielles du
sens de l'action, a savoir « la fonction d’intaligjté » — rendre clair, pour soi et pour
autrui — ce que l'on a fait en référence a desifsigiions partagées, et « la fonction de
|égitimation »— justifier a ses propres yeux et a ceux d’autrge-gque I'on a fait, en
relation a des normes et des valeurs socialemenagégs. Les extraits suivants
montrent que cette écriture a pour effet chez Mardienifier les différentes
composantes de son identité de facon a renforaahérence de son image de soi. Elle
I'a conduit a exercer un jugement et a développeresprit critique par rapport a
certaines dimensions de sa formation en alternanc@oint méme d’envisager, on l'a
VU, une pause dans son parcours de formation @maitce.

Dans le cas deManue| I'écriture de ce rapport a manifestement constitine
expérience formatrice susceptible a la fois de lg¥gles tensions éprouvées et de
favoriser les processus d’'auto-évaluation (estiraesdi, sentiment de compétence,
réflexivité). Notre analyse de son rapport autoéiggnser que ces processus constituent
des dimensions fondamentales de la constructiosodeidentité et de sa dynamique
motivationnelle, pouvant l'aider a concevoir et/oéaliser des buts identitaires
importants pour lui.

Cette analyse montre que le contexte de travadingig chez Manuel de vives tensions
identitaires vécues comme d’autant plus importaeteggentes a résoudre qu’elles ont
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mis en jeu des images de soi s’incarnant dans d@suxe concrets, immédiats,

opérationnels, lies a des relations interpersoesella des pratiques et a une
communauté de pratique, ou les processus d’autoatian ont été fortement

mobilisés. Notre premiére hypothése est ainsi oo dans le cas de Manuel. Les
stratégies identitaires qu’il met en ceuvre pourefdiace aux situations difficiles

rencontrées dans le contexte de son travail dépema@nifestement de son histoire et
d’'un certain nombre de caractéristiques ou de uessse propres, a la fois comme
personne et comme acteur social (motivation papadpau dispositif d’alternance,

images de soi, espace de socialisation liminairedeurs, rapport aux études
universitaires, attitudes et représentations aafégdu travail et de [Il'avenir

professionnel, rapport au temps, milieu socio-caltd’origine...).

Les séminaires d’intégration : outils essentiels

Les extraits suivants mettent également en évidgueees stratégies sont sous-tendues
par le contexte de formation universitaire. Cedamassages du rapport de stage de
Manuel ou de l'entretien permettent en effet deérep que pour cet étudiant,
'explicitation et la problématisation de [I'expémee dans les séminaires
d’accompagnement collectif dits «d’intégration de¢ méme que le dispositif
d’accompagnement universitaire individualisé, amstitué des outils essentiels pour la
compréhension des situations d’apprentissage qga’ilrencontrées. Dans cette
perspective, on peut remarquer que son expériemderthation en alternance suscite
des processus de compromis et de désaffiliatiaompdeaires et instables susceptibles
de susciter de nouveaux développements identitaires

« En fait, jai abordé mon stage, un peu dansdasphére» (Rapport, 107, 23) [...]
«avec un regard trés théorique et puis j'ai réaljs€u a peu qu’'agir, c'est agir
dans un contexte donné avec ses aléagdpport,107, 44-45).

Par ailleurs, on peut observer que Manuel dit araissi a €laborer certains liens entre
les acquisitions académiques et les apprentissdgedravail. Il saisit alors les
opportunités du contexte de son stage pour legrenéa sa trajectoire subjective.
Autrement dit, ce contexte, si défavorable a ses.yest manifestement reconstruit et
analysé, notamment dans le cadre de I'accompagrieimgimiduel et collectif, afin
d’étre utilisé comme une opportunité positive dsabiographie :

« Dans mon rapport, il y avait aussi une partie ggfait extrémement
intéressante ou a partir d’entretiens que j'avaismas avec les 2 formateurs la-
bas dans le cadre du séminaire « Analyse stratégiqu’avais, ben javais
repris ces entretiens qui étaient... sur le sensededctivité. C’est vrai que jai
réussi a trouver certains éléments, bon, en mémedgec’est ce qu’ils ont dit
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une fois, ils auraient peut-étre dit autre chose antre fois mais ¢a fait rien, en
gros, je pense gu’il y a un fond de vérité, autremen n’est pas sortis de
'auberge... Et c’est vrai, qu’'apres, moi, je me stggardé moi-méme en me
disant qu’est-ce que moi, je fais la-bas ? C'esti que le fait de mettre ces 3
histoires, ces 3 sens différents & un méme ingestisnt dans un méme lieu, ben
des fois ¢ca a mis en évidence, la qu’est-ce qtaitiripourquoi ¢a collait pas
entre nous, et c’est vrai que ouais, c’était plagrier a boire, en fait. On a eu
des problémes, mais bon, c’était parce que, doesta/rai que ¢a allait mieux,
ca a vraiment atténué la chose.

Voila, jai poseé, jai compris certaines choses...fgg&s des choses bien, utiles
qui me serviront... j'ai été honnéte... bien maintementourne la page et on va
voir ailleurs.

C’est vrai que cela m’a fait du bien... Puis y'avaifrtout ce c6té honnéte, jai
essayé d'étre honnéte dans mon rapport de stagepport,129,26-46).

« ... le fait de, de, d’écrire... d’étre en train d’'&er ca m'a, ca m’a rappelé

plein de choses et ¢ca m’a ouvert les yeux sur éawment de choses et c’est vrai
gu’il y a plein de choses sur ma place que javaaés forcément remarqué.
Donc c’est vrai que vraiment critigue a ce niveau Sur l'alternance, ben

jétais aussi critique... mais tout en ayant aussis pronscience dans mes
lectures puis par peut-étre aussi le bon sens @leerinance, pour certaines

choses, c’est quand méme bien. Y’a pas non plds salutions... si on veut

atteindre un certain objectif c’est une des plugtipentes. Ca pose des
difficultés et des insuffisances... mais maintenafgut faire un compromis »

(Entretien,130, 6-14).

« Certains liens au cours de mon alternance ons@uéaliser. lls se faisaient
dans des lieux « privilégiés ». Ces lieux étaieatdeuls lieux de la formation ou
I'alternance réunissait et faisait se rejoindre eonde de la formation et du
travail. Le premier lieu était le séminaire de X.¥e, séminaire réussissant a
faire un lien entre théorie et pratique (cf. anayde 'organisation et pédagogie
par objectifs). Le deuxiéme était le séminaire detZT. qui lui proposait la

salutaire réflexion de la pratique, instaurant plar une prise sur I'expérience
vécue et sa « compréhension-objectivation ». A yees, la formation suivie

n'était alternance qu’en prenant en compte uniquanmes séminaires et le
stage »Rapport,116 50-46)

« J'estime que mon alternance (exigence d’intégratde deux mondes,

mobilisation subjective dans ces deux mondes, ¢atn dans l'activité, etc.) a
été un échec. Heureusement qu’une relation ensaleax mondes a pris forme

181



Chapitre 5 — Analyse Manuel

au sein des séminaires cités plus haut. Ces moraph&té les seuls ou j'ai vécu
un rapprochement et senti la force possible dedralance... xRapport,118 22-25)

Ainsi sa formation universitaire lui parait-ellerfieulierement pertinente lorsqu’elle lui
permet d'utiliser les savoirs comme des ressout@assférables et mobilisables en
situation qui réduisent I'écart entre les compétsnet connaissances qu’il maitrise et
celles requises par 'image de soi visée, commedteur. || mentionne en particulier
gue sa participation a un « séminaire d’'intégratidni a été trés utile pour dispenser
des cours d’espagnol a destination d’'un détenu :

« Tout un travail préalable au cours était faiteav’apprenant afin de mettre a
jour ses attentes réelles, son niveau, la maniénet d préférait que le cours

prenne forme, s’il pouvait travailler dans sa céluCependant, au fur et a
mesure, une dérive s’est mise en place : je teralaisrvaloriser le relationnel

au détriment du savoir a transmettre. J'étais bdfloau gré des désirs des
apprenants. J'avais dépasseé la position et la logige I'enseignement « pur »
pour aboutir a un réle flou que je n’arrive pas ene a définir. Certains cours

se sont par exemple passés a parler, avec un apgpramésirant apprendre

I'espagnol, de sa situation difficile et de la maftin proche. J'étais sur une
créte dangereuse. Je sortais du role du format@ans un tel lieu et face a une
telle « misére » tout est décuplé. Qui étais-jerpoertains ? J'ai décidé de

reprendre les choses en mains et de réintroduire structure dans mes cours.
Simultanément a cette prise de décision, dansdesodiun séminaire, avait lieu

une introduction a la pédagogie par objectifs. Dainpbéni ! J'ai donc décidé

de l'utiliser. L'usage était double : a la fois rdenner un horizon et, a partir de
la, découper des séquences cohérentes tout enntestauple et en me
permettant de construire a partir de la demande I'dpprenant et de ses

structures d’assimilation gRapport,110, 18-38).

Cet extrait montre que c’est la mise en synergig@les de formation différents et
complémentaires (formation et travail) qui provodapprentissage et la construction
identitaire. Il montre aussi combien il est essntjue le dispositif de formation
universitaire puisse agir :
- sur l'expectancy-value (lien entre les apprentissaget les régulations
identitaires) ;
- comme un espace protégé (role de la réflexivit&ridel insiste sur le fait qu'il
a investi avec beaucoup d’'« honnéteté » son rapeastage] ;
- sur le sentiment de compétence des étudiants emtappdes savoirs utiles aux
régulations identitaires afin de permettre leuragggnent en formation.
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5.3.4. Synthése commentée et retour vers les hypeses
Configuration identitaire de Manuel

PourManuel qui a abandonné ses études de philosophie pateleq lui paraissaient
en «trop grand décalage » au regard de son misiedioculturel d’origine,
I'engagement dans une formation de formateurs spored a son souhait « d’aider les
gens qui ont du potentiel et qui n'y arrivent pasce qu’ils manquent de culture et de
savoir ». Il envisage ainsi la fonction de formateans une perspective militante. Cette
représentation du métier de formateur semble simesaans la conscience de sa
condition d’origine dont il s’agit de s’échapper dan’en supporte pas les habitus. Le
savoir universitaire apparait comme un moyen pdamnuelde se distinguer des classes
populaires, d’avoir acces a un capital culturebxiak tout en restant fidele a son éthos
d’origine. Manuel émet lui-méme I'hypothése que son choix d’orieataten

« formation des adultes » correspond pour lui a wméparation symbolique » par
rapport a sa famille.

L’engagement délanueldans un cursus universitaire dans le domaine @@naation
des adultes se fonde sur un processus d’idenidicat partir de figures marquantes du
monde universitaire. Il opte pour cette filiere gFda deux enseignants universitaires
gu'il décrit comme des « personnages » jouant lendé « révélation identitaire ». Pour
Manuel| devenir formateur d’adultes est envisagé commevagat lui permettre de
« transmettre des savoirs » de telle fagcon quiisrg des outils d’émancipation a toute
forme d’aliénation. Son projet parait assez indéiteé au moment de son engagement
et en cours de formation : lors de I'entretienenlvisage encore plusieurs possibilités
professionnelles (photographe, professeur de phildout en affirmant vouloir
continuer ses études afin d’échapper au chomageeispective d’entrer dans le monde
du travail prend chelanuella forme d’une inquiétude voire d’'un pessimismgassé
face a l'incertitude de I'avenir.

Notons qu’il ne fait aucune référence aux stagesnce motifs d’engagement dans le
dispositif ni dans son rapport de stage ni damgriétien.

Pour Manuel qui « aime bien la théorie » et se sent « ontglaginent étudiant »,
I'université est particulierement valorisée : edigt un lieu de savoir censé développer
un « esprit critique ».
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Hypothése ® La formation en alternance constitue une sourcevides tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a msgu’elles mettent en jeu des
images de soi s'incarnant dans des enjeux « efistew, concrets, immédiats,
opérationnels, liés a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

Dans le rapport de stage rédigé panuelet dans I'entretien que nous avons eu avec
lui, il apparait que son insertion a été renduécdd par le fait qu’il a été confronté a
un univers non seulement étranger mais étrangéfietlel a cerner, a savoir le milieu
carcéral. Son inscription dans ce milieu particuliaméne a développer des
interactions inédites et un nouveau réle socialfatenateur, tres différent du role
d’étudiant. Notre analyse met particulierement @dence que son stage a correspondu
a une rupture dans sa trajectoire, source de nasdse tensions cognitives,
pragmatiques et affectives. En outre, les tensiomgportées parManuel sont
manifestement relatives au fait qu’il se trouve liogeeé entre deux institutions aux
logiques, selon lui, radicalement différentes, uaxée en priorité sur la formation
('université) et l'autre sur la formation aussiai® dans un contexte carcéral, avec ses
tensions, ses codes, ses références, sa logiqpeepon prévaut presque toujours
I'argument sécuritaire. Dans ce contexte, toutkexéin sur la formation peut susciter

des craintes et peut étre percue comme une midanger de l'institution.

Manuel constate que dés son arrivée en stage, il a éprdevia difficulté a se
« placer » dans son contexte de stage. Il déc«tiéeal de la formation » au sein de la
prison ou il effectue son stage comme « exigu witefrées mal sa proximité avec les
autres membres du service formation. Il a du nsa situer et & « habiter » le local de la
formation.

Manuel ne dispose pas de clés pour se rendre dans lkulaice », ce qui crée une
dépendance a I'’égard des autres et un sentimdnt dé trop.

Il n'a pas de bureau personnel. Il travaille aissus le regard permanent de sa
responsable de stage. Cette situation le condsi @ercevoir comme un « parasite
parasitant le lieu d’'un autre ».

A propos de sa formation en alternaninuel dit d’emblée que c’est une formation
« difficile, exigeante, déstabilisante ». On peapérer qu'elle est pour lui source
d’'importantes tensions liées a sa participationeexdcommunautés de pratique aux
logiques vécues comme opposées et contradictdieesy§téme universitaire et le
systéme travail). Par rapport a la communauté déqoie ouManuel a effectué son
stage (la prison), il rapporte aussi des tensieftstives a I'écart gu'’il ressent entre sa
représentation de la formation des adultes etlsetwre » de I'univers de la prison. Les
contraintes de la prison lui apparaissent, en ,effadhibitoires pour dispenser une
éducation libératrice et propice au développement.
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Comme beaucoup d’autres étudiankanuel éprouve des difficultés a assumer
I'incertitude identitaire et statutaire liée a I'biguité de sa position de stagiaire, ce qui
met en jeu chez lui une image de soi ressentie aototalement négative. Le probléeme
de place qu’il rencontre (vosuprg est a relier au fait que son activité n'est emri
solipsiste. Elle se réalise dans une proximitégigxé du local formation) avec sa
tutrice, sous son regard quasi-permanent : « Sgardem’oppressait. Je me sentais
scruté et j'avais I'impression de tout faire devéis ». Celle-ci lui signifie un certain
nombre de conduites institutionnellement valorisg@esquelles il doit se conformer.
Cette activité s’inscrit dans une dynamique decemaaissance conditionnelle » ou la
référente porte un jugement sur I'activité Manue| afin de I'estimer par rapport a ses
attentes « a elle ». Cette exposition au regasigigement d’autrui ou il doit faire la
preuve de sa valeur tout en prenant en comptetiestes de I'Autre, est source de
tensions et de conflits identitaires qui portennifestement atteinte a I'estime de soi de
Manuel et a son sentiment de compétence : « Ou me mwnmment me tenir ? Quel
jugement si je fais ceci ou cela ? ».

Manuel expérimente des tensions vécues comme d’autast gdilantes et vécues
comme importantes et urgentes a résoudre qu’elkttent en jeu des images de soi
s’incarnant dans des enjeux « existentiels », imat€dconcrets, opérationnels qui
viennent s’ajouter aux enjeux «trés différentsw mhonde académique ou Il'on
est « livré a soi-méme avec soi-méme », ce quresstenti comme plutdt confortable
parManuel A I'opposé, on arrive, dit-il, dans un lieu «gn@ratique, on est un peu dans
la semoule et on doit se débrouiller par soi-méatalément, alors le probleme, c’est
que ca cause des angoisses. C’est extrémemengangicomme situation, ca vient se
coupler au c6té anxiogene de tout ce qui est étededté abstrait ou on est également
livré a soi-méme mais bon, la, on est livré a séimra avec une exigence de résultats,
de délais extrémement brefs... [...] et le problemestciue dans ma situation, on (sa
référente) ne se rendait pas compte qu'il fallaile ge m’acclimate, que jétais
complétement néophyte, que je ne connaissais tgnpasons [...]. Il y avait une
exigence de ben... voila, maintenant tu bosses... ».

Manuelmet ainsi en évidence que son contexte de stagiesné (comme la plupart
des contextes professionnels) par une logique peduction-efficacité » méme si
« une petite place », éciManuel, était donnée a la formation : « Si I'erreur voylait
jour, non seulement elle était amenée a disparaitngus vite... Le leitmotiv « il n'y a
pas le droit de se tromper » résonnait dans marit egguplant par-la une surcharge de
stress et accentuant les divergences avec l'uni&ers

Pour Manue] la perception de son manque de compétence ppontapux activités
concretes a réaliser est particulierement manitessgu’il fait référence a I'une de ses
missions consistant en la rédaction d’'un journait ggar des prévenus et censé étre
destiné a un usage interne a la prison. Ce quil @propos de cette expérience, vécue
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comme une veéritable épreuve met en évidence un éctie le projet ddanuelet le
projet de sa tutrice.

Manuelexplique qu’il entreprend le projet de réalisatamnce journal dans le souci que
les prévenus en soient les auteurs d’un bout &&aCe journal représente pddanuel

le « nceud » de son stage. En cours de stagerisa fpbursuit, selon lui, un tout autre
objectif. Pour elle, ce journal comporte un enyapartant de reconnaissance et d'image
a conquérir par rapport a la direction de la prisgglon cette perspective, le journal doit
étre « parfait », il doit donner a voir une bonmage du service formation.

Cette situation est source de nouvelles tensiomssimbjectives qui se manifestent en
termes de « conflit » et « d’énervement » eManuel et sa référentéManuel réalise
gu’il n'a pas travaillé avec les exigences de s$actl Le journal est insatisfaisant aux
yeux de celle-ci, « dans les détails de la misega&ge » au point que « comble de
I'ironie », selonManuel elle doit faire appel a un graphiste pour « peugdus loin le
degré de perfection du journal ».

Dans nos analyses, nous avons fait I’hnypothesévtareiel qui s’inscrit manifestement
dans une trajectoire identitaire digférenciationpar rapport au milieu de son stage est
tres réticent a s’engager dans certains appregéssastrumentaux nécessaires a
I'accomplissement de sa mission (informatiqueteéraent de textes), telle qu’elle est
attribuée par sa tutrice, dans la mesure ou etigpoomet la réalisation de son image de
Soi visée (un étudiant avec un « projet de soioemdtion » fondamentalement orienté
vers l'université) mais en méme tempklanuel souffre d'étre percu comme
incompétent eu égard a la mission confiée.

Dans ce contexte vécu sur un mode particuliereroetiue et stigmatisantylanuel
développe des stratégies de repli et d’'isoleméngcsivant ainsi dans une dynamique
d’anéantissement identitaire, réactivant une imaggative de lui-méme : « Je me suis
replié, ravagé par le doute et inférieur dans liatie avec ma responsable de stage qui
elle seule était compétente ».
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Perception du réle de la formation en alternance

Hypothese @ La perception de la valeur de la formation en aitemce est variable d’'un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de l'instrument&lipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuemme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememju’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L'engagement dans les activités de formation venefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétentesttimentalité percue).

Décu par ce milieu professionnel et par les canfiitterpersonnels avec sa tutrice,
Manuel se trouve alors en porte-a-faux avec une imagesaievisée (chercheur a
I'université comme son prof de philo ? ou commeesnieéres figures identificatoires
a l'université, les « professeurs-personnages cor@rés au « Tronc commun » ?) ou a
préserver (son statut d’étudiant) et ses systemesayances et de valeurs a I'égard de
la formation des adultes. On remarque qu’en réacéioces affects identitaires et
tensions éprouvées entre I'image qu'il a de lui-raé@nhcelle que sa référente de stage
lui renvoie dans le contexte socioprofessionMenuel s’identifie de plus en plus au
milieu universitaire dans lequel il se sent pattimement a l'aise. Dans cet espace de
formation, il peut se donner la possibilité de faten des buts et des projets tout en
développant une identité sociale positive, se fsahi par une forme identitaire
particuliéere intensément vécue, renvoyant a uneinitiéh de soi comme

« ontologiquement étudiant ». Cette forme idemttaiorrespond a la mise en ceuvre
d’'une logique de formation entierement tournée Versversité, dont on peut penser
gu'elle s’inscrit en continuité avec la trajectoig@’il ressent possible pour lui, en
référence avec les modéles identificatoires quitthenédiatement nommeés lorsque nous
'avons interrogé sur ses motifs d’engagement aente professionnalisante a
'université. A l'université, manifestementlanuel bénéficie d'une reconnaissance. Il
peut développer des stratégies visant a mainteniplaisir éprouvé qu’il cherche a
prolonger. Plaisir qui résulte ici de la concordaeatre identité héritée et identité visée
qu’il s’agit de maintenir pour garder une certac@nsistance psychologique et une
image positive de lui-méme.

Manuelne fait pas se rejoindre les deux contextes ders@tion en alternance, comme
il le dit d’ailleurs lui-méme par une « négociatiadéquate », le contexte de son stage
menacant par trop la valeur qu’il a de lui et lassgu’il donne a sa formation : « Jai
survalorisé le coté étudiant pour étre quelgqu’un ».

Manuel considére cependant que sa formation universitairest pas assez pratique »
pour permettre une véritable professionnalisatiqrae assez théorique « pour le lieu ou
elle est installée ». Pour lui, il est difficile&ablir une articulation entre les cours
universitaires et le « cété pratique ». Il insiste le fait que l'université devrait plus
aider les étudiants a développer une consciendgugi Sa vision témoigne de
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croyances fortes en des valeurs académiques dwié a I'opposé d’'une formation

strictement professionnelle : « Si I'on ne peut ga®rcer ses capacités critiques,
I'université sacrifie une de ses missions et sen&balors a I'économie de marché ». Il
considere en méme temps que les formateurs soas «ntermédiaires entre deux
mondes ». lIs doivent agir et en méme temps pratigun exercice critique sur leur
action.

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothese® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur pergue
de la formation en amenant les étudiants a étatds liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde dwaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de comp&t en offrant des savoirs
spécifiques et un espace « protégé » qui facilittnt régulation des tensions
identitaires.

PourManue| certains liens ont pu se réaliser entre I'uniké@rst le monde du travalil,
ceci dans des lieux de formation qu’il qualifie «erivilégiés ». Ces espaces-temps de
formation sont les séminaires d’intégration et d@mpagnement individualisé : « Ces
moments ont été les seuls ou j'ai vécu un rapproeiné entre le monde de la formation
et I'univers du travail, et senti la force possitke I'alternance »Manuelfait réeférence
premiérement a un séminaire portant sur I'analgseatganisations et sur la pédagogie
par objectifs (« du pain béni! ») qui lui a perndis se sentir opérationnel sur son lieu
de stage dans le cadre d’'une situation de formationl devait dispenser des cours
d’espagnol a des détenus, et deuxiemement a ua striminaire d’intégration qui lui a
permis de mener « une salutaire réflexion sur aagure ».

S’agissant de 'accompagnement colleddanuel dit avoir apprécié le fait de partager
son expérience de stagiaire avec d’autres eétudigiaiss les « petites unités
d’intégration » qui ont manifestement joué un ndhgortant au plan de sa dynamique
motivationnelle et de sa socialisation : « Savaie ¢jautre [les autres étudiants, donc]
est dans la méme semoule que nous... rien que @gdea., on se dit, ben voila... il
réussit, ben toi maintenant, il faut que tu résessaussi. Et puis, grace aux autres,
ajoute-il, jai compris qu’il fallait que jarrétde me braquer par rapport a mon lieu de
stage... ».

L’accompagnement individuel a également été ap@rpar Manuel: « C'est sympa
d’avoir quelqu’un ou on peut parler de nos difftéglde stage et puis qui est surtout trés
disponible... C’est un de soutien qui donne certaipisses de réflexions, sur des
ouvrages, ¢a c’était vraiment utile... enfin, ellaisondique comment on peut faire sur
les lieux de stage, sur ce qu’on peut faire, sedlglest la mission pertinente parce que
c’est vrai que nous, a étre sur le lieu de stagenaus dirait vous faites des cafés, on
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dirait presque oui, d’accord.... Et moi, jai vacheréesoin (rires), de quelqu'un de
quand méme la. Je pense que tous les éléves min likesca et c’est clair que dans la
LMFA, le dispositif est hyper-déstabilisant, domcfait qu'on nous dise, on est quand
méme la, c’est utile, ¢ca a son sens ».

La réalisation du rapport de stage a manifestenvemistitué pourManuel une
opportunité qu’il a saisie pour accéder a une oation d’étudiant et non pas de
professionnel. Cet écrit releve de l'initiation ddtine quéte de soi prenant fortement
appui sur des théories et/ou des savoirs académiquesstis par sa référente
universitaire. Dans le cas d#anuel il apparait que ce qui participe essentiellengent
son engagement dans cet écrit est la possibilitér hai de s’inscrire dans une
dynamique de restauration d’'une identité déstaglisu le dispositif d’écriture est
utilisé comme un moyen de valorisation et commepstpde reconstruction d’'une
image positive. Ce rapport visant a unifier ledédéntes composantes de l'identité de
facon a renforcer la cohérence de l'image de sdildauel et a confirmer l'identité
revendiquée (celle d’étudiant) I'a conduit a dépgler un esprit critique par rapport a
certaines dimensions de sa formation en alternanic@oint méme d’envisager une
pause dans un trajet jugé par trop « déstabilisant

Ici, I'expérience du stage vécue comme plutdt negat généré, entre autre, « un projet
de soi en formation », fondamentalement orient8 eniversité et plus en congruence

avec la représentation du soi idéal de cet étud@eite dynamique sélective au profit

des dimensions disciplinaires et intellectuellegcaune certaine distance réactionnelle
vis-a-vis du terrain, s’inscrit dans une dynamigiee continuité et de préservation

identitaire visant a faire perdurer une identitétddiant vécue de facon satisfaisante.
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Brigitt, de langue maternelle allemande, est in&avee a I'issue de sa deuxieme année
de stage et aprés une année Erasmus en Allemagn®ment ou elle s’appréte a
définir son projet de mémoire.

5.4. Brigitt
5.4.1. Parcours biographique

Brigitt est une jeune femme de 24 ans, ainée dg enfants. Elle est née en Suisse
alémanique ou elle a effectué toute sa scolariidgire et secondaire et passé sa
maturité. Elle effectue ensuite une année propégeut la Haute Ecole d’Art lyrique
avec le projet de poursuivre sa formation dans umsus en communication visuelle.
Elle postule a cette formation en présentant usidosgjui n’est finalement pas retenu.
Elle décide alors de patienter une année poumplesenter, €'était vraiment ce que je
voulais faire», dit-elle lors de I'entretien. Comme elle ne lsaite pas s’inscrire a
I'université dans la ville de A. qu’elle n’appréai@ere, elle décide « en une semaine »
de venir a H. en se disant gu’ainsi, ellengintient des portes ouvertes soit en
continuant le cursus universitaire choisi en Sa@sntge I'éducation soit en postulant a
nouveau, I'année suivante, a la Haute Ecole d’ArHdou de A.

Au mois de mai de l'année académique, elle réajise le cursus des Sciences de
I’éducation lui convient particulierement bien.dtlécouvre des contenus disciplinaires
qui la passionnent et se rend compte qu’elle né @éa fois préparer son dossier pour
les Hautes Ecoles d’Art de H. ou de A. et ses exanomiversitaires. Elle décide alors
de privilégier sa formation universitaire tout eg@sant qu’elle daisse tomber l'autre
voie», avec laquelle elle renouera d’ailleurs, a I'etoa du choix de ses lieux de stage
en LMFA : son premier stage s’est en effet effectags un centre d’art contemporain,
l'autre a la télévision.

Au regard des extraits suivants, on remarque gsieheix de Brigitt se construisent
selon un processus d’identification vécu en pastie le mode de la reproduction
familiale. Voici comment elle confronte son choixétddes et d'orientation
professionnelle a celui des membres de son entedoad en mettant en évidence son
désir d’apprendre gu’elle relie a des souvenirsrdweu a I'école, ou elle fait
I'expérience de sa premiére identité sociale :

«Mon motif principal pour choisir les Sciences dédlication...il y avait une
curiosité, il y avait peut-étre aussi ma mere gsli enseignante, c’était quand
méme quelque chose qui m’était proche... Et puisi.igigours aimé aller a

I'école... ca aussi, je peux le dire, jai gardé denb souvenirs par rapport a
¢a... un intérét! »En méme temps, elle précise« Je me suis inscrite en
Sciences de I'éducation mais je savais que je méaiopas faire la L.M.Hla

190



Chapitre 5 — Analyse Brigitt

Licence Mention Enseignemenjg savais que je ne voulais pas me diriger vers
un diplome d’enseignement primaireentretien, 152, 1-6).

Par rapport a la question du choix de sa premigentation en direction du monde
artistique, on peut repérer des scénarios de viendiguent des modeéles pour Brigitt,
des indications sur ce gu'il est souhaitable désgradans sa vie. Les univers de travail
et les domaines d’intérét du couple parental omtifestement agi sur ses inclinaisons,
ses choix et sur sa conduite d’insertion profesmtia Notons que les deux stages
choisis par Brigitt, dans le contexte de sa foromagén alternance, se sont effectués dans
le domaine culturel et artistique et dans le mat®léa communication, en tout cas, hors
entreprise... :

« Mon pére est musicien, ma mere est enseignanteatha fait aussi beaucoup
de musique... C’est vraiment un milieu artiste... paur travail, maintenant, il
voyage beaucoup... Ce milieu artiste m’est proches mjue le milieu des
entreprises... J'ai jamais eu un pere qui est soBitadu matin et qui est arrivé
a 6 h le soir (Entretien, 150, 33-37).

Brigitt évoque par ailleurs que pendant son cuesugollége, elle est partie pour une
année d’échange scolaire en Argentine. Cette premeigpérience, vécue a I'age de 16
ans, I'a «raiment beaucoup marqueet, selon elle, influencée »dans son choix de
partir pour une annéerasmusa Berlin, dans le cadre de son cursus de formaiola
LMFA :

« Cette expérience m’a donné envie de revivre wiee axpérience comme
celle-ci dans le cadre de ma formation LMFARapport,151, 12-13)

Dans sa famille, «[linterculturel » a tenu une cplaprépondérante, ce qui a
manifestement constitué pour Brigitt un importaetteur de construction identitaire :

«Ma sceur est aussi partie lorsque j'étais en Argentelle, elle est partie en
Norvege puis mes parents ont tout de suite dé@dérehdre quelqu’un a notre
place, donc on a eu quelqu’un de la Nouvelle Zé&apdis on avait quelqu’'un
du Japon pendant que nous on était au loin. Puregda, dernierement, on a
eu des étudiants qui viennent pour une année, @m @ garcon de I'Equateur
puis ma grand-mere, elle a eu une fille de Chifgntretien151, 25-29).

Brigitt associe clairement le choix de venir fages études a H. (ville cosmopolite) a
son intérét pour l'interculturel :

« En arrivant a H. jai découvert... redécouvert l'intalturel... C’est quelque
chose que jaime beaucoup de par mon expérienqaiditait inexistant a Asa
ville d’origine] (Entretien, 153 11-13).. Il Ny avait pas d’africains, pas de latino-
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ameéricains... A A. on a cette image de H. qui espeun la porte ouverte au
monde ou I'on rencontre les culturegentretien 153 19-21).

Les expériences socioprofessionnelles de Brigitinvson entrée en formation en
LMFA ont consisté en despetits travaux qui ne comptent pas vraiment«J'ai fait
des remplacements a I'écdlen tant qu’enseignante en primaire) ». Elle ajoutelle a
beaucoup travaillé dans I'hétellerie a I'occasian rémplacements pour |'ét@apport,
151, 46-49).Notons qu’a son arrivée a H., Brigitt a fait saps de francais au college dans
sa ville d’origine et que sa langue maternelld’abémand :

«A mon arrivée a H., jyavais de bonnes bases... sudeugrammaire... mais
c’est un peu le probleme qu’on évoque tout le tempa sert sincerement pas a
grand chose..». Lors de son entrée en Sciences de I'éducatilendie combien
c’est son «nvie de parler, de communiquer qui lui a fait agpire. Je n’ai pas
pris de livres pour étudier le frangais(Entretien, 153 43-50) « C’était pas facile au
début, dit-elle, en ajoutant Si javais su au moment de m'inscrire, que dans
trois mois, je me retrouverai seule a écrire degenode lecture... C’était
vraiment mieux de ne pas savoir... Parce qu’apreg, fais confrontée... de
toute fagon ¢a marche ! (rires)(Rapport,154 2-8).

Motifs du choix d’entrée dans une formation en atteance

Lors de sa premiere année en Sciences de I'édocafie participe a un séminaire du
« Tronc commun », animé par une enseignante uiitiavees qui lui permet de découvrir
le champ de la formation des adultes, qui la mgpaiculierement : £’est vraiment
avec elle que j'ai découvert la formation des aglsit (Entretien152 16-17) « C’était
quelqu’'un de trés proche C’est a travers ce séminaire accueillant dbfiés
intervenants externes — tous formateurs d’adulteg’elle se fait une représentation
positive de ce métier. En outre, la « constellatialu groupe lui plait : €’est surtout

ca qui m’a motivée, vraiment, dans le groupe,alvgit des gens venus de tous les coins
du monde» (Entretien, 153 36-37) La possibilité d’effectuer un stage est égalenpenir
Brigitt une source fondamentale de motivation pengager dans le dispositif :

«L’option de faire un stage, c’était certainemeneutes grandes motivations
pour poursuivre ce cursus, parce qu'apres la maéyryavais quand méme a
moitié envie de faire un travail, d'étre enfin quet¢ chose... d’avoir une
occupation, mon but, c’était pas d’avoir un curaadémique, pas du tout...
vraiment pas du tout gentretien, 152, 21-25).

La licence constitue des lors pour Brigitt un enj® professionnalisation et un
passeport pour exercer un metier :
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« C’est un papier pour « partir travailler sur lerrain » (Entretien,152, 26) Lors de
I'entretien, elle ajoute encore « L’alternance pour moi a été une premiere
formation professionnelle dont le but est d’avair métier, cette alternance est
une professionnalisation véritable, c’est d’'unehgsse, c’est vraiment... pour
rien au monde, je ne voudrais changer ca... J'aufamais voulu faire un
cursus 100 % académique en formation des adultesrstien,161, 42-47).

5.4.2. Sources et types de tensions identitaire®di a la formation par
alternance

Types d’enjeux associés aux tensions identitairasslle contexte socioprofessionnel
Le premier stage : une expérience complexe et aldnte

Brigitt a effectué son premier stage dans un serei€é a l'initiative du Service de

'Enseignement et des directeurs de la Maison dds. Aa mission de ce service,
dénommé « Cellule Pédagogique » est d'informeruetde former aux pratiques

d’éducation culturelle et artistique en encouragéarpartenariat entre les institutions
scolaires et les institutions muséales. Les prawcippartenaires de travail de la cellule
sont les enseignants et les institutions de la dMmates Arts. Les différentes activités
mises en ceuvre vont de la conception de projetasdignement culturel a la

publication de livres d'artistes pour enfants, erasgant par [I'accueil et

'accompagnement des enseignants dans les projet®organisation de séances
d’information ou de formation.

La mission principale du stage de Brigitt a comsgtévaluer le fonctionnement de la
Cellule Pédagogique. Ses objectifs : détecter hefodctionnements manifestes ou
latents, réels ou pressentis qui affectent le serdans ses différentes activités et
émettre des hypothéses concernant les principadeses de ces problemes de
fonctionnement alors que l'organisation est arriséeterme de sa « phase pilote » (5
ans d’existence) et que la demandde«éaliser des actions d’évaluations des activités
mises en ceuvre se fait entendre parto@apport, 139 38-40) |l s’agit aussi de faire des
propositions d’amélioration, ces suggestions potreancerner autant les « formes de
travail » adoptées que les contenus et les olged&f activités du service eu égard a
I'environnement. Ce diagnostic a la double viségedier un regard rétrospectif sur le
fonctionnement des cing dernieres années et d’adapt point de vue projectif pour
I'avenir. Ce diagnostic de situation, intitulé « érat des lieux du fonctionnement de la
Cellule Pédagogique », est présenté de facon kabsrée et professionnelle dans un
second volet de son rapport, destiné au directelimgtitution d’accueil.
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Dans le premier volet de son rapport adressé aveuité, c’est-a-dire a I'équipe
d’accompagnement chargée des stages, Brigitt irdgue la seule identification de
cette mission a correspondu a «un veritable psoses qui s’est prolongé sur une
partie importante de son année de stage. Elle celig-ci a sa propre évolution :Je
pense que le déroulement de ce processus est nmdmeli€ a mon propre
développement dans le stag@apport,139 31-32).

Dans cet écrit, Brigitt met d’emblée en évidenca smrt désir d’action : &Apres la
formalisation de mon contrat de stage, j'avais hdéecommencer mon stage. Je sentais
les envies d’agir pétiller en mei (Rapport, 140, 31-32) Dans ces circonstances, avoue-t-
elle, «jai entamé mon stage sans objectif immualfibee ?], mais avec beaucoup
d’options ouvertes et «trop » d'idées a I'esprit(Rapport, 143 31-32) Elle constate
d’ailleurs que le travail «avec la liberté » est trait caractéristique de son
apprentissage pendant cette année de stadgel:cours du temps, mon rapport a la
notion de liberté au travail s’est continuellemembdifié. Peu a peu, au fur et a mesure
de 'avancement de mes activités et de mes appsagis, le travail « en liberté » est
devenu un travail « avec la libert§rapport140, 35-38).

Deés les premiéres pages de son rapport, Brigitqiredque son stage lI'aplongée a
maints égards dans un environnement inconnu etni@st» (Rapport140, 39-40) oU elle
évoque sa difficulté a se situer dans I'espacealail de son stage et a circonscrire son
activité :

« J'avais de la peine a me situer dans cet espawerb et clos en méme temps,
ou tout pétillait autour de moi, ou chacune de naégs retentissaient dans les
projets des personnes qui m’entouraient, mais oiméme temps, les choses
étaient tout le temps en train de bouger, je voljéralement les intéréts partir
dans tous les sens, les miens et ceux des aufresport140, 46-49).

Il s’agit donc de trouver des repéres dans un foisment de manieres de penser et
d’agir, mais la Cellule Pédagogique est aussi umgarosation de distribution et de
régulation stable de pouvoir dont il s’agit de coemglre le fonctionnement.

Comme stagiaire, elle participe a une communaufgratijue ou elle se sent reconnue,
ce qui agit positivement sur son image de soi etiméme temps, cette participation
implique un apprentissage desatiquesd’une communauté sociale avec ses habitudes,
ses rituels, ses regles, normes, plus ou moingsaci

«Au sein du conseil pédagogique, je me suis ret®wans un groupe et un
contexte qui comportaient une importante dimensi@ambivalence pour moi :
d’'une part, je percevais une trés grande ouvertige personnes, en général a
'égard de ma présence et de mon activité. D’aytegt, je me souvenais
toujours des mots de M. Mart[eon responsable de stage, directeur du service]
qui m’avait décrit la Cellule Pédagogique comme wn&tructure trés fermée
dans ce sens, qu’il y a des choses que I'on ntyp&s »Rapport, 140, 40-45)
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Par ailleurs, Brigitt percoit rapidement que soagst s’inscrit dans un contexte
organisationnel qui se prépare a des changemenéxtielle, des acteurs eux-mémes
s’étaient apercus de certains problemes qu’il ssagit de clairement identifier pour
pouvoir les améliorer ensuite (Rapport, 140 6-8). Entre autres, les activités spécifiques
mises en ceuvre par la Cellule Pédagogique restdifficdement tangibles » pour le
public hétérogene auquel s’adresse celle-ci, ctnBagitt.

La premiére rencontre avec son responsable de ,stligecteur de la Cellule
Pédagogique, lui permet de cerner les finalités I'oestitution et les problemes
susceptibles de « détériorer le travail » et deagégun certain nombre de questions
auxquelles il est demandé a Brigitt de tenter g@mére par sa mission de stage. Ces
guestions sont les suivantes :

- Dans quelle mesure, les prestations de la Cellétagogique répondent-elles a
une vraie demande émanant du terrain scolaire ?

- Quelles sont les attentes des enseignants parrtappoprestations de la Cellule
Pédagogique ?

- Quelles sont les principales entraves qui se poaedat Cellule Pédagogique
quand elle vise son public ?

- Que faudrait-il pour toucher l@on public, c'est-a-dire pour mobiliser les
personnes qui ne se sont jamais adressées aleservic

- Faudrait-il mettre en place dautres dispositifsupdaciliter I'acces des
enseignants au musée de la Maison des Arts ?

Pour Brigitt, il n’est pas d’emblée clair que sassin consiste a analyser la situation et
le fonctionnement de la Cellule Pédagogique. Pdler son action doit d’abord lui
permettre de répondre aux questions posées cislessu

Ce n’est en effet, écrit-elle, quedans la derniere étape de mon stage, que j’ai
réellement vu se discerner les objectifs de moivigktet que j'ai donc pu
donner une forme concréte a mes productipng Rétrospectivemengjoute-t-
elle, il me semble que jai passé un temps considérableechercher des
réponses a donner a une mission, qui n’était elben® pas encore saisissable
pour moi. S'il est bien vrai que j'en connaissasvisée principale(qui était
donc d’évaluer le fonctionnement de I'organisatjofipi rencontré des
difficultés a identifier des objectifs intermédiss (Rapport, 141, 12-19).

Elle se retrouve ainsi a entreprendre en parapéisieurs activités visant des buts
différents correspondant a une phase de socialisatitive ou elle est confrontée a une
multiplicité d’informations a gérer et a interpnéfar rapport au contexte et eu égard a
sa mission. Tout ceci génere un sentiment de cimmfugt d’incertitude quant a la
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posture a adopter en tant que stagiaire chargésrde< un diagnostic de situation et un
état des lieux de I'organisation » :

«Dans ma confusion général¢'ai entrepris des activités de recherche
empirique et théorique, j'ai participé aux actistélu conseil pédagogique, en
méme temps, j'ai essayé de ne pas trop m'intégams de groupe, afin de
garder une certaine distance et une objectivitéaAudire que j'étais vraiment

en train d’explorer les différents champs d’actigni s’ouvraient a moi »

(Rapport, 142 2-5).

Les questions que se pose Brigitt dans cette étaymmcernaient avant tout la
démarche a entreprendre pour aboutir a une analgee fonctionnement

valable ». « Je voyais bien les objectifs finaug grivoulais viser dans le long
terme (par ex. rédiger un rapport écrit qui puisse méme temps étre un outil
de travail ; impliquer les propres acteurs dansvBéuation), je n’étais pas sdre

de commengsavoir/pouvoir ?)es décortiquer en buts partielgrapport,142 6-10).

«La conséquence en était que j'ai évité toute paiseécision dans un premier
temps de mon activité, car je ne voulais pas mep’emblée d’éléments qui
pourraient se révéler importants pour l'analyse.[. Autant dire que je ne
disposais pas des criteres de choix quawnaient permis de décider en faveur
ou a I'encontre de l'une ou l'autre des différenasssibilités de travail que
jimaginais. Au lieu de me limiter dans cet espaaste, dans lequel j'étais en
train de me perdre, j'ai donc continué a cherches dornes naturelles qui se
poseraient a mon activité. (Autrement dit, javdalement de mal a me
restreindre et a prendre des décisions que jespérue des événements
extérieurs m’imposeraient dans un certain sensuieres 'une ou l'autre des
pistes d’action) »Rapport,142, 10-19).

La distance réflexive permise par la rédactionapport lui permet de se rendre compte
de la complexité multidimensionnelle de la situatiockdu nombre incroyable
d’éléments et de circonstances qui m'ont influenbén seulement, j'ai di apprendre
a m'orienter dans le nouvel environnement, maissadans le propre de ma tache.
Pour pouvoir m’en emparer, jai di d’abord la cingscrire, en prenant des décisions et
en me posant mes propres limites dans mon vasteespaction», écrit-elle(Rapport,
142, 20-24)

Il s’agit donc encore ici pour Brigitt de se congte des reperes en créant elle-méme sa
facon de participer a la communauté de pratique lguaicueille. La mission de
diagnostic (et donc, d’observation) de Brigitt I'eéthe en effet d’étre une participante
a part entiere, ce qui est source de tensionsteatations négatives comme nous allons
le voir apres.
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Apres avoir retracé la démarche de travail ainsi lgs étapes suivies pour conduire sa
mission, Brigitt met I'accent, dans son rapport, tsais étapes de travail gu’elle trouve
significatives de son développement et de ses apgsages sur le lieu de stage. On
retrouve ces étapes sous les intitulesserver, analyser, rédiger

Dans la partie 1 de son rapport intitulée : « Lefiviiés que jai réalisées » 1.1.
Observer, I'on voit que l'activité de Brigitt costant a observer ses nouveaux
« collegues de travail » et ses supérieurs hiigues est « tout sauf simple » ! Brigitt
I'évoque en ces termes :

«Dans un premier temps, mon activité se résumaibldsérvation minutieuse

de mon nouvel environnement, du contexte et de®mpees qui m’entouraient.

Avec une rigueur presque obsessionnelle, je prematis de chaque discussion
amorcée dans les séances du conseil pédagogigiadipis chaque geste et
jessayais d’interpréter chaque mot — et tout cgans le souci de me repérer
dans mon nouvel entourage. Ainsi, j’ai rapidemanipge mettre au courant des
divers projets qui étaient en cours de réalisatide, méme que jai pu me
familiariser avec les modes de travail et de famtiement particuliers a la

Cellule Pédagogique (Rapport, 144, 4-11).

A travers la présentation de ses activités, I'orcqie que Brigitt éprouve des difficultés
a assumer l'incertitude identitaire et statutaige |a I'ambiguité de sa position de
stagiaire. Cette position met en jeu chez elle iorege de soi ressentie comme plutot
négative, du fait notamment de son non-engagemenke esa non-participation aux
pratigues de la communauté au méme titre que leésesawpersonnels, ici les
enseignantes-conseilléres. Cette tension, liéenatlare de la mission confiée, est celle
de la « place » de Brigitt qui s’actualise danddenaine des relations interpersonnelles.
Sa place « d’observatrice » porte manifestemerinétt & son estime de soi et a son
sentiment de compétence et génére chez Brigitieatinsent de marginalité. En effet,
Brigitt se demande quelle est sa légitimité a séalune activité aussi « banale » que
celle d’'observer : &tait-il justifiable que jaccorde une telle plaéedes activités aussi
guotidiennes et habituelles comme I'observatiotianalyse d’'une situatio? »(Rapport,

143 29-30),se demande-t-elle. La tension entre son imageidactuelle (telle que Brigitt
est, avec son fort désir d’agir) et son image densomative et/ou idéale (telle qu’elle
pense gu’elle devrait étre et/ou telle qu’elle v@itdétre) pour se sentir plus reconnue et
mieux intégrée est ici aisément repérable comnmedlietrent aussi les passages suivants
ou elle fait référence a son vécu du stage, eiicpher pendant les trois premiers mois :

« Cette période qui a débuté mon stage, m'a amerféeel’expérience d’'une
nouvelle facon d’étractiveet d’'une forme dprésence équivoquédla présence
aux reunions hebdomadaires du conseil pédagogitaiepgdur moi ambivalente
a maints égards : I'intégration dans le groupe rpermis d’avoir une identité
propre en tant que membre de I'association. J'éf@ésente dans le groupe,
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indépendamment de ma présence physique aux réuhiias en contrepartie,
ma présence au conseil pédagogique a égalemenéreies écarts importants
entre ma position de stagiaire et celle des ensaitgs-conseilleres. Notamment
mon activité d’observation m’isolait par rapportlactivité du groupe et ma

participation au conseil était empreinte de ma pamticipation a ses
activités».

« D’une part, je me disais que c'était le prix a payour garder ma position
extérieure, c’est-a-dire objective. Mais d’autrerfpamon inactivité apparente
(jécoutais), se distinguait tres nettement de tidt® des conseilleres (elles
discutaient)» (Rapport,144, 12-24)

L’ambiguité de cette position a pour effet de kird remettre en cause la valeur des
apports de son travalil :

«Javais l'impression de ne pas étre efficace. Sipgsumais que mes
observations allaient m’apporter des informatiomégieuses pour mon analyse,
jétais constamment en train d’envisager d’autr&sneérches pour aboutir aux
buts. En effet, je n'avais aucune certitude qu&aj&€sur le « bon chemin » et
mes hésitations constantes m’ont conduite a chehetres formes d’activite,
plus productives d’effets immédiats. Ainsi jai aboa certains résultats
intermédiaires Ces activités m’ont en premier lragsurée dans ma position,
car elles me donnaient I'impression d’étre en trde faire quelque chose de
productif» (Rapport,144 25-33)

Dans son rapport de stage, Brigitt analyse sooraetinsi :

«Dans un certain sens, je crois aujourd’hui que ki ouvrir mon champ de
vision et faire I'expérience d’autres modes d’actipossible pour trouver de
I'affirmation pour les choix que javais a faire moernant ma démarche de
travail, d’ailleurs, il s’est avéré que les docunteproduits et les projets congus
pendant cette phase exploratoire n’ont pas abduti. Ils n’ont pas apporté des
résultats intégrables en tant que tels dans le oapfinal d’évaluation. Mais en
dépit de leur caractere éphémere, ces travaux amé jun réle crucial en tant
que passerelle entre deux étapes de travaihpport,144 34-41).

Ce sont donc des « détours » par rapport a la onissinfiée qui amenent Brigitt a
réaliser ses observations.

Puis Brigitt, peu a peu, prend conscience du faielp observe, non pas parce qu'elle
ne sait rien faire de plus productif, mais parce qest la maniére la plus directe et la
plus fiable pour elle d’'accéder aux informationstdelle a besoin pour accomplir sa
mission.
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Elle vit alors son expérience d’observationomme une nouvelle fagcon d’étre active ».
Dés lors, cette activité qui lui paraissait peudaiciive parce qu’elle ne générait pas de
résultats a effets immédiats devient valorisargesapropres yeux :

«Jai découvert que ce n'est pas la production anttque telle, qui est
formatrice. Au contraire, c’est le cheminement pamti pour aboutir aux
résultats qui est source de progression, d’expégent d’apprentissage. De
méme, je crois que la valeur de mes apports po@dbule Pédagogique ne se
mesure pas uniguement au nombre de documents fgaetua la quantité de
travaux effectués. Je me suis rendue compte quhéaticité et la franchise de
mon investissement, la conviction sous-jacenteaatixités mises en ceuvre sont
des parameétres tout aussi importants de la valeumdn travail »Rapport, 145, 2-

8).

Ces différentes prises de consciercmfluencent fondamentalemejson] vécu des
premiers mois de stagemepport,145 9-10).A I'occasion de cette constatation, Brigitt note
que sa situation de stagiaire étaiuelque peu particuliereau plan de I'organisation
de son espace de travail. Voici comment elle imétepcette situation :

« Pour des questions organisationnelles et par gquand’espace de travail »,
elle a da effectuer son travailen dehors des bureaux du muséeotamment a

la bibliotheque de I'université ou eltedisposait de I'équipement informatique
nécessaire xRapport,145 11-14) Selon Brigitt, cette réalité I'a constamment aidée
a remettre en question son mode de travail etrtaioe égards, gette position
en extériorité a intensifigson] investissement dans le travailRapport,145 15-16)
tout en permettant une distance réflexive par regpson stage.

Dans cette configuration, Brigitt ajoute que saabiiisation subjective » a été un des
vecteurs cruciaux de son apprentissage :

Elle évoque «wn apprentissage qui a consisté a découvrir la @oret la
complexité d’activités, a I'apparence tres simplesmnme celles d’observer les
interactions entre les personnes, et qui m'a canstent confrontée a moi-
méme, a ma propre subjectivité, qui m’'a bouleveeséeus les niveaux de ma
sensibilité et qui m’a heurtée contre mes propresvictions et intéréts
(Rapport, 145, 17-22)

«Dans mon apprentissagegpnclut-elle dans la partie consacrée a son attivit
d’observation j'ai moi-méme été mon plus grand obstacle a fremc)’étais a
la fois mon maitre d’apprentissage et mon apprerripport, 145, 22-24)

A partir du moment ou Brigitt se sent suffisammeatillée, elle entreprend un travalil
d’analyse des diverses informations recueilliesn Sotivité consiste des lors, entre
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autres, a analyser les entretiens réalisés aumgscahseilleres pédagogiques. Ces
personnes se révelent étre une source dinformmtitneés pertinentes sur le
fonctionnement interne du service en ce qu'elles donné acces aux visions
subjectives des enseighantes engagées dans uil péstagogique. Brigitt constate
alors des divergences entre les observations queelle-méme réalisées a propos de
I'activité de ces conseilleres et les témoignagesags dernieres lui livrent :

« Cela a été une constatation forte que de me reodnepte de la portée de ma
subjectivité, que je croyais pourtant objective hete Brigitt, dans son rapport
[...] « Inconsciemment, sans que je m’en apercoive, javdgsprété toutes les
informations recueillies selon un certain nombre datéres strictement
subjectifs. J'avais définitivement perdu l'innocend’'une position extérieure
que je croyais occuper — une position dont jaifdiiie le deuil »Rapport,145 35-
40),

Il est alors frappant de constater que les tensépnguvées par Brigitt entre son « soi
actuel » (Brigitt, consciente de sa subjectivitexaon soi idéal » (devenir quelqu’un
d’objectif), I'incite a s’engager fortement danadtivité d’analyse et ce, afin de mieux
piloter son projet, sans en subir I'emprise :

«Jappelle ici le deuil de ma position extérieuree qui était au fond le
processus qui m'a amenée a reconnaitre le fait tguée forme d’analyse me
demanderait une prise de position affichée. C’élaitperte d’'une croyance
profonde en I'existence d’'une objectivité absolula@uelle j'aspirais. J'étais
bouleversée au niveau de mon sentiment de sécjarithe sentais exposée au
péril d’étre littéralement aspirée ; dévorée patteeanalyse. Mon projet s’est
emparé de moi grapport,145 41-46).

«Mais une fois « dedans », c’était encore une ssgoriplus de peur, plus de
risque — puisque j'y étais déja. Du courage etdgard en avant ! Je crois que
c’était le moment, ou j'ai pu réellement m’y inwegitalement» (Rapport,146, 2-5).

Le travail d’analyse des entretiens confronte Brigi une difficulté particuliere : il
'améne a s'interroger sur les normes et les val@upartir desquelles elle va analyser
les données recueillies :

«Quels étaient les criteres pertinents pour donnepnmappréciation
personnelle de la situation organisationnele(Rapport,146, 8-9).

«D’un c6té, jétais maintenant consciente des lisyile mon objectivité et donc
du fait que toute évaluation si détachée et sdigngment fondée soit-elle,
porterait toujours les empreintes de ma vision satiye. Si en effet, je savais
gue mon agir n’était pas affranchi des valeurs awettps jadhere, jiignorais
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cependant quelles étaient au juste ces valeursoanhés qui orientent mes
pensées ainsi que mes actions. Je me suis alods! resmpte, qu’il fallait non
seulement que jobserve mon entourage mais aussjeqm’observe moi-méme
pour mieux me connaitre. D’un autre cote, jessayiujours d’'agir au plus
prés des normes et des valeurs dominantes a lal€&Edagogique. Soucieuse
de rendre mes propos compréhensibles (car c’éamisdon accessibilité que je
voyais la clé de [l'utilité de I'analyse), je voudaapprocher ma vision de celle
des personnes concernées par mes appreciations ».

« Je vivais donc au fond deux objectifs fort oppobémergée dans ma propre
subjectivité, je voulais sans cesse rentrer danie cd’autrui. Un dessein
aventurier, qui m'a amené a faire des découverteslas apprentissages
surprenants et qui est ainsi peu a peu devenu urt pentral de mon projet de
stage. Les enjeux d’analyse proprement dits (c'astdire récolter des
informations, comparer des données, faire des [pméations, émettre des
hypothéses et donner des appréciations, etc.) snporairement passes a
I'arriere-plan de mes préoccupations, laissant lage a un défi personnel qui
m’est tout a coup apparu comme fondamental. Avantjuger, je voulais
comprendre %Rapport,146, 9-27). Belle formule d’apprenti-consultante !

Puis un deuxiéme événement « remuant » se produit Brigitt. A I'occasion de son
cinquiéme anniversaire de fonctionnement, la CelRédagogique organise un colloque
s’adressant aux enseignants ainsi qu’au publicess& par les activités du service.
Focalisées sur des questions soulevées par ldenpHdat entre école et culture », des
discussions et des tables rondes réunissent dgsanants extérieurs venus d’horizons
tres divers : artistes, chercheurs, théoriciensiajue praticiens de I'enseignement
artistique et culturel. Si ce colloque permet I'eegsion d'intéressantes réflexions
autant rétrospectives que projectives sur la naiee I'activité de la Cellule
Pédagogique, il rend aussi manifestes certainsgt@nqui traversent I'organisation.
C’est donc a l'occasion de ce colloque que Bridétouvre réellement les conflits
latents fractionnant les membres du conseil pédggeg Suite a cet événement, en
effet, les conseilleres pédagogiques expriment lprofond désaccord avec ses
modalités d’organisation. Elles disent leur mécotgment a propos de la place qui leur
a été accordée et, de facon plus large, contetefanctionnement de la Cellule
Pédagogique en revendiquant un pouvoir décisionpkls important dans
I'organisation et en posant des « conditions tiages » au coordinateur (Monsieur
Martin, donc responsable du stage de Brigitt) qadeur future collaboration :

« D’interminables discussions et de profondes comress, des émotions fortes
et des idéologies différentes semblaient divises teembres du consell
pédagogique», note Brigitt dans son rapp@Rbpport, 146, 46-48)

201



Chapitre 5 — Analyse Brigitt

Cette crise ébranle les bases de la Cellule Péapgna tel point que I'avenir de celle-
ci semble, a un certain moment, «plus qu’incertairBelon Brigitt, les longues
discussions entre les différents acteurs sont all@s reflet de nombreux
dysfonctionnements tacites qui fragilisent I'orgaation, de l'intérieur :

« C’était comme sigcrit-elle, 'ordre apparent établi par le fonctionnement
quotidien de la Cellule Pédagogique avait formé wuwiche protectrice
enveloppant l'organisation et lui permettait de gpérer en dehors des
problemes existants. En tant qu'événement extrazam® de ce
fonctionnement, le colloque a pu transpercer cetbeiche et rendre ainsi
manifestes les dysfonctionnementgapport147, 9-14) Brigitt écrit alors a propos
de cet événement du colloque Ad’instar d’un chateau de cartes, la Cellule
Pédagogique semblait s’écrouler autour de moCet événement influence a la
fois «les circonstances extérieures a mon travail ectasditions intérieures de
mon activité® (Rapport 147, 15-17)

A propos des tensions identitaires éprouvées paitBdans le contexte professionnel
de sa formation, remarquons combien sa participaticette communauté de pratique
particuliere pose de maniére complexe et délicatguestion de son sentiment de
compétence, a associer, bien sar, a celle de smtitiél professionnelle. Son insertion
dans un milieu de travail et son engagement daesagtivité de diagnostic ont été
vécus tout au long de sa mission, comme déstaftlishlotons gu’elle relie la peur de
ne pas se sentir a la hauteur ou compétente &gitinlie a son jeune age (24 ans) qui
est pour elle source d’incertitude et de déstattibs identitaire :

bY

« J'ai souvent I'impressiena tort ou a raison — que mon jeune age est un
obstacle majeur a I'exercice de la profession qaiesyis en train d’apprendre.
Par rapport a des personnes plus agées que mopejeois clairement un
décalage d’expérience. C’est normal, je le saimbi€e n'est pas évident a
gérer. L'idée que je puisse « manquer d’expérieng®ur mener a bien mon
activité professionnelle me perturbe et est capal@eme déstabiliser au plus
profond de moi-méme. C’est pour moi wnaie question XEntretien, 148 45-48 ;149,

2-5).
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5.4.3. Régulation des tensions identitaires et resgces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Dans la partie conclusive de son rapport intituknalyser », Brigitt met en évidence le
pouvoir formateur de I'écriture. Son «regard néfl® lui permet notamment de
prendre conscience que I'agir individuel et I'agptlectif sont indissociables :

«Un regard en arriere me permet aujourd’hui de recaitre [et sans doute
aussi de faire reconnaitrdg¢ grand potentiel formateuinhérent a deux
expériences marquantes {on] stage : L’'une intime et non perceptible par
[son] entourage, l'autre bouleversante pour toute uneucttire. Ces deux
expériencesécrit-elle ont en commun de m’avoir questionnée intensésent
les effets et les enjeux de mon agir individuelsdam espace social. Je
m explique »Rapport, 147, 18-22), écrit-t-elle en (se) posant la question de sa
légitimité et de sa compétence a analyser la mituatt le fonctionnement
interne du service :

« La prise de conscience du fait que je ne pougamprendre autrui et ses
gestes qu’en interprétant ses raisons d’agir m'abadird inquiétée. Par rapport
a mon travail a la Cellule Pédagogique, je mettars cause la validité d’'une
analyse qui serait fondamentalement pénétrée dedibté. Je me disais alors
qgue les acteurs de la Cellule Pédagogique auraimilleur temps de se
questionner eux-mémes, s'il était question de citrenan point de vue subjectif.
Et tout a coup, comme par un sentiment d’inférérjtai eu I'impression que
ma propre vision ne pouvait étre que moins préetsmoins juste que celle des
personnes intérieures a I'organisatior(Rapport, 147, 23-30).

La crise qui a suivi le colloque organisé par ldlWle Pédagogique lui a permis de
réfléchir de facon différente a la question deudgestivité qui se révelen fine, « plus
objective » que celle des acteurs de I'organisatigrliqués dans la situation. Sa place
d’'« alternante » entre deux « mondes »et deux ntitde » lui a permis de poser un
regard « d’apprenante » et de « pratiquante »esusituations rencontrées. Ce double
regard d’alternante apparait alors comme parti@rent heuristique du point de vue
de son développement identitaire en ce gqu'il steradn activité tout en permettant une
réorientation de ses représentations :

«Dans cette situation investie d’émotions et deiswrits, la question de la
subjectivité s’est trouvée poussée a l'extréme. shivant les discussions
engageées au conseil pédagogique, jai pu observamneent toutes les
personnes impliquées prétendaient que leur point vde et leur vécu

représentaient la pure et simple vérité. J'ai dailrs été frappée de constater a
quel degré chacun était prisonnier de sa proprejextivité — et je me suis en
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méme temps apercue que j'occupais moi-méme la pdapdus « objective »
dans cette situation. [...Je crois écrit-elle,que cette constatation m’a enfin
donné la possibilité de (re) gagner un équilibretrendeux positions que
joccupais ('une, subjective, l'autre, objectivegt de deux rbéles que je jouais
('un, d'apprenante, lautre, de pratiquante) dandeux mondes; I'un
universitaire et 'autre professionnel. Dées lors Ma-et-vient constant entre deux
mondes, deux environnements, deux positions, deuniités — bref, I'alternance
proprement dite — ne m'a plus empéchée dans mestégt mais elle m’a au
contraire permis de tirer un maximum de bénéficesel double regard qu’'elle
me procurait »Rapport,147, 36-49)

A propos de cette formation en alternance qui lygeamis de participer a plusieurs
communautés de pratique, dans les contextes devdigité et de son lieu de stage,
Brigitt écrit :

«Je n'en finis pas de découvrir de nouvelles peathpes et prises de

conscience que ce travail m'a ouvertes. Néanmdigsa une connaissance que
jai acquise et que je juge fondamentale pour ttssapprentissages qui I'ont
suivie : subjectivité et objectivité sont dans leature complémentaires. Dés
lors, ce n'est pas la subjectivité en tant queetgjli entrave notre objectivite,
mais c’est la subjectivité non comprise qui entraetre objectivité. Dans cet
ordre d'idée, je pense que mon obijectivité est ttoils de subjectivités

conscientisées (Rapport,148 2-9).

A propos du rapport « Diagnostic de situation » Bugitt a rédigé a I'intention de son
responsable de stage, directeur de la Cellule Péipge (deuxieme volet de son
rapport de stage), elle écrit que la portée eefgsux de ce travail I'ont véritablement
prise au dépourvu :

«Javais « tout simplement gcrit-t-elle,sous-estimeé I'investissement personnel
et temporel que ce travail me demandait. [A4 fond,ajoute-t-elle plus loinge

qui me perturbait, c’était une seule interrogatioBst-ce que j'ai sous-estimeé la
charge de travail ou est-ce que jai surestimé mespres capacités 3 Ni
'une, ni l'autre de ces constatations ne sontcdda a s’avouer » : & mon
sens, sous-estimer l'importance d’'un investissenashtune erreur tout aussi
grave gue de surestimer ses propres capaeité&rit-elle dans son rapport, en
ajoutant, «Des erreurs pourtant qu’il faut commettre une fais moins pour
pouvoir éviter de les faire par la suite. Je messuardonnée I'une et l'autre —
mais mes réflexions n'ont pas cessRapport 148 24-26).

Remarquons ici que I'écriture du rapport a l'intentde l'université lui permet de se
libérer d’une tension mettant en jeu une imageail@écue de fagcon négative, associée
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a un enjeu concret, immédiat, opérationnel : éanime« rapport professionnel » dans
'urgence. Notons au passage combien la questiosadeir si elle a sous-estimé la
charge de travail que représentait la rédactionedeapport ou surestimé ses capacités
donne lieu a une intense délibération intérieurd.l'origine de cette situation de
délibération, notons la présence d'une rupture dansours habituel de son activité
d’étudiante : elle est confrontée a une pratiqueiquéiere qui va la définir (ou non)
comme « professionnelle ». La tension est alors piour Brigitt qui est mobilisée par
une image positive de soi qui la met en porte-a-fpar rapport a ses pratiques et
comportements habituels d’étudiante. La pratiqudessionnelle induit en effet le plus
souvent une gestion et une organisation précise @irune planification stratégique du
déroulement des activités qui peuvent se révéléérdntes de celles de la pratique
universitaire.

Toujours en conclusion de son rapport, Brigittstesisur 'impact que sa formation en
alternance a eu sur son « rapport a I'adulte e &dinsidére cet impact comme central
dans la construction de son identité professioandtlle met notamment en relief
'extréme importance qu’elle accorde aux rencontye®lle a faites au cours de sa
formation avec des « adultes » appartenant a @epes sociaux différents. Ces adultes
apparaissent alors comme autant de « passeurspeéd@nces, de significations, de
savoirs, de savoir-faire, de valeurs qu’elle s’appie. Toutes ces interactions avec des
personnes plus expérimentées accompagnent mamtgst@rigitt dans la construction
de son identité professionnelle de formatrice diduet I'aident & concevoir et
réfléchir son agir :

« L’hétérogenéité (en termes d’age, d’expériencdgasionnelle, d’expérience
de vie, de provenance culturelle et sociale, etie¥ personnes qui m’ont
accompagnée pendant cette année de formation i€estée étre une source
majeure d’apprentissage pour moiégrit-elle « Au fur et a mesure de mon
occupation continuelle et de plus en plus intensiwec les « grandes »
questions posées par le travail avec des adultpsesants, j'ai développé une
maniere tout a fait nouvelle d’aborder les persaraelultes avec lesquelles
jétais en contact ¥Rapport, 148 35-44).

Elle insiste dans son rapport sur le fait que thdtas de son entourage ont constitué de
précieuses ressources :

«Au sujet de la problématique de I'expérience, ldalt@s de mon entourage
sont devenus une véritable source d’apprentissage poi [...]. En écoutant
leurs récits, en observant leurs gestes, en menpdsars questions, bref en
essayant de me poser a leur place, j'ai tout a ceuicces a leurs expériences.
Le terme de « partage d'expérience », si prisé daaformation, a pu dévoiler
pour moi son sens le plus propre. C'était commdoss ces adultes plus
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« expérienciés » me permettaient — a leur insuavalt part a leur expérience.
[...] Je me suis a vrai dire imbibée d'impressions,d&couvertes et de prises de
conscience faites grace a la présence d’autrui s-gErsonnes si hétérogenes et
si différentes de moi-méme en méme temps qu'elesrassemblaient...
(ressemblaient 3) (Rapport,149, 6-16).

Dans cet ordre d’idéeajoute-t-elle je crois qu'a beaucoup d’égards, cette
année de stage m’a aidée a développer une sefsigti une attention en
particulier a l'activité des personnes qui m’enteat. En méme temps, je suis
devenue beaucoup plus questionneuse de mon progmgoctement — dévouée a
connaitre ma propre subjectivité dans tous sesadsp€’est a I'égard de la
genese de cet intérét pour les subjectivités, qua mnavail de stage et
'observation de mes collegues de travail en paftigr, ont joué un réle
crucial » (Rapport, 149, 17-23).

Lors de l'entretien, elle redit combien les relatioqu’elle a développées avec des
collegues « adultes », rencontrés soit a 'univ@rsioit sur son lieu de stage, ont été des
ressources fondamentales pour sa construction itaiesit Il apparait ici que sa
participation a différentes communautés de pratigse liée a une trajectoire de
transformation identitaire impliquant de nouveapprantissages :

« Mes collaborateurs, trices, ils avaient tous au msajuinze ans de plus et on a
vraiment soit au stage soit a I'uni, eu des corgagii m’ont permis a moi dans
mon stage mais aussi a l'uni d’étre comme sur deoies. D’'un coété, je
travaillais pour moi, je m’appropriais les contenug réfléchissais sur ces
contenus qui concernaient le travail avec et swssaliétre adulte et puis a coté,
jétais continuellement confrontée aux adultes emmftion. Bon... ¢a c’était
plus a I'uni parce que je voyais mes colleguesayaiient quarante cing ans qui
réagissaient compléetement difféeremment de ce cit é@rmal pour moi
puisque je venais du college. Et Ia, c’était quelgnose dont j'avais entendu
parler en théorie... c’est ¢a qui est excellent, gsii extraordinaire parce que
ces personnes s'intéressent a la formation d'adulteont des formateurs
d’adultes, donc qui ont aussi cette distance tlpaiet avec qui on peut parler,
qui ont aussi une distance par rapport a eux-méetesus stage. C'est une tres
tres belle expérience que jai aussi d’'une certainaniere pu étre un modele
pour eux, avec peut-étre une légereté, une cuéosifu’ils auraient peut-étre
aimé avoir Pour eux, il y avait des enjeux de c&ej de hiérarchie dont je ne
faisais pas partie, donc, ils me demandaient : @ent c'est au fait de
travailler comme ¢a ? gentretien, 159, 13-33).

Incontestablement, pour Brigitt, les stages onstire la partie la plus intéressante de
sa formation :
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« Les stages, ca m’appartenait, c'était mes stagfes’était mon expérience
unique »Entretien,161, 16-17).

Par ailleurs, Brigitt dit lors de I'entretien« Les stages, c’était quand méme
I'essentiel ». Par rapport aux cours suivis, elle dik Beaucoup m’ont beaucoup
intéressée mais il y en a d’autres qui m’ont manéressée, le cours d’ingénierie par
exemple... %Entretien, 161, 20-21). Par rapport a ce cours d’ingénierie suivi en péseni
année, Brigitt souligne qu’elle n’en a pu recomaai I'utilité réelle » que lors de son
deuxiéme stage ou elle a été confrontée a la afialisd’'une mission de conception
d’'une formationElle remarque ainsi quec’est souvent grace aux stages que les cours
ont pu prendre une profondeur ou jai pu approfonidis connaissances acquises »
(Entretien, 161, 25-27).

Il est frappant de constater que Brigitt sembleirapeu utilisé les ressources de
I'accompagnement universitaire individualisé a spakition. A ce propos, elle met
notamment en évidence une représentation d’elleear@mme aimant se debrouiller
toute seule> en se référant a sa premiere expérience dersgja@iranger a 17 ans, loin
de chez elle, dans un pays qu’elle ne connait peerg elle ne parle pas la langue. Il
est frappant de constater I'analogie, la mise datiom que Brigitt fait entre cette
premiere expérience qui apparait comme essenérlklerme de dynamique identitaire
et motivationnelle et sa situation de stage quissiit également dans un contexte
culturel avec ses normes particulieres. L'expérethe stage, que Brigitt inscrit dans la
continuité de cette premiéere expérience cruciap(ésentée comme formatrice, donne
lieu a une « représentation identitaire » aisémgmérable ici : c’est 'aventure comme
ensemble d’activités qui comporte du risque etadeoluveaute, ce sont les « défis » qui,
selon Brigitt, la «stimulent » et lui permetten¢ dlévelopper sa « confiance en
soi » (dont on peut penser guelle a a voir ave@linitude d'un « sentiment de
confiance de base » renvoyant a d’autres intégratiéussies dans le passé (a I'école,
par exemple), ou elle sait pouvoir compter suralgises si elle rencontre des difficultés
ou des obstacles :

« Moi, jaurais eu de la peine avec si javais eneuaccompagnatrice qui
m’aurait appelée toutes les semaines pour voir centrnga va, c’est vraiment
des questions de fonctionner personnelles et pqa moi... si vraiment ¢a va
pas, jaime bien devoir me débrouiller toute sella, je rejoins vraiment cette
boucle que jai entamée en partant a I'étranger @dns, et puis, vraiment, je
suis partie la-bas en ne parlant pas la languenerconnaissant personne, mais
ca m'a..., c’'est des défis qui me stimulent etmyimtéressent beaucoup. C’était
un peu la méme chose au stage. J’aime bien débaogueme ca et puis aussi
développer la confiance en moi et savoir que jexpéussir d'une maniére ou
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d’'une autre, sachant toujours que j'ai la possiiilde recourir aux personnes
ICI » (Entretien, 162, 14-22)

En méme temps, Brigitt insiste sur le fait qu'eli&a pas rencontré de problémes
majeurs sur son lieu de stage. Si cela avait étéate elle en aurait « beaucoup
souffert » :« Je préfere mille fois quand il n'y a pas de &itnf. Peut-étre que j'ai une
capacité de ne pas les voir et puis de ne pas ntieentedans... xonfie-t-elle lors de
I'entretien(Entretien, 164, 4-6).

Lors de plusieurs moments critiques liés a descdités rencontrées dans le contexte
socioprofessionnel en terme de relations interpersites liees notamment a son réle de
stagiaire qui, a un moment donné, glisse vers celuble de « médiatrice », notons que
Brigitt a fait usage des ressources des semindia@sompagnement collectif des stages
(les séminaires d’intégration), ou les expérierdestage des étudiants sont partagees :
vécues puis racontées — et problématisées — dslalitres étudiants et a un enseignant,
membre de I'équipe d’accompagnement :

« Il'y a vraiment des problemes qui se posent goi Bés au stage... Une fois
dans mon stage, il y a eu vraiment un grand diffé l'intérieur de mon
équipe de travail ou jai un peu glissé dans unsifian de médiatrice ce qui
n'allait pas du tout mais j'ai tiré la sonnette dé@me au bon moment et puis, la
le r6le de I'uni et de l'unité d’'intégration a éidportant, la, on beaucoup pu en
parler... C’était certainement central. Une autresfoi c’était drble (rires)
parce que c’est ma maniere un peu d'étre, je mevdis, c’est un probleme
mais ce n’est pas la fin du monde et puis jarraidoien au bout mais c’était
style une semaine avant un exposé que j'avais aséminaire d’intégration
ou il fallait justement parler d’un probleme et pud’une solution a apporter et
au moment de prendre la parole, je crois que jarl@ pendant une heure, et
que je ne me suis pas arrétée pour reprendre diflepla ca a été vraiment,
C’était presque « thérapeutique ». Vraiment ¢ca iméamis de sortir tout ca et
I'attention des collegues et aussi des enseignamts permis de poser le
probleme et de le partager. Le partage a ce morndediune problématique qui
était grande, ¢a m’inquiétait quand méme, je nedia pas reconnue... C’était
vraiment une question de positionnement, je neisgas comment je devais
réagir éthiqguement, deéontologiquement, professibement (...) C’était
certainement un espace qui m'a permis de trouverréponses, beaucoup de
fois pour chercher a dégager une posture professte... »Entretien163 1-19)

Par rapport a sa formation universitaire en général dehors de ces séminaires
d’accompagnement collectif, Brigitt dit combienftamation universitaire lui convient
en ce gu’elle lui permet des4dentifier avec les contenus propos@&apport, 154 25, 26)
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En méme temps, il est a noter son ouverture paiorapux savoirs et a sa formation en
général et ce, des son entrée dans le disposiditemance :

«Au moment de choisir la LMFA, ¢ca ne m’est méme gesse par la téte
d’aller voir le programme de I'année qui suivait. o moi, c’était vraiment le
choix : je m'inscris en LMFA et puis je prendraigqe viendra. C’était vraiment
une ouverture tres... assez absolgentretien,155 30-35)

« Je n‘avais pas d’'idées prealables sur ce quejdais apprendre : j'étais trés
ouverte au champ de la formation des adultes peisgu n’avais aucune
expérience professionnelle, ce n'est qu’en dern@reée que je suis devenue
beaucoup plus critique par rapport a ce qu'on megwse. Au début, javais
une vision pas vraiment naive mais quand méme it'gtelque chose de
nouveau... L’'université pour moi, c’était vraimennstitution qui représente la
science et donc jai fait en quelque sorte confeareux enseignants qui
m’enseignaient ce qui était pertinent. Et ce n'gae par la suite, que jai
découvert qu’'il y a aussi tout un monde de la fdramaau-dela de ce que I'on
apprend ici[a l'université].. Et c’est ca qui m’a motivée apres, pour allerrvoi
de l'autre c6té... et profiter de mon alternangentretien,154, 26-40) [...] Le c6té
université, je pense pouvoir le dire au terme déedermation mais je n’en suis
méme pas slre... Je l'espére... une maniere de ré&fléce penser, de
raisonner... scientifique... Vraiment pour moi, ¢a c'g@selque chose qui est
totalement nouveau, qui n'est pas du tout repr&dans ma famille... Ma mere
est enseignhante, mon pere, il a quand méme fadriservatoire de musique, il a
un titre aussi mais ils ne sont pas du tout du euilacadémique. Donc
I'université pour moi, c’est une maniere de lire, genser, d’écrire qui est tout a
fait nouvelle et c’est vraiment un grand apprerags... Ca, c’est peut-étre ce
qui traverse le tout... C’est une maniére de vomtende, de lire la réalité, de...
développer des intéréts pour des questions socigl@iiques, économiques
[...] Maintenant, je lis le journal en tant que fortnae » (Entretien, 157, 21-37)

Pour Brigitt, le domaine de la formation des aduiterrespond a de nombreux « Soi
possibles ». La diversité des possibilites d’exerqgrofessionnel des formateurs dans
de multiples secteurs d’activité du métier de faeuna est soulignée par Brigitt qui
s'interroge sur son avenir, encore trés ouvert.sDaa passages suivants, elle met en
évidence son indétermination sur les orientatiopseadre et sur sa difficulté a opérer
des choix entre différentes représentations priofiesslles projectives de soi.
Manifestement, Brigitt vit la une transition vécaeec une certaine « inquiétude » liée
au fait gqu'entre plusieurs représentations de soicune n’émerge suffisamment
clairement pour déclencher une prise de décisianpositionnement, un engagement
dans une direction plutdt qu’'une autre :
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« Pour moi, la formation des adultes, c’est vrantngn domaine, une activité...
qui se situe a l'articulation de toutes ces dimensila[sociales, politiques,
economiques, culturelles] qui me permettent de me projeter aussi dans
différentes directions. Des fois, je me vois plutétailler dans le face a face ou
dans le contact direct avec des personnes plus awee approche
psychologique, des fois, je me vois plutét dansgrawveil social, plus avec les
grandes questions sociales qui se posent ou alarserdreprise avec des
impératifs économiques, politiques... Je n'ai pasoen@raiment précisé mon
intérét (...). Cette ouverture, parfois, elle m’ingta... Je me dis... mais qu’est
ce que je vais faire... (Bntretien,157, 50-53 ;158 1-5).

Par rapport a son avenir professionnel, aprés saigtae année de formation en

alternance et suite a son « Erasmus », Brigittalibien elle est confrontée a des choix
difficiles a opérer. Cependant son idéal, son ¢eprde soi pour soi », c’est-a-dire

I'orientation identitaire dans laquelle elle s’'inge@t qui sous-tend les différents actes
gu’elle pose pour se réaliser est fondamentalemedigtainsi qu’elle le dit elle-méme a

« l'interculturel » :

« Jai vraiment plusieurs choix, plusieurs décisianprendre, d’'un cété, il y a
les décisions geéographiques, alors déja Suissetr@anger parce que jaurais
bien envie de partir a I'étranger aussi... d’avoireumission professionnelle en
lien avec cette recherche éternelle de cette sétiml qui vient du voyage et
puis les rencontres interculturelles, bon, c’esaimrent quelque chose qui est
inscrit en moi et que je pense que je cherchemisle tempglarge sourire...)>
(Entretien, 165, 36-42).

A propos de I'écriture de son rapport de stagegiBiinsiste sur le fait qu’elle a d’abord
privilégié le rapport destiné a son lieu de stagej dans un souci de loyauté a I'égard
de celui-ci :

« Je me suis d’abord investie, coté stage, resiitupour le terrain, c’était ¢ca
qui était pour moi le plus important, en terme dealgé, c’était ce que je
donnais comme retour a ces gens qui m’'ont acceeillde voulais faire un bon
travail, que je puisse m’identifier avec, a ce geevoulais leur dire, leur
donner. La premiere année, j'ai fait un trés grapport, jai passé beaucoup de
temps dessus...(Bntretien, 154, 33-40).

A propos du rapport qu’elle a adressé a l'univérsitsemble que pour Brigitt, celui-Ci

représente un outil de formation réflexif relatif@n propre agir dans un projet de soi
permettant a Brigitt d’affirmer son existence, g@®gréts, ses valeurs. En mettant en
ceuvre la forte dimension énonciative de la naritatiBrigitt n’est pas dans une écriture
universitaire telle gu’elle est ordinairement pras€e faisant, I'écriture de son rapport
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lui permet de renforcer la cohérence de son imagsod et de confirmer son identité
revendiquée de jeune formatrice d’adultes en fdomabu |'écriture participe a la
formulation d’'un point de vue propre et d’une pengérsonnelle via I'apprentissage
collectif (cf. 'importance que Brigitt accorde awutrui pour ses apprentissages)
comme moteur de construction de ses savoirs etodeidentité professionnelle. I
apparait que cet écrit lui permet en particuliemuktre en évidence la représentation
gu’elle se fait de sa place dans les cultures idadtiétérogénes dans lesquelles elle a
été impliquée, ses représentations d’elle-mémeaphdue sujet agissant et pensant,
avec ses autres représentations identitaires (doelaet soi idéal), issues de son
itinéraire marqué fondamentalement par l'altéritd’ieterculturel. Apres I'analyse du
rapport de stage de Brigitt, on comprend que cet jcie un role de tiers entre deux
espaces de formation, l'université et le lieu @gst Tout a la fois lieu de représentation
de l'action professionnelle et de production de éguéte de soi), il constitue
indéniablement un élément de socialisation professlle entre différents poles (le
champ professionnel, le champ universitaire, leseauétudiants, les collegues, les
enseignants universitaires, le tuteur professioehehiversitaire) et de construction de
compétences sur un mode authentique, a la foiedlifbjntersubjectif et interculturel.

Voici ce que Brigitt dit de ce rapport qu’elle aslsé a l'université :

« Le rapport pour moi, pour l'uni. c’est venu apréeelui qui a été adressé au
milieu professionnel) mais justement comme jededdest un rapport pour moi,
ce n’'est pas en premier lieu le rapport pour I'uBien sir, c’est le rapport qui
permettra @ mon accompagnatrice de stage universitle me donner une note,
d’avoir une idée de comment je m’y suis prise, Elais c’est surtout quelque
chose pour moi, que j'écris pour moi (...). Je pemqge c’est un cadeau pour
moi. La, I'évaluation, c’est vraiment secondaire..] Ca I'est pour d’autres
écrits ou si on ne me donne pas une bonne notane jdirais, alors la, je n’ai
pas acquis le contenu, il y a des lacunes peutdiraiveau de I'apprentissage.
Alors que 1a, il n'y a aucun doute, jai appris dekoses, je le sais, je sens ce
que j'ai appris. Alors si je n'arrive pas a le nrettsur le papier parce que c’est
€N MOi... bon ¥Entretien,164, 43-50 ;165, 10-20).

Dans le dernier paragraphe de son rapport, Brigit en évidence combien I'activité
d’écriture suscite un éventail de possibles ouaitjis de sélectionner nécessairement
I'information et ce, selon des criteres constamnsesteptibles de varier :

« Arrivée formellement au terme de ce rapport d@estje m’en sens pourtant
loin d’en finir vraiment. Je me rends compte, uois fle plus que tout ne peut
étre dit. Mais davantage encore mon stage et lactdn de ce texte m’ont fait
reconnaitre que tout ne peut étre fait ! Dans aer® d’'idée, si ce rapport a pu
m’aider a assimiler certains « deuils » évoquésrgroduction, il en a surtout

211



Chapitre 5 — Analyse Brigitt

fait naitre beaucoup d’autres. Ainsi, jaurai maniant en plus des non-dits et
des non-faits du stage le deuil & faire des nos-glitdes non-faits du rapport de
stage...J’'aimerais conclure, avec une derniere qaesttoncernant autant ce
que jai fait, que ce que je n’ai pas réussi a éajrce que jai dit et ce que je
n'‘ai pas eu l'occasion de dire. Or, si c'était afage, je referai tout
differemment ! Est-ce un bilan trop désillusionnanie ne le crois pas. Pour
moi, c’est plutbt la preuve de mes apprentissagespport,149, 25-37)

Il'y a en effet plus dans I'action que tout ce fjae peut en écrire, et I'expérience peut
s’écrire de multiples fagons. La narration condétessairement a opérer des choix
difficiles qui peuvent étre éloignés de la multgk des situations vécues. Par ailleurs,
il est difficile de rendre compte de l'action ligela singularité et a la fugacité des
activités de travail... surtout comme stagiairesdarcontexte de I'alternance.

5.4.4. Synthése commentée et retour vers les hypeses

Configuration identitaire de Brigitt

Apres une année propédeutique a I'école d’Art lyeiqvec le projet de poursuivre sa
formation dans un cursus de communication visudlggitt n’'est finalement pas
retenue. En attendant de représenter son dosai@éé suivanteBrigitt s’'inscrit en
Sciences de I'éducation. Elle relie ce choix d'ota&tion a la profession de sa mere qui
est enseignante et a ses bons souvenirs d'écolée.eflique son choix de faire ses
études a l'université de H. par le fait que cellsat une université « ouverte sur le
monde ou I'on rencontre toutes les cultures ».

Lors de sa premiere année en Sciences de I'édocaile découvre le champ de la
formation des adultes grace a un séminaire invidastformateurs d’adultes a parler de
leur métier. Sa motivation pour suivre des étudeS@ences de I'éducation et devenir
formatrice d’'adultes s’origine dans un processudedtification par rapport a une

enseignante universitaire qui anime un séminaicaeitant des formateurs d’adultes et
que Brigitt trouve « trés proche ». Ses perspectives d’aagparaissent comme tres
larges ; elles sont essentiellement a relier aaspgations et a son désir de travailler
dans le domaine de l'interculturel.

La Licence choisie constitue pouBrigitt un enjeu de professionnalisation et un

passeport pour « partir travailler sur le terraire®our rien au monde », elle « n'aurait
voulu faire un cursus 100 % académique en formatemadultes ».
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Hypothése ® La formation en alternance constitue une sourcevides tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a msgu’elles mettent en jeu des
images de soi s'incarnant dans des enjeux « efistew, concrets, immédiats,
opérationnels, liés a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

A son entrée en stag8rigitt ressent « des envies d’agir pétiller en elle »s s
premiéres pages de son rapport, elle indique gqunestage «I'a plongée dans un
environnement inconnu et fascinant », « ouvertl@t en méme temps », dans lequel
elle a d’'abord éprouvé des difficultés a s’orierder se situer. Dans son rapport, elle
relie la peur de ne pas se sentir a la hauteurompétente et/ou Iégitime a son jeune
age qui est pour elle source d’incertitude ideméteElle considére celui-ci « a tort ou a
raison » comme un obstacle majeur a I'exerciceadedfession de formatrice [qu’elle]
apprend ». L'idée de « manquer d’expérience » poemer une activité professionnelle
la « perturbe » et la « déstabilise au plus profaielle-méme ». Notons que son
inscription dans un milieu spécifique de stage di¢ monde artistique s’inscrit en
continuité avec sa formation antérieure. MalgréacBrigitt représente son insertion
dans ce milieu comme étant « déstabilisante ».

Brigitt décrit sa situation de stagiaire comme « pargcely ; faute d’espace de travall,
elle effectue certaines activités liées a sa mishimrs des bureaux de linstitution qui
I'accueille et par manque d’équipement informatigue son lieu de stage, elle travaille
a la bibliotheque de l'université. Mais pour ceéieidiante, cette réalité I'a aidée a
adopter « une posture en extériorité » qui a dmndria intensifier son investissement
dans le travail tout en lui permettant une distaiéflexive par rapport a son stage.
Brigitt souligne gu’elle s’est trouvée confrontée a unexte et & un groupe qui lui est
apparu comme ambivalent a son égard : elle perguat tres grande ouverture des
personnes a I'égard de sa présence et de son@cttivt en ayant a I'esprit le message
de son tuteur, lui décrivant ce contexte commewsiucture trés fermée dans laquelle
beaucoup de choses ne se font pas ». Dans sorrtradpigitt évoque un probleme qui
tient a la nature méme de sa mission qui estgErverle fonctionnement de
I'organisation ou elle effectue son stage afin d#ppser un « diagnostic de situation et
un état des lieux de l'organisation ». Cette missigui la place a la périphérie de la
communauté de pratique ou elle effectue son stgg®re chez elle certaines tensions
issues de son sentiment de confusion et d’incddiffjuant a la posture a adopter en tant
gue stagiaire. Sa position d’observatrice met arcfeez elle une image de soi ressentie
comme plutbt négative, du fait notamment de son-ergagement et de sa non-
participation aux pratiques de la communauté cacdueille, au méme titre que les
autres personnels. Cette place d'observatrice pbatsord atteinte a son estime de soi
et a son sentiment de compétence et génereBriggit un sentiment de marginalité.

La tension entre son image de soi actuelle (telleBrigitt est a son entrée en stage,
voir supra avec son fort désir d’agir) et son image de soimative et/ou idéale (telle
gu’elle pense qu’elle devrait étre et/ou telle tjg’®oudrait étre pour se sentir reconnue
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et intégrée) est aisément repérable dans la fagah alle restitue 'ambiguité de sa
position de stagiaire et sa forme de présence équé/par rapport aux autres membres
du collectif de travail. En outrdrigitt évoque la difficulté qu’elle a rencontrée a «
circonscrire son activité » au sein de l'organmatiElle peine a se situer dans un
environnement ou tout « pétille » autour d’elle,ahacune de ses idées est susceptible
d’avoir des répercussions sur les projets des peesoqui I'entourent. PoWBrigitt, la
difficulté a été de trouver des repéres dans usofoiement de maniéres de penser et
d’'agir. Si, comme stagiair@rigitt participe a une communauté de pratique ou elle se
sent reconnue, ce qui agit positivement sur sorgénte soi, en méme temps, cette

participation implique un apprentissage des prasqie la communauté d’accueil.

Perception du réle de la formation en alternance

Hypothése @ La perception de la valeur de la formation en ait@mce est variable d’'un étudiant &
I'autre en fonction d’une part, de I'instrumentalipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuasme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememiu’'a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L'engagement dans les activités de formation venefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétentesttimentalité percue).

Par rapport a sa formation universitaBeigitt dit combien cette formation lui convient
en ce qu’elle lui permet de « s’identifier avec desitenus proposés ». Pour elle, étudier
a l'université, c’'est une « maniere de penser étrie » qui constitue «un grand
apprentissage ». C’est aussi une maniere de «&amonde, de lire la réalité, de
développer des intéréts pour des questions socmiégques, économiques ».

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothése® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur percue
de la formation en amenant les étudiants a étal#s liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde duaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de comp&t en offrant des savoirs
spécifiques et un espace « protégé » qui facilittnt régulation des tensions
identitaires.

SelonBrigitt, ce sont essentiellement les interactions soceles les autres étudiants
(notamment ceux plus agés gu’elle et déja profassig) dans le cadre des séminaires
d’intégration a l'universit@t avec des collegues sur son lieu de stage quitésipérces
d’apprentissage et de «révélation identitaire »es C« adultes-professionnels »
apparaissent comme autant de passeurs d’expériaeagynifications, de savoirs, de
savoir-faire, de valeurs qugrigitt s’approprie et qui I'aident au plan de la condimrc

de son identité professionnelle.
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Lors de plusieurs moments critiques liés, en paiéc a des difficultés relationnelles
rencontrées dans son contexte de stage ou sordeb&tagiaire glisse vers celui de
« meédiatrice »,Brigitt fait usage des ressources des séminaires d’acgompant
collectif des stages, ou les expériences des élisdsiagiaires sorartagéesa la fois
avec les autres étudiants et avec un enseignantbreale I'équipe d’accompagnement.
En revancheBrigitt dit avoir fait peu usage des ressources lieeacgdmpagnement
individualisé pour mener un travail réflexif sumsexpérience de stage. Cette étudiante
relie le fait d’avoir tres peu fait appel a sa réfée universitaire au fait qu’elle a déja
connu par le passé des expériences ou elle a égeand se « débrouiller toute seule ».
Elle fait alors référence a un séjour lointain&rbnger qu'elle a effectué a I'adge de 16
ans pour dire combien ce sont les défis qui lawdént et le fait de se sentir « autonome
et libre »... Il est frappant de constater I'analodée mise en relation quBrigitt fait
entre cette premiére expérience qui apparait coressentielle dans sa dynamique
identitaire et motivationnelle et sa situation dage qui la confronte également a un
contexte culturel inconnu avec ses normes et desirgaparticulieres. L'expérience du
stage, queBrigitt inscrit dans la continuité de cette premiere eepée cruciale (re)
présentée comme formatrice, donne lieu a une €septation identitaire » aisément
repérable ici : c’est 'aventure, le golt du voyagele la nouveauté, ce sont les risques
qui lui permettent de développer sa confiance ed@ut on peut penser qu’elle a a voir
avec un sentiment de confiance de base et d'estienesoi renvoyant a d’autres
intégrations réussies dans le passe.

Brigitt a rédigé deux rapports de stage : 'un a destinale son référent de stage, et
l'autre a destination de l'université. Elle dit glie a privilégié le rapport a I'intention
de son lieu de stage, ceci dans un souci de loymutéapport & son tuteur et a I'équipe
de travail qui I'a accueillie. A I'analyse du rappade stage adressé a l'université, on
comprend que celui-ci représente un outil de folonatéflexif relatif a son propre agir
dans le contexte du stage, dans un projet de soigbant aBrigitt d’affirmer ses
intéréts et ses valeurs. En mettant en ceuvre ta flimension énonciative de la
narrativité, Brigitt n’est pas dans une écriture universitaire tell€ellgu est
ordinairement prescrite. Ce faisant, I'écrituresd@ rapport lui permet de renforcer la
cohérence de son image de soi et de confirmer dentii€ revendiquée de jeune
formatrice d’adultes en formation ou I'écriture fi@pe a la formulation d’'un point de
vue propre et d'une pensée personngbel’apprentissage collectif. Il apparait que cet
écrit lui permet en particulier de mettre en évidefa représentation gqu’elle se fait de
sa place dans les cultures d’action hétérogenes ldaquelles elle a été impliquée, ses
représentations d’elle-méme en tant que sujet pénstaagissant, avec ses autres
représentations identitaires (soi actuel et soal)Jdéssues de son itinéraire marqué
fondamentalement par I'altérité et I'interculturel.

Tout a la fois lieu de représentation de I'actioofessionnelle et de production de soi
(quéte de soi), le rapport de stage constitue nciémiablement un élément de
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socialisation et de construction de compétencesusumode authentique, a la fois
subjectif, intersubjectif et interculturel.

Brigitt, qui a a la fois le golt des autres et de satébeonstruit des ponts entre les
différents aspects de sa formation a la fdéms et entre les deux communautés de
pratique de sa formation en alternance alors mémelajqualité de l'intégration dans
I'institution d’accueil n’est priori pas tellement plus satisfaisante qu’en certaitresu
lieux de stage. Dans le casBlegitt, on est ici clairement dans le cas d’'une dynamique
identitaire intégrative au regard du contexte astdinance. Cette dynamique est a
relier, nous semble-t-il, a sa capacité a naviguere de multiples appartenances et a
vivre des situations de forte dissonance cognivec un projet professionnel tres
ouvert ou les représentations de soi aussi bigriaauprofessionnel que social et intime
sont en lien avec l'interculturel. Notons que l'abse de théorisation dans le rapport de
stage est probablement liée au fait qu’elle n’agi@saccompagnée au plan universitaire
pour I'écriture de son rapport, qu'elle a envisagéréaliser essentiellement pour elle,
quasiment en dehors de tout enjeu d’évaluatioMopr rapport, c’est un rapport pour
moi, c’est un cadeau pour moi, ce n'est pas en igretieu un rapport pour
I'université ». Ce « cadeau » s’inscrit manifestatraans une quéte qui a pris la forme
d’un investissement subjectif et d’un considérabdeail sur soi qui a manifestement
permis de nourrir la construction d’'une identit®fpssionnelle fondée sur une forte
capacité réflexive articulant de fagon personnedieimsignifiante les disjonctions
inhérentes au dispositif d’alternance.
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Analyse du rapport de stage Soléne et de I'entratiené avec elle, un an apres son
premier stage et apres une année académique temsuate.

55 Solene

5.5.1. Motifs du choix d’entrée dans une formation en altmance,
spécialisée dans les métiers de la formation desudies

Soléne est une jeune femme de 23 ans, qui vit efeparents : de suis partie mais je
suis revenue.», indique-elle dans l'entretie(entretien, 199 10). Aprés sa maturité
économique a I'école de commerce, elle s’inscriSeiences de I'éducation avec pour
projet de s’inscrire en Licence Mention Enseigneinpance que dit-elle :

«Je ne savais pas quoi faire de ma vie (...) et muis’gtais dit, oh ben, c’est
sympa, on a les deux mois de vacances, 'été,ic\@@ment par pur intérét
pour plus tard plus que par envie ou par motivatiEnvouloir absolument étre
maitresse d’école (Entretien 199, 27-30)

C’est en premiére année de « Tronc commun » quiéid®uvre « par hasard », grace a
un cours, le champ de la formation des adultes etifsus de la LMFA qui la motive
parce qu’il comporte de lapratique, pas QUE de la théorieet «plein de volets pour
faire plein de choses aussi bien dans le socialdgures I'entreprise xEntretien, 199, 32-33)

Pendant un mois, elle oscille entre la LME qui prépa un « métier concret » et la
LMFA.

Elle opte finalement pour la LMFA, car, dit-elle, J& ne me voyais pawaitresse
jusqu’a 65 ans, tous les jours voir des enfantspgesuis dit mon dieu, je ne vais
jamais tenir... Bon, c’était quand méme sympa, j'anigen...mais la LME, c¢a
n'ouvre pas d’autres portes, c'est I'école primagkpuis c’est fink, ajoute-t-
elle lors de I'entretieentretien,200, 4-5).

Avec la LMFA, dit-elle, «Je me suis dit que je pouvais quand méme aller en
enseignement primaire, faire des formations comsnpendant 3 ans et puis étre
enseignante a I'école primaire, si c’est vraimeatbut de ma vie, c’est pas le
cas, mais bon... Avec la LMFA, je peux faire pleicli@ses xEntretien,200, 35-40)
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5.5.2. Sources et types de tensions identitairesedi a formation par
alternance

L’alternance : une expérience de formation diffi@l..

D’emblée, dans l'entretien, Soléne souligne qudtefaance, «c’est rude »... Le
« Tronc commun » lui semble mal préparer les énidia I'alternance :

«Jai travaillé comme pour le college, c’est-a-dirgpis jours avant et ca
passait, et en premiere année LMFA, voila que faisda méme chose et alors
la, je m’en prends hein.(rires) »(Entretien,200, 17, 19)

Elle souligne aussi que le rythme de I'alternar&csavoir trois jours a l'université et
deux jours en entreprise est difficile a vivre aipge le fait de changer de statut d’'un
contexte a l'autre :

«Parce que ce n’est pas comme a la LME, ils ont deaxaines de stage, aprées
ils sont en cours une semaine, nous c’est vraimédh a trois jours de cours et
aprés on est deux jours sur le terrain pendant aneée. Donc le fait de
changer de statut, c’est assez compliqué, je tralawes une semaine et puis, oui,
les stages, moi je trouve ¢a rude, enfin surtout stage.. » (Entretien, 200, 24-29).

En réalité, c’est donc surtout le stage qui luiaggtaru « rude ». Le cas de Soléne met
particulierement bien en exergue les difficultésddains étudiants a réaliser le passage
du monde scolaire et/ou universitaire au mondeaiail et les doutes qu’ils éprouvent
quant a leur utilité et/ou leur efficacité dansriende socioprofessionnel, en particulier
lorsque le contexte de stage est vécu comme peueiant et quils se sentent
inexpérimentes :

« Moi, jaurais trouvé plus intelligent qu’on faskepremiere année LMFA sans
stage parce que finalement, quand on commence rsbage, on n'a rien

derriére nous, on n'a aucun bagage... Alors bon, j@dlis cela parce que jai

23 ans et que je n'ai pas d’expérience professitbene mais moi, je suis

arrivée sur le terrain un peu perdue guand ménmeuet chaque fois que javais
des nouveaux éléments théoriques (via les appoétigues, coté universite),
je me disais, mais mince, jaurais d0 faire commae & chaque fois, ¢ca me
frustrait d’apprendre trop tard... ¢Entretien,200, 38-45)

Soléene explique alors sa décision de ne realiserdenixieme stage que suite a une
année de cours a l'université ainsi :
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« Je ne prends pas de stage cette année commauwajg pratiquement toute
la théorie en moi pour pouvoir aller sur le terrgoour vérifier en fait si ¢ca se
passe vraiment comme on dit dans la théof@netien 200, 46-48).

En méme temps, Solene dit aussi a propos de sioomigzalisée dans le cadre de son
deuxiéme stage :

« Finalement, la complexité n'est pas dans la missen tant que telle, la

complexité, c’est I'approche aux autres, en fadst’'les autres. Moi, je pensais
qgue je n'allais pas réussir, que j'allais étre blakp parce que je n'aurais pas
les compétences mais finalement, ce n'est pas icen‘qubloquée, c’est plutét

les personnes, le contact, le relationnel avec desres personnes qui est
compliqué... (...) J'ai été décu@bntretien 200, 49-52 ;201, 1-9).

Le stage : une expérience douloureuse

Soléne a effectué son premier stage dans un cefitreégration professionnelle
fonctionnant comme une entreprise de sous-traitdrecenission de cette organisation
consiste a « offrir un travail adapté, valorisamductif ainsi que des possibilités de
réinsertion professionnelle aux personnes vivanbamdicap physique ou psychique ».
Cette structure emploie 150 personnes, répartigettes équipes dans des ateliers dits
de réinsertion professionnelle. L'encadrement deateliers est assuré par des maitres
socioprofessionnels qui disposent d'une expériedaas leur domaine d’activité
assortie « d’'une formation sociale ».

La principale source de tension énoncée par Sottames, son rapport et dans I'entretien,
est celle de sa « place » en tant que stagiaireaiPeurs, plusieurs exemples puisés
dans le rapport et dans l'entretien illustrent tgandes difficultés rencontrées par
Soléne pour s’intégrer dans ce contexte de tratgdour définir une mission de stage
pertinente pour I'organisation d’accueil et poue@héme.

Soléne évoque premierement le fait qu'il « n’a pe&s simple de lui trouver une place
dans l'atelier réception » du centre ou elle effecta mission. Sa description de cet
atelier (chargé de l'accueil et de la gestion degels téléphoniques des clients) en
témoigne : «.a piéce est petite et déja beaucoup d’employéswvaillent » (Rapport, 179,
12-13) Par ailleurs, comme nous le verrons plus loile, gbine a définir sa mission dans
le contexte de tensions conflictuelles existantreerttois personnes censées étre
responsables de son stage.

Dés l'introduction de son rapport (rédigé un anéade stage), Soléne évoque
son «sentiment toujours actudlavoir passé une année a errer dans un hkeu
ou écrit-elle, 4e n’avais pas ma place en ayant tout de méme fatue
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d’avoir appris des multitudes de choses aussi Bignle plan humain que sur
mon futur métier de formatrice d’adultegrapport,171, 8-10) Dans la conclusion
de son rapport, intitulée « Souffrance au travaiklle écrit : «Pour moi, me

rendre sur mon lieu de travail représentait uneffanmce (...). Il n’était pas

rare que je rentre chez moi totalement déprimée lpajournée que j'avais
passée sur mon lieu de stag@apport, 196, 33, 39)

Et pourtant... La lecture de la partie du rapporitiide « Mes deux semaines
d'immersion » laisse penser que ce contexte prioiessl est favorable a son
intégration. Soléne bénéficie en effet de la palsilde découvrir son environnement
de travail et de discuter en profondeur avec le personnel d’encaerem (Rapport,179,

24, 25) Drailleurs, grace a cette immersion, qui lui $asle loisir «d’observer et de
comprendre le contexte, les valeurs a la base datimmnement de I'organisation, le
travail réel des employés et du personnel d’encaerd et finalement les difficultés
auxquelles I'organisation doit faire face (Rapport, 179 20-23) Soléne releve plusieurs
« besoins de I'organisation comme probable champt@agour une missiomn (Rapport,
179, 23-25)

Elle observe en particulier que les nouveaux amt&zaont souvent affectés par les
exercices ou les travaux pratiques qu’ils doivéfetotuer pour que soient évaluées leurs
aptitudes « motrices, cérébrales et affectives Hs «essentent tousdit-elle, une
impression de retour a I'école primaire. [...] Serdipossible de créer une maniere de
faire pour que les nouveaux arrivants effectuerst @eercices sans avoir I'impression
d’étre pris pour des enfants mais bien pour desltaduen voie de réinsertion
professionnelle ?, s’interroge-t-ell@Rapport,179, 29-31).

Par ailleurs, il lui semble que le passage audieyroduction est trop « rude »
pour ces personnes. Gomment faire pour que le passage de [Iatelier
d’observation au lieu de production soit moinsidilié ? » et «Est-il possible de
mettre en place a lintérieur méme de la structuretemps de travail réel de
production pour habituer le nouvel employé au tihgaus la contrainte des
délais ?», se demande-t-el{apport, 179, 34-35)

Elle releve également un grand probleme de cincuiates informations entre les deux

grands groupes des ateliers protégés : «les megsohumaines » et « le technico-

commercial » (la production). Elle constate ausst glusieurs employés demandent
une formation initiale pour pouvoir travailler dacestains ateliers et se demande s'il est
possible de créer des modules de formation poujush&ngin ou machine complexe

qui demande au préalable une formation initiale. Et

Bref, elle soumet cette « liste de besoins » aleax responsables afin de leur proposer
des pistes de missions pour elle. Or ces dernigrprbposent, a son grand désarroi,
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« tout a fait autre chose », qui compromet la sé@éibbn d’une image positive de soi chez
Soléne.

Ces deux responsables lui demandent de travailtdes «procédures des activités de
la réception »en collaboration avec la maitre d’apprentissageggmle «avec laquelle
iIs ne s’entendent pas.. Celle-ci, en colére contre ses deux collegwesepte
cependant d’accueillir Soléne pour cette missiarsdal’atelier réception » dont elle est
responsable. Pour Solene, la premiere activitéabise — sous forme de procédures,
donc — est celle de I'utilisation du fax (envoicegtion, alimentation du papier...). Au
terme de I'écriture de procédures, Soléne réaliselgs compétences mises en ceuvre
pour réaliser cette activité relévent plus de seldpr’elle a acquises a I'école de
commerce que de celles qu’elle devrait développansdla perspective de sa
professionnalisation en tant que formatrice d'atultLa tension — a la fois intra et
intersubjective — éprouvée semble alors corresgordiun refus par Solene d’une
composante identitaire résultant de sa trajecfmrsonnelle antérieure qu’elle cherche
précisément a oublier et ou le projet de soi pouesle projet de soi pour autrui entrent
en conflit. Elle décide alors de faire appel a &g@rente universitaire, avec laguelle
elle a un trés bon contact et qui lui est toujodhgne grande aide> (Rapport,182, 23-24),
pour clarifier sa situation de stagiaire en LMFAsiique sa mission. Une rencontre
« quadripartite » est organisée ou Solene et séaremik expliquent aux deux
responsables concernés que la mission ne doitgpessster en un « travail d’exécutante
et de secrétaire » mais qu’elle doit permettre deekbpper des « compétences de
formatrice d’adultes ». A l'issue de cette re-négtian de la mission, il est finalement
décidé que Solene continuera a travailler a l'atalie la réception car, selon I'un des
responsables, &est un des ateliers qui dysfonctionne le plus mais avec une
mission plus en adéquation avec son projet de fitmmaLa mission principale confiée
est alors «’analyser le travail réel des employé(e)s de leegition dans la perspective
d’améliorer leurs prestations et leurs productionsll est par ailleurs décidé que
Solene n'aura plus qu'un seul responsable de stagde terrain. Remarquons au
passage gue les seules identifications de la misgidéfinition d’un responsable auront
pris un mois et demi...

Ici, comme dans d’autres rapports et entretienspengoit que Solene éprouve des
difficultés a assumer l'incertitude identitaire stiatutaire liée a I'ambiguité de sa
position de stagiaire, future formatrice d’adultes,qui met en jeu chez elle une image
de soi ressentie comme négative. A son grand reigjieti est en effet prescrit une
activité la confinant dans un réle d’exécutantedetsecrétaire qui la renvoie a sa
formation initiale a I'école de commerce. Solénest’pas celle pour qui elle est prise
(une secrétaire). On percoit ici combien cette gesBon d’activité est aussi une
prescription identitaire vécue difficilement par|&ee. L'assignation a un travail
administratif portant sur la mise a plat de procédyporte manifestement atteinte a son

estime de soi et a son désir d’ceuvrer dans le cligni@ formation. On percoit donc ici
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une tension entre I'image de soi actuelle (telle §olene est, avec son désir d’agir) et
I'image de soi normative et/ou idéale (telle quegbense gu’elle devrait étre et/ou telle
gu’elle voudrait) pour se sentir reconnue et irdégpar cette communauté de pratique
(dans une logique de formation de formateurs dtagl

«Me voici donc sur le terrain avec enfin une misdion s’exclame-t-elle dans son
rapport lorsque celle-ci est définie... Pour la s=li Soléne propose une démarche
gu’elle détaille dans son rapport sous le titre adponse a la demandeéRrapport,180,

45).

Elle décrit alors comment elle s’installe au podéetravail de la « maitre de stage »
(pendant les vacances de cette derniere) et conellerirésente sa mission aux autres
employés. Elle a alors le sentiment de travaillerfacon relativement autonome en
développant un certain sentiment de compétence grasoutien et a 'approbation de
son désormais unique référent de stage. Mais...rpatht.a maitre de stage, Noémie,
rentre de vacances et apprend par ses colleguasquseulement la mission de Soléne
a été modifiee mais que celle-ci a pris sa placé&ralail pendant les jours de stage.
Soléne se sent mal a l'aise bien gu’elle ne pemase«étre en tort ». Elle expliqgue a
Noémie les objectifs de sa mission et I'intérétmpelle d’avoir a utiliser le poste de
travail de celle-ci, deux jours par semaine. Noépeierse qu’il aurait été légitime qu’on
lui demande son avis lorsque «l'on décide de faimgailler une stagiaire dans son
atelier, méme si c’est pour l'aider... ». Elle expkga Solene qu’elle n’est pas en colere
contre celle-ci mais contre « la maniére dont lesses ont été faites », c’est-a-dire sans
gu’elle ait été associée d’aucune maniere a céttsidn. Dans ce contexte, la mission
de Soléne suit cependant son cours. Elle réaliseedt&etiens avec les employées a
partir d’'un canevas élaboré par ses soins. Cestimts, écrit Solene, sont d’une grande
richesse : d’apprends un peu I'histoire de vie de chaque eygldestime qu’ils ont
d’eux-mémes, ainsi que les difficultés qu’ils rartoent sur leur lieu de travah
(Rapport, 182, 6-8).

Les ennuis continuent lorsque Soléne entreprenttdascriptions. Comme elle n'a pas
d’ordinateur sur son lieu de travail, elle prop@seon référent de travailler chez elle.
Une nouvelle tension relationnelle s’installe alorsll n’est pas ravi et je sens qu’un
froid s’installe entre nous, écrit-elle(Rapport, 18212). Puis elle réalise que son référent
est probablement géné par le fait qu’elle n'aitjdgats pas « une reelle place de
travail ». Elle ne disposera d’'un ordinateur pddafju’en mars (début du stage en
octobre) mais... de probleme c’est que tout le monde I'empruntewét g’est jamais
disponible quand j'en ai besolm», note-t-elle dans son rapp@rbpport182 14-15) Une
fois les retranscriptions des entretiens termin&e¢ene décide de faire un bilan des
capacités, des besoins de formation et des diffiside chagque employée. Mais elle ne
sait pas comment s’y prendre et n‘'ose demandeladie |a son référent. A ce propos,
elle écrit :
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« Je sais que c’est aberrant sachant que c’est nédérent de stage et qu'il est
la pour cela, cependant c’est une personne aveaelda j'ai de la peine a

communiquer. J'ai le sentiment de ne pas avoirrtetdl’étre bloquée, que je

dois savoir tout faire ! xRapport182, 20-23)

Elle décide alors de faire appel a nouveau a saeaitfe universitaire ; elles trouvent
ensemble une maniere de créer les fameuses « meéthocklatives aux différentes
activités de la réception. Mais, a nouveau, unldaurgit... Cette fois ci, les relations
de Soléne se tendent avec les employées qui rensmsplus motivées par son projet.
La frustration de Soléne est a son comRigport,186 8-16) Suite a une discussion avec
son référent, elle comprend qu’elle a probablemdéht«trop brusque dans sa maniére
de faire avec des personnes handicapées psychigaesport,186 25). Les relations avec
les employées ayant tendance a s’envenimer, Sdiécide d’interrompre le séminaire
relatif a la formalisation des méthodes de « liatetéception ». Elle rencontre son
responsable en lui faisant part du fait qu'elletroaive pas utile de continuer cette
activité : «les participantes en ont marse lui dit-elle. «Je baisse les bras, je suis
découragée», avoue-t-elle alors dans son rappredpport,186 40). Elle se consacre alors a
une autre mission intitulée : « Clarification dédes ». Cette mission fait suite a un
certain nombre de constats effectués par Soléagfsahotamment au fait que le public
du centre a considérablement évolué depuis cesedesnannées. Suite a ce constat,
plusieurs questions émergent, qu’elle consigne dangapport :

- «La formation des maitres socio-professionnels kstieujours adaptée au
nouveau public ?

- N’est-il pas dévalorisant pour des chémeurs et gisonnes handicapées
physiques de se retrouver entourées de persontreslies psychiques ?

- Quel est le role de chacun des acteurs ?

- La diversité de ce public n'aménerait-t-il pas uévdloppement de la zone

de pouvoir de chacun de ces acteurs afin de seisatd? » (Rapport, 187, 16-
20).

Une fois ces questions posées, Solene se sent pl@sspour y répondre. Elle décide
cependant de conduire des entretiens avec lesnpesdaravaillant a la réception, ceci
afin de connaitre la perception par chaque acteusah rble et de son cahier des
charges. Les employées sont tout a fait d’accordr pépondre a ses questions.
Cependant, a la grande déception de Solene, Ngéamiemaitre de stage ») refuse de
participer a I'entretien: ¥ n'y a rien a faire, elle ne veut pas particip@r mes
entretiens», note Solénerapport, 187,34-35) «Je suis sidérée, je he comprends pas que
I'on puisse « se braquer » a ce pointilaajoute SoléneRapport,187,38-39) Elle décide
tout de méme de continuer son enquéte, en se samtapuveau découragée. Au
moment de la retranscription, elle dispose enfimndordinateur portable. Mais
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consigne-t-elle, dans son rapporte<ne flt qu'un faux espoir, au bout de deux heures
un responsable vient I'emprunter. [...] Finalemerd, rje reverrai plus vraiment cet
ordinateur qui m’était pourtant destinéRapport, 187, 46-47) Soléne repart travailler chez
elle...

La fin de son stage approchant, elle n'a le temygsdg retranscrire les entretiens (a son
domicile) sans étre en mesure de les analysersklt#t qu’elle pourrait prolonger son
stage afin de finaliser cette deuxieme mission n&st-elle : «Je n’en ai aucunement
I'envie et j'ai I'impression que mes collégues semtilagés de me voir partir. Pas parce
que I'on ne s’entendait pas bien mais parce qésrendaient bien compte que tout ce
que je faisais ne marchait pagrapport,188 3-5).

Ici, apparait manifestement que les tensions itdérgs eprouvées par Solene sont a
relier a la fois a des enjeux de participation @ sommunauté de pratique spécifique
(un centre d’intégration professionnelle pour desspnnes handicapées physiques ou
psychiques), a des relations interpersonnellegi¢phérement conflictuelles) et a des
pratiques. Son insertion dans ce milieu de traagon engagement dans les diverses
activités ont été vécus tout au long de son stagmme particulierement critiques et
déstabilisants, du fait en particulier de son seatit d’inutilit¢ et de non-efficacite,
source de tensions et d’émotions tres négatives :

« Travailler quand lI'on se sent inutile est une ah@prouvante. Le probleme
c’est que je ne savais point comment faire poumgkea la situation. Je crois
que j'étais désespérée conclut-elle dans son rapp@tipport, 196 39-41)

Notons que sa « souffrance » provient par aillewrsait qu’elle n’a jamais ressenti de
reconnaissance ou, comme elle le dit, de « rédieson de la part de son référent de
stage, c6té professionnel :

« Bien que je ne l'aie pas souvent sollicité par péeire déranger, il n’a jamais
eu linitiative de prendre du temps pour discut@r tha mission avec moi ou
pour savoir si tout se passait bien. J'aurais vogluelquefois entendre de sa
part ou de mes autres collegues, que mon travait &ttéressant ou du moins
une appreciation de mes actes. Cela n’'a jamais léte€as (...). Jaurais
sirement eu plus confiance en moi si javais semti certain soutien et
enthousiasme de la part def€bn référent] »Rapport,196, 43-45 ;197, 1-5).

Soléne attribue par ailleurs le dysfonctionnemantddroulement de son stage au fait
gu’elle s’est retrouvée, dans ce contexte, dans «pesture un peu spéciale » :
formatrice d’adultes apprenante / éducatrice spgémapprenante avec I'obligation de
travailler sur les deux facettes. Ceci a manifestegmbeaucoup contribué a son
« trouble » :
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«Une de ces deux professions m’était totalementnimee et je n’étais pas
venue dans cette organisation pour développer despétences d’éducatrice
spécialisée» (Rapport,197, 21, 23).

Elle attribue d’ailleurs la difficulté rencontrée d&finir une mission au fait que son

référent a en réalité confondu éducation spéciafermation des adultes. Il a en effet

pour habitude de recevoir des stagiaires de ltuintstiEtudes Sociales. Et, en effet, ainsi

gu’elle le note, Soléne aurait été probablemens pld’aise dans la réalisation d’'une

mission relative a la formation du personnel d’'elmement plutbét que dans celle des
employées présentant un « handicap psychique ».

Dans l'entretien, Solene émet I'hypothése d’unesiibs stratégie des responsables de
I'organisation visant a faire « craquer » la « meatle stage » avec laquelle Solene a
travaillé :

«On ne m’aidait pagjles responsables, et notamment son responsaklagi,
on m’'a mis dans un endroit ou il y avait un probégrdans I'espoir que je dise
tout haut ce que tout le monde pense tout bast-a‘dge que finalement, elle
n'a plus vraiment sa place ici et puis que bom (Entretien,201, 30-32)

Les tensions vécues par Soléne apparaissent ies l@u fait que les conflits
interpersonnels existant dans ce milieu la mettamorte-a-faux avec une image de soi
Visée ou a préserver et avec son systeme de valeurs

5.5.3. Régulation des tensions identitaires et resgces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Dans la partie du rapport intitulée « Analyse slogimue de I'organisation Rrapport,
188-193 ainsi que dans la partie « Dimension autoréflexiyRapport,193-19, on peut
repérer de nombreux effets de distanciation s’agpugxplicitement sur la théorie de
« I'analyse stratégique ». Cette partie met alartiqulierement en évidence l'intérét de
'usage des savoirs transmis dans le cadre du sémmi@ Analyse de I'organisation » ou
Soléne a eu a réaliser une analyse de son cordextevail a travers les stratégies
poursuivies par les différents acteurs de cettetire :

«Ce travail m’a été d’'une grande aide pour mon stage il m'a permis de
comprendre les réelles difficultés auxquelles lesears doivent faire face.
J'aurais di commencer par celaindique-t-elleRapport, 188 13-17)

En intégrant le travail d’analyse effectué dans@minaire, elle met a jour, a partir de
référents conceptuels adroitement mobilisés, lesblpmes concrets affectant
I'organisation et susceptibles de provoquer desioes conflictuelles entre les acteurs.
Elle découvre notamment que son lieu de stage mset arganisation de type
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bureaucratique qui tend & tout rationaliser et a tout structurer sous fornde
procédures afin qu’il n'y ait plus d’imprévus(Rrapport, 193 10-12) (cf. la nature de la
mission qui lui a été confiée).

Elle développe alors un regard réflexif qui la coib@ exercer un jugement critique par
rapport a I'organisation en question :

« A mon avis, a force de tout vouloir mettre sous®e procédures, le Centre
passe a cOté de I'essentiel : répondre aux beseindemandes du personnel
d’encadrement et employés afin gu’ils puissent diller de maniére plus
efficace» (Rapport,193 16-18).

Cette analyse de I'organisation permet manifesté@esolene de développer un point
de vue nouveau, plus lucide sur son environnensenglle-méme, sur autrui.
Indéniablement, I'accompagnement universitaire \iadiel ou collectif (via les
séminaires d’intégration) lui permet d’ancrer spprantissages tout en développant un
sentiment de compétence. Dans la partie « Dimeraitoréflexive » sous-titrée « Mes
apprentissages », elle reprend chaque activité enanésein de I'organisation pour
enoncer les compétences développées.

Il apparait alors que la formation universitaira, éncore, a permis a Soléne de
s’approprier des savoirs théoriques et méthodolmggadéquats lui permettant de
développer un certain sentiment de compétence, enalgré les multiples difficultés
rencontrées au cours du stage. Elle mentionnestéhtde I'activité d’observation du
travail des employées de la réception qui lui ampera la fois de repérer les
dysfonctionnements régnant a la réception ainsi deiecomprendre comment ces
personnes s’y prennent pour réaliser leur travail.

Les entretiens menés avec les employées de latigTd ont surtout permis d’établir
des liens de sens et d'instrumentalité entre Igsempissages réalisés a l'université et
ceux effectués dans son stage :

«Jal pu mettre en pratiqgue la théorie acquise duram des séminaires
d’intégration précisément intitulé « Conduite deiten » (Rapport,193 44-45)

Elle se félicite par ailleurs d’avoir réalisé unnesas a partir de I'observation de
l'activité réelle déployée par les employées. Gracda réalisation du bilan de
compétences de ces derniéres, elle a notammenbgdpeéedes « capacités de synthése
tout en utilisant des termes adéquats et valosgamir les personnes ».

En conclusion de son rapport, Soléne indique I'impae de la rédaction du rapport de

stage en ce qui concerne la prise de conscienceodgsétences mises en ceuvre et des
apprentissages réaliseés :
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«Je crois que cet écrit m'a permis de me rendre ¢ergpe j'ai tout de méme
effectué un travail pendant mon stage et, que rédig difficultés, j'ai toujours
essaye de faire au mieux de mes capacitespport,197,45-47)

Grace a cette écriture, ajoute-t-elle :

«Je me sens soulagée et décontractée, j'ai I'esg@ivoir su rendre au plus
proche la réalité de mon expériencerapport, 197, 44-45) «J’ai repris confiance
en moi et je me sens préte a effectuer ma deuxadmée de stage mais... a
certaines conditions» (Rapport,197, 45-49).

Notons au passage que Solene n’a pas restituggerta I'institution d’accueil : de
n'ai pas oseé leur rendre mon rapport... et puis cestendroit que je ne veux plus
VOIr... » (Entretien 202, 24, 25)et qu’elle a pris une année entiére pour écrinerapport.

On peut ici faire I'hypothése que la production @ypport a en elle-méme été une
épreuve a la fois dans le sens de mise a I'éprdeses capacités a écrire I'expérience
vécue et au sens de faire la preuve de ses amza@ys et de ses compétences.

En début d’entretien, en réponse a la question epga@tant sur ses éventuelles
difficultés, c6té université, il est d'ailleurs f@ant de remarquer que Soléne évoque
immédiatement son rapport difficile a I'écritur& C’est vraiment la grosse difficulté
que jai eue parce que je parle comme jécris..Entretien, 202 8). Elle dit aussi,
immeédiatement apres, qu’il y a une « évolution wrpalle, coté écriture et ce, grace a sa
formation universitaire et a 'accompagnement, amtigulier : «Finalement tout le
monde peut apprendre a écrise conclut-ellgEntretien 202, 10).

Oui... sil'en en juge son rapport...

Cet écrit a manifestement permis a Soléne de praiiéer ses missions en présentant
le contexte d’effectuation de celles-ci (notammdahs ses dimensions historiques,
conjoncturelles, relationnelles...). On percoit biein comment cet écrit, comme outil
d’élaboration réflexive déterminé par le cadre ersitaire (en particulier les séminaires
d’accompagnement collectif et 'accompagnementviddialisé) a permis desprendre
(un an apres...) I'expérience réalisée et de donnesems aux difficultés rencontrées.
L’analyse du rapport montre que cette producticscutisive, reposant sur une forte
implication de la part de Soléne, constitue uneéarpce formatrice lui permettant de
reconnaitre et d’'investir les multiples tensionsépées dans le contexte professionnel.
Cet écrit favorise notamment ses processus d’aakogion (estime de soi, sentiment
de compétence, réflexivité) qui paraissent pouvoanstituer des dimensions
fondamentales de la construction identitaire piteselle et de la dynamique
motivationnelle. Il apparait que la mise en textel'dction a en particulier ici permis
une clarification de situations vécues douloureusgnayant généré des représentations
de soi négatives ou dévalorisées :
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«Ca m’'a sauvé la vies'exclame Soléne qui témoigne, par I'écriture sde
difficile et « déprimante » expérience de stagiaikele crois que tout ce que
n'ai pas pu dire finalement, jai pu le mettre dalesrapport, ca a été une
maniere de faire une... thérapie. [...] Ca m’a permgsvair tout ce que javais
fait pendant une année et de me dire que finalenemtavais pas fait que des
choses nulles, je n'ai pas seulement été inutieyt-gtre pour « eux }les
responsables de linstitution d’accueilpui, mais pour moi non, jai quand
méme développé des compétences et puis jai appaemément sur le plan
humain »Entretien204, 46-52)

Néanmoins, remarquons qu’elle appréhende ausspsmiain stage qu’elle souhaite
effectuer dans une banque, c’est-a-dire, selon ddes un milieu qui se situe aux
antipodes du premier stage :

« Jai été dans le monde social, maintenant je veller dans le monde de
I'entreprise »(Entretien,205 26). « Un endroit ou il y ait un vrai secteur formation
[...] des formateurs d’adultes, le monde bancaire rpowi c’'est pas une

horreur, c’est un monde que je ne connais pas, @omant aller dans un monde
ou peut-étre, je ne travaillerai jamais aprés maisst une bonne expérience
pour mon C.V. xEntretien, 205 20-26).

Notons également, qu’elle envisage aussi I'évertéudlune mission dans une O.N.G.

A plusieurs reprises, dans le rapport et dansrééien , Solene souligne I'importance
gu’'a revétu pour elle I'accompagnement universtairdividuel. Il a manifestement
joué un role important a la fois au plan de I'ereyagnt en formation et dans la gestion
des conflits identitaires vécus par Solene. Erreéige au modeéle de I'expectancy-value
développé dans I'approche théorique de la thespegoit ici que cet accompagnement
a premiérement favorisé I'« expectancy » en ame8atiéine a établir des liens de sens
et d’instrumentalité entre l'université et le monde travail, en rapport avec sa
dynamique identitaire et deuxiemement, il a inffug son sentiment de compétence. Il
a ainsi eu un rble assez déterminant dans I'impast tensions identitaires sur son
engagement en formation. Solene pense qu’en réaditéeférente universitaire était
aussi, d'une certaine maniere, sa référente derdain. C’est en effet aupres d’elle que
Soléne trouve un soutien dans le cadre d’'un espacetégé ». Elle regrette cependant
de s’étre adressée trop tardivement a elle en metiasi en évidence qu’un des enjeux
fondamentaux de toute interaction sociale e$ada qu’elle essaie de manifester et de
faire reconnaitre a travers une image de soi pesitet ce pour échapper a une
eventuelle stigmatisation de la part de sa référemiversitaire, par ailleurs chargée,
avec d’autres enseignants, de I'évaluation de appart de stage :
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«Q, qui était ma référente de stage, jai I'impressique c’était ma référente
de stage sur le terrain et pour l'uni. c'était ldsux a la fois. [...] Je lui ai dit
trop tardivement que ca n’allait pas. [...] Lorsquaijdes difficultés, confie-t-
elle, je n'aime pas les dire, ¢ca veut dire que y&s Snauvaise ou que je suis
incompétente, donc autant garder pour moi, donctj@s tardivement dit a O.
que ca n’allait pas... Elle ne s’en rendait pas campiarce qu'elle me
demandait : Ca va bien ? Et je répondais : Ah @est super, c’est supenr
Elle ajoute : «Elle m'a beaucoup aidée, elle m’'a appelée pourdine si tu es
bloquée, moi, je te propose ca comme solution. Ddimalement, c’est elle qui
a été ma responsable de terrai(Entretien 202 34-43)

Et plus loin encore, voici ce qu’elle dit de saéréhte universitaire :

« C’est vraiment une femme qui m’a beaucoup aidéegsujai pu beaucoup

m’appuyer. Parce que au début, on a des référamesersitaires... je me suis
dit : Ah ben, elle va m’appeler 2 ou 3 fois pouv@a comment ¢a va et puis la,
c’était vraiment quelqu’un qui est super-disponiljle.] On peut parler de tout
et de rien et... donc ¢ca m'a beaucoup aidégntetien,203 11-16).

Plus loin, elle ajoute, a propos de I'accompagndmeiversitaire :

« En premiére année, on ne connait pas le métermaus lache un peu la-
dedans, on a un terrain de stage. Bon, il y en iaogti I'habitude d’accueillir
des stagiaires en LMFA, d’autres pas, donc, je pange la différence, elle est
la. Alors moi, je suis arrivée dans un terrain ¢giavaient que des stagiaires de
'lES mais ils navaient jamais eu des stagiairesld LMFA et ils savaient pas
vraiment encadrer donc moi, j'étais peut-étre um peerdue... parce que au
début, on est perdu, on est la, on regarde, omé&autour pour avoir une idée
des différents secteurs, on rencontre les gens firekement, ou est-ce qu’on
va ? Quelle est la mission ? On ne sait pas au tddbanc, c’est un peu long a
attendre. Puis justement c'est la, ou la référenteiversitaire, elle est
importante parce que... Enfin moi, c’est comme cajgu&@i vue, moi, je lai
vue comme une personne qui lorsque je suis panigieéesa pas... Hop'!
J'appelle la référente, ¢ca nous rassure, ca a um,pE& a un peu un cote
maternel, c’est vrai hein ? Mais vu gu'on nous l&clon nous donne quand
méme un appui et ¢a c’est les référentes. S'ilajtgas les référentes, ce serait
la catastrophe... Je pense pour tout le monde... Maél¢phonais a O. lorsque
ca n'allait pas. Mais je pense que ca dépend adssicomportement de la
référente. Parce qu’il y en a qui font peur pluggliautres aussi et puis il y en
a d’autres qui ont un c6té plus fin...(rires)entretien,204 14-34).
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D’autres passages, dans le rapport et I'entretremtrent I'importance qu’a revétu cet
accompagnement pour Soléne.

Dans le rapport de Solene, relevons ce qui (ludipanportant pour réussir un stage :

-« Débuter sa mission par une analyse du contexte

- Oser parler des problémes rencontrés

- Bien comprendre sa mission et ne pas hésiter aoldifrar

- Demander un bon encadrement de terrain et ne pa#ienéa dire si ce
dernier ne convient pas ».(Rapport196, 23-27).

5.5.4. Synthése commentée et retour vers les hypeses
Configuration identitaire de Solene

Aprés une « maturité économique » effectuée alkéde commercesolénes’inscrit en
Sciences de [I'éducation avec pour projet de s’emgagn Licence Mention
Enseignement, ceci sans grande conviction. C'estpremiere année de « Tronc
commun » gu’elle découvre « par hasard » le chaemmfdormation des adultes et le
cursus de la LMFA qui la motive parce qu’il donmepossibilité de travailler « aussi
bien dans le social que dans I'entreprise ».

Alors gu’elle est admise en Licence Mention Enseigant, elle se dit qu’elle ne veut
pas étre « maitresse d’école jusqu’a 65 ans ». ptetpour la formation des adultes.

Soléneest rassurée par le fait que la formation commrende la pratique et pas que de
la théorie... » et ne fait pas référence a une figlirdentification particuliere par
rapport & son choix de formation. Notons aussiagite étudiante ne fait pas allusion ni
dans I'entretien ni dans son rapport de stagetaufajue pourrait représenter pour elle
le fait de s’étre engagée dans une formation usiiteére.

Hypothese ® La formation en alternance constitue une sourcevidles tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a mdsougu’elles mettent en jeu des
images de soi sincarnant dans des enjeux « efistem, concrets, immédiats,
opérationnels, lies a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

Le cas desolénemet particulierement en évidence que la formagioralternance, coté
stage constitue une source de vives tensions idees liées a des relations
personnelles (particulierement conflictuelles),ree pratique et a une communauté de
pratique spécifique, accueillant des personnes nvivan handicap physique ou
psychique Elle évoque d’abord le fait qu’il n’a pas été simpleldietrouver une place
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dans le contexte de son stage. Cette questiorade plactualise non pas seulement sur
le registre spatial mais aussi et surtout dansomaihe des relations personnelles
difficiles qu’elle a entretenues avec ses respdaesatie stage et, dans une moindre
mesure, avec les employés. Le sentiment dont allepart dés l'introduction de son
rapport, rédigé un an aprés son expérience, estilant : « J'ai le sentiment d’avoir
passé une année a errer dans un lieu ou je npasima place en ayant tout de méme la
certitude d’avoir appris une multitude de chosessabien sur le plan humain que sur
mon futur métier de formatrice d’adultes ».

Par ailleurs, elle peine a définir sa mission @geten raison de tensions conflictuelles
entre trois personnes censées étre ses référentasdéfinition de cette mission et la
définition d’un unique responsable « prennent umsned demi ! ». Comme&olénen’a
pas d’ordinateur sur son lieu de travail, elle s a son référent de travailler a sa
mission chez elle. Son tuteur ne comprend pas, danspremier temps, cette
proposition... Une tension relationnelle s’installers entre les deux protagonistes.

Pourtant,Solénebénéficie d’'un context@ priori favorable a son intégration. Un «
temps d'immersion » de deux semaines lui permedéd®uvrir son environnement de
travail. Elle reléve ainsi plusieurs besoins dedgamisation « comme possibles champs
d’action pour une mission ». Mais les pistes ga'@topose ne trouvent pas grace aux
yeux de ses tuteurs qui lui suggerent, a son gdasdrroi, « tout a fait autre chose »,
qui compromet la réalisation d’'une image positieesti chezSoléne lIs lui confient
une mission qui releve d’'un travail de gestion &rghnisation administrative en
collaboration avec une employée avec laquelle éls’entendent pas.Soleneréalise
alors que les compétences mises en ceuvre powseréabtte activité relevent plus de
celles qu’elle a acquises a I'école de commercedgueelles qu’elle devrait développer
dans la perspective de sa professionnalisationagh que formatrice d’adultes. La
tension a la fois intra et intersubjective éprousémble alors correspondre a un refus
par Solene d’une composante identitaire résultant de sa di@ije personnelle et
scolaire antérieure qu’elle cherche précisémentodier.

A son grand regret, il lui est en effet prescriewactivité la confinant dans un role
d’exécutante et de secrétaire qui la renvoie a amdtion initiale a I'école de
commerce.Solenen’est pas celle pour qui elle est prise (une sere}. Cette
prescription d’activité est aussi une prescriptidentitaire vécue difficilement par
Solene On percoit ici une tension entre 'image de suealle (telle quésoléneest avec
son désir d’agir) et I'image de soi normative etidéale (telle qu’elle pense qu’elle
devrait étre et telle qu’elleyoudrait étre) pour se sentir reconnue et intégrée pae cett
communauté de pratique (dans une logique de foomdt formateur d’adultesyolene
rapporte de nombreuses tensions relationnelles I@emierement au fait qu’elle
s’installe pendant les vacances au poste de trdeali& premiére personne chargée de
I'encadrer sur son lieu de stage et qui ne saitgp@sla mission confiée $olenes’est
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transformée. Ses relations se tendent égalemeateemployées dont elle est chargée
d’analyser le travail. « Une mission, comme Slitene c’est tres complexe, mais c’est
pas tant la mission qui est complexe que l'appratde autres. Moi, je pensais que je
n'allais pas réussir, que j'allais étre bloquéecpague je n'aurais pas les compétences
pour effectuer un stage, mais finalement, ce rpastca qui m'a bloquée, c’est plutét le
relationnel avec les autres personnes qui est cguepl. ».

Suite a une réunion tripartite de régulation, avacprésence de sa référente
universitaire,Solénese voit confier une autre mission plus en adégoafivec ses
objectifs de formation ou elle est confrontée a @egeux concrets, immeédiats,
opérationnels et ou elle doit faire la preuve decEmpétences. Malheureusement cette
mission peine a se réaliser dans le contexte d¢age, peu au fait de la problématique
de la formation des adultes. Dans ce contexte, sagagement dans les diverses
activités a été vécu comme particulierement critiget déstabilisant, du fait en
particulier de son sentiment d’inutilité et de neffieacité, source de tensions et
d’émotions tres négatives.

En outre, sa souffrance provient du fait qu’ella jamais senti de réel soutien de la part
de son référent de stage, c6té professionisalene attribue par ailleurs le
dysfonctionnement du déroulement de son stageiaqualle s’est retrouvée, dans ce
contexte, dans une «posture un peu spéciale :afdoa d’adultes apprenante /
éducatrice spécialisée apprenante avec l'obligat®travailler sur les deux facettes ».
Elle attribue d’ailleurs la difficulté rencontrée dgfinir sa mission au fait que son
référent a en réalité confondu « éducation spéeialeformation des adultes.

Par ailleurs, dans I'entretien que nous avons @t Solene celle-ci souligne que le
rythme de l'alternance comprenant trois jours ail/arsité et deux jours en stage est
difficile a vivre ainsi que le fait de changer datst d’un contexte a l'autre. Le cas de
Solénemet particulierement en exergue les difficultéscdeains étudiants a réaliser le
passage du monde scolaire et/ou universitaire aodenalu travail et les doutes
éprouves quant a leur utilité et/ou leur efficaclts le monde socioprofessionnel, en
particulier lorsque le contexte de stage est peognme peu accueillant ou propose des
activités qui ne leur paraissent pas adaptées|itt ge sentent inexpérimentes...
Solénesouligne que son jeune age est source d'incegtit@d23 ans, sans expérience
professionnelle, elle est « arrivée sur le terrampeu perdue ».
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Perception du réle de la formation en alternance

Hypothese @ La perception de la valeur de la formation en aitemce est variable d’'un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de l'instrument&lipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuemme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememju’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L'engagement dans les activités de formation venefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétentesttimentalité percue).

Solenepense qu’il aurait été plus « intelligent » d'efiger la premiere année de sa
licence professionnalisante « sans stage » : &t sentie totalement démunie « sans
bagages » lors de sa premiére expérience de stagelea sentiment que les savoirs
théoriques « arrivaient trop tard » par rapport agjeux concrets de sa mission : « A
chaque fois, ca me frustrait d’apprendre trop tar@oleneexplique d’ailleurs sa
décision de ne réaliser son deuxieme stage que dwihe année de cours a l'université
en invoquant la raison suivante : « Je ne prendsdpastage cette année comme ¢a,
jaurais pratiquement toute la théorie en moi ppauovoir aller sur le terrrain pour
vérifier en fait si ¢ca se passe vraiment commeibdahs la théorie »...

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothése® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur percue
de la formation en amenant les étudiants a étatds liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde duaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de compeéd en offrant des savoirs
spécifigues et un espace « protégé » qui facilitent régulation des tensions
identitaires.

PourSoléne I'accompagnement collectiVig les séminaires d’intégration) lui a permis
d’ancrer ses apprentissages tout en développasgntiment de compétenc®olénedit
comment elle a pu, par exemple, mettre en pratigaes le cadre de son stage, la
théorie acquise durant un des séminaires d’intégraportant sur la « conduite
d’entretiens ».

Dans le rapport d8olene on trouve de nombreux effets de distanciatiop@igant sur
les savoirs transmis dans les séminaires d'intiégraiu Solénea eu a réaliser une
analyse de son contexte de travail via les conaiptsl’analyse stratégique ». Elle met
ainsi a jour, a partir de référents conceptueloitginent mobilisés, les problemes
concrets affectant son organisation d’accueil, spi$igles de provoquer des tensions
conflictuelles entre les acteurs. Ceci la conduigx&rcer un jugement critique par
rapport a celle-ci tout en développant des poirtsuk nouveaux, plus lucides sur son
environnement, sur elle-méme, sur autrui.
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Soléneinsiste sur le fait que 'accompagnement individaeconstitué une ressource
importante, notamment pour les régulations liéea @ission de stage et pour l'aide a
la réalisation de son activité. Cette aide a étgéysecomme d’autant plus précieuse que
Solene n'a, selon elle, bénéficié daucune reconnaissamee soutien, coété
professionnel : « On ne m’aidait pas, on ne sgastm’encadrer ».

Soléneregrette de n’avoir pas sollicité plus tét sa méfée universitaire de peur de
passer pour une incompétentdn. fine, cette référente a été pour elle, sa tutricefaisa

au plan universitaire et au plan professionnet:était vraiment quelqu’'un de super
disponible ». Plus généralemefpleneconstate que s’il N’y avait pas les référentes
universitaires, «ce serait la catastrophe et g@ur gout le monde »... Le cété
« rassurant », presque « maternel » de ces ré&#érest alors évoqué... Indéniablement
ici, 'accompagnement individuel a joué ici un rale soutien dans le cadre d'un
« espace protégeé ».

En conclusion de son rapport de stageleneindique I'importance de la rédaction du
rapport de stage en ce qui concerne sa prise dEieoge des compétences mises en
ceuvre et des apprentissages réalisés grace auGtagercoit alors comment cet écrit,
comme outil d’élaboration réflexive déterminé parchdre universitaire (en particulier
les séminaires d'accompagnement collectif et l'aggagnement individualisé) a
permis dereprendrel’expérience réalisée et de donner sens aux diféis rencontrées.
L’analyse du rapport d8olenemontre que cette production discursive, reposantise
forte implication de sa part, constitue une exm&ge formatrice lui permettant de
reconnaitre et d’'investir les multiples tensionso@gées dans le contexte de son stage.
Cet écrit favorise notamment ses processus d’aakogion (estime de soi, sentiment
de compétence, réflexivité), contribuant ainsi a danstruction de son identité
professionnelle et a sa motivation. « Ce rappod sauve la vie », s’exclantolene
qui a pu témoigner, par I'écriture, de sa difficé¢ « déprimante » expérience de
stagiaire. Pour elle, cette écriture a correspodline certaine maniére a une
« thérapie » qui I'a manifestement engagée dans dyreamique constructive et
dynamisante de transformation identitaire.

En méme temps, la rédaction de son rapport a toeéstin temps douloureux
d’affrontement a I'écriture vécue comme une épralaes le sens de mise a I'épreuve
de ses capacités a écrire I'expérience difficilesthge et au sens de faire la preuve de
ses apprentissages et de ses compétences profiesisieon
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Etudiante italophone, Lisa a été interviewée aslies de sa deuxieme année de
formation en alternance, suite a son deuxiéme stdfgetué dans une importante
structure de formation continue et une année EragmulEspagne.

5.6. Lisa

5.6.1. Motifs du choix dentrée dans une formationen alternance,
spécialisée dans les métiers de la formation desudigs

Lisa est une jeune femme de 25 ans, célibataireesAlp lycée au Tessin, son projet est
d’intégrer une école de psychomotricienne dontlad@ion d’accés pour les candidats
est d’avoir effectué au préalable un stage de silsnDans la perspective d’entrer dans
cette école, Lisa décide de prendre une année tggidbaet part en Bolivie pour
travailler pendant six mois :

«Je voulais concilier stage et voyage et c'étaitivrent bien de vivre dans une
ville, de ne pas juste étre en vacances et de apy@digne ville a 'autre mais
d’y travailler et d’avoir un rythme un peu comms [gens de la-bas (Entretien,
223,31-33)

Lorsqu’elle revient de son séjour, elle n’a quea®8 et comme il faut en avoir 21 pour
accéder a I'école de psychomotricité, elle s’oserdrs l'université et choisit la FAPSE
avec pour projet de passer les examens d’entréa@d de psychomotricité, I'année
suivante. Mais en premiere année de « Tronc commetle découvre la « Formation
des adultes » et décide finalement de ne pas seriet aux dits examens. Raisons
invoquées : la forte sélection a I'entrée de I'éadé psychomotricité et I'intérét de Lisa
pour la formation des adultes :

« C’était difficile, ils prennent 12 éléves par annge] Je ne voulais pas que ce
soit 'examen qui décide. [...] Je me suis dit, lanfation des adultes, ca
m’intéresse et |’y suis restée.(Entretien,22351-53)

Au regard de l'entretien, on peut supposer qu’'elwisage le cursus formation des
adultes comme un moyen de favoriser la construa®mombreux « soi possibles »
socioprofessionnels :

«Au « Tronc commun », il y a plein de formateursletformatrices qui sont
venus présenter leur métier et c’était cette idée g'était trés large qui
m’attirait [...] Quand j'ai vu des formateurs de la@x Rouge, des entreprises,
je me disais : il y aura bien quelque chose pour. me (Entretien,224,8-12).
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On peut penser que la représentation que Lisaitsgéufalispositif LMFA s’inscrit pour
elle en continuité avec la trajectoire qu’elle ergspossible pour elle, en référence a sa
trajectoire antérieure et a certains modeles itlemtbires. Lors de son séjour en
Bolivie, qui visait initialement a vérifier si elleouvait travailler avec des enfants, elle
réalise, lors de la fréquentation de certains canigersitaires 'amenant a réfléchir sur
son expérience professionnelle, qu'elle a en gdija ceuvré la-bas (en Bolivie) dans
le champ de la formation des adultes :

« [En Bolivie], je me suis retrouvée a faire de la formation desltag. [...]
C’était surtout avec des éducatrices qu’on trawi]l on avait des réunions
toutes les semaines avec le groupe, on préparaifaenations avec les autres
volontaires et justement, c’était ca qui m'availl gin Bolivie, c’était pas juste le
fait de travailler avec des enfants et d’étre ades enfants, il y avait aussi ce
cOté, travailler avec des ADULTES [...] et je me disaui, la LMFA, c’est
vaste et je vais Vvoir.» (Entretien224, 15-23)

Par ce choix d’orientation, Lisa s’identifie et définit aussi face a un ami de lycée,
constituant manifestement une figure marquantetipgesi

«J'al un ami qui était dans 'annéddMFA] avant moi et déja, lui, au lycée,
c’était déja un peu un grand! [...] Il faisait desuts avec les enfants, des
colonies, tout ¢a [...] Et méme ici, c’est toujours peu un modeéle ».a filiere
de formation LMFA attire Lisa parce que& Je le voyais maintenant qui
travaillait, lui, il avait I'air passionné par ladrmation des adultes. [...] Et lui
aussi, il est parti en voyage, donc, moi, je s@gip apres, c’était peut-étre un
modele, cette idée de prendre une année sabbafiqielui, il était parti au
Nicaragua, apres, il était remonté jusqu’au Mexiguk était allé ensuite
jusqu’aux Etats-Unis. Il avait pu négocier ca ages parentsMoi, mes parents
étaient tout a fait contre... Mon pere me disait nnib faut s’inscrire a l'uni et
je lui disais, mais regarde, lui, aprés, il quandme repris l'uni, c’est pas
impossible, donc ¢entretien,224 27-38)

Lisa, elle, ne va pas bénéficier du soutien finande ses parents qui lui disent a propos
de cette année sabbatique qu’elle souhaite paskétranger : «Ok, tu peux y aller,
mais tu payes tout.».(Entretien,224, 49).

Elle trouve alors un emploi de caissiere a H. «gmmuvoir partir », ce qui la confronte
a diverses réactions de son entourage :

« En fait, tous les gens qui me voyaient, les pardetmes copains d’école, ils
me disaient, tu fais quoi ? lls pensaient que j&ta parce que j'étais enceinte
et que... voildrires]. Et puis d’autres personnes, avec lesquellesisguthis un
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peu plus me disaient, mais tu veux vraiment teafgngr ce voyage... (sntretien,
225,1-6).

Plus tard, elle réalise qu’elle a été, en réatixploitée par I'entreprise :

« Maintenant, je sais que j'ai vraiment été sougge.. Mais bon, j'ai appris le
métier de caissiere...djt-elle, amuséentretien 225,6-7).

Notons, par ailleurs, que comme pour bien d’auttesliants interviewés, la possibilité
de faire un stage est pour Lisa une source imperida motivation d’engagement dans
le dispositif LMFA:

«Une fois que jai su I'histoire des stages, jabtivé ca vraiment attirant »
(Entretien 225, 12).

Lisa trouve cependant que sa formation universitaiest pas assez « pratique » :

« Je trouve ca génial qu’il y ait les stages etdears mais peut-étre du fait que
je suis partie[Erasmus en Espagnely a des cours que je n’ai pas suivis et...
je trouve qu’il y a des choses pratiques qui noasguent» (Entretien,225, 23-26)

On reviendra sur cette appréciation de Lisa.

5.6.2. Sources et types de tensions identitairedi a la formation par
alternance

Le stage : une expérience gratifiante

Lisa a choisi d’effectueson premier stage dans deux institutions sociomliles
difféerentes — que nous appellerons C. et F. — gées de l'intégration de femmes
exilées. Ces contextes, notamment celui de C. titoest manifestement pour Lisa un
espace pour sa propre réalisation. Lisa se setityd@rement proche de la principale
institution d’accueil C. ou s’est déroulée la magepartie de sa mission de stage. Ainsi
gu’elle I'explique dans son rapport, son choix abdird été motivé parla proximité de
[ses]intéréts personnels et les valeurs [dette] institution.[...] Je me sentais plus a
l'aise dans un contexte associatif plutdt que dans grande entreprise »crit-elle
(Rapport 209,15-16).

Ce choix lui permet de secenfronter a un monde dans leqyelme suis sentie tres
bien et qui a su me motiver ajoute-t-ellgrapport209,17). L'on pergoit alors que comme
stagiaire, elle participe a une communauté de quatiui permettant de réaliser une
image positive de soi, en cohérence avec la rempaEsen de sa trajectoire et ses
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activités antérieures et les représentations pregscqu’elle se fait de son devenir de
formatrice d’adultes. Cette relation entre représ@ns lui permet d’établir une unité et
une continuité entre différentes activités passéesprésentes, ce qui produit
manifestement chez Lisa un sentiment de congrueinde plaisir identitaires et ce, tout
au long de son stage. Jusqu’alors, nous avonsag@vidans les cas étudiés, le terme de
tension sous I'angle d’un lien conflictuel, augleesens commun surajoute souvent une
valeur affective négative : une tension doit ééguiée, dans la mesure ou elle désigne
un état problématique dans le sens de « faisafiggne », qui doit en conséquence
trouver une solution et « étre résolu ». Pour le @& Lisa, il importe d’envisager la
notion detensionselon son autre acception, a saveediriger vers — tendre a aspirer a,
avoir pour but.

Le contexte de stage

C. accueille un public trés hétérogene, ou, admetht, une cinquantaine de
nationalités est représentéell ya un mélange de cultures, de langues, d’algtsde
religions», constate Lis@&apport,210 2). Le statut des femmes accueillies est tres varie,
certaines ont un permis qui leur permet de resteSeisse et de bénéficier d’'une
certaine assurance pour I'avenir, d’autres, enneva, vivent dans l'incertitude, avec la
crainte d’étre renvoyées dans leur pays. Le nieasicolarisation et de formation dans
leur pays d'origine est également hétérogéne,inedant fait des études universitaires
tandis que d’autres n’ont pas eu la possibilitérdguenter I'école et sont analphabetes
dans leur langue d’origine.

Le centre C. offre des cours de langues, il donussida possibilité aux femmes de
participer a des ateliers d’intégration ou il l@st proposée d’acquérir ou de confirmer
des connaissances de bases utiles a leur vie ppoted et & I'économie familiale
(Rapport,210, 13-14) Ces ateliers leur permettent de confectionneraibgsts pour elles-
mémes ou de travailler pour le centre. Un atelersdrigraphie est tres actif olex
travail ne manque jamais et une salle informatique a été ouverte récerhmpear
répondre a une forte demande des participantesertee effectue par ailleurs un travail
de prévention et d’information concernant la sat@dimentation, I'éducation des
enfants. Précisons encore que ce centre, fréqaeanteyenne par 80 femmes, accueille
aussi leurs enfants en age pré-scolaire. Ceci @lielles puissent participer sans
difficultés aux cours et activités.

Ces moments de rencontre et de formation contribaeqredonner confiance a ces
femmes coupées de leur milieu d’origine et leunptent de trouver des repeéres et de
créer des liens les aidant a s’adapter a notre &tgot, indique LisaRapport,210, 29-30)
Dans cette perspective, les cours de langues eitddiers proposés sont souvent un
« prétexte » pour permettre a ces femmes de serteur isolemenRapport210,31-33).
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Dans ce centre, six salariees permanentes trawailleine coordinatrice, une

responsable de la formation et du soutien scolaine, animatrice responsable des
ateliers, une enseignante de francais, une seerétdiune éducatrice de la petite
enfance. Par ailleurs, une trentaine de « bénévpéssionnées » et de stagiaires
apportent leur aide chaque année. La plupart degigrantes de francais sont
bénévoles, certaines sont d'anciennes institutridesut ce personnel recoit une
formation continue et participe a des colloquesnattant de réfléchir aux pratiques.

Le centre travaille en réseau avec d'autres ingiita qui s’occupent de la prise en
charge des réfugiés. Il collabore notamment ave@dsociations de la ville, permettant
ainsi aux participantes du centre d’'intégrer d'asifieux de formation.

La deuxiéme institution dans laquelle Lisa a efiécson stage est un organisme a but
non lucratif offrant un espace de formation aux rfe@e en situation de précarité
financiere et en risque de marginalité. Il viseur Iréinsertion sociale et professionnelle
par le biais de modules de formation ciblés, legant a reprendre confiance en elles et
a développer leurs capacités d’apprentissage.

A la lecture de la description que fait Lisa de deax structures dans son rapport et au
regard de I'entretien, on peut penser qu’il y exigh isomorphisme entre la culture de
ces organisations (en particulier C.) chargéesiatédration et les compétences mises
en oeuvre a l'occasion de I'accueil qui lui a égervé comme stagiaire :

«A C., jai vraiment été intégrée, j'ai eu le sentim de faire partie de I'équipe,
de ne pas étre juste la stagiaire qui vient deuxggar semaine (Entretien,227,
47-50)

Grace a sa participation a tous les collogues dbégelle fait connaissance avec tous
les membres de I'équipe de C. qui ne travaillestfpecément pendant les jours de son
stage, elle peut eomprendre et [se] confronter avec I'ambiance éatee, [s’]intégrer

et avoir un espace de parolgpntretien,221, 36-37) Elle se sent dés lors redevable de cet
accueil et de sa non-réductibilité a sa situatiensthgiaire, ce qui se traduit par une
implication active dans son processus d’insertimanifestement au-dela des seules
obligations stipulées dans la convention de stage :

«A C., jétais liée affectivement, javais envie pi@rter des choses »
(Entretien229,18).
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Premier stage : une figure marquante...

Le stage de Lisa, nous l'avons vu, s’est déroulésdadeux institutions différentes.

Cependant la mission principale du stage a étéplaous la responsabilité de Clara,
responsable de la formation a C. Celle-ci consfitdéniablement pour Lisa une figure
marquante de professionnelle expérimentée a lageld s’'identifie pleinement :

« Vraiment, c’est une personne que jadmirais beap¢ j'aimais vraiment
comme elle travaille, comment elle est comme peesdn..] Elle connait bien
son milieu, donc les femmes migrantes, elle nédlide pas, elle le voit avec les
pieds par terre xEntretien 230,14-15)

La mission confiée a Lisa par cette tutrice a csidsa suivre un projet de formation
concu par les deux institutions. Il s’agit dgorter un regard d’ensemble sur cette
formation» (Rapport, 213, 9). Dans cette perspective, Lisa aide les formatriesco-
animant les cours, mene un travail d’enquéte aughés groupe de femmes et se
charge de faire des liens entre les deux atelierfsashcais et d’informatique dans la
limite de[ses]compétences actuellegrapport,212,38). Elle anime également l'atelier de
sérigraphie (Rapport, 213 16). COté ingénierie, elle participe au recrutement de
participantes, met en place un contrat de formasencharge de I'évaluation des deux
ateliers et du projet global. Enfin, elle particgpéoutes les réunions entre formatrices et
responsables du projet et, a la demande de sansedge de stage, rédige méme un
cahier des charges pour une prochaine stagiaire ALl pourrait suivre le méme
projet 'année suivante. La formation — comprerdoric la participation a un atelier de
perfectionnement du francais et un atelier d'itiia a I'informatique — conduit a la
réalisation d’'un livre de recettes de boissonsbaa dans le cadre de l'atelier de
sérigraphie.

Lisa revient sur cette expérience dans son rapgtodans I'entretien et I'on pergoit
I'importance qu’a revétu pour elle le fait de réali un produit concret et de qualité dans
le cadre de son stage :

« [Cette formation] abouti a un LIVRE... un livre de recettes, j'ai pepe a
la décoration, méme si ce n’est pas quelque chtyggesnent en lien avec la
formation, c’était quand méme quelque chose quiogp a C. C'était
vraiment quelque chose de complet. Méme maintd@aans apres]quand je
croise les femmes qui ont suivi la formation daamgude, on s’arréte, on en
parle, on parle» (Entretien,227, 30-35)

En conclusion de son rapport, elle souligne égaiemePour ce qui est de ma
mission, je me sens satisfaite, jai aidé a la igation du livre de recettes de
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boissons dont une premiere édition est déja sottee.fait d’avoir un objet
concret qui témoigne de mon travail, est tres diaait » (Rapport222, 10-12)

On peut penser ici que la valeur donnée par Lisaeavail accompli est a la hauteur de
ce qu'elle a recu de C. et la rend quitte de manpositive pour avancer dans la
construction de son identité de formatrice d’adult@n y reviendra.

Il apparait clairement que sa reconnaissance pamigexte socioprofessionnel et
surtout I'étayage mis en place par la responsabl€.cagit positivement sur I'image de
soi de Lisa. Il lui est permis de s’exprimer, destouire des compétences, d'utiliser ses
savoirsvia un échange symbolique dans lequel cette tutraogstnet une pratique faite
de savoirs incorporés dans I'action, plus ou moifermels et insus, ce qui la conduit,
comme le constate Lisa, a prendre conscience dguedle sait (et peut-étre de ce
gu’elle ne sait pas ?). La référente de Lisa netragpas seulement son travail, elle
entre dans un processus réflexif sur sa pratiquendaisant profiter Lisa :

«Grace a ma présence et aux échanges que nous amsavec ma
responsable de stagécrit-t-elle ma responsable de stage a pu prendre de la
distance par rapport a ce gu’elle faisait dans sefpssion de formatrice
d’adultes. Donnant des conseils pour résoudre deblemes dans la gestion du
groupe, dans le déroulement des cours elle a pundses conscience des
compétences qu’elle mobilisait automatiquement grason expérience a C. »
(Rapport,213,9-14).

Il est frappant de constater ici que c'est I'étatBaqui permet a la professionnelle
d’expliciter ce qu’elle fait et pourquoi elle leitfeen réactivant chez sa tutrice des
savoirs enfouis, ce qui permet a Lisa de compreqdeecertains savoirs ne sont pas
transmissibles en dehors du travail lui-méme. (ohportance que Lisa accorde a
« I'expérience » comme on le verra plus loin).

La fonction tutorale : une fonction de transmissiote pratiques professionnelles

Ainsi Lisa reconnait-elle que I'expérience de Cléa responsable de stage) avec ce
type de public est précieuse pour le recrutemestf@i@mes susceptibles de participer
au projet. Elle constate que le soin apporté aaicextcriteres d’entrée en formation
(public hétérogene, nombre de participants, nivdaurancais, motifs d’engagement,
signature d’'un contrat de formation) a permis destituer un groupe de participantes
véritablement motivées et disponibles pour tous dears: dl y a eu un taux
d'absentéisme tres faiblg constate Lisaapport215, 14).

Le choix du theme de cette formation fait I'objet plusieurs discussions en équipe et
avec les participantes. Il importe en effet quditsadapté au but de cette formation,
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c’est-a-dire l'insertion sociale de femmes réfugiéée processus d’insertion, souligne
Lisa, «passe par une bonne estime de soi, et une recaam&is de la part des
autres». Le theme de la boisson est finalement retenteequ’il constitue une suite par
rapport au précédent livre de recettes de cuigsibéél'année précédente : « Cuisine en
exil, saveurs et senteurs du pays natal » qui a<éé&Eonnu et apprécié par des
personnes extérieures a C, et vendu dans toutei$se&> (Rapport, 216, 21-23) Par ailleurs,

le théme de la boisson ne nécessite pas un vooabtriap élaboré, note Lisa. D’'une
part «il tient compte du quotidien des participantes etmpet la comparaison, le
partage de coutumes de difféerents pays, d'autre part« ce théme n’évoque pas de
souvenirs trop intimes qui pourraient réveiller desuvenirs douloureux chez les
participantes» (Rapport,216,36-37).

Sentiment de compétence par rapport aux differen@stivités et apprentissages
réalisés

L’activité de formation confiée a Lisa lui permeat développer des capacités a agir en
situation tout en développant un sentiment de coemgé que l'on peut repérer a
plusieurs reprises dans son rapport :

«Je me souviens particulierement d’'un momeatjt-elle ou nous voulions
introduire une discussion permettdaux femmeslde prendre conscience de la
variété des manieres de faire une méme boissonexample le café, selon les
régions. Pour cela, je m’étais proposé de décriréacon de préparer le café a
Naplespour leur montrer les richesses qui peuvent éagyes dans une action
quotidienne a laquelle on ne donne pas forcémeatguande importance. Nous
avons voulu leur faire comprendre que le but nt¥t@as de chercher des
recettes exotiques mais que nous voulions valokeseparticularités des savoirs
de chacune. Finalement, il n’a pas été nécessardétrire cette recette parce
qu’'une des participantes s’est lancée dans I'egpilin du café syrien et ca a
poussé les autres a témoigner de leurs connaissarice] Méme si mon
explication n’a pas été utile, j'étais satisfaitarpe que mon idée était pertinente
vu que la participante a fait spontanément ce qu@énsais leur proposer
(Rapport,216,42-45 ;217, 1-8).

A propos du travail qui lui a été confié a propesla création de liens entre les deux
cours de francais et d'informatique, Lisa pensegpuprésence a tous les cours a rassuré
les participantes : Xétais un point de repére(Rapport217,38).

A propos de ses apprentissages, Lisa prend cogsgiratamment a I'occasion de son

travail d’enquéte de certaines animations, queaftefir temps est trés important en
matiere de formation :
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« Les problémes que jai rencontrés sont surtod @ temps. En I'espace de
deux heures, je voulais faire faifaux participantesfles prises de conscience
nécessaires pour le travail qui ont pris plusiessmaines. [...] Avec la mini-
enquéte, j'ai pu me rendre compte que tout ne pasitétre préparé a I'avance,
gu'il y a toujours des parties oubliées, d’autras guraient pu étre meilleures,
que des imprévus se présentent. L’'expérience efaateur qui me permettra
d’anticiper mieux et me permettra d’adapter la mé&tion aux événements
(Rapport217,23-29)

En conclusion de son rapport, Lisa souligne quessage lui a permis &e développer
des « compétences pratiques » (avec le traitemertexte et la sérigraphie),
d’organisation d’'une formation (le recrutement)adimation et de conception
(avec la mini-enquéte), de régulation (grace auxniéns avec sa responsable
de stage et la formatrice de francais|Rapport 222,23-26).

Il est intéressant de noter que ces compétencks agparaissent pas seulement liées a
son institution d’accueil et au public qu’elle aaxcentré mais lui apparaissent comme
« transférables a d’autres situations et institusonRapport,222, 27). In fing, constatons
que Lisa revient sur l'importance de I'expérienedl:y a des caractéristiques trés
spécifiques liées au travail avec un public peuliffgaou dans une situation de
déqualification» (Rapport,222, 28-30) Dans le contexte de cette alternance, il appgtait

la pratique est en effet investie d’une réalitéppeoconstituant un lieu d’apprentissage
autonome autant qu’incontournable.

Tres engagée et trés aux prises avec la populéqonentant son milieu de stage, Lisa
forme des buts et des projets en lien avec sonriexigé et sa dynamique identitaire.
Grace a son stage, elle a pu rencontrer un puytdicifique, ce qui génére chez elléa«
volonté d’approfondir les problématiques liées exll » (Rapport,222 19). Dans le cadre
d’'un cours d’éducation comparée, elle réalise undeécomparative entre ce qui se
fait a C. et les idées d’'une dame du début du XIXee, Fora Tristan qui proposait de
créer une société pour soutenir les femmes étrasgéryageant seul@gRrapport,222, 20-
22).

Il s’agit ici pour Lisa de continuer a donner urehérence a son itinéraire tout en
s’appropriant son propre devenir de formatrice di$, cela nécessite d’envisager
I'exploration de nouveaux horizons professionnels :

« L'année prochaine je me réjouis d'aller dans un&eprise, cela va étre un
tres grand changement dont j'espére pouvoir profée mieux, élargissant
mon expérience dans la formation des adut@spport 222,32-34)

243



Chapitre 5 — Analyse Lisa

Le cas de Lisa est particulier (par rapport aureaudgtudiants) en ce que son deuxieme stage
a été vécu sur un mode critique. Les principalesides énoncées par Lisa, dans son rapport
et dans I'entretien, ont également (comme pourtdatétudiants) été celles de sa place et
d'une mission plus ou moins alibi, décidée seulénpam son responsable de stage, en
dehors de toute concertation avec la directiorirdiitution d’accueil et des autres membres
du collectif de travail. Il est alors frappant d@stater qu’a I'occasion de cette expérience
malheureuse, Lisa dit avoir beaucoup appris.

Quelques extraits :

« Lors de mon deuxieme stage, il y a eu des prellegetait moins suiJgue le
premier].On avait un projet mais en fait, c'était juste udée de mon directeur de
stage. C’était une idée qui n’était pas approuvaelg Centrale de Z. donc, on s’est
trouvés lancés dans un projet qui en fait n'a janéié réalisé et peut-étre, jai
beaucoup plus appris beaucoup plus la. [...] Au mard&trire mon rapport de
stage, je me suis vraiment demandé mais pourguairmgarché comme daremier
stage]et pas comme cfleuxieme stageft grace a I'analyse que I'on avait fait
dans le séminaire d'intégration autour de I'analyiela demande, peut-étre ca a été
moins stimulanfce stage]mais ¢ca m'a ouvert les yeux sur ce quoi il falfaite
attention. Donc, je ne dis pas que ¢a a été unérexpre négative du point de vue
de l'apprentissage (Entretien 227,5-14).

A l'occasion de cette expérience, Lisa prend notamntonscience de lincertitude
identitaire et statutaire liee a 'ambiguité depsaition de stagiaire, redevable d’avoir été
« accueillie ». Cette expérience a manifestemestenijeu chez Lisa une image de soi
négative associée a un fort sentiment d'impuissaecgui a conduit a un désengagement de
sa part par rapport a I'entreprise :

« Sur ce lieu de stage, j'étais embétée parce goejeendais compte que ce projet
n’apportait rien, mais je ne pouvais pas, moi ant gue stagiaire aller lui dire trop
de choses, au responsable. Je ne me sentais paf Quand on est en stage, on ne
se sent pas tellement autorisé a critiqguer, a domagre avis, méme si a l'uni. on
vous dit, il faut donner un avis, apres eu, ildart ce qu’ils veulent mais... on est
guand méme ACCUEILLIS. On est accueillis, doncampas trop a dire »A partir

de ce constat, Lisa évoque l'idée qu'au momengdecier le contrat (tripartitex il
faudrait donner un statut au stagiaire de collaldera, il n'est pas juste un
stagiaire, il a réflechi beaucoup a l'universitérae qu'il fait...[...] Moi, [dans ce
lieu de stage]c’était plutdt tu es la stagiaire qui vient appdee... et je me suis
ressentie comme ca pendant tout le stage. Par déxempand je faisais des
propositions, bon, c'était peut-étre di au fait gigais italophone, mais c'était
toujours les fautes de francais qu’il me corrigesans du tout apporter un regard
critique sur ce que je faisais. Je me disais paet-@u’il ne sait pas, lui non plus,
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gu’il n’a jamais poussé sa réflexion. Des foisfgisais exprés de mettre des choses
un peu provocatrices, mais il ne réagissait pas).Ba bout d'un moment, jai fait
le stage, plus pour avoir les crédits. Je me didae®, c’'est comme ¢a, je survis. Et
c’est clair, qu'alors c’est moins intéressant. [.E} la, j'ai fait deux rapports de
stage séparés (Entretien228 49-53 229 1-25)

5.6.3. Régulation des tensions identitaires et rergces mobilisées — impact
sur 'engagement en formation

Au regard des extraits suivants, ont peut repéuer lqsa peine a trouver des apports
pertinents a [l'université. Pour elle, les ressosircaffertes sont difficilement
transférables et mobilisables dans I'expériencefepsionnelle. Bref, elle éprouve
manifestement des difficultés a établir des lieassdns et d’instrumentalité entre les
apprentissages effectués dans le monde du travddseapports scientifiques. Ces
derniers, selon Lisa, sont mobilisables, esseatr@ht a I'occasion de la rédaction du

mémoire.

«A l'université, je crois que j'ai eu plein d’apgsrpour étre, entre guillemets,
scientifique, c’est bien pour le mémaogetretien 227,1-2).[...] Mais dans les cours,
j'sais pas ici, je n’ai pas fait le cours d’animati des groupes, et un formateur,
il doit animer, il doit donner des cours, préparen cours, je trouve que ¢a
manque justement, ce c6té face-a-face pédagogi@utetien 225,30-31).[...] On a
fait ca un peu, dans un séminaire d’intégration snaste une fois et ¢ca n’avait
pas été approfondentretien 225,38-39).[...] Maintenant, en réfléchissant un peu, a
‘'Université, ca reste quand méme, chaque courssde co6té, il faut faire
I'effort de voir comment ensemble les cours se ¢eten. . (Entretien 226,9-12) [...]

II faudrait plus, méme si c’est faux, imaginer, sien [des situations de
formation] (entretien 226, 13). [...] Mais ¢a va venir maintenant avec la pratique,
heureusement, j'ai pu donner des cours a I'Uxxtecahnée» (Entretien 225,40-41).

A nouveau, ici, Lisa évoque la puissance de 'eigpée...

En tout cas, il est frappant de constater que &&able avoir peu utilisé les ressources
de I'accompagnement universitaire collectif et/mdlividualisé mis a sa disposition
dans le contexte de cette premiére année de fameiti alternance.

Ainsi, par rapport a un séminaire d’intégrationdiéson premier stage a C. et F. ou |l
était explicitement demandé aux étudiants de pno&iser leur action, Lisa s’exclame
lors de I'entretien :

«Je me souviens du cours de T. que I'on avait ehqus amenait a chercher
chaque semaine un probleme dans notre stage... Jdisais, mais moi, je
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m’invente des problemes ! A la fin, j'en trouvaes gproblemes mais je trouvais
gue c’'était forcé... xentretien 227,37-42)

Lisa reconnait, en revanche, que si elle avaitgneficier de ce séminaire pendant la
période de son deuxieme stage, elle aurait pu-giesit utiliser cette ressource pour
réduire les tensions éprouvees :

«Par contre, si javais eu ce méme cours, deux asupdes tard, alors la des
problemes, il y en avait (rires). J'aurais vraimexu quelque chose a dire toutes
les semaines. Bon, ¢a aurait été délicat parcegguaurait mis en question mon
responsable de stage et il y avait quand mémeldeses qui devaient rester sur
le lieu de stage.» (Entretien 227,43-46)

En revanche, il semble que le séminaire « Analysd'atganisation », en premiére
anneée, ait permis a Lisa de mieux comprendre nalersent le fonctionnement de C. et
F. mais aussi son deuxieme milieu de stage, a L.

«Lorsqu’on avait analysé l'organisation, ¢ca m’a tethent permis d’entrer
dedans, méme si des fois je me sentais un pewnesgpiis ¢ca m’'a quand méme
permis de voir comment ¢ca marche de l'intérieudef{me] sentir faire partie
de C.[...] Aprés a L., ca m’a permis de voir commmatche la politique, les
différentes institutions (Entretien 227,51-53 228 1-2).

A propos de 'accompagnement individualisé, Lisagie dans I'entretien qu'elle a dQ
« se battre» pour faire accepter C. comme lieu de stage... :

« Il a fallu convaincre l'université® (Entretien, 230 33-34) Elle ajoute : e me
sentais tellement bien suivie au stddans l'institution d’accueil]il n’y a pas
eu de rencontres a trois mais ¢a m’a pas vraimeariqué» (Entretien, 230, 35-38)
Pour le deuxieme stagejl<aurait fallu, dit-elle, un regard de l'université plus
critique pour dire... que le projet n’était pas fdda, peut-étre 13, il aurait fallu
un regard plus expérimenté, de I'extérieur qui nglg un peu plus (Entretien,
230, 41-46)

Finalement, elle ajoute qu’elle a néanmoins apprépie sa référente universitaire
anime un séminaire d’intégration: A« la fin, je me suis sentie mieux
accompagneée, je pouvais lui poser des questioimgegtigir, je n’ai pas senti le
manque d’étre mal accompagnée puisqu’on se vogautent» (Entretien 231, 1-5).

Lisa souligne, par ailleurs, I'importance de I'dégre du rapport de stage dans son
processus de professionnalisation. Les extraitgaats montrent que ce n’est pas
forcément I'effectuation d’'un « bon stage » qui fesmatrice, mais la connaissance —
ou mieux I'appréciation — de ses résultats :
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« C’est tres important pour mdl'écriture durapport], surtout le deuxieme...,
pendant I'année, je n’ai rien fait, c’est vrai, j'den réalisé de concret mais j'ai

pu réfléchir(entretien 231, 14-19) [...] Je suis quand méme allée toutes les semaines
a mon stage, j’ai quand méme travaillé, jai quanéme fait plein de choses et
donc le fait d’écrire c’est une sorte de mémoire (Entretien 232, 16-18)

Pour conclure, soulignons que Lisa s’oriente, \@mboration de son mémoire, vers un

projet de création de bilans de compétences qusellpropose de mettre en ceuvre au
sein de la premiére institution ou elle s’est sestibien « accueillie ». Au moment de

I'entretien, elle vient de recevoir un accueil fealdle a sa proposition de la part de sa
référente de terrain, Clara. Elle a par ailleursisii-. comme terrain de recherche pour
son mémoire car elle souhaite travailler avec uplipule femmes qui, apres avoir été

meres au foyer, souhaitent se réinsérer professii@nment.

A la fin de I'entretien, Lisa confie que ce progd mémoire s'adresse aussi d’'une
certaine maniére a sa mere :

« C’est par rapport a ma mere aussi, qui elle, a oencé a travailler, apres
gue ma petite sceur soit partie. J'ai vu commentmee avait besoin d’avoir
des activités. Parce qu’on était trois, on est pbas trois. Déja quand ma sceur
était encore a la maison, je voyais comme elletdwesoin de faire des choses
en dehors et je me suis dit, voila un sujet quiliésa la formation d’adultes et
javais commencé a voir toutes les organisationl quavait ici a... pour la
réinsertion et j'avais vu I'existence du syndicasgersonnes actives au foyer et
a partir de ¢a aussi, F. J'avais vraiment depuigiébut dans la téte I'idée des
femmes au foyer qui veulent reprendre une actitést pour ca que jai
proposé a C. de faire des bilans de compétence seequblic. Je pourrais
adapter cet outil & C. » (Entretien 232 52-53 233 1-8).

On peut ici faire I'hypothése que I'engagement@mftion et I'orientation choisie par
Lisa sont en partie déterminés par l'interactionreerson « identité héritée », son
« identité acquise » et son «identité visée », lei mere de Lisa (comme autrui
significatif) contribue a favoriser chez cette dera une projection identitaire comme
formatrice au service de la réinsertion des femmeses de famille...
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5.6.4. Synthése commentée et retour vers les hypeses
Configuration identitaire de Lisa

Apres des études au lycdasa souhaite intégrer une école de psychomotricierums d
la condition d’acces pour les candidats est d’agfigctué un stage de six mois. Dans la
perspective de son entrée dans cette école, @ieprme année sabbatique et part en
Bolivie pour travailler pendant 6 mois. Lorsqu’etievient de son séjour, elle n'a pas
encore I'age requis pour accéder a I'école de msychricite, elle s’oriente vers
I'université et choisit la filiere des Sciencesl@elucation avec pour projet de passer le
concours d'entrée a l'entrée de psychomotricité. fEamiére année de « Tronc
commun », elle décide de ne pas passer ce concauele éprouve un fort intérét pour
le secteur de la formation des adultes qui luiéapgésenté dans le cadre du séminaire
auquel ont participé les autres étudiants de raiantillon. Le métier de formateur lui
parait attrayant en ce qu’il permet de travaillangl une grande diversité de contextes.
Ceci rassurd.isa sur son avenir professionnel : « Il y aura biereligi chose pour
moi », se dit-elle. Notons que ce « projet de soifermation » s’inscrit dans la
continuité de son expérience de travail en Boligig, lui avait déja permis de travailler
auprés d’'adultes. Cette expérience antérieure eestrge en Sciences de I'éducation
rend Lisa particulierement réceptive au fait que le chamgdadérmation des adultes
constitue un « vaste » champ dans lequel « il essiple de se réaliser tant au plan
personnel que professionnel ».

Cette attirance est d’autant plus forte que l'unsde meilleurs amis, qui représente
manifestement pourisa une figure marquante, positive, investit avec ssgm » une
activité professionnelle de formateur d’adultes;i @pres avoir suivi le cursus de la
LMFA. Elle veut ressembler a cet ami qu'elle adn@tequi est le «déja
professionnel », porteur de son idéal, qui luido@i ce qu’elle a a étre et ce qu’elle doit
faire pour devenir formatrice d’adultes. Grace & ami, Lisa « se voit » dans la
profession de formateurs d’adultes par identifmata une image future d’elle-méme
dans ce métier.

LorsqueLisa « apprend I'histoire des stages », elle trouv@tlmation particulierement
« attirante » mais elle ne fait pas allusion, msl#entretien ni dans son rapport de
stage a l'atout que pourrait représenter pour lelléait de s’étre engagée dans une
formation universitaire.
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Hypothése ® La formation en alternance constitue une sourcevides tensions identitaires vécues
comme d’autant plus importantes et urgentes a msgu’elles mettent en jeu des
images de soi s'incarnant dans des enjeux « efistew, concrets, immédiats,
opérationnels, liés a des relations interpersore®ll a des pratiques, a des
communautés de pratique.

Lisa se sent immédiatement a l'aise dans les deux xtestele son stage chargés de
I'intégration de femmes exilées qu’elle a délibée@nchoisis a partir de ses « intéréts
personnels » et des «valeurs » portées par ces idstitutions. Son expérience de
stage lui a permis de « se confronter a un monds ldguel elle s’est sentie tres bien et
qui a su [la] motiver ». Il est frappant de constajue lors de I'entretien que nous avons
eu avec cette étudiante, celle-ci nous a auss plerlsa deuxiéme expérience de stage,
qui a été vécue sur un mode critique et dont elleawbir beaucoup plus appris...
N’apprend-on que de ce qui nous résiste ?

Cette étudiantequi a percu une grande reconnaissance de la partcoetextes
socioprofessionnels ou elle a effectué son prestage, n’évoque aucunement une
problématique de « place » ni dans son rapportans d’entretien gue nous avons eu
avec elleLisa participe a des communautés de pratique lui péamtetie réaliser une
image positive d’elle-méme, en cohérence avec s#iitds antérieures et les
représentations projectives qu’elle se fait du enéte formateur d’adultes. L'unité et la
continuité qu’elle ressent entre ses activités g@sset présentes produisent
manifestement chez cette étudiante un sentimeabugruence et de plaisir identitaires
et ce, tout au long du stage.

Le cas dd.isa est particulier (par rapport aux étudiants prén&jesn ce que c’est son
deuxieme stage qui a été vécu sur un mode criticee principales tensions énoncées
parLisa, dans son deuxieme rapport et dans I'entretiehggalement été celles de sa
place, et d’'une mission plus ou moins alibi, déeidéulement par son responsable de
stage, en dehors de toute concertation avec latidinede I'institution d’accueil et des
autres membres du collectif de travail. Il est afvappant de constater qu’a I'occasion
de cette expérience malheureutésa dit avoir beaucoup appris: « Ce stage [le
deuxiéme, donc] a été moins stimulant que le premais il m’a ouvert les yeux sur
ce quoi il fallait faire attention. Donc, je ne gias que ¢a a été une expérience négative
du point de vue de I'apprentissage ».

249



Chapitre 5 — Analyse Lisa

Perception du réle de la formation en alternance

Hypothese @ La perception de la valeur de la formation en aitemce est variable d’'un étudiant a
I'autre en fonction d’une part, de l'instrument&lipercue de la formation par rapport
a la régulation des tensions identitaires vécuemme importantes et d’autre part, du
sentiment de compétence, c'est-a-dire de la pememju’a chaque étudiant de ses
chances de réussir sa formation.
L’engagement dans les activités de formation vanefonction de la perception de
« I'expectancy-value » (sentiment de compétencesgtimentalité pergue).

A la lecture de la description que fditsa des deux structures d’accueil dans son
rapport, nous avons émis I'hypothése d'un isomamki entre la culture de ces
organisations chargées de l'intégration et les @&enres mises en ceuvre a l'occasion
de l'accueil réservé hisa en tant que stagiaire : « J'ai vraiment été irdégyai eu le
sentiment de faire partie de I'équipe, de ne paslétstagiaire qui vient juste deux jours
par semaine »Lisa se sent redevable de ce remarquable accueil etadeon-
réductibilité a sa situation de stagiaire. Ce seamt se traduit par une implication
active dans son processus d’insertion, manifesteraeftdela des seules obligations
stipulées dans la convention tripartite de stage.

La tutrice delisa constitue indéniablement pourisa une figure marquante de
professionnelle expérimentée (« avec les piedstgrae ») a laquelle elle s’identifie
pleinement.

Il apparait clairement, dans le cas ldea, que sa reconnaissance par le contexte
professionnel et surtout I'étayage mis en place gaaresponsable de stage agissent
positivement sur son image de soi. Il lui est psrae s’exprimer, de construire des
compétences, d'utiliser ses savaifa un échange symbolique dans lequel cette tutrice
transmet une pratique faite de savoirs incorpoags dlaction, plus ou moins informels
et insus, ce qui la conduit, comme le constasa, a prendre conscience de ce qu’elle
sait (et peut-étre de ce qu’'elle ne sait pas ?eftat, la référente deisa ne montre pas
seulement son travail, elle entre dans un proces$lexif sur sa pratique en en faisant
profiter Lisa qui lui sert en quelque sorte de miroir.

Par ailleurs, les différentes activités de formatmpnfiées alisa lui permettent de
développer des capacités d’agir en situation toutdéveloppant un sentiment de
compétence ainsi que I'on a pu le repérer dansepitss extraits de son rapport. Tres
engagee et tres aux prises avec la populationdréguot son milieu de stagdsaforme

des buts et des projets en lien avec son expérgnsz dynamique identitaire. Grace a
son stage, elle a pu rencontrer un public spéafige qui génére chez elle, la volonté
d’approfondir les problématiques liees a l'exil.
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Lisa, qui a vécu son stage comme une experience dateament gratifiante et
motivante, peine a trouver des apports pertinetitséversité. Pour elle, les ressources
a disposition sont difficilement transférables ebhilisables dans I'action. Elle a
rencontré des difficultés a établir des liens dasset d’instrumentalité entre les
apprentissages effectués dans le monde du travddseapports scientifiques. Ces
derniers étant, selonisa, essentiellement mobilisables a I'occasion dectaction du
mémoire, dans le cadre d’un travail a vocation éoadque, donc.

Perception du réle du dispositif d'accompagnement

Hypothese® Le dispositif d’'accompagnement universitaire a pefiet de modifier la valeur pergue
de la formation en amenant les étudiants a étatds liens de sens et d'instrumentalité
entre les apprentissages (université et monde dwaif) - en rapport avec leur
dynamique identitaire - et leur sentiment de comp&t en offrant des savoirs
spécifiques et un espace « protégé » qui facilittnt régulation des tensions
identitaires.

Lisa semble avoir peu utilisé les ressources de I'apammement universitaire collectif
et/ou individualisé mis a sa disposition dans |latexte de la premiere année de
formation en alternance tant son stage s’est déraddns une communauté
professionnelle particulierement intégrative contgnar une importante figure
d’identification en la personne de sa tutrice pssfennelle. Ainsi, par rapport a un
séminaire d’intégration lié & son premier stagelddtait explicitement demandé aux
étudiants de problématiser leur actitusa est conduite a « inventer des problémes »
qui n’existent pas a ses yeuWsa reconnait, en revanche, que si elle avait pu @eef
de ce séminaire pendant la période de son deux#&aue, elle aurait certainement
utilisé cette ressource pour réduire les tensipnsu¥éees.

Le rapport de stage de cette étudiante décrit BeBement les activités réalisées en
stage. Il s’agit quasiment d’un rapport d’activiths semble s’adresser en premier lieu
a linstitution qui I'a accueillie mais aussi a saférente universitaire, chargée
uniguement de I'accompagnement des stagiaires dMFA, et par ailleurs insérée
dans un contexte professionnel en dehors de I'usitée Remarquons alors que le
rapport de stage ddsa réfere a un contenu, une forme et a un style pstdanel plus
gu’universitaire. Cet écrit semble lui permettrdaafois de reconnaitre et de faire
reconnaitre son action (envisagée comme ensembtgivifés dotées de sens et de
significations) et de s’approprier subjectivemesd apprentissages réalisés. Pour Lisa,
il constitue une « mémoire » des activités réatisFestage.
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L A DIMENSION SOCIALE DES DYNAMIQUES IDENTITAIRES DAN S L' ENGAGEMENT EN FORMATION

Nous venons d’analyser six parcours réflexifs dmgs étudiants en nous appuyant sur
leurs discours écrits et oraux (rapports de stagmteetiens)Armelle, Fanny, Manuel,
Brigitt, Soléne et Lisaont été choisis en raison de leurs dynamiques itdept
contrastées.

Pour l'analyse de ces parcours singuliers, des thgges nous guidaient selon
lesquelles le rapport de stage met en jeu une gepigtion de soi, une image de soi
donnée a autrui (en l'occurrence, les membres élpuipe d’accompagnement et/ou
I'institution d’accueil) susceptible de jouer unlaessentiel dans le développement
identitaire de chaque étudiant. Le but de notrelyapan’était pas de caractériser
I'écriture réflexive ou I'entretien de rechercharooe les révélateurs par excellence des
dynamiques identitaires en jeu dans le contextkatternance. En revanche, il nous a
semblé |égitime de tenter de comprendre, a pagsrtthces présentes dans les rapports
de stage, ce qui reliait les processus de congtrudgtentitaire au dispositif de
formation par alternance.

Ces textes comme outils d’élaboration réflexiveed@éinés par le cadre universitaire
reposent généralement sur une implication forte &ediants. Leur analyse ainsi que
celle des entretiens a caractere biographiqgue metvalence les multiples tensions
épistémiques (touchant a leurs connaissances @epbons), pragmatiques (touchant a
leurs maniéres d’agir) et affectives (relativeg@rs images de soi, croyances, valeurs)
éprouvées par les étudiantanset entreles différents espaces-temps de formation. On
constate que cette mise en représentation diseulesiv permet de s’engager dans des
dynamiques et stratégies s’élaborant a partir demain nombre de représentations et
de valeurs partagées par les membres de I'équipecampagnement auxquels ces
ecrits sont destinés. Ces écrits adressés a |sit@eprésupposent en effet que les
étudiants adoptent un genre de texte approprié &itlamtion (Baudouin, 2005 ;
Bronckart, 1997), ce qui confére a ces textes umgukarité et un style propre ou il
apparait que les processus langagiers agissent €on@aiateurs a la fois du processus
de socialisatioret de ceux de la construction/développement des atglienvisagés
comme des personnes, c’est-a-dire dans leur irtitisingularité liee a leur histoire
formative et a leur parcours de vie. La rédactiorrapport de stage, qui permet que se
constitue l'identité professionnelle des étudiaatdre ce qui se joue en terme d’identité
dans la situation de formation, en particulier dienstageget dans le discours adressé a
I'université, fait ainsi apparaitre des logiquemstription contrastées dans le dispositif
et des formes réflexives différentes, d’'un étudabautre. Une analyse transversale des
rapports de stage met cependant en évidence gteec’&€e que cet écrit joue un rdle de
tiers entre deux espaces-temps de formation, pemtett chaque étudiant de
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reconnaitre et de faire reconnaitre son action eerensemble d’activités dotées de
sens et de significations) qu’il a une fonctionnfiative susceptible de générer une
réappropriation subjective des apprentissagessésatin formation et un développement
identitaire.

Notre option épistémologique d’envisager les idéaticomme des constructions
représentationnelles avec I'’hypothese que l'idénptocéde, en tant que catégorie
d’analyse, des travaux issus de la problématiquéedgagement en formation nous a
tout naturellement conduite a d’abord nous int@&esaix motifs d’engagement des
étudiants dans le dispositif. Par ailleurs, nogrpdtheése selon laquelle les processus de
subjectivation s’opérent dans la zone interne dehgr développement du sujet nous a
renvoyée au rapport entre les sollicitations formestet les réponses que I'étudiant peut
trouver dans le dispositif, étant donné son horid@ttente par rapport a la formation,
ses maniéres de penser et d’agir, ses images ,dmasapacité d’auto-positionnement et
sa capacité a faire face aux tensions inter ed-gubjectives qui surviennent dans les
différentes situations et pratiques de formatiorcomtrées.

6.1. Configurations identitaires des étudiants qus’engagent dans une formation
professionnalisante en alternance

En réponse a notre question qui visait a comprecergui pousse les jeunes étudiants
des Sciences de I'éducation a s’engager dans podiii§ de formation de formateurs
par alternance, il ressort des entretiens a caeabtégraphique qu’il existe un lien fort
entre 'engagement des sujets dans le disposit@fternance et la dynamique identitaire
dans laquelle ils se trouvent inscrits & un mondeniné de leur trajectoire personnelle.
Ces entretiens mettent en évidence que ce momerdgspond pour la plupart des
étudiants a un tournant et a une rupture d’égeilil#s au fait de devoir choisir une
orientation qui représente une anticipation impudale leur devenir professionnel. Le
choix de la « spécialité » formation des adultesstitue un acte significatif d’'une
identité virtuelle et le choix de l'alternance sfgnqu’il y aura confrontation au monde
du travail et a la vie active. Nos analyses montgeie la quéte identitaire des étudiants
oriente leur conduite et leur engagement en foonagn fonction des buts personnels et
professionnels qu’ils poursuivent, de la valeurilgaccordent aux différentes activités
liées a leur formation par alternane@l(ie et de la perception gu’ils ont des chances de
réussir dans le dispositiéXpectancy Mais il apparait aussi que leur engagement est a
relier au réle prépondérant des interactions sesia&t des instruments matériels et
sémiotiques disponibles dans leur environnemenuetc’est précisément en vertu de
cette altérité qu'ils se construisent au plan il@iné. Ainsi, si notre analyse des cas des
étudiants souligne assez fortement la dimensionividhuklle des dynamiques
identitaires en jeu dans I'engagement en formal®ehaque étudiant, elle met aussi en
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evidence que I'on ne peut négliger la dimensiomltgsent sociale des dynamiques
singuliéres et ceci a plusieurs égards.

6.1.1. Des dynamiques identitaires entre bricolageet rationalité
stratégique

Comme nous l'avons posée dans notre approche dq@ori’identité est en partie
constituée de I'appartenance des sujets a desegpaples communautés de pratique ;
et ces appartenances, parce qu’elles sont mouvémtesa parlé de « trajectoire de
participation ») peuvent étre sources de tensidestitaires par rapport auxquelles
'engagement en formation prend son sens. Dansotgexte de l'alternance, si la
dynamique identitaire oriente les conduites de shagudiant en fonction des buts qu’il
désire atteindre, des écarts qu’il cherche a rédaur des tensions qu’il tente de
résoudre, il apparait aussi que les activités dfaeun réalise ne se réduisent pas a son
seul vécu intentionnel. Nos analyses mettent ewleé¢e que si chaque étudiant
développe des stratégies identitaires pour fare gax tensions éprouvees, il existe un
risque de présenter chacun seulement comme étaatdtenr stratégique et calculateur.
Chacun agit plutét en fonction de déterminationgtiplas, hétérogénes, contradictoires
du monde réel, dans le cadre de rapports sociaudaes des formes d’actions
collectives (Bronckart, 2005) le mettant le plususmt aux prises avec des
interrogations existentielles, susceptibles de da@rser sa dynamique identitaire de
départ. De méme, avant son entrée en formationajp@mance, si les événements
biographiques, auxquels chaque étudiant a été augfrdans sa trajectoire de vie
résultent partiellement des choix gqu’il a plus oaims délibérément et consciemment
poseés en lien avec sa dynamique identitaire, ceix clépendent aussi en grande partie
des déterminants sociaux qui pésent sur lui, etequietour, peuvent agir profondément
sur sa dynamique identitaire.

Le choix de I'alternance comme anticipation d’un denir professionnel et identitaire

Nos analyses des configurations identitaires desliagtts, avant leur entrée en
formation par alternance, mettent en évidence que pes jeunes adultes, le choix de
ce type de formation met en jeu des représentatitums moi actuel, projectif ou
souhaitable, mais il met également en jeu, et denféiée, des représentations d’'un moi
professionnel, social, intime. La compréhensiorede engagement implique de ce fait
une approche historisante que certains étudiantsl’aileurs eux-mémes adoptée en
choisissant une « forme biographiqé pour présenter leur parcours et leurs motifs

42 Rappelons que pour Dubar, la «forme biographicumur autrui » correspond & une structure
discursive typique qui sous-tend et donne sens aéits de pratique considérés comme des terdative
de « mettre en intrigue » dans un contexte donee edpériences biographiques et relationnelles « L
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d’inscription dans le dispositif. Il apparait alayge I'impact formateur du dispositif est

a relier a leur dynamique de construction face u@r leistoire, au processus de

transmission générationnelle, au poids des détatinits sociales, aux représentations
gu’ils se font de la formation en alternance, aersions identitaires qu’ils ont a

résoudre, a leurs désirs et leurs aspirations. bagagement en formation est ainsi a
considérer comme tentative de réduire I'écart erdrqu’ils désirent devenir et ce qu'ils

sont afin de combler la faille qui sépare leur éedeur projet. C'est par le repérage de
I'écart entre son « identité héritée » et son «iitie visée » que, comme le dit Kaés,
« le sujet peut se constituer dans sa subjectvsie former » (Kaést al.,1973, p. 68).

Pour les autres étudiants interviewés qui ont lggié une « forme relationnell&»
(Dubar, 1998) pour présenter leur parcours de foomadans le contexte de
l'alternance, [Soléne et Lisa], il apparait égaletnque leur engagement dans le
dispositif est a relier a leur dynamique identéagn cours.

Il ressort significativement de nos analyses qu& pes étudiants, mais ceci est valable
aussi pour Armelle, Manuel, Fanny et Brigitt, 'aggment dans une formation de
formateurs d’adultes se comprend tout d’abord earéprésentations qu’ils se font du
métier de formateur et, au-dela, par les repréBentaqu’ils se font de leur devenir
identitaire. Il est frappant de constater que emdlagement en Sciences de I'’éducation
correspond pour les étudiants au projet de trarailhns un domaine « qui se rattache
aux sciences humaines » ou les dimensions relaii@snsont fortement sollicitées,
I'entrée dans la filiere de la formation des adulii@iére souvent inconnue au moment
de l'inscription en Sciences de I'éducation) seidiEpour la plupart des étudiants dans
la temporalité d’'une année seulement, celle dedmjgre année en « Tronc commun ».
Ce choix s’effectue donc quasi fortuitement, s@amsésentation construite de ce champ
de pratiques avant I'entrée a l'université. L'eng@agnt en formation de ces étudiants
apparait ainsi d’emblée comme résultant d'une neimeoavec de linattendu, de
I'inédit, de 'imprévu, de l'autre...

forme biographique pour autrui » est, entre autrasactérisée par « l'inscription des individus glan
une lignée générationnelle ».

43 Rappelons que la « forme relationnelle », toujsetsn Dubar, renvoie & un Moi socialisé dans isepr
de rble.
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Le choix de I'alternance résultant de l'identificadn a des autrui

Notre analyse portant sur la construction du chaentrée en licence
professionnalisante et sur les motifs d'orientatinat en exergue que pour tous les
étudiants que nous avons rencontrés, le choix deniteformateurs d’adultes se réalise
sur une dynamique fondée sur des processderdification:

« soit par rapport a des formateurs d’adultes chendsmencontrés au cours de la
premiere année a l'université dans le cadre d'umirssire portant sur
I'observation et I'analyse des terrains de la fdiarades adultes ;

« soit par rapport a d’autres étudiants, plus aggmntasuivi le méme cursus de
licence et rencontrés en cours de formation enoRdicommun » (premiéere
anneée a l'université) ;

- soit par rapport a des enseignants universitainggsliqués dans la filiere
formation des adultes rencontrés lors de cette ipremnnée.

Cette rencontre avec des acteurs de la formatios, joour la plupart des étudiants, un
réle de « révélation » induisant la constructionndeivelles références identitaires en
relation a la fois avec le monde de I'éducatairavec le monde du travail, ce qui les
amene a se distinguer des étudiants préparantioarde Mention Enseignement dont
ils cherchent manifestement a dédférencier. L'inscription dans le cursus de la
Formation des Adultes apparait alors comme un sigteficatif d’'uneidentité encore
virtuelle mais cependant fortemergvendiquéela tension éprouvée par les étudiants
prend alors la forme d’'une projection de soi ddasgehir, d'une confrontation a de
nouveaux «soi possibles », c’est-a-dire a autaimhages d’eux-mémes qu’ils
pourraient devenir un jour. Ces images, qui correspondené idies soi idéaux et/ou
normatifs, vers lesquels les étudiants tendenttsesitvalorisées par certains étudiants :

- devenir consultante en apportant une aide « efficaet « ciblée » a autrui
[Armelle] ;

« travailler comme formatrice dans le domaine detdiiculturel [Brigitt] ou
dans celui de 'humanitaire pour aider ceux qui stams le besoin [Fanny] ;

- travailler aussi bien en entreprise que dans leailwendu social, dans un
secteur qui offre des perspectives d’emplois difiésset des « débouchés »
[Soléne] ;

- travailler dans une grande diversité de contextetaes un métier ou il est
possible de se réaliser tant au plan personnegbpfessionnel [Lisa] ;

« transmettre des savoirs pour aider les personnesnguu potentiel et qui
n’y arrivent pas parce gqu’elles manquent de culfvt@nuel].
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L’engagement dans la formation est alors motivé leadésir de progresser vers
'accomplissement d’une image positive de soi guiherchent a atteindre comme but.
Pour d’autres étudiants ou les mémes, I'engagepeunt aussi permettre de mettre a
distance une image négative de soi :

- s’échapper d’une condition d’origine modeste [AdeaeVianuel] ;

« sortir d'un statut dévalorisé et dévalorisant p@ngager dans une
dynamique dominée par la visée d’'une image posi@x@rcer un meétier
« relationnel » en lien avec ses préoccupationgistées) [Fanny].

Le stage comme source essentielle de motivation

Pour ces étudiants, la formation en alternancenams au départ, est parée de toutes
les vertus. Tous les entretiens mettent en évidegu@ I'entrée en formation, les
étudiants accordent une grande valeur a la forma&ioalternance et aux stages. Ceux-
ci constituent, pour cing étudiants sur six de aéthantillon une source fondamentale
de motivation pour s’engager dans le dispositifnshique nous l'avons vu en
introduction, I'engagement en formation par altece s’effectue, pour ces jeunes
étudiants, dans des conditions socio-historiquescehomiques particulieres : un fort
taux de chdmage de type structurel qui les toudrécplierement et qui les met en
proie a lI'inquiétude face a l'incertitude de I'averdésormais érigée en norme sociale.
Dans cette configuration, I'offre de formation elemance comportant des stages
rassure les étudiants sur leur employabilité fufugle constitue « un passeport pour
travailler sur le terrain » et « accéder rapidengtrdoncrétement au monde du travail »
[Armelle, Fanny, Brigitt, Soléne].

Globalement, pour ces étudiants, la réalisatiostdges apparait donc comme :

- la garantie d’'un contact avec la réalité professatie ;

- le moyen le plus efficace d’apprendre le métiefadmateur ;

- le moyen d’acquérir, par la mise en situation ceterde travail, une
expérience professionnelle qui pourra étre men&endans le curriculum
vitae et valorisée lors de futurs entretiens d’emeha. Aujourd’hui, en effet,
le stage n’est plus seulement une occasion d’expéi professionnelle pour
les étudiants. Il devient une condition a rempbupse faire accepter des
employeurs potentiels. C’est une référence qudsiédh
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Une formation en alternance... oui, mais universitair

Un autre motif, souligné par les étudiants, pouengager dans cette licence
professionnalisante est son caractére universitatemparativement a d’autres

structures de formation, l'université bénéficiermBumage particulierement positive qui
compte pour une large part dans le choix des éttdi®our certains, elle est un lieu du
savoir, « gage de réussite sociale », pour les mémepour d'autres, la formation

universitaire est « valorisante » en ce qu’ella leermet d’obtenir un dipléme situé a
un «niveau supérieur » a celui proposé par d'auirestitutions. Dans ce cas,

'engagement en formation professionnalisante aiversité correspond au désir

d’acquérir une reconnaissance symbolique ou lappetve du diplédme permet de

renforcer I'estime de soi. D’autres étudiants éwrgueur « fierté » d’étre a l'université

en ce qu’'elle est un lieu valorisant 'autonomid'edprit critique. On constate aussi que
pour certains étudiants, le choix de faire desedwdl'Université de Geneve correspond
a leur désir d’étre dans un lieu « ouvert sur lendgo» ou I'on rencontre une grande
diversité de cultures.

Des attentes pragmatiques et des logiques d’engagerstratégiques et identitaires

La restitution des parcours scolaires, univergtaou professionnels des étudiants met
en évidence que la décision de s’engager dansicereé professionnalisante se fonde
sur des motifs, des attentes, des représentatilwss,intéréts divers par rapport au
dispositif d’alternance en fonction de leur dynam@gidentitaire en cours. Si les
étudiants ne visent pas les mémes enjeux et néxeat fpas les mémes obijectifs,
soulignons cependant que leur engagement en licenoiessionnalisante répond
majoritairement a des attentes pragmatiques, tearn@rs une professionnalisation
permettant une insertion optimale sur le marché&emeploi. En méme temps, le plus
souvent, plusieurs logiques d’engagement coexisgezumpris chez le méme sujet. Les
logiques d’engagement sont aussi d’ordre idengifaiti I'entrée en formation répond a
des besoins non plus professionnels, mais persartehgagement correspond alors a
un besoin de reconnaissance visant a acquérir geaox avantages qui permettront
aux étudiants d’assurer une meilleure représentaiaine meilleure définition de soi
au regard de leur environnement social.

Lors des entretiens a caractere biographiqueglasnses des étudiants a notre question
portant sur leurs motifs d’engagement dans unedbom de formateurs par alternance
mettent en évidence que I'entrée en formation domestine situation particulierement
riche pour I'observation des rapports entre fororgtprofessionnalisation, mobilisation
des étudiants en formation et « problématique itérg ». Notamment pour deux
raisons :
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1. L'entrée en formation en alternance estinwestissemengui implique pour
chaque étudiant des composantes représentationn@lfgicipations sur soi-
méme et sur ses activitéexpectancy préférence d’engagement dans des
activités au deétriment d’autres dans le contextel’aléernance, permettant
d’atteindre des buts notamment d’ordre identitaiveu de réguler des tensions
(valug s’enracinant dans leur histoire antérieure.

2. L’entrée en formation par alternance se situe pows les étudiants interviewes
dans une problématiqué’événementou de transition mettant en jeu, pour
chacun d’entre eux, un ensemble de constructigm&sentationnelles sur soi,
sur ses activités, sur ses environnements, suretdons a autrui. Se trouvent
dés lors présentes « au travail » représentationsod actuel, représentations
projectives de soi, représentations des représamgatd’autrui sur Ssoi,
représentations de soi issues de I'image de saié@oa soi-méme et a autrui,
affects identitaires et stratégies identitaires.

En résumé, les logiqgues d’engagement de la majdegétudiants sont stratégiques,
c’est-a-dire motivées par la construction d'un ergjrofessionnel. L'engagement se
comprend alors par le désir de retirer des avastage leur permettront de se
positionner sur le marché de I'emploi. Dans ce césntrée en licence
professionnalisante se fait dans le but d’acqua® compétences professionnelles. Les
étudiants s’attendent ainsi, avant tout, a étrenésr au métier de formateur d’adultes,
donc a la fois a des compétences techniques etnmshtales et a des contenus de
formation leur permettant de comprendre la vie t&det son rapport au travail et a la
formation. Pour les mémes ou pour d’autres, leentds intellectuelles a I'égard de la
formation peuvent étre fortes. lls attendent atbeda formation I'apport de nouvelles
connaissances, pour le plaisir d’apprendre et diédg des compétences autres que
professionnelles. Selon cette perspective, I'entéeformation correspond a une
curiosité intellectuelle et au désir de se formerdala de la spécialité « formateurs
d’adultes ». L’exigence est alors de pouvoir s'@auaux disciplines académiques et
d’assouvir sa soif d'apprendre sans considératiorsttumentale », pour le plaisir de
I'étude en soi, permettant de développer une perfiéive et critique.
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6.1.2. Le stage comme épreuve

Si, comme on vient de le voir, les stages béndfigeuvent d'un préjugeé favorable de
la part des étudiants, notre étude des rapporttad®e met en évidence qu’a partir des
pistes de réflexion et/ou des considfigsoposées par le dispositif universitaire pour la
rédaction de cet écrit, les étudiants rendent cert@plus souvent d’'un processus de
formation qui fonctionne a la fois par engagemesmisddes épreuves permettant de
découvrir ce qui résiste (et que I'on appellera «dalité »)et par régulation d’'une
rupture avec leur trajectoire antérieure. Ainsi qoeus l'avons dit dans notre
introduction, le stage constitue pour ces jeunasi&bts une triple nouveauté ; c’est
leur premiére expérience dans le champ de la faomaes adultes, c’est aussi souvent
leur premiére expérience des milieux professionnefdin a cela s’ajoute qu’ils vivent
pour la premiere fois I'alternance en formationtt€dormation en alternance qui vise
une maitrise et une culture professionnelle sppeafies sort d'un modele disciplinaire,
académique, et constitue assurément une plus awsrdificile mise a I'épreuve de leur
identité faite de résistances, d’ambivalences,ug¢ures et d’efforts pour construire de
nouveaux reperes.

Le stage : premier pas dans la vie professionnelle

L’analyse des rapports de stage révele que cettéuption discursive sollicite des
enjeux identitaires importants. Dans ces écritgsil frappant de remarquer que la
plupart des étudiants comprennent et critiquent éeqpérience subjective du stage en
évoquant leur problématique intégration dans lesiteodes socioprofessionnels.
Certains formulent que leur inexpérience est soudtmcertitude voire de
déstabilisation identitaire. Pour d’autres, il agaque la réalisation du passage entre
I'université et le monde du travail n’est pas simple stage est ainsi source de doutes,
d’incertitudes, de tensions, de questionnementsstaiels. Il correspond
manifestement a un moment densition se caractérisant par une rupture avec
I'indétermination qui caractérisait leur vie d’éiandt : tout paraissait possible et voila
gu’ils se retrouvent dans un lieu autre, étrangjeisqué avec une « mission » a réaliser
qui met en jeu, comme on 'a vu dans nos analydesimages de sa@ssociées a des
enjeux existentiels liés a des tensions identgaire

4 Rappelons ici que I'équipe d’accompagnement infiigl a, entre autres, fait le choix d'inviter les
étudiants a envisager le rapport de stage comnéernitnpermettant de rendre compte de la complexité
des milieux d’accueil et de leurs effets sur lessiins réalisées et sur leur place en tant queastsg
(cf. présentation des données contextuelles decleerche).
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Le stagiaire : une personne « déplacée » et inexpéntée

I est frappant de constater qu'a partir du choiffedué par I'équipe
d’accompagnement, d’inviter les étudiants & enwsdg rapport de stage comme un
écrit permettant de rendre compte de la compledg® milieux d’accueil et de leurs
effets sur les missions réalisées et sur leur piacéant que stagiaires, la plupart des
étudiants représentent leur stage comme une sottémteuve du feu ». Celle-ci prend
la forme d’uneinitiation, a comprendre dans les deux sens de ce terme, & dave
part, un apprentissage essentiel, profond, trefiqoant, et d’autre part, une formation
fragmentaire, superficielle correspondant a « unsertion tronquée dans les collectifs
de travail » (Dubar, 2004). Le stage apparait atligbord comme une expérience
fondamentalement ambivalente.

La plupart des rapports que nous avons étudiéentrmdmpte du stage comme d’'une
pérégrination au cours de laquelle I'étudiant guié lieu universitaire pour se rendre
sur le « terrain ». De ce point de vue, ainsi daenlis en évidenc€haix (2007), tout
stagiaire est une persondéplacée« en situation d’émigration » comme le dit Cohen-
Scali (2000). C’est une personne qui S’aventuretegritoire inconnu et change de
milieu, ce qui est facteur de tensions. Les repgoes perdus, les certitudes réduites, les
dépendances a autrui accrues. L'analyse des rapgest étudiants qui font leur stage
dans une institution d’accueil gu’ils connaisse@admet en évidence que ceux-ci sont
également déstabilisés car ils ont & endosser ueaax roles et a adopter de nouveaux
statuts professionnels.

A l'analyse de certains rapports, on constate tprdrée en stage, avant méme d’'étre
effectuée, suscite une série d'interrogations spwadant a des tensions mettant en jeu
des aspects cognitifs et affectifs, sources d’émneticontradictoires provenant a la fois
de la crainte de ne pas étre a la hauteur de ceeanti étre attendu d’eux comme
formateurs d’adultes et du fort désir de mettré@réuve leur projet professionnel.
L’entrée en stage comme « passage » est partemlert bien restituée dans le rapport
d’Armelle. Cette étudiante met clairement en évidence gqueosalisation comme
stagiaire s’est opérée concrétement a travers utairtenombre d’étapes dont la
premiere, qui précede l'entrée en stage proprentdi®, est présentée comme
« cruciale », générant a la fois de I'angoisseesdtahthousiasme.

L’entrée en stage est représentée comme un seupassage, source de nombreuses
interrogations : Avec qui et comment va-t-elle &idler ? Sera-t-elle bien acceptée par
ses futurs collegues ? Sera-t-elle capable d’ertrpetits pas dans la profession de
formateur d’adultes ?

Au-dela de ce cas, notre analyse des écrits deants met en évidence que leur
alternance leur permet d'étre membre de différem@msmmunautés de pratique, a
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envisager comme desstitutions de sens’est-a-dire comme étant « tout autant des
systémes conceptuels, de maniéres de penser eir, dpge des dispositifs de
distribution et de régulation stables de pouvo(Quéréet al, 2000). Ceci pose de
maniere complexe et délicate la question du sentide compétence de ces jeunes
étudiants-stagiaires, a associer bien sir a celldedr identité professionnelle. On
constate que leur insertion dans un milieu de iraetaleur engagement dans des
activités souvent vécues comme déstabilisantemiepas sans risque : risque de ne
pas se sentir a la hauteur, risque de ne pas ¢ sempétent. Certains étudiants
ecrivent que lI'exposition au regard de colléeguesdeututeurs plus expérimentés est
génératrice de tensions portant atteinte a leumeste soi [Manuel, Armelle, Fanny].
De nombreux extraits de rapports de stage illustpan ailleurs les difficultés qu’ils
rencontrent a circonscrire leur activité, a défieur mission et a se faire reconnaitre
comme stagiaires « formateurs » dans certains ximstesocioprofessionnels. On
constate ainsi, dans les rapports de stage, quepoésxtes provoquent soit des conflits
au plan de leur prise de réles, soit un sentimé&nttdité ou d’inefficacité vécu sur un
mode critique, susceptible de perturber leur smeabn et la construction de leur
identité professionnelle.

Ainsi, la plupart des étudiants éprouvent d’aboed difficultés a assumer lincertitude
identitaire et statutaire liée a 'ambiguité eguivoque de leur position de stagiaire.

Le stage : une situation transitoire (inconfortable

En plus du fait que le stagiaire apparait comme eesonne déplacée et
inexpérimentée, nos analyses des écrits des étsdratiquent que le stage correspond
a une situation provisoire, aussi bien au plantdtusque de I'affectation : « N'ayant
pas de place a disposition, je ne pouvais « mersitwlans une quelconque strate de la
pyramide hiérarchique », écrit Armelfapport9, 3-5). Quelles que soient la nature de ses
activités et I'étendue de ses responsabilités,itizaton du stagiaire est en effet
précaire C’est aussi une expérienselitaire, tres difféerente de celle qu’il connait a
I'université ou il recoit une formation dans le oad’'un groupe de pairs. L'étudiant de
I'alternance est intégré dans une entreprise o danservice ou il n‘'occupe pas de
place définie a 'avance dans une structure fonoedle et hiérarchique, ou il se trouve
d’abord placé dans des rapports de force souvemésques par rapport a autrui,
d’autant plus qu’il ne connait pas, le plus souyvdiistoire de linstitution dans
laguelle il entre, les pouvoirs et les contre-parsides hiérarchies et leurs directives et
n'est donc pas a méme de décrypter les configumstoganisationnelles

Comme tout processus d’initiation, le stage sewérdans un temps limité. La période
pendant laquelle il se déroule est scandée paretait nombre d’étapes dont nous
avons retrouvé la trace dans la plupart des rappaprés laséparation avec son statut
antérieur d’étudiantque nous venons d’évoquer (le stagiaire est s&@aon groupe
d’appartenance a l'université pour retrouver, dansautre lieu, ceux qui seront ses
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tuteurs), la plupart des étudiants évoquent ensuittemps denarginalisationou ils se
trouvent dans un espace intermédiaire et un tengscplier pendant lequel ils
subissent certaines épreuves. Puis vient enfirtéfmation, qui marque, par un
événement particulier, la reconnaissance du stagpar le tuteur et/ou le collectif de
travail. Cette intégration, a conquérir, passe lguisition de compétences, coté
étudiant.

Cet aspect initiatique de leur formation et l'anddence des relations qui la
caractérisent se cristallisent particulierementnaueau des pratiques et des relations
avec les professionnels aupres desquels les étsddoivent faire leurs preuves,
conquérir leur identité professionnelle et, d'urextaine maniéere, étre intronisés. La
valeur dont il importe de faire preuve répond d#&s,lcomme nous I'avons développée
dans notre approche théorique, a des exigencesedmmaissance conditionnelle
(Flahault, 2006) qui sollicitent, chez I'étudiardes capacités d’autonomie et de
détermination.

Le stage : un enjeu de « place a trouver », soudegtensions

Notre analyse des textes oraux et écrits prod@itsgs étudiants montre que ce sont
d’abord des processus interactionnels propres asdaations de co-présence et
d’activités collectives qui font I'objet de misels eprésentation, de communications et
de sémiotisations de leur part. Dans les dimensiangatives et théoriques de leurs
rapports de stage, tous les étudiants caractétamanéxpérience en I'inscrivant dans un
environnement matériel et symbolique qui parti@peplus fréequemment, fait obstacle,
directement ou indirectement, a leur activité. Lewdalités de leur accuell,
(re)présentées a partir de la question de leurepdacstagiaire, font I'objet de plus ou
moins ameéres désillusions et de vives tensionstitdeas ou il apparait que la
conscience du décalage entre identité pour sdidyés identité pour autrui (attribuée)
est le plus souvent vécue de facon assez doulaur@edte tension qui correspond au
décalage entre I'image que les étudiants ont dieéries et celle que leurs tuteurs (et
les collectifs de travail) leur renvoient est fréqunent rapportée dans leurs écrits.

La facon dont chaque étudiant fait référence arobl@me de place est variable selon
ses perceptions, ses valeurs, son jugement, legséhdonne a ce qui I'entoure... Mais
globalement, on peut penser que cette insistanvgdergue les étudiants sont, en début
de stage, dans I'expectative, ultra-sensibles a@actions d’autrui, déstabilisés,
insécurisés, avec la peur de mal faire et de nga® interpellés par quelque chose
gu’ils n'auraient pas identifi€ comme importantpnslaine forte quéte de reconnaissance
et d’identification au groupe professionnel de méhee. Les propos des étudiants
relatifs a leur expérience de stage montrent qu’'eicessite, surtout au début, une
concentration de tous les instants et une fortdigetmn ou les étudiants font d’abord
I'apprentissage d’une communauté de pratique.
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Le stage : un enjeu relationnel, source d’émotions

La question de leur «place » que les étudiantquamt si fréquemment en la
problématisant a I'aide de concepts parfois adméte mobilisés [Armelle, Manuel]
met en évidence que les tensions que vivent laapies étudiants autour de cet enjeu
de place sont percues comme d’autant plus impedamt’elles comportent un enjeu
relationnel fort. Dans les contextes de travail générent des situations fragilisantes
vécues sur un mode critique ou conflictuel qui aéfectent, il est alors frappant de
remarquer que les étudiants développent des réactides valeurs, des stratégies
diversifiées qui se manifestent dans leurs conslygte des mobilisations offensives se
traduisant, soit par une affirmation de soi et gnéte de valorisation (par exemple, la
définition et la mise en ceuvre d’'une mission yiibeir I'entreprise et pour eux-mémes),
soit par des mobilisations défensives (replis, esmnt, doutes, réactions
d’infériorisation ou d’auto-dévalorisation). Il ag@it ainsi que les étudiants se
socialisent et construisent des représentationsodgui dépendent de facteurs liés a
certaines de leurs dispositions, susceptibles eféeiliter (ou non) les transitions plus
ou moins difficiles qu’ils vivent. Il ressort siditativement de nos analyses que
I'estime de soi (Dubar, 2000 ; Cohen-Scali, 2008) fertement mobilisée dans le
contexte de l'alternance, a c6té de I'existencan@’d identité de projet » (Tap, 1988 ;
Chaix, 2007) et de la capacité a la mettre a l@peede la vie adulte, notamment dans
le cours du stage. Ces capacités permettent meamifeat aux étudiants d’entrer dans le
jeu des transactions identitaires, dont nous avangu’elles sont la base des processus
de socialisation (Dubar, 2000).

Le stage, une expérience complexe et ambivalergatre projet de soi pour soi et
projet de soi pour autrui

Beaucoup d’étudiants rapportent dans leurs égritds aussi dans les entretiens, des
tensions exprimant un écart entre le projet deesoformation et un projet que leur
référent de stage a eu pour eux dans le cadreade f¥lanuel, Solene, Fanny]. Nous
avons vu que ce dernier projet correspond a des fioposés ou attendus d’eux. Ces
définitions de réles fonctionnent comme des presons d'activités et des
prescriptions identitaires qui constituent un élémenportant dans la définition,
redéfinition ou transformation des stratégies idainés des étudiants. Les étudiants
sont tres souvent amenés a renégocier ou a rediéfimimission afin de construire du
sens a partir de ces prescriptions extérieuretgreant compte a la fois de leurs projets
et du projet de l'acteur prescripteur. Ce congtgiimt en grande partie celui de Chaix
(2007) pour qui les indicateurs de la capacitéra &tacteur de sa formation » pour
I'alternant c’est, d’abord, la capacité a cons&uine position de stagiaire, dans le cadre
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des situations de travail, en accord ou en coritestavec celle qui est attribuée par le
tuteur.

Mais si le projet permet I'apprentissage et I'agpration de compétences, c’est parce
gu’il permet de s’inscrire dans un contexte soelculturel. Selon Chaix (1994) :
« L'identité de projet se construit quand le prajatstagiaire est reconnu valide par les
figures signifiantes du monde socioculturel » (74-175). Autrement dit, si les
« stratégies », positionnements, transactionsagesrde chaque étudiant dépendent de
son estime de soi, on constate dans nos analysdessont aussi sous-tendues par des
contextes de formation plus ou moins favorablesindégrateurs. Il en ressort que
'inégalité des conditions d'acces au stage camstitun « biais» qui influe
considérablement sur la construction de lidenptéfessionnelle des étudiants. A
'époque ou nous avons effectué notre enquétestieges auxquels accédaient les
étudiants ne dépendaient que trés partiellemenkoffee de stages fournie par le
dispositif. Par conséquent, les stages qu’ils peumaéaliser dépendaient soit de leur
parcours scolaire, universitaire et/ou professibnaetérieur soit de candidatures
spontanées voire de leurs relations familialescal®s. Ces modalités d’acces au stage
influent manifestement sur I'activité des étudiastsr les relations gu’ils entretiennent
avec les professionnels en poste, sur la liberé&tidn et d’expression dont ils se
sentent pouvoir disposer. On trouve des exempldamgact négatif des lieux de stage
sur l'activité des stagiaires lorsque la structdi@cueil est peu aux prises avec des
problématiques relatives au champ de la formatematiultes. C’est le cas notamment
de Solene. Par ailleurs, un stage se déroulant dansontexte ou I'étudiant a déja
travaillé [Armelle] ou encore un stage arrangé lpdiamille [Fanny] peut générer une
confusion de roles ou réduire la liberté de I'étundi

Il ressort de nos analyses que lorsque l'intégnagist vécue de facon satisfaisante grace
a une reconnaissance des étudiants par les misieawprofessionnels au fait de la
problématique de la formation des adultes, cellgetie un réle clé dans leur
construction identitaire ainsi que nous l'avionsnialé sous forme d’hypothése de
départ. Cette qualité de I'intégration agit martéesent sur leur représentation de soi et
leurs projets en leur permettant de s’exprimer,cdastruire des compétences et
d’utiliser leurs savoirs. Certains étudiants, sgiisentent au contact avec une image de
soi positive dans leur stage, se désengagent padioi pdle universitaire de leur
formation mais en réalité, la majorité d’entre eargignent de ne pas se sentir a la
hauteur de la mission qui leur est confiée et dmidiance qui leur est accordée.

Nos analyses indiquent ainsi qu’en réalité, lestexdns de travail, qu’ils soient

objectivement favorables ou défavorables a lewggiration, génerent le plus souvent
chez les étudiants des tensions identitaires vémuasne importantes et le plus souvent
urgentes a résoudre. Méme les étudiants qui pensgpds avoir bénéficié d’un accueil
favorable finissent par expérimenter une reconaaiss de leur rble professionnel qui
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génere des tensions non moins éprouvantes ques tdéks a la question de leur place
de stagiaire, tant le sentiment de responsabsit@mnd. Ainsi que le constate Manuel :
« Dans mon stage, si l'erreur voyait le jour, naulement elle était amenée a
disparaitre au plus vite mais ses répercussiongapent avoir des conséquences que je
n'‘aurais méme pas imaginées. Une certaine urgemagag méme la possibilité... »
(Rapport, 115 19-21) Brigitt avoue : «La crainte, la peur de ne pasissir m’ont
accompagneée tout au long de mes activités » tand&rmelle reconnait : « J'ai di
vraiment faire chaque fois un effort pour ne paslasser bloquer par cette peur de ne
pas étre a la hauteur de la confiance qu’on m’@abw (Rapport,19, 42-44)

De nombreux extraits de notre corpus montrent gsierlilieux professionnels attendent
de ces étudiants universitaires des résultats tpeénals dont les enjeux peuvent étre
importants et ou des processus tels que non senfdes&ime de soi — qui concerne les
évaluations de la «valeur » personnelle — maisidas« sentiment de compétence »,
c’est-a-dire la perception qu’a la personne de marmsen une activité dans un domaine
particulier, sont fortement mobilisés. Ces tensi@hatives a I'écart entre d’'une part les
compétences et les connaissances malitrisées patuldsints, et, de l'autre, celles
requises par I'image de soi visée, notamment dam®htexte professionnel, sont trés
fréequentes. Notre étude confirme ainsi I'hypothéseBourgeois (2006) selon laquelle
les tensions identitaires sont d’autant plus s#ifls et vécues comme importantes et
urgentes a résoudre, qu’elles mettent en jeu degéamde soi s’incarnant dans des
enjeux « existentiels », immeédiats concrets etatp@mels.

Tensions identitaires et effets sur 'engagementfermation

Il ressort par ailleurs de nos analyses que lediagits participent a des communautés
de pratigue aux logiques parfois opposeées, sinontradictoires, voire méme
paradoxales — un systéme travail et un systemeersiigire — dans lesquelles ils
développent des rapports aux savoirs, des stratégjiedes types d’apprentissages
différents. Cette participation occasionne des ularices identitaires mettant
généralement en jeu une grande énergie. On peéterephez certains étudiants des
sentiments de dissonance et/ou des conflits difilgation et de loyauté par rapport a
'un ou l'autre des milieux, susceptibles d’entnave développement de nouvelles
dimensions identitaires. Certains étudiants recisseat ainsi qu’ils ne se sont jamais
intégrés dans leur lieu de stage. Mais on peut rebseaussi des processus de
compromis et de désaffiliations temporaires et aiplsts qui aboutissent a la
transformation identitaire des étudiants et a @uozientation de leurs représentations :
« J'ai abordé mon stage un peu dans la noospher wavregard tres théorique... et
puis j'ai réalisé peu a peu qu’'agir, c’est agir lam contexte donné avec ses aléas ! »,
écrit Manuel (Rapport, 107, 23,44)0U encore : « Je me représentais le monde du ltravai
comme un univers en noir et blanc ou le juste edement différencié de I'injuste, mon
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regard naif se met a évoluer... Le travail va bierd@a d’'une réalité normalisée et
standardisée », constate ArmeHepport,15, 22-25)

Si certains étudiants [Armelle, Lisa,] construisknir identité professionnelle par des
identifications a des figures marquantes des coranmés de pratique auxquelles ils
participent : « J'éprouve une grande admirationrpinvestissement et la passion de
ma tutrice pour son travail » [Armelle], « J'ai beaup apprécié d’entrer en contact
avec des professionnels, de les connaitre, de destravailler, c’est valorisant de
travailler, le stage m’a fait faire un énorme b@mdavant qui a eu un énorme impact sur
moi et sur ma vision du monde » [Lisa], d’autrascantraire, peut-étre moins portés a
s’identifier a des modeles et/ou décus par lesemilid’accueil [Manuel, Fanny,
Soléne], vivent des conflits interpersonnels lidewr implication dans le stage et les
mettant en porte-a-faux avec une image de soi wigée préserver et/ou leurs systemes
de croyances ou de valeurs. Le conflit s'inscritr@ldans une interaction sociale, au
sens de « pratique » de relation entre deux ouepitss personnes : « J'ai abordé ma
mission pleine du sens que je lui donnais sansepeitque je devais travailler avec les
exigences, les urgences et les valeurs de ma resiglende stage, bien différentes des
miennes » [ManuelRapport,111, 25-27)

D’autres étudiants éprouvent des tensions relatid&cart entre les compétences et les
connaissances qu’ils maitrisent et celles requasles contextes professionnels :
« Parler en public est une des compétences inlesrant métier de formateur que jai
toujours admirée et désirée, je voudrais expériatecela a l'université avant de m'y
confronter dans mon milieu de travail qui ne sexs tendre en cas d’erreur » [Armelle]
(Rapport, 17, 28-30) Ces tensions sont alors liées aux pratiques gsmienelles. D’autres
étudiants enfin, d’'emblée ou finalement a l'aisexgddes contextes et les missions
confiées, réussissent a élaborer des liens ensreadquisitions académiques et les
apprentissages du travail. Certains d’entre eux iseBstis [Lisa, Armelle] comme des
« universitaires » porteurs de « savoirs-pouvoirscAvec le cours d’économie, jai
tout de suite fait le lien avec ma mission », «éniversité, jai appris a faire des
entretiens qui m’'ont servi dans mon stage et paissarrét fait des liens avec I'analyse
des organisations ». Ces étudiants font alors Hesx @u’ils défendent, s’affirment,
construisent une identité solide : « Dans ma misgiai eu a faire des choix, j'ai eu un
mandat, j'ai apporté quelque chose, ¢ca m’a faitimdrf...] « Apres une anneée
d’alternance, j'ai une vision plus claire de ce qeeveux faire ensuite » [Armelle]
(Entretien 23, 5-8).

Les problématisations issues des situations de stagfirment donc I'hypothese selon
laquelle les tensions vécues par les étudiantsgméwonduire a leur engagement en
formation dans la mesure ou celle-ci est percus moment la, comme un moyen de
soutenir leur remaniement identitaire en coursteClegpothese se fonde sur I'idée que
'engagement en formation est lié & la perceptioe gelle-ci peut contribuer a la
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régulation des tensions éprouveées entre l'imagesaleactuelle (telle qu'on est) et
I'image de soi visée idéale ou normative (telleoquoudrait ou devrait étre) (Higgins,
1987). Elle pose que 'engagement en formation wiépke la perception du sujet selon
laquelle cette derniere permettra de réguler umgida identitaire, importante et urgente
a résoudre : réaliser une image positive que I'@oieméme de soi, ou que les autres
attendent de soi, ou encore éviter une image negdGarver & Scheier, 2000). Il
apparait alors que le dispositif de formation ursitaire via I'accompagnement
collectif et individuel gu’il propose permet généraent de surmonter et de donner sens
aux difficultés rencontrées pendant le stage paséoirs spécifiques qu’il offre. Par
ailleurs, l'effort d’analyse et de confrontationxasavoirs permis par le rapport de stage
permet d’envisager sur cette base de nouveaux affpahents identitaires et
professionnels.

6.2. Réle de la formation universitaire dans la réglation des tensions identitaires

6.2.1. Perceptions par les étudiants des séminairabaccompagnement
collectif

La majorité des étudiants dit I'importance qu’ilscardent aux séminaires collectifs
d’intégration ou, rappelons-le, leurs expériencas partagées : vécues puis racontées
et problématisées a la fois aux autres étudiardd’éfuipe d’accompagnement.

Certains étudiants écrivent que c’est grace auargds et aux discussions en groupe
dans le cadre de ces séminaires d’accompagnembiattitaqu’ils ont « grandi » et

« dépassé leurs émotions » en comprenant mieugal#ér des institutions d’accueil
dans lesquelles ils ont été impliqués [Armelle,i54n

La plupart d’entre eux disent avoir beaucoup appess cet espace-temps de leur
formation grace aux apports spécifiques qui leurébé proposeés. Les apports relatifs a
la « sociologie des organisations », a la « corddiéntretiens », a la « pédagogie par
objectifs » (« Du pain bénit ! ») sont bienvenusemu’ils permettent de développer un
sentiment de compétence par rapport aux missionsées. Par ailleurs, les contenus
favorisant une « salutaire réflexion sur la pragicpar une reprise de I'expérience »
permettant sa « compréhension-objectivation » guaticulierement appréeciés. Ces
séminaires apparaissent ainsi comme des « lieukdmies » permettant aux étudiants
d’établir des liens de sens et d’instrumentalitéestuniversité et le monde du travail et
de « sentir la force possible de I'alternance ».

Par ailleurs, tous les étudiants soulignent lI'int@oce de la dimension collective de
I'apprentissage qui permet la confrontation desifsode vue entre pairs a propos de
leurs expériences de stage. Le fait de partageespérience de stagiaire avec d’autres
étudiants dans le cadre de « petites unités »soépilouvent un « sentiment d’identité
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réelle » ou ils peuvent « déposer leur sac » joaeif@stement pour les étudiants un
rble important au plan de leur dynamique motivatelle et de leur processus de
socialisation. Pour certains étudiants, les pailiss pagés et déja professionnels,
rencontrés a I'occasion des séminaires apparaissemne des sources d’apprentissage
et de «révélation identitaire ». Ces « adultedgzionnels » apparaissent comme
autant de passeurs d’expériences, de significatidassavoirs, de savoir-faire, de
valeurs qu’ils s’approprient et les aident a cooaest a réfléchir leur agir. Le dispositif
semble ici permettre pour une majorité d’étudiantss allers et retours entre
« I'objectivation inter-subjective » des apprerdpss issus de |'expérience
professionnelle, et la réappropriation subjectigecds apprentissages.

Il est frappant de remarquer que certains rarediagits [comme Lisa] disent avoir fait
peu usage des ressources de Il'accompagnement asit@iver collectif et/ou
individualisé mis a leur disposition. C’est parfteéscas des étudiants qui effectuent leur
stage dans une communauté particulierement intégrabmportant une importante
figure d’'identification en la personne d’un tutgurofessionnel. Ainsi, par rapport a un
séminaire d’intégration lié a son premier stagelatiait explicitement demandé aux
étudiants de problématiser leur actitisa est conduite a « inventer des problémes »
qui n’existent pas a ses yeuxette etudiante reconnait, en revanche, que saedie pu
bénéficier de ce séminaire pendant la période de deuxieme stage, elle aurait
certainement utilisé cette ressource pour rédasddnsions qu’elle a éprouvées dans un
contexte difficile du point de vue de son intégratiet de la teneur de la mission
confiée.

6.2.2. L’accompagnement individualisé : des avis mmces

Les avis des étudiants par rapport a 'accompagnemdividualisé sont plus nuancés
que ceux relatifs a 'accompagnement collectif ps#p dans le cadre des séminaires
d’intégration. Certains avis traduisent Il'accompagent comme une aide
personnalisée, un soutien, des conseils prodiguésncore comme un lieu d’échange
permettant de co-construire la mission professilbbende la conduire, de la réguler
entre [l'étudiant et les tuteurs professionnels. Gatcompagnement permet
d’ « orienter » les étudiants, les aide a entresda monde professionnel, a comprendre
le contexte professionnel, a concevoir des actienrmation.

D’autres avis mettent en évidence que les étudidatsitués a un enseignement plutdt
transmissif ou se représentant l'université comiee dle transmission indiscutable des
savoirs, craignent de solliciter cette offre, nataemt parce qu’ils se savent évalués,
fine, notamment a partir de leurs rapports de stagdai@s étudiants évoquent ainsi
leur regret d’avoir confié trop tardivement leuifficultés de peur de perdre face
dans une situation ou ils se sont sentis évalués. l@émes étudiants évoquent la
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nécessité d’'un guidage de proximité pour les adegpns professionnelles. Du coté des
accompagnateurs universitaires, si la conceptiod’ateompagnement parait claire
dans les discours, les entretiens avec les étgdi@vielent que sa mise en ceuvre
demande une révision de posture face a la tentafemseigner lors des entretiens.
Certains étudiants se sont sentis « infantilispardeur référente universitaire alors que
d’autres ont particulierement apprécié de pouvemddicier d'un « réconfort », d’une
« oreille », d'une « disponibilité », de « stimudais intellectuelles » permettant de les
aider a « réfléchir » et a « se remettre en questio

Indéniablement, pour certains étudiants qui n‘oseas solliciter cette ressource,
I'accompagnement universitaire crée une rupturergggport a ce qu’ils connaissaient a
I'école ou a l'université, avant I'entrée en forinat C’est probablement cette
nouveauté qu’il convient d’accompagner elle-mémefarant vivre cette pratique
pédagogique pour ces futurs formateurs d’adultesagtont eux-mémes a mettre en
ceuvre cette démarche avec des personnes en fammatio

Globalement, on constate cependant que pour uneritga@’étudiants, le dispositif
d’accompagnement universitaire individualisé a jan&déle important a la fois au plan
de I'engagement en formation et dans la gestion amdlits identitaires qu’ils
éprouvent. En référence au modele de I'expectaafyevde la motivation a apprendre,
on percoit qu’il favorise notamment I’ « expectamcgn amenant les étudiants a établir
des liens de sens et d'instrumentalité entre Igsempissages réalisés a l'université et
ceux effectués dans le monde du travail en rappat leur dynamique identitaire et
deuxiemement il influe sur leur sentiment de cormpét en apportant des ressources
par rapport aux objectifs, concrets et opératicred leur mission. Il est ainsi
susceptible de jouer un réle déterminant dans Bichgles tensions identitaires sur leur
engagement en formation.

6.2.3. Les cours a l'université

Les cours universitaires sont diversement évalaésep étudiants. Il apparait cependant
globalement que ce sont ceux qui permettent auwka#its de mener a bien leur mission
de stage qui sont les plus appréciés. Soucieuxatggsser vers une image positive de
soi dans le contexte de leur stage en faisant prelev leur valeur, les étudiants
investissent particulierement les cours univergtileur paraissant utiles pour les
régulations liées a leur mission de stage et stibtep de les aider a réaliser les
activités concretes qui y sont liées.

L’engagement dans les cours susceptibles de leurgtiee d’accomplir les meilleures
performances possibles est particulierement soutbea les étudiants qui s’inscrivent
dans undrajectoire d’assimilationen cherchant a étre intégrés autant que possiile a

communautés professionnelles qui les accueillemir Bertains étudiants, I'alternance
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entre les stages et les cours permet ainsi uneigtgte d’apprentissage extrémement
dynamisante », ceci méme si le stage a été vétiaildihent [Armelle, Fanny]. C’est
lors de leur mission qu’ils réalisent que la prefes de formateurs d’adultes « ne
s’'improvise pas » et qu’il est nécessaire de s@mper certains savoirs pour pouvoir
agir efficacement.

D’autres étudiants considérent que la formatiowvensitaire « n’est pas assez pratique »
pour permettre une véritable professionnalisatiqras assez théorique « pour le lieu ou
elle est installée ». Pour eux, il est difficileétdiblir une articulation entre les cours
universitaires et le « coté pratique ». Leur visibmoigne de croyances fortes en des
valeurs académiques qu’ils situent a [l'opposé duf@mation strictement
professionnelle : « Si I'on ne peut pas exercer c@sacités critiques, l'université
sacrifie une de ses missions et se soumet aloicanbmie de marché » [Manuel]
(Entretien,123 47-49)

Soléne pense qu’il aurait été plus « intelliget’effectuer la premiere année de sa
licence professionnalisante « sans stage » : ‘@# sentie totalement démunie, « sans
bagages », lors de sa premiere expérience de stage,le sentiment que les savoirs
théoriques « arrivaient trop tard » par rapport @opeux concrets de sa mission.

Lisa, en revanche, qui a vécu son stage comme Mpérience particulierement
gratifiante et motivante, peine a trouver des agppertinents a l'université. Pour elle,
les ressources a disposition sont difficilementndférables et mobilisables dans
I'action. Elle a rencontré des difficultés a étalles liens de sens et d’instrumentalité
entre les apprentissages effectués dans le monttavadul et les apports scientifiques.
Ces derniers étant, selon Lisa, essentiellementlisatiies a I'occasion de la rédaction
du mémoire, dans le cadre d’'un travail a vocatwadamique, donc.
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6.2.4. La rédaction du rapport de stage comme prossus de mise en sens
de I'expérience professionnelle

Rappelons ici que I'équipe d’accompagnement indigida fait le choix d’inviter les
étudiants a envisager le rapport de stage comnéernitpermettant de rendre compte de
la complexité des milieux d’accueil et de leursetffsur les missions réalisées et sur
leur place en tant que stagiaires. Elle veille guds problématisent et conceptualisent
leur mission en présentant le contexte d’effecturatie celle-ci (dans ses dimensions a
la fois historiques et conjoncturelles), leurs gubtes de choix et d’action, les motifs
et les orientations intentionnelles qui les ontdwots aux choix opérés. Les points a
développer/thématiser portent, par exemple, sumedalités d’apprentissage en lien
avec la spécificité du contexte, la posture duiaieyg les effets des actions dans le
contexte considére, I'analyse plus détaillée d’aogon particulierement formatrice du
point de vue du stagiaire, la question de l'obdzmacomme compétence, les
problemes de posture énonciative dans un écrieusitaire, etc.

In fine, Ces textes doivent faire intervenir eicuter des cadres de références utiles a
éclairer la construction d’'une professionnalitdatenateurs d’adultes.

En méme temps, pour I'élaboration du rapport dgestmous avons vu que chaque
référent universitaire peut négocier avec chaqudiant des pistes de réflexion et/ou
des consignes qui, au-dela de celles que nous sat®présenter, prennent en compte
les situations problématiques singulieres rencest@n cours de formation. Il s’agit

ainsi de stimuler chez I'étudiant une productioscdrsive en lien avec des enjeux réels.
Dans cet usage du rapport de stage, I'étudiantpadenaire d’'une co-évaluation

donnant lieu a des dialogues avec I'équipe des dtauns universitaires et parfois

également avec les pairs dans le cadre des séesinaitlectifs d’accompagnement

(interévaluations).

L’analyse des rapports de stage montre que leegsas réflexifs mis en ceuvre dans
ces textes sont variables, d’'un étudiant a I'autre fonction de son histoire, de ses
ressources et de sa dynamique subjective comprezrantéalité une forte dose

d’intersubijectivité. Ces écrits apparaissent eetefbcialement marqués en ce qu'ils
dépendent des interactions sociales et des méawafmrmatives a partir desquelles

chaque étudiant se forme au contact des savoissyaleurs, des normes et des réles
issus des différents contextes de I'alternanceceEsens, ils sont moins des produits que
des pratiques, c’est-a-dire qu’ils reposent sur édsanges et une coopération entre
étudiants, dans le cadre des séminaires d’intégratentre étudiants, référents

universitaires et tuteurs professionnels, dans datexte de I'accompagnement

individualisé et des entretiens tripartites.
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Les formes textuelles de ces rapports négociéepriraipe, entre chaque étudiant et
chaque référent universitaire sont ainsi d’'une dgadiversité : ils comportent des
éléments de récits d’apprentissage ou de formatiten,chroniques, de récits ou
d’analyses de pratique, de journaux de bord. Lpadple stage rédigé a l'intention de
'université est donc un genre discursif hybridd: s’agit parfois d'un écrit

« professionnel » en ce qu’il porte sur une expéaeprofessionnelle, mais il s’adresse
a des accompagnateurs-évaluateurs investis adacémnme des formateurs d’adultes
(notamment les référents qui travaillent a I'exdéride I'université) et des enseignants
universitaires. A ce titre, ce rapport est aussitexie « académique » intégrant des
références conceptuelles disponibles dans les satpsi savoirs scientifiques. En outre,
cette production textuelle apparait comme fondaatemtent dialogique (Bakhtine,
1984) en raison du croisement des voix et des petisps incarnées par les multiples
acteurs sociaux rencontrés par les étudiants, queoit sur le lieu de stage ou a
I'université. On peut constater ainsi qu’elle cepend a des élaborations subjectives,
nourries de I'analyse individuelle des écarts, digsrgences, voire des contradictions
entre plusieurs cadres de référence.

Points de vue des étudiants sur I'écriture du rappde stage

Armelle, Manuel, Soléne surtout et Brigitt (danseumoindre mesure), soulignent
'importance que cette activité scripturale a reeépour eux au regard des tensions
liées aux enjeux existentiels, immeédiats et coscmtcédemment évoqués. Par la
médiation de cet écrit, ces étudiants mettent emeaune démarche rétrospective et
interprétative (prenant pour Armelle une forme bigdpique) qui vise a clarifier les
implications subjectives mobilisées dans [l'actiofis analysent ainsi leurs
investissements personnels, affectifs, idéologigue'est-a-dire en réalité leurs
représentations, leurs angoisses et leurs peurs rg@guort, notamment a leur
problématique intégration dans les contextes soafegsionnels. Il apparait que leurs
discours relatifs aux effets de la mise en textdede action se référent (surtout pour
Armelle, Manuel et Soléne) a la catharsis en ce sprelle permet de formuler un
propos sur les situations professionnelles vécuesodreusement, ayant généré des
représentations de soi négatives ou dévalorisées.

Notre étude des rapports montre ainsi que si ce pauiicipe essentiellement de
'engagement des étudiants dans la rédaction décitest la possibilité pour eux de
transférer différents savoirs d’'un contexte a faute l'alternance, elle met aussi en
évidence qu'il importe de ne pas réduire ce praceds transfert a un « passage » entre
des temps de formation différents. Ce passage’aisord une rupture correspondant
pour certains étudiants a une crise identitaire lgueedaction du rapport de stage
apparait comme susceptible de réguler :
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« Ce rapport a joué un roéle majeur, un role hypgrdrtant, ca a été clairement un
décentrement par rapport a tous mes affects etgmuort a ce stage qui a été une
grande claque pour moi [Manuethtretien,129 10-12)

« Ca m’a sauvé la vie... », s'exclame d’emblée Solgumetémoigne par I'écriture de
son rapport, de sa difficile et « déprimante » elen€e de stagiaire : « Je crois que tout
ce gue je n'ai pas pu dire finalement, j’ai pu lettre dans le rapport, ca a été une
maniére de faire une... thérapie » [Solémefetien 204, 47-50)

L’analyse des rapports met également en évidence apt écrit est un outil
d’élaboration réflexive déterminé par I'influenca dadre universitaire qui tend a une
conceptualisation théorique dédiée a une repris€edpérience réalisée ;. « Avec la
théorie, je me suis décentré, j'ai relativisé ntaagion » [Manuel]Entretien,129, 17).

Les entretiens menés avec les étudiants a propasleyoué par I'écriture de leur
rapport conduisent a penser que celle-ci constiaer certains d’entre eux une
expérience formatrice susceptible de les aidercanmaitre et a investir les multiples
tensions cognitives et affectives éprouvdasset entreles différents espaces-temps de
formation traversés et d'ainsi en tirer profit. Pdas mémes ou pour d'autres, Il
apparait qu’elle favorise par ailleurs les procesdiautoévaluation (sentiment de
compétence et estime de soi, notamment) en déwsibmes capacités réflexives et
critiques. De nombreuses séquences explicativagyaientatives mettent en évidence
que ces rapports, envisagés comme des mises eésegmtions discursives et
communicationnelles, permettent surtout aux étudiade réguler des tensions
identitaires importantes et urgentes a résoudéaliser une image positive que I'on a
soi-méme de soi, ou que les autres attendent deosoencore éviter une image
négative.

Ce discours visant a offrir des significations aurembres de [I'équipe
d’accompagnement, leur permet généralement de anetitrrelation la représentation
gu'ils se font de leur place dans les cultures tibachétérogenes et particulieres dans
lesquelles ils sont impliqués, leurs représentatidieux-mémes en tant que sujets
agissants, avec leurs autres représentations tamiezsi (soi actuel et soi idéal ou
normatif), issues de leur itinéraire. On observe gette mise en relation conduit a des
configurations d’affects variables selon les étotiaet contribue a définir leurs
dynamiques identitaires. Ces dynamiques, composgé@sne nous l'avons vu, d'un
ensemble de tensions, a savoir les tensions easredifférentes composantes de
I'identité et les tensiongersun projet identitaire (projet de soi) sont treégentes dans
les discours des étudiants et semblent constittaréutable « potentiel énergétique »
(Kaddouri, 2002, 2005). Leers nous dit Kaddouri, constitue « I'orientation idieaire

a laquelle l'individu aspire et souhaite pour lu{2005, p. 148). Dans les écrits des
étudiants mais aussi dans les entretiens, il afifpra cette orientation donne lieu a des
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« stratégies identitaires (conscientes et inconges visant a réduire, maintenir ou
empécher I'avenement des écarts entre identité gmuet identité pour autrui, et entre
identité héritée et identité visée ». Ces dynansqeteces stratégies identitaires jouent
manifestement un réle fondamental dans I'engagemeribrmation des étudiants. En
suscitant un retour sur soi, I'écriture conduit Esipteurs a accéder a une forme
d’historicité et a un processus dynamique qui feseor la fois la construction d’'une

image de soi s’élaborant le plus souvent a padim dertain nombre de représentations
et de valeurs partagées par les membres de I'équipersitaire auxquels ces écrits
sont destinést a unifier les différentes composantes de l'idéntié facon a confirmer

I'identité revendiquée.

On remarque alors que le méme espace décritureagiort de stage est investi de
facon différenciée, en fonction des motifs d’engaget et de la dynamique identitaire
et motivationnelle de chaque étudiant. Certains isipliquent avec un objectif de
légitimation identitaire qui inclut une démarchel@ative des compétences acquises en
lien avec un projet professionnel déterminé [ArmelFanny, Lisa]. Ces étudiants,
acquis au principe de lalternance, s’inscrivennglaine dynamique d’acquisition
identitaire professionnelle et ce, méme si I'exgrgce du stage a été vécue comme
difficile.

D’autres, au contraire, qui sont dans une dynamidgieedéfinition par rapport au
dispositif d’alternance s’y impliquent fortement isi@n s’interrogeant et cherchant un
sens a leur formation. Ceux-la se projettent dan&mir via la mise en ceuvre d’'une
logique d’apprentissage, ou mieux, de formatiorpagsant pas a nouveau, en tout cas
pas immédiatement par lalternance. C’est le catamment des étudiants qui
supportent mal la perte de leur identité d’étudistonnu et leur nouveau statut de
stagiaire [Manuel] ou des étudiants qui n'ont pagjet professionnel déterminé par
rapport au champ de la formation des adultes [&plen

Pour certains étudiants, I'expérience du stageevéomme négative génere, entre autre,
un « projet de soi en formation », fondamentalémeenté vers l'université et plus en
congruence avec la représentation de leur soi.idéal

Ainsi pour Manuel, la rédaction du rapport de stagmnstitué une opportunité qu'il a
saisie pour accéder a une qualification d’étudenton de professionnel. Cet écrit, qui
releve de linitiation et d'une quéte de soi prexssentiellement appui sur des théories
et/ou des savoirs académiques. Il apparait aleequgui participe de son engagement
dans cet écrit est la possibilité pour lui de €rire dans une dynamique de restauration
d’'une identité déstabilisée ou le dispositif d'éme est utilisé comme un moyen de
valorisation et comme support de reconstructiome’image positive. Le rapport de
stage visant a unifier les différentes composadeesidentité de facon a renforcer la
cohérence de I'image de soi et a confirmer I'idéntevendiquée (celle d’étudiant) le
conduit a développer un jugement critique par rappocertaines dimensions de sa
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formation en alternance au point méme d’envisager pause dans un trajet jugé par
trop difficile et déstabilisant. L’engagement emnfiation de cet étudiant s’inscrit a la
fois dans une dynamique « d’entretien de soi »eeprservation identitaire visant a
faire perdurer une identité acquise d’étudiant eéel facon satisfaisante.

Pour certains autres étudiants (comme Solene)apport de stage a permis de
conscientiser les compétences mises en ceuvre @ppeentissages réalisés dans un
stage vécu difficilement. Le rapport de stage anperdereprendrecette expérience
douloureuse et de donner un sens aux difficulthsor@rées via une mobilisation de
contenus de savoirs universitaires. Pour cetteiate] I'écriture a correspondu a une
« thérapie » favorisant ses processus d’autoévwatugestime de soi, sentiment de
compétence, réflexivité), ce qui I'a manifestemengagée dans une dynamique de
transformation identitaire :

« Cet écrit m’'a permis de me rendre compte quet¢gai de méme effectué un travalil
pendant mon stage et que malgre les difficult@s,tgujours essaye de faire au mieux
de mes capacités, j'ai repris confiance en moeah¢ sens enfin préte a effectuer ma
deuxieme année de stage mais... a certaines corgitigrapport, 197, 45-49) Cette
étudiante fera également une pause dans son tiajérmation en alternance pour
acquérir des savoirs théoriques... avant de se lalacer 'aventure d’'un autre stage.

Rapport de stage et émergence de nouveaux « ssipl@s »

Moments symboliques, moments d'affirmation d'uneentité, I'écriture semble
permettre aux étudiants ayant un projet de soidomhtalement orienté vers le monde
professionnel, d’exprimer de nouveaux «soi pdesib, des projets d'avenir par
rapport au métier de formateur. Elle donne alooedasion de se définir soit en
continuité avec le choix initial (confirmation idé@aire) soit en terme d’orientation vers
de nouveaux buts congus en cours de formation. felenet ainsi de participer au
processus de construction d’'une identité professilbm propre, de se penser comme
professionnel, de se construire par rapport aueméé formateur d’adultes. C’est le cas
notamment de Armelle et Fanny.

Pour Armelle, son rapport contient « la substarebake de son projet professionnel ».
Elle met en évidence que cette écriture a corraBpoa «une introspection
douloureuse », mais accompagnée d'une certitudeelle« d’avoir fait le bon choix
quant a son avenir professionnel ».

Il apparait que pour cette étudiante, le fait diécmun rapport a destination de
luniversité a représenté un moyen important de eltdopement d’'une posture
épistémologique critique ayant contribué a inflser sa dynamique identitaire en cours
tout en générant une intensité du processus miativedl. Incontestablement, I'écriture
comme figuration de I'expérience intégrée a seettajre lui a permis d'ancrer ses
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apprentissages tout en développant un fort sentithkercompétence, en réaction aux
difficultés rencontrées en stage.

Il apparait ici que I'expérience vécue et réfléchieconfirmé un projet de soi en
congruence avec la représentation de son soi ipkgsente dés son entrée en formation
(« devenir consultante »). Armelle fait partie @s étudiants en accord avec le principe
de lalternance qui s’inscrivent dans une dynamigliacquisition de capacités
professionnelles au service d’un projet déterminé.

La réflexivité développée par Fanny dans son rapgerstage met en évidence qu’en
s’efforcant de formaliser et d’'objectiver sa pragqde stagiaire, elle a travaillé a sa
propre conscientisation, a [I'élucidation des déteations de sa pratique, a la
découverte de nouveaux soi possibles. Elle a itermius précisément ses domaines
d’intérét et clarifié son projet professionnel.eE4 sort » de son rapport « enfin capable
de mettre des mots sur [ses] «valeurs slres» efidéwa que ceci est un progres
essentiel pour sa future activité professionn&dl¥lon expérience de stage, dit-elle, et
I'écriture du rapport m'ont permis de confirmer gae jattends de ma formation
universitaire pour exercer le métier de formatelans quelle direction je souhaite aller
et que rechercher dans ma vie professionngHetrstien 80, 16-18)

Toutefois, remarquons que, comme les rapports da &i Brigitt, celui de Fanny ne
comporte quasi pas de citations explicites et tireaces a des travaux de recherche ou
des théories constituées. On peut ici faire I'higgee que la forme des rapports de stage
de ces étudiantes est a mettre en relation avedjgamique identitaire en cours mais
aussi et peut-étre surtout aux modalitts mémesede dccompagnement dans le
processus d’écriture.

Lisa, qui a été accompagnée par une référentengaxiepas d’activités d’enseignement
a l'université, décrit essentiellement les actwitg’elle a réalisées en stage sans aucune
théorisation. Son rapport d’activités semble s’ssiee en premier lieu a linstitution
d’accueil. Cet écrit semble cependant lui permetéreeconnaitre et de faire reconnaitre
son action (envisagée comme ensemble d’activiti&edale sens et de significations) et
de s'approprier subjectivement les apprentissagéalisés dans un contexte
particulierement favorable a son intégration et &a fait des problématiques liées a la
formation des adultes.
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Ecriture et apprentissages

Les propos tenus par la majorité des étudiantsattiné notre attention sur le fait que
I'activité d’écriture, fOt-elle induite par le casliformel d’'une formation universitaire,
les engage bien au-dela d’un travail académiquigééeh vue d’'une évaluation. Ainsi
peut-on penser que cette implication des étudidats leurs textes correspond a un
véritable temps de formation pouvant jouer un déerminant dans leur dynamique
identitaire. Certains disent avoir eu un besoirresgue vital » de prendre du temps
pour écrire leur rapport [Armelle, Soléne]. D’agtrexpriment I'importance d’avoir
« dit les choses le plus honnétement possible » p@omprendre des choses qui leur
serviront ».

Ainsi, pour Brigitt, le rapport de stage est unade€au » qu’elle s’est fait, qui a eu une
« pertinence » pour elle. Pour cette étudianteaqédigé deux rapports de stage, l'un a
destination de I'organisation d’accueil, et 'aufr¢intention de l'université, il apparait
que ce dernier a été investi comme un outil de &bion réflexif relatif & son propre agir
dans le contexte du stage. En mettant en ceuvrerta dimension énonciative de la
narrativité, Brigitt n’est pas dans une écritureivarsitaire telle qu’elle est
ordinairement prescrite. Ce faisant, I'écrituresd@ rapport lui permet de renforcer la
cohérence de son image de soi et de confirmerdamtiié de jeune formatrice d’adultes
en formation ou I'écriture permet la formulationud’ point de vue propre et d’'une
pensée personnelle via les multiples interactiomsc aautrui comme moteur de
construction identitaire. Il apparait notamment @eé écrit lui permet de mettre en
évidence la représentation qu'elle se fait de sacepldans les cultures d’action
hétérogénes dans lesquelles elle a été impligegaeprésentations d’elle-méme en tant
gue sujet agissant avec ses autres représentadiemitaires (soi actuel et soi idéal)
issues de son itinéraire marqué fondamentalemeigfiérité et I'interculturel.

Rapport de stage et processus d’autoévaluation

Les entretiens montrent que le rapport de stagwiaatle développement de stratégies
identitaires visant a la fois le maintien d'une taegre consistance psychologique,
l'acquisition d’'une nouvelle estime de soi et urecanstruction par projection
objective : « Le fait d’avoir écrit mon rapport, géa donné plus de consistance, ca m’a
élevé un peu au-dessus, c’était vraiment impodarpouvoir objectiver et d’expliquer
certaines choses » [Manuethpport,129 25-27)

Nous avons vu gu’ « expliquer » peut signifier dlom s’'adresse a soi-méme mais
implique aussi la prise en compte de l'altéritéen- I'occurrence, les membres de
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I'équipe d’accompagnement universitaire — pour lets|il s’agit de se définir ou de se
redéfinir en prenant en compte leurs horizons efaét supposés. Deés lors, il s’agit
d’alléguer des motifs comme I'expression d’une oaid’agir (Ricoeur, 1977) qui
permet au sujet d’énoncer le sens que prend posptuexpérience. En référence aux
travaux de cet auteur, nous avons mentionné deurrdiions essentielles du sens de
I'action, a savoir « la fonction d’intelligibilité rendre clair, pour soi et pour autrui — ce
que l'on a fait en référence a des significatioagggées, et la fonction de Iégitimation
— justifier & ses propres yeux et a ceux d’autrge-que l'on a fait, en relation a des
normes et des valeurs socialement partagées. Lastrgotion de [lidentité
professionnelle de ces étudiants passe ainsi pandage ecrit, qui permet de socialiser
I'expérience et d’entrer dans une communauté deodris. Ecrire conduit ainsi les
étudiants, non seulement a dire leur expériences &li donner sens et a se construire
en se situant par rapport au milieu professioet@lar rapport au milieu universitaire.
Le rapport de stage apparait alors souvent commesupport utile pour un
repositionnement et une redéfinition identitaire.

A ce propos, on constate que la mobilisation desisathéoriques et méthodologiques
apparait comme une ressource essentielle pournsolgeremaniement identitaire en
cours de la plupart des étudiants. On remarque’'g@stla confrontation aux savoirs qui
permet de surmonter et de donner sens aux difisuktncontrées pendant le stage et,
surtout que le niveau de théorisation dans lesséatigmente avec la mise en exergue
des conflits auxquels les étudiants sont confroniEss le stage [Armelle, Manuel,
Soléne]. D’autres rapports manifestent des camadighalyse et de théorisation moins
évidentes, c’'est le cas notamment lorsque lintégmaen stage est vécue comme
réussie et/ou lorsque I'écriture du rapport n'a fasl’objet d’'un accompagnement
spécifique [Lisa, Brigitt, Fanny].

Si I'analyse des rapports conduit & penser que éetiture constitue une expérience
formatrice susceptible de favoriser les processiaitaévaluation (sentiment de
compétence et réflexivité), elle met aussi en felieainsi que nous en avions fait
I'hypothese - qu’elle s’inscrit pour beaucoup diants dans une dynamique de
restauration d’une identité déstabilisée, commeeanale valorisation et comme support
de reconstruction d’'une image positive. Ces ragpdd stage comme constructions
discursives opérées par les étudiants comportenime tout acte de communication,
un enjeu de (re)présentation de soi donné a auémi,l’occurrence a I'équipe
d’accompagnement, chargée de I'évaluation de cdesteCet enjeu implique que les
pratiques des étudiants sont aussi des discouils tighnent sur leurs activités, ce qui
relativise la portée du rapport de stage comme gitamt de développer de réelles
compétences professionnelles. A certains égardséaé a pour enjeu de faire de
I'étudiant un professionnel essentiellement capal@eproduire des compétences de
« rhétorique de l'action » (Barbier, 2005), a sawm futur professionnel capable de
rendre compte a autrui, de parler de son actigité &én énoncant le savoir qui est censé
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la fonder. Cet acte de communication sur I'activé@ét beaucoup d’'importance dans la
vie professionnelle, les actes de communicationssgr propres compétences sont en
effet un élément important du marché du travailjsmiaimporte aussi que ceux-Ci
contribuent a des transformations de significati@isce n’est pas toujours le cas. Par
ailleurs, nous avons pu observer des phénoméngésgaes de mise en conformité du
rapport de stage eu égard aux attentes supposédeqdee d’accompagnement
chargée de leur évaluation qui nous ont paru stibbep de constituer, pour certains
étudiants, des obstacles a une mise en mot denfion telle qu’elle a été réellement
vécue.

Le rapport de stage comme enjeu émotionnel forttcérsur la notion d’épreuve

L’étude des rapports et les entretiens menés ageétudiants mettent en évidence que
I'exercice méme d’écriture du rapport de stageuastépreuve a la fois dans le sens de
mise a I'épreuve de ses capacités a écrire 'e@péei vécue et au sens de faire la
preuve de ses apprentissages et de ses compépeofmssionnelles. Sa réalisation, en
raison de son enjeu certificatif, constitue unearpmité que chaque étudiant se doit de
saisir pour accéder a une qualification reconnmecd=sens, elle reléve d’une initiation
et d'une quéte de soi ou les étudiants représelg@enaction en lalramatisantplus ou
moins afin d’en faire un acte narratif organiséadtip de la sélection d’événements
remarquables, de moments intenses et cruciawgidénts critiques, de moments forts
de leur formation, selon un schéma tension-crisetséion. Cette expérience apparait
alors en elle-méme comme une épreuve, dans la eneguen se disant dans le langage
de linitiation, elle se référe a une expérienca génere d'abord doute de soi,
déception, désillusion. On 'a vu I'épreuve ne psutvenir que lorsque I'expérience
déclenche un travail sur soi et une « enquéteativela son propre agir dans un projet
de soi ou I'on affirme son existence, ses intéis, valeurs et ses positions. C’est alors
les moments de perturbations et de conflits quiesent décisifs. Lorsque les étudiants
investissent ces moments de déstabilisation, ilfose alors auteurs de leur propre
histoire d’alternants. En mettant en ceuvre la fomgension de la narrativité, ils cessent
d’étre seulement dans une écriture universitaites glu moins prescrite. lls mettent
plutdt en ceuvre une stratégie narrative de l'adtece et du tissage de plusieurs
registres, ou ils s’autorisent notamment a recdaraat a investir les multiples tensions
éprouveées dans les différents espaces-temps datfomtraverses.
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Le rapport de stage comme enjeu de constructiomtdaire

L’analyse des rapports de stage révele alors gsiecdmceptualisations théoriques
présentes dans ces écrits constituent un déplatevoime une rupture seconde pour les
étudiants. Cette écriture plus académique appatait en elle-méme comme une
épreuve en ce qu’'elle permet d'aller jusqu’au baetl'expérience difficile du stage

dans une quéte qui n’est pas sans rappeler cextdimensions du roman de formation.
En référence a la catégorie de I'épreuve, la rd@adis du rapport de stage apparait
comme une sorte de rite de passage mettant eegeprdcessus identitaires importants.
L’étude de cet écrit met en évidence que le stapgarait le plus souvent comme une
épreuve a surmonter, provoquant une rupture dangef@eres familiers du sujet ainsi
gue des conflits au plan des prises de roles. &ctién apparait des lors comme un
effort visant a réguler les tensions cognitivesféectives éprouvées et a favoriser les
processus d’'autoévaluation tout en développantcdesacités réflexives et critiques.

C’est alors l'université, en tant que lieu différele la situation de stage, qui produit de
l'autre, de l'altérité, de l'autrement, fidéle eel& a I'origine étymologique du mot

alternance. A propos de la rédaction de leurs rappibrst frappant de remarquer que
la plupart des étudiants disent combien il est igm que leur expérience ait pu
donner lieu a une écoute personnalisée de lenésaires d’activités entre les différents
espaces-temps de formation que sont l'université eionde du travail.

Les entretiens avec les étudiants et I'étude des leypports montrent toute I'importance
a accorder aux dynamiques et stratégies idenstdmeas lesquelles ils s’inscrivent et ce,
afin gu'’ils puissent élaborer du sens autour deslaativités professionnelles, ce dernier
étant, on I'a vu, le garant incontournable de lengagement dans le processus de
formation. Selon cette orientation, on peut peasec Ardoino (2000) qu’il est crucial
qu’un dispositif de formation en alternance offire espace de pratique réflexive plus
clinique et interactive que les approches privdé@gil'enseignement disciplinaire et
I'évaluation certificative. Bourgeois et Nizet déygpent aussi I'idée que la situation de
formation peut remplir une fonction d’apprentissajeelle est construite comme un
espace « protégé » offrant au sujet un espacebddél et un cadre sécurisant lui
donnant le droit a la réversibilité de la penséalet’action, a la prise de risque, a
I'erreur. Il s’agit alors, entre autres, d’accordere place importante a I'évaluation
formative tout en fournissant des outils métatlp@s et méthodologiques pertinents
au regard de l'environnement socioprofessionnetlet actions toujours situées et
singulieres dans lesquelles sont engagés les ataditagiaires. Force est de constater
'importance de ces outils dans le contexte dddtabnce : ils servent manifestement
aux étudiants pour établir des liens de sens estlimentalité entre les apprentissages
réalisés a l'université et ceux effectués dansdede du travail.
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Ainsi, c’est en ce que la rédaction du rapport @&es constitue un rite de passage
permettant aux étudiants de reconnaitre et de faicennaitre leur action comme
ensemble d’activités qu’elle a une fonction formeatiDans cette perspective, il apparait
que l'accompagnement a ['écriture peut jouer une réhajeur comme interface
structurante entre formation et travail, dés lange gon enjeu n’est pas réduit au seul
formalisme de I'évaluation et de la certificatiome-qui constitue une menace réelle sur

le pouvoir formateur du rapport de stage.

L’examen des rapports de stage révele que dane @attnation universitaire en
alternance, c’est a des genres déja existants guéférent les acteurs (formateurs
universitaires et étudiants). D’ou I'impact plus mwins fort de la forme universitaire
sur certains rapports [Armelle, Solene, Manuellit@aut ceux dont I'écriture a été
accompagneée par des enseignants universitairesi@eme temps, ces textes relevent
d'un « genre » relativement libre et souple : datde produit d’une tension entre deux
mondes : I'un ou les étudiants font « leur métiétwdiiant » et 'autre ou ils exercent
une activité professionnelle. Dans cette configanatil apparait le plus souvent que le
rapport de stage joue un rdle de tiers entre despaces-temps de formation,
'université et le lieu de stage. Il porte ainsintignage d’'une élaboration identitaire
entre la position détudiant et celle de futur pssionnel. Tout a la fois lieu
d’intégration et de production de savoirs, lieu deprésentation de I'action
professionnelle et de production de soi, il coosti a la condition essentielle d’étre
authentiguement investi par les étudiants et d’@aeompagné dans une perspective
formative — un élément de socialisation professitierentre différents péles (le champ
universitaire, le champ professionnel, les auttadiénts, les collegues, les enseignants
universitaires, les tuteurs professionnels et usitares) et de construction de
compétences sur un mode a la fois subjectif etdatgectif.
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CHAPITRE 7. CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Université et alternance

Notre thése porte sur un objet de recherche qustitoe désormais le cceur de notre
activité professionnelle de formatrice et d’ensaige. La formation des formateurs
d’adultes, leur accompagnement, la pratigue degestda construction de l'identité
professionnelle sont pour nous des questions viues nous partageons avec des
collegues, au sein d’'une équipe pédagogique retérre¢ stabilisée, qui cherche a faire
vivre l'alternance dans un dispositif d’accompageamaux contours évolutifs, et ce
dans un contexte universitaire qui aborde la foionades adultes a partir des themes de
la recherche, de l'intervention, de la formationdattravail. Choisir cet objet, c’était
donc nous lancer un défi stimulant: investir damdre pratique et dans notre
environnement professionnel, tout autant les «tasw de nos investigations que le
travail d’exploration lui-méme. En méme temps, sager cet objet, particulierement
dans ses aspects problématiques, s’est révélaugereentreprise délicate qui nous a
conduite a penser contre une opinion faussememaligante de l'alternance qui lui
attribue de multiples vertus. Dans cette perspeciivsemblait aller de soi que toute
expérience est formatrice et que, finalement, &blgéme posé par les stages, c’est d’en
trouver un, le reste, c’'est-a-dire, entre aut@sétiaction du rapport de stage, coulant de
source... Or, I'étude des discours écrits et orawsxédadiants nous a permis de mieux
saisir ce que nous pressentions confusément, arsgwe |'écriture réflexive peut
constituer un moyen puissant de professionnalisdbosqu’elle permet a l'alternant
d’investir les multiples tensions éprouvées darsnéte deux communautés de pratique
aux logiques différentes : I'une, axée en pricsité la formation ('université) et l'autre,
sur la production (entreprises ou autres orgaoissli

Dans ce chapitre conclusif, nous nous attacheraapeler notre problématique et a
revenir sur les principaux aspects de notre rebleeqmermettant de proposer une
réflexion sur les modalités d’accompagnement suddep de susciter et d’étayer les
processus de construction de lidentité professtian et de la dynamique
motivationnelle dans les systemes de formation arsitaires en alternance, ainsi que
sur les possibilités de recherche qui se dégagerd I domaine de I'écriture dans ses
aspects professionnalisants et formatifs.
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Retour a la problématique

A l'origine de ce travail se trouvait le projet demprendre comment dans le contexte
d’'un dispositif de formation universitaire, se cwoog la professionnalisation des
étudiants que nous avons définie comme un procelse®nstruction par un sujet se
formant de son identité professionnelle.

Afin de mettre en ceuvre ce projet, nous avons chuwisterrain de recherche : un
dispositif de formation universitaire de formatewl&dultes en alternance, dont
I'originalité est qu’il s’adresse a de jeunes éunds en formation initiale. Notre thése,
sous-tendue par lintention de donner la parole mtdressés (les étudiants) nous a
conduite a troquer la posture opérationnelle palle de la recherche. Nous n’étions
alors plus face a des étudiants a accompagnelaveésissite de leur formation. Nous
avons rencontré des personnes dans leur irrédeicsbigularité et des futurs
collegues/formateurs, sollicités pour donner leds aur leur vécu de l'alternance.

Pour atteindre nos objectifs, nous avons choi}idé@ distinguer, en les articulant,
différentes approches théoriques et épistémologigpermettant de repérer les
dynamiques identitaires en jeu dans le contextd’alernance, (i) de mettre en
évidence I'impact des parametres pédagogiques situitionnels du dispositif en
alternance concerné sur les processus de conetrudgi I'identité et de la dynamique
motivationnelle des étudiants.

Ceci nous a conduite a articuler un cadre de nééérenultidisciplinaire, au carrefour
entre les théories de l'action, qui s’intéressamt anultiples réalités de I'agir, aux
rationalités qui s’y développent ou en rendent dengt les théories de l'identité, qui
soulignent toute I'importance d’autrui dans la domgtion identitaire, que ce soit pour
se différencier ou se conformer, pour se présenterautres ou s’en protéger, pour s’en
faire reconnaitre ou se valoriser.

S’intéresser a la construction de l'identité prefesnelle des étudiants de 'alternance a
en réalité nécessité de faire converger plusiewistp de vue théoriques avec le
sentiment que chacun éclairait un aspect de cefttstrtiction mais qu’'aucun n’en
épuisait les différentes dimensions. Au fil dedatlire de I'approche théorique portant
sur la problématique identitaire (chapitre 1), adecteur aura sans doute éprouvé une
impression de foisonnement voire de morcellementidehtité constitue, on I'a vu,
une problématique inépuisable se situant nécessaite dans un champ
interdisciplinaire. Ce foisonnement traduit le fajtie l'identité est un phénoméne
complexe par la pluralité des usages disciplinaittesoriques et sociaux dont elle est
I'objet.
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Au regard de notre corpus, composé de discoursséeti oraux produits par des
étudiants impliqués dans le dispositif étudié, nausns,n fine, choisi de considérer les
identités comme des constructions représentati@smelcommunicationnelles et
discursives que les étudiants operent autour dreé@mes ou autour d’acteurs sociaux
avec lesquels ils sont en relation a propos deslaativités. Dans ce processus, nous
avons envisageé lidentité comme inséparable duatfgar lequel chaque étudiant se
forge, par la description, la mise en récit, I'mpi@tation de son agir, un sentiment de
continuité au travers du temps, et un sentimemtiérence interne lui permettant de se
saisir comme individu singulier, a l'aide d’instrants sociosémiotiques disponibles
dans son environnement formatif.

Selon cette perspective, l'identité est le fruitime insertion dans des représentations
collectives/partagées organisées en mondes repéésen les diverses dimensions de
I'agir sont interprétées, reconstruites, « misesf@mes » ou « figurées » dans des
productions langagieres ne se déployant pas exelusint dans les seuls textes
narratifs (récit d’expérience professionnelle, aidgraphie, récit de formation, etc.).
Dans le dispositif étudié, les étudiants produisanssi des textes a dimensions
scientifique et technique délimités par le champ Seiences de I'éducation et par celui
de la formation des adultes qui constituent daslgrivilégiés d’'une analyse réflexive
distanciée, permettant de transformer la pratique accasion effective de
développement des compétences et de l'identité.

En lien avec notre questionnement, nous avons régale choisi de considérer les
identités comme un matériau pour la recherche Biggothése que l'identité procede
en tant que catégorie d’analyse, des travaux idsua problématique de I'engagement
en formation, a savoir que l'investissement quemasentir le sujet-apprenant pour la
réalisation du processus de formation va dépendrelad signification que cette
formation présente pour lui en terme de dynamiguelthngement intérieur, appréciée
dans son contexte.

Notre recherche, qui a exploré [I'hypothése seloqudlle I'accompagnement

universitaire, de par sa position d’'interface etrdédiation entre l'université et les

milieux socioprofessionnels, peut jouer un réleed@éinant dans la régulation des
tensions identitaires que les étudiants viventaeisdeur engagement en formation, met
en exergue que la construction de l'identité praitamelle s’opere en réalité au travers
de Tlinteraction entre des facteurs individuels des facteurs liés au dispositif

d’alternance.
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Alternance et engagement

Du coété de I'étudiant, nos entretiens a caract@gréphique mettent en évidence que
certaines représentations jouent un réle déterrotems I'engagement en formation par
alternance. Il s’agit d’abord des représentationsiates a I'égard du travail et de
'avenir professionnel : celles-ci sont issues g@&mxences sociales passées et
d’identification a des figures marquantes du mopiagessionnel et/ou universitaire. |l
s’agit ensuite des représentations individuellesalajui renvoient a « I'estime de soi »
qui apparait comme une capacité essentielle paar fizce aux situations d’incertitude
lites a I'entrée dans la vie adulte et a l'alteoganPar ailleurs, I'existence d’une
« identité de projet » permet d’entrer dans ledes « transactions identitaires » dont
nous avons vu qu’elles sont la base des processusodialisation. Selon cette
perspective, le développement identitaire est ledgit d'un double processus,
relationnel et biographique (Dubar, 2000) : relatiel, pour autrui, compromis entre les
identités proposées et l'identité assumée, et bpigque, pour soi, compromis entre
des identités héritées et I'identité visée.

Ces composantes subtiles de la définition de soi I'@dudiant, futur formateur
d’adultes, ont un impact sur la maniere dont ilréhpnde son expérience de travail
dans le milieu socioprofessionnel qui l'accueillautoévalue et se construit une
position de stagiaire, en accord ou en contestatieg I'identité qui lui est attribuée par
les professionnels qu’il rencontre. Ces représiemst jouent également un roéle
essentiel dans les modalités et le degré de samgenwgent dans les différentes activités
de formation liées a [lalternance, ainsi que legpraptissages qu’il y réalise
effectivement. Notre étude des rapports de stagenotamment en évidence que la
maniére dont chacun s’approprie les différents eptx et théories enseignés a
'université (ce qu’il en retient et la maniére dahles comprend), est largement
subordonnée a sa quéte identitaire. Ancrée darssdife antérieure de chaque étudiant,
cette quéte détermine la nature de ce que chaenbhpuiser dans le dispositif. Elle peut
toucher au projet personnel et professionnel, @uése voir agir avec les adultes en
formation, au désir de se sentir efficace et/oseleendre utile... Plus profondément,
elle touche aux rapports sociaux que les étudidésirent initier ou entretenir et aux
représentations du monde qu’ils désirent reflétpaeager.
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Alternance et transition

A la suite dautres travaux portant sur les lienstree alternance et identité
professionnelle, (Chaix, Cohen-Scali), notre rechermet en évidence que l'entrée
dans ce type de dispositif correspond a une péramle« transition complexe », a
laquelle on peut associer le plus souvent les terdeerupture, de contradiction, de
doute, de tensions conflictuelles, de questionnéraristentiel, qui contribuent a des
bouleversements identitaires multiples. La premiénansition est une transition
fonctionnelle et cohérente avec le principe mémdéad®rmation par alternance. Elle
fait transiter I'étudiant d’un lieu a un autre, dailogique de formation a une autre, d’'un
type de savoir a un autre, d’'un type d’acteursaaties. Mais au-dela de son caractere
fonctionnel, il ressort de nos analyses que ce#asition « génere, convoque ou
actualise une deuxieme transition qui est, ellenaterre identitaire » (Kaddouri, 2008,
p. 177). Les allers et retours entre l'universitéles contextes socioprofessionnels
génerent indéniablement des tensions car les destesulturels, les logiques de
fonctionnement et de positionnement entre les despaces-temps de formation de
I'alternance sont différents. Les étudiants/staggireprennent et endossent de facon
répétitive de nouveaux rbles, ce qui peut permetlerecomprendre les sentiments de
« décalage », voire de « déphasage » que la pldjeatte eux disent éprouver a chacun
de leurs retours dans I'un ou 'autre espace delssation.

Accompagner celui qui fait I'expérience du travaiéel

Notre recherche met surtout en exergue que dansotgextes socioprofessionnels, la
plupart des étudiants font I'expérience d’'une rem@ le plus souvent bouleversante
avec le travail réel qui mérite un accompagnementelix qui en font I'épreuve. La
variabilité des situations restituées dans nosyaasalde cas révéle toujours I'inédit et
l'imprévu de l'activité des étudiants devenus siags, I'écart entre les missions telles
gu’elles sont concues au départ et telles qu’slied réalisées. Leur activité a lieu dans
un collectif de travail dont toutes les facettespeeivent étre annoncées, et dans des
contextes souvent difficilement lisibles et fluattea Cette variabilité révele
I'autonomie risquée de chaque étudiant aux prisesseulement avec la complexité des
contextes d’action mais aussi avec la difficultélgancontre a se faire reconnaitre en
tant que formateur d’adultes dans certains milsaoioprofessionnels.

Dans le dispositif étudié, I'alternance sollicitetaamment I'autonomie des étudiants, par
la représentation des buts qu’ils ont a atteindrergpport a une « mission » qui leur est
confiée, par l'identification des différents sawoa mettre en jeu pour I'effectuer et par
I'analyse des conditions de sa réalisation et decgteres de réussite. Dans ce contexte,
la formation en alternance constitue une sourceivks tensions identitaires vécues
comme d'autant plus importantes et urgentes a désogu’elles mettent en jeu des

287



Chapitre 7 — Conclusions et perspectives

images de soi s’'incarnant dans des enjeux « ekisfen, concrets, immédiats et
opérationnels, liés a des relations interpersoesgll des pratiques, a des communautés
de pratique » (Bourgeois, 2006). Pour rappel, rfofre chapitre 4), les étudiants de ce
dispositif doivent tenter de résoudre des problérdes nature trés hétérogene :
construction de dispositifs, animation de groupasf@mation, mise en ceuvre de
méthodes pédagogiques complexes, construction daflexion susceptible d’aider a la
décision dans des univers a risque (enjeux poégfinanciers...), développement de
la formation a distance, démarches de certificagioalité...

Beaucoup d'étudiants ont a traiter des questionis cgmcernent des publics en
difficultés professionnelles, sociales, existetgmgl Ces missions portent le plus souvent
sur des enjeux de changements organisationnelsemommels. Leur complexité se
trouve fréequemment accrue du fait des contextesrides ou de résistances d'ou les
demandes émanent. Ces demandes appellent la miseeweme de multiples
compétences de la part des étudiants : communiaqégocier avec des partenaires
distincts, analyser des logiques d’intéréts d’acteprendre du recul par rapport a la
communauté de pratigue qui les accueille et a tiaaton. Il s’agit donc que les
étudiants soient en mesure de produire des congastdiées a I'analyse des situations
de travail et a la connaissance du fonctionnemestatganisations, aux processus de
production, au diagnostic, a la résolution de poids.

Dans les faits, les contextes socioprofessionrtédandent donc le plus souvent de ces
« eétudiants universitaires », des résultats omédmaéls dont les enjeux peuvent étre
importants, et ou leur estime de soi et leur sesniinde compétence sont fortement
mobilisés. Ces processus apparaissent dans nogsematomme des dimensions
fondamentales des processus de socialisation disuéts.

Plus tout a fait étudiant, pas encore professigrinalheval sur plusieurs milieux de
référence, le stagiaire est ainsi non seulementpamnsonne en transition, une sorte
d’étranger dans I'entreprise, mais aussi une peesanx prises avec les déterminations
multiples, hétérogenes, contradictoires du monds. fdos analyses montrent que
pendant leur formation, les événements renconté$ep jeunes étudiants apparaissent
comme sans cesse réévalués a la lumiere des nefatéses sur le travail et sur soi.
Sans expérience professionnelle, incertains quanin@ identité soumise a des
remaniements, doutant de leurs capacités a faoe, fane majorité des étudiants a
besoin du miroir d’autrui pour se reconnaitre é¢rat manifestement beaucoup des
interactions provenant de son environnement dedtom.

Ce manque d’assurance et d’expérience entrainetaaw’ étudiants a chercher toutes

sortes d’appuis et de ressources, au premier rasgueéls figurent 'accompagnement

individuel et collectif universitaire et les cowsasceptibles de les aider a réaliser leur
mission et a réduire les tensions et les contradistiées a la difficile émergence d’'une

image intégrée de professionnel.
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Dans ce contexte, les tensions qu’ils éprouvent sssentiellement relatives a I'écart
entre d'une part les compétences et les connaissaqncils maitrisent et, de I'autre,
celles requises par I'image de soi visée. Nos amalysoulignent que ces tensions
conduisent a leur engagement en formation dan®tara ou celle-ci est percue comme
susceptible de soutenir leur remaniement idergit@n cours et comme pouvant
contribuer a la régulation de tensions identitaireportantes et urgentes a résoudre :
réaliser une image positive que I'on a soi-mémealeou que les autres attendent de
S0i, ou encore éviter une image négative.

Dans le cadre de l'alternance, on comprend quéléede la fonction accompagnement
est de répondre aux sollicitations le plus souwggentes qui émanent des contextes
d’action des stagiaires et/ou des référents prioiessls. Ceci implique que les
formateurs universitaires soient a I'écoute deoibsset des attentes des étudiants et
des partenaires de terrain et développent une szamze approfondie du champ de
pratiques de la formation des adultes (fonctiorbgévatoire) qui est devenu aussi un
champ de production de connaissances (qui nécessteeille constante).

Un autre rbéle de 'accompagnement universitairailigoé par les étudiants de notre
échantillon que ce soit en terme de représentatadmsécus, d’attentes plus ou moins
satisfaites) est d’apporter aide, conseil et étayarx plans :

* méthodologique et bibliographique (il s’agit, entnatres, ici de les aider a
s’orienter dans les recherches documentaires ek tifier les personnes
ressources de leur environnement) ;

» de la réflexion pour la rédaction de leur rappersthge adresseé a l'université
et a I'entreprise.

Quels formateurs dans les dispositifs de formatiamiversitaire par alternance ?

On le voit, I'alternance suppose des formes vagmble partenariat — interne et externe
— déterminées par des interactions entre des pdstisutionnel, organisationnel et
actoriel selon les trois niveaux distinctifs etiéslde I'alternance repérés par Clénet et
Demol (2002) auxquels nous avons fait référence datre chapitre 3.

Du point de vue organisationnel, nos analyses raphtqu’il importe que ces
communautés travaillent ensemble dans une « pHagtime » (Geay, 1998) méme si
elles ont chacune leur histoire et leurs logiquespres... De l'une a lautre, les
étudiants construisent leur espace-temps d’apgeage, orienté vers I'agis'analyse

de cet agir, qui ne peut en réalité se réduire e dichotomie « théorie-pratique » ou
« formation-travail ». Nous I'avons vu, par rapparice pdle actoriel, la plupart des
étudiants s’engagent dans [I'élaboration de leumisa en lien avec leur action
professionnelle. Dés lors, il est indispensable l@ggeformateurs universitaires chargés
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de les accompagner soient capables d’analyser énefles situations de travail, en
favorisant la mise en synergie de poles de formatifiérents dans lesquels force est de
constater que les étudiants développent des prxessuvent contradictoires
(contradictions entre des rapports aux savoirdi$iés par un projet professionnel et par
un projet d’études, entre stratégies d’apprentessiagluctif et déductif, entre des
apprentissages expérientiels et formels, etc.).sOatte perspective, le probleme des
formateurs/accompagnateurs de [lalternance est al®irs comment réguler des
oppositions et contradictions dans les processagptéentissage et de développement
des étudiants, envisagés comme des personnes;adale@st dans leur irréductible
singularité. Au fil de notre these, a ainsi émetgéte une série de questions
pédagogiques et épistémologiques, susceptibleedi@ises en tension avec les pbles
formation et recherche et formation interventionlaboratoire R.I.F.T° dans lequel
nous sommes impliquée :

» Comment transformer I'expérience en apprentissa@erment transformer
le vécu des situations en savoir conscient et @pl? Comment élucider le
savoir informel et insu ? Méme si I'on sait quettaiest pas appréhendable
et énoncable dans les savoirs professionnels.

« Comment éviter la juxtaposition entre le mondealétmation universitaire
et le monde du travail et plus généralement egtremdnde de la formation
universitaire et la vie sociale et professionn@ll€omment faire pour que
I'alternance soit la plus heuristique possible pleudéveloppement de son
identité professionnelle ?

« Comment articuler des rapports aux savoirs et ttatégies d’apprentissage
différents ? Comment transformer les contradicti@ms complémentarité
entre la logique d'utilisation-production du savpiévalente dans les milieux
du travail et la logique d’acquisition-transmissiaiiu savoir formel
ordinairement présente dans le systeme universRair

* Quels processus médiateurs mettre a I'ceuvre dass digpositifs
d’alternance ? Quels outils, quelles modalités aléation, quelles taches et
prescriptions sont susceptibles d’infléchir les eode pensée et de faire de
'« alternant » ? Quelles transactions opére-t-dngl les contextes de
formation qu'il traverse ?

* In fing tout cela pose la question fondamentale des kane savoirs et
identités : quels objets construits dans I'altecgaimfluencent le systeme des
représentations et les schemes du sujet, se trar@ib en compétences, et
contribuent a son développement ?

45 Recherche Intervention Formation Travail.
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Accompagner l'alternance a l'université : une pragile en tension

Pour les formateurs intervenant dans ces dispositd formation, notre approche
théorique sur la pédagogie de l'alternance et matyses montrent qu’il s’agit en fait
pour eux d’élaborer de nouvelles ingénieries denf&tion favorisant I'articulation des
lieux et des contenus, le rapprochement des sawoiransmettre avec les situations
concretes vécues par les personnes, l'identificat@s savoirs multiples et implicites, la
prise de conscience des réalités évolutives du mahdtravail. La spécificité de la
fonction accompagnement tient alors a une « traéiosae entre l'université et les
milieux socioprofessionnels : elle suppose uneid@nantre ces deux pdles, c’est-a-dire
a la fois une complémentarité et une oppositiomsAgue le mettent en évidence nos
analyses, c’est I'association dynamique de logiqdesformation et d’espaces de
socialisation différents qui provoque chez les itoid le développement d’'une posture
critigue, d’une intelligence et d’'un rapport auwaies susceptibles d’appréhender la
complexite.

Il s’agit dés lors de travailler les contradictiomgec les « alternants », pour construire
des ponts, tisser des liens et permettre la carigiruautonome de « couplages auto-
organisateurs » (Varela, 1989) entre les acquisitamcadéemiques et les apprentissages
du travail. Dans cette perspective, on voit I'intpace d’incorporer dans les dispositifs
universitaires les savoirs de la pratique (Malgaid990) tout en respectant des
objectifs de formation articulés a la recherchegesafin de former des professionnels
experts dans leur champ d’activité et rigoureuxpéan intellectuel et éthique. En
'occurrence, il s'agit dans notre cas de prépdesr futurs praticiens formateurs
d’adultes, (i) a affronter de facon plus réalise kituations problématiques de la vie
professionnelle, (i) a acquérir les compétencesoanaissances indispensables a cette
fonction, (iii) a saisir les paradoxes de la forimatet ses pieges, qui peuvent contribuer
a court terme a créer de nouvelles inégalitésjestices lorsqu’elle se pense a partir des
seules valeurs d’efficacité et de performance.aDitement, il s’agit pour ses étudiants
de se forger une identité professionnelle fondée fais sur une expertise propre a la
fonction de formateur d’adultes et sur une penggitante et attentive a ses enjeux dans
la sociéte.

C’est cette conception intégrative et plurielle igihporte notamment de mettre en
ceuvre, entre autres, a travers I'accompagnemeéatriture des travaux universitaires
dont les « rapports de stage » que nous avonsésétidiet dans lesquels les étudiants
sont amenés a témoigner des actions et des réflexja’ils conduisent durant leur
formation en alternance.

Dans cette perspective, il apparait essentiel ggefdrmateurs-accompagnateurs de
I'alternance soient en mesure d’interpréter la fimmc sociale de l'alternance et ses
effets psychosociologiques, tout en développantegard réflexif et critique par rapport

au caractére formateur des situations de travad. rds analyses, il ressort que
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I'inégalité des conditions d’acces au stage camstiin « biais » important qui influe sur
la construction de l'identité professionnelle dasdéants. Dans les cas que nous avons
analysés, on trouve des exemples de I'impact rfédggilieux de stage sur I'activité des
stagiaires, notamment lorsque le contenu des taestegauvre ou appauvrissant et/ou
qgue la structure est peu aux prises avec des pnakilfues relatives au champ de la
formation des adultes.

En méme temps, il a été frappant de constater lgpgud les étudiants développent des
réactions, des valeurs, des stratégies diversifeaessein d’'un méme cursus de
formation. Si les effets positifs de l'alternanc&pdndent essentiellement de la qualité
de lintégration de I'entreprise, nos analyses manit qu’ils dépendent aussi des
aptitudes individuelles a établir des liens, a tmir®e des ponts entre les différents
aspects de la formation.

L’écriture sur l'activité professionnelle

Finalement, dans les formations en alternancegeidirment de décalage, d’écart, de
déphasage, de tensions conflictuelles est inéeitdbltraduit le fait que la rencontre
avec le réel a eu lieu, il ne traduit pas (toujplimefficacité d’'une des deux instances
formatives, mais la différence des types d’appssatjes qui s’y jouent, des rapports au
temps, et la complexité et la variabilité des crige et des situations potentiellement
toujours différentes qui s’y vivent. Il mettraitn @evanche, en évidence une forme
d’inefficacité du dispositif si cette perceptiorsderarts restait étrangere a l'université et
si on ne lui accordait aucune légitimité dans lesvaés pédagogiques qui y sont
proposées. L'alternant est un voyageur et, pardkagt seul a faire 'expérience des
deux poles du dispositif, I'université et I'entrega, I'étudiant devenant stagiaire en
entreprise est I'acteur décisif de l'alternancest’lui qui fait fonctionner 'alternance
comme champ pédagogique, c'est lui qui produittdi@ance... Oui, mais cette
expérience qu’il est le seul a pouvoir restituleapipartient au dispositif pédagogique de
I'amener a la dire, la partager, I'analyser, I'méger...

Nos analyses de cas montrent a I'envi que la smri&ontation a I'expérience du stage
ne suffit pas pour constituer un véritable proces$e formation. Elle est un matériau
qui doit étre travaillé a I'occasion d’échangesc#iues, qui mobilisent tout a la fois
I'expression orale et écrite. Dans le dispositié quous avons étudié, c’est, entre autres,
dans les séminaires d’accompagnement collectdrstdes entretiens avec leur référent
universitaire, que les étudiants disent ressent& trce possible de l'alternance ».
L’expérience n’est expérience que si elle est pada vécue puis racontée et
problématisée a la fois aux autres étudiants et angeignants-référents. Les
formateurs-accompagnateurs et le groupe de paisrdealors de réflecteurs dans un
travail d’élucidation et de réinterprétation dexpérience.
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Un fait remarquable de notre étude des rapporsatge est que I'écriture de ces textes
constitue ou en tout cas contribue a constituer nessource pour l'identité dés lors
gu’elle permet aux étudiants d’exprimer les soyrteesature et les enjeux des conflits
et perturbations qu’ils vivent, tout en développdet capacités réflexives a I'égard
d’eux-mémes ou de leur environnement formatif. gparait alors que ce sont les
difficultés, les conflits vécus par les apprenamse les différents espaces de formation
qui sont une source propice a une constructiorial®e de savoirs. Nous avons vu que
certains auteurs soulignent 'importance des oatildes artefacts de formation pour que
s’opere une traversée optimale d’'un espace-temp®rdeation a l'autre. Dans nos
analyses, il apparait que lorsque les situationsfepsionnelles sont vécues
difficilement, elles générent chez les étudianes bprésentations de soi négatives qui
les conduisent a utiliser le dispositif d’écritttemme un moyen de valorisation et
comme support de reconstruction d’'une image pe@sitiui peut constituer une
expérience formatrice susceptible de favoriseptesessus d’autoévaluation (estime de
soi, sentiment de compétence et réflexivité). Ligsm des textes écrits des étudiants
met ainsi en évidence que I'écriture autorise notemt a développer des stratégies
identitaires se manifestant dans des conduitee®thtécanismes (cognitifs, affectifs,
defensifs) que les étudiants mettent en ceuvre gloténir la reconnaissance d’autruli,
défendre une cohérence identitaire et une imagéyeod eux-mémes.

En méme temps, nous avons vu que cette écrituitanle plus souvent une épreuve

a la fois dans le sens de mise a I'épreuve deagecités a écrire I'expérience vécue et
au sens de faire la preuve de ses apprentissagesses compétences professionnelles.
Sa réalisation, en raison de son enjeu certificatihstitue une opportunité que chaque
étudiant se doit de saisir pour accéder a unefopadion reconnue.

Il N’y a pas d’identité sans altérité. Cette atéérst ici d’abord celle du langage qui
oblige le sujet, en 'occurrence 'étudiant, a ésipgr sa pensée afin de faciliter la tache
interprétative des formateurs auxquels sont adsekss® discours produits. Lorsque
I'écriture incite I'étudiant a (se) réfléechir a parde son action, elle constitue une
opportunité importante de son processus de formagioi I'oblige a la fois a se
distancier et a dire «je ». Avec Vanhulle (2002468), nous ne prétendons pas que
« I'écriture réflexive constituée mode de subjectivation par excellence ». Mais elle
peut étre explorée, selon cette auteure, (i) damedsure ou elle est de la pensée en
train de se forger et de se transformer au filadmise en discours ; (ii) dans la mesure
ou elle consiste a mobiliser sans cesse le langage ses caractéristiques, ses
mécanismes, ses codes et ses ressources. « La laogie, parce qu’'elle differe de
I'oral et du langage intérieur (elle est toute gtersion et en déploiement au lieu d’étre
condensée et fondée sur la prédication commel&dangage intérieur), peut constituer
un lieu de nouvelles fonctions psychiques: a doolitoutefois d’étre investie
volontairement par le sujet » comme le dit Vanh(@@e02, p. 469), en s’appuyant sur
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les travaux de Vygotski (1997). Mais en réalitétddiant doit souvent commencer par
désacraliser I'écriture et lui donner sa juste @ldoutil, pour qu’elle puisse devenir un

support efficace du travail de la conscience. Dareite perspective, coté

accompagnement, il parait nécessaire d’aider lia@tida dépasser les inhibitions

associées aux normes des écritures académiquesggérant, par exemple, que les
traces du quotidien du stage soient recueillies damjournal de bord, dans lequel est
consignée une écriture du quotidien.

Il s’agit ainsi de stimuler I'écriture en lien avees enjeux reels : si les activités liees au
contexte de l'alternance mettent les étudiantseesion, « leur prolongement dans la
solitude scripturale doit incorporer une sorte gance. Il faut d’abord qu'ils puissent

écrire a partir de ce qu’ils ont vécu, aime, détestal compris, découvert, remis en
cause, etc. » (Vanhulle, 2002, p. 349), ceci daes twxtes impliqués utilisant la

subjectivité comme outil de travail. Dans notre détudes rapports de stage des
étudiants, il a été remarquable de constater guetiediants qui investissent le plus
I'écriture a partir de leurs émotions, sont ceux wpnt ensuite le plus loin dans le

renouvellement des significations. Ainsi que le @ibt (2009), en s’appuyant sur

Spinoza, «le développement du pouvoir d’agir njgsssible que grace a un autre
développement, celui du pouvoir d’étre affectést@dire grace a la reconquéte d’une
palette subjective de possibilités souvent insonpée, plasticité qui permet de voir

autrement ce qui est réalisable dans le milieugssibnnel » (p. 76).

Pour faire vivre un dispositif d’accompagnement 'écrlture dans un contexte
universitaire professionnalisant, deux dimensiamst slonc particulierement sensibles
et nécessitent d’étre mises en ceuvre pour contri@ueonstruire une pédagogie de
I'alternance. Au-dela de la mise en place d'un espaprotégé » et bienveillant, il est
nécessaire que le dispositif d’accompagnementeritre des textes réflexifs, (i)
propose des démarches de pensée critique avamgatedes compétences techniques et
instrumentales adaptatives et, (i) accorde unustahportant a I'expérience que
I'alternant fait du travail réel. Au-dela des carses académiques qui visent a favoriser
un retour réflexif sur I'expérience, a partir dent@bilisation de référents théoriques, il
s’agit alors de négocier avec chaque étudiant despde réflexion ou des consignes,
qui prennent en compte les situations professidemsingulieres rencontrées en cours
de formation. Il s’agit ainsi de favoriser chez @lma une production discursive
authentigue ou sont pris en compte les représensatidifficultés, résistances et
horizons d’attente de I'étudiant par rapport a angtion et par rapport a I'écriture.
Dans cette optique, le rapport de stage permetadgeqtrace de ce que l'étudiant a
appris ou mis en ceuvre en termes de compétencasamssi du processus lui-méme
qui I'a conduit a telle réponse, telle solution telle proposition dans le cadre de sa
mission de stage. Son cheminement, sa progressemdifficultés, mais aussi ses
doutes, ses questionnements, ses réflexions, &'dse les réactions ou les
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représentations de I'étudiant face a ses appraggssdans les situations de formation
rencontrées font partie de la démarche formativiiégealuation.

Nos réflexions sur le role du dispositif d’accompagnent universitaire mettent ainsi en
évidence que sa fonction est essentiellement derifgr le développement des
compétences langagieres et cognitives des étudi@ats afin qu’ils soient en mesure
de construire et de s’approprier un ensemble defgigtions susceptibles de les aider a
redéfinir constamment leurs rapports a autrui etbémémes dans des situations — de
formation ou de travail — génératrices de misess densions permanentes qu’il est
important de prendre en compte dans la perspedtivee véritable écriture réflexive.
Ceci impligue que les enseignants/accompagnantgensitaires (dont nous sommes)
soient capables d’analyser les situations de tragai s’appuyant notamment sur la
notion d’activité. Il n’ y a en effet pas de constion identitaire professionnelle sans
activité, c'est-a-dire par rapport a la tache pitsc sans mobilisation d’'un sujet
confronté a la réalité du travail qui va bien aladde ce qui est visible : le travail réel,
c’est aussi le travail pensé, empéché, possibte, det sujet ainsi que le montre la
clinique de l'activité initiée par Clot (1995, 2Q0Q001).

Des lors, un des réles essentiel de I'accompagneenéacriture est de donner toute
leur importance aux situations de travail, de réwés écarts entre travail prescrit et
réel et aussi entre savoirs universitaires et peid@nels pour les prendre comme des
potentialités d’apprentissage. |l convient en eftBanalyser ces écarts comme
susceptibles de permettre la construction de ntesssignifications (Bruner, 1991) et
de sens par mises en relation ainsi que le mett@amment en évidence les recherches
en didactique professionnelle auxquelles nous alaneeférence dans notre chapitre 3.
Selon les recherches contemporaines inspiréesralesuk de Vygotski (1999), cette
appropriation advient si les points de vue enteed#férents acteurs impliqués dans
I'alternance s’opposent de maniere a créer un gdébatonflit socio-cognitif favorisant
un décentrement. Il s’agit dés lors que le disgosicorde une place importante a la
dimension collective de I'apprentissage permettartonfrontation des points de vue
entre les acteurs concernés et aussi entre lesrapys, tout en fournissant des outils
métathéoriques et méthodologiques appropriés pamema bien cette confrontation.
L’écriture du rapport de stage permet aimsifine, la formulation d’'un point de vue
propre et la pensée personnelle de I'apprenantavicoopération comme moteur de
construction des savoirs et de l'identité professele.

Dans cette perspective, il est crucial qu'un diggode formation professionnalisant
soit en mesure d'offrir un accompagnement a l'aceitréflexive fondé sur une
approche plus clinique, plus intersubjective ques lapproches privilégiant
I'enseignement disciplinaire et I'évaluation ceciitive. Il s’agit alors, entre autres, que
le dispositif accorde une place importante a urelu@tion fondée a la fois sur des
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criteres bien définis en fonction de chaque situasinguliére et un dialogue formatif
dans lequel la prise en compte de I'expérienceegribnnelle de I'étudiant joue un réle
essentiel.

Notre thése qui avait pour projet initial de conmuhee comment, dans le contexte d’'un
dispositif de formation universitaire se constiaitprofessionnalisation des étudiants,
nous a finalement conduite a tenter de repérefaegurs qui facilitent I'écriture de
I'expérience vécue. Ceci afin de concevoir un digfffosusceptible a la fois de
contribuer a réguler les tensions que les étudmanent et de favoriser les processus
d’autoévaluation (estime de soi, sentiment de coempe, réflexivité) qui sont des
dimensions fondamentales de leur identité profesglle et de leur dynamique
motivationnelle. Cet accompagnement qui corresgonde approche clinique prend en
compte la situation, le réel de l'activité professielle, les relations entre étudiants et
professionnels, entre étudiants et enseignantse eatoirs professionnels et savoirs
universitaires. L'accompagnement s’intéresse alaiss « cas », il ne se positionne pas
seulement dans un role de transmission de savairs plutét comme une instance de
médiation du processus d’apprentissage, prenacbrapte les nombreuses interactions
sociales dans lequel celui-ci s’insclit. fing, il s’agit de penser et de mettre en ceuvre
un modele de formation susceptible de stimulegétadiants a combiner un parcours de
vie et une logique de trajectoire sociale aveclaggue d’apprentissage, au-dela d’'une
finalité adaptative. La visée formative s’inscit dans une intentionnalité privilégiant
des fins d’émancipation et de construction d'urentdé sociale et professionnelle ou
les dimensions biographiques jouent un role esseméint dans la mise en ceuvre des
processus formatifs que dans I'analyse qui pe@tenproposeée.

Perspectives

Notre these pose finalement la question des liamse e€criture et construction
identitaire. Elle mériterait d’étre approfondie s recherches portant sur la mise en
évidence des tensions et des changements idesditpiovoqués par I'écriture sur la
pratique et sur les différents types d’engagemans aette écriture, dans le contexte de
I'alternance. Au regard de nos résultats, on peuser que la réflexivité que permet
I'écriture est variable selon les dispositifs errnfation professionnalisante. Ces
recherches pourraient s’inscrire dans des étudepa@tives portant sur des systemes
d’alternance différents dans le champ de la foromaties adultes.

Par ailleurs, repérer les facteurs qui facilitéétriture de I'expérience vécue dans les
formations universitaires afin de dégager des pigigant a I'amélioration qualitative
des dispositifs de formation a visée professioerstint des domaines de recherche que
nous souhaitons désormais explorer. L'état deserebks actuelles sur les « écrits
professionnalisants » dans le domaine des fornstiaiversitaires met en évidence que
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la construction des « genres d’écriture professbsante » se révele complexe. Sous
une méme étiquette « rapport de stage » ou « portffoou encore « mémoire
professionnel », élaborés dans le méme disposiéf,sont des formes réflexives
hétérogénes qui se logent, suscitant une grandé&éalinterprétation, non seulement
du coté des personnes en formation mais égalemnasnfodmateurs. En réalité, cette
ecriture est bien souvent porteuse de messagedopara, contribuant a générer des
zones de tensions chez les étudiants : écartsleatreprésentations que les étudiants se
font du genre de texte attendu et les normes etgdidcransmises par de multiples
ouvrages de référence et écart entre les représastajue se font les étudiants des
exigences académiques et les préoccupations prggiest relatives au terrain
professionnel. L'étude des rapports de stage gimsiles entretiens mettent en évidence
la difficulté pour les étudiants d’articuler diféértes dimensions: le vécu et les
connaissances, le professionnel et les savoirdsadguifficulté de rendre compte de la
singularité de l'action liée a la singularité desi\atés de travail ou encore la difficulté
a conceptualiser avec les cadres référentiels géahm partir de situations singulieres.
Les recherches actuelles mettent I'accent suriie)te la formalisation de I'expérience
implique la connaissance de procédés d'écriturdeestratégies discursives qui ne
relevent pas des seules compétences cognitivesveslau « savoir écrire » (savoir-
faire textuels et graphiques), comme le laissetaparfois a penser les normes
explicites rencontrées dans les ouvrages didadilige a ce genre de textes.

Dans cette optique, certains auteurs proposentodeefies conceptions des écrits
professionnalisés qui les éclairent non sous lanig vue du seul produit fini mais sur
les compétences liées a l'activité d’écriture. $igggérent ainsi de développer a
I'université des lieux d’aide a I'écriture afin qles étudiants puissent conscientiser les
inévitables tensions liées a ces écrits, situéatarface entre le monde professionnel et
le monde universitaire.

C'est ce que nous tentons de mettre en ceuvre dasordans notre pratique
d’accompagnement.

En écrivant les derniéres lignes de ce travailsnméalisons que notre démarche a visé a
la fois l'action et la recherche, non pas appliquéais impliquée et impliqguante. En
cherchant les chemins d'une transformation de natt@®n, nous avons trouvé des
étudiants qui nous ont aidée a envisager des pidssild’expérimentations pratiques
nouvelles. Ces possibilités auraient été impensatl@ous n’avions pas pris le temps
de nous affranchir du terrain en le transformantm@yen de recherche. Entre solitude
et altérite, I'écriture de cette these, bien s@chrevée, nous révéle la nécessité d'étre
sur ce double terrain de la recherche et de I'mdibosqu’il s’agit d’accompagner les
étudiants de l'alternance. Ceci afin de faciliterj¢u des reconnaissances mutuelles
entre les différents partenaires rassemblés datierhance et de jouer un rble de
médiation entre les systemes de représentatiotsnégiat rassemblés.
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