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INTRODUCTION.

La crise de I’emploi installée sur la France depuis les années soixante-dix a participé
largement a la redéfinition des principes énoncés par la loi de 1971 sur la Formation continue
et I’Education permanente. Outre « I’approche compétences » qui s’est depuis généralisée, les
politiques publiques de formation des adultes se sont intensifiées a destination des
demandeurs d’emploi en nombre croissant. En amont de la formation elle-méme, se pose
néanmoins, a chaque fois, la question de I’orientation. La majorité des personnes (en emploi
ou au chomage) confrontées a s’interroger sur la suite de leur parcours professionnel ¢laborent
généralement, a travers une réflexion personnelle, un projet en sollicitant éventuellement
I’avis de leur entourage. L’institutionnalisation du Bilan de compétences a partir de 1986,
transformé en droit pour chaque salari¢ en 1991, donne la possibilité a la personne de
rencontrer un professionnel chargé de I’accompagner dans son questionnement. La gestion de
son orientation par 1’adulte s’est ainsi trouvée, en quelque sorte, déprivatisée, accédant a une
existence officielle qui reconnait, de fait, la médiation comme un recours susceptible
d’alimenter la dynamique de projet.

Comme on le verra dans notre exposé sur I’histoire de I’orientation (premier chapitre),
celle-ci s’est définie, aprés une période qualifiée d’adéquationniste, comme éducative.
Destinée initialement aux jeunes, elle se présente comme une approche pédagogique
cherchant a 1’éduquer a s’orienter et lui donne une part active dans cette démarche. Cette
perspective a été partiellement reprise, tant dans les pratiques de Bilan de compétences, que
dans celles mises en ceuvre par I’ANPE.

Notre expérience du conseil en orientation aupres des demandeurs d’emploi nous
confronte cependant quotidiennement aux limites d’une approche qui se voudrait
exclusivement éducative ; celle-ci se montre insuffisante, non seulement pour guider la
pratique du conseiller, mais également pour comprendre les enjeux instaurés et les processus

générés par la situation de conseil. La recherche dans ce domaine s’est concentrée sur la



production d’ « outils » mis a la disposition du professionnel auquel on ne laisse pas toujours
une grande latitude dans le mode d’application qu’il peut en faire.

La grande majorité¢ des praticiens semble néanmoins percevoir que les interactions
humaines (dans un accompagnement individuel ou en groupe) débordent de toutes parts tout
outil aussi performant puisse-t-il étre, et affirment régulierement que leur principal « outil » de
travail est constitué par ’entretien. Quelles sont alors aujourd’hui les ressources théoriques et
pratiques dont nous disposons pour penser et exercer notre activité de conseil en orientation
aupres des demandeurs d’emploi (ou plus généralement des adultes) dont 1’entretien constitue
I’outil privilégié ? Telle est la question qui nous guidera tout au long de notre exploration.

La prééminence du recours a I’entretien par les praticiens découle, pour une part, de
I’extension de I’individualisation dans l’accompagnement a la construction d’un projet
professionnel qui a recentré le travail d’orientation sur I’entretien avec un conseiller au cours
de rencontres régulieres. Elle est également issue de la diversité des cas rencontrés ; cette
multiplicité nécessite une souplesse et une variété dans les réponses proposées par le
professionnel. On s’interrogera donc sur les possibilités de mobiliser des références variées (et
éventuellement articulées, mais ce probléme de I’articulation ne peut étre travaillé qu’apres
avoir montré la pertinence des ressources convoquées).

Ces questions sur I’entretien nous ont amené a centrer notre recherche sur la
dimension relationnelle de I’accompagnement (peu étudiée par ailleurs). Or, la démarche
clinique a posé au cceur de ses préoccupations, depuis Favez-Boutonier, la relation avec un
sujet en demande dans un travail d’aide a 1’élucidation et a la transformation. Elle montre
ainsi de nombreux points communs avec 1’orientation: la recherche d’un changement,
I’¢lucidation a partir d’'une demande, une attention a chaque cas particulier, etc. La clinique,
comme on sera amené a le préciser, est distinguée, dés ses origines en psychologie, de la
thérapie. Elle a par ailleurs multiplié les échanges entre disciplines et s’est ainsi trouvée
considérablement enrichie par les réflexions et les pratiques dans plusieurs champs des
sciences humaines.

Christine Revuz qui a, dés 1991, propos¢ d’intégrer une approche clinique dans
I’accompagnement a 1’orientation des demandeurs d’emploi, souligne la « position carrefour,
instable, délicate » du professionnel. Ce dernier ne peut alors, en déduit-elle, « se définir un
espace d’intervention spécifique qu’a la condition de renoncer a un ancrage disciplinaire
unique » (Revuz, 1991, p.71). Le conseiller doit donc « tenir les deux bouts de la chaine »

(ibid.) ou, selon Boursier (1999, p.313), posséder une « double compétence ». Toutes ces



considérations pointent ainsi un aspect particulier de notre activité qui devrait faire appel a des
notions développées dans plusieurs disciplines.

Cela nous ameéne a la formulation de notre hypothése de départ qui énonce que
I’entretien d’orientation convoque dans l’interaction divers processus relevant de
registres variés étudiés par des disciplines ou des champs différents. Si ’on peut, par
exemple, constater des effets d’apprentissage (connaissances des métiers, des formations
disponibles, de ses affinités, ...), ces entretiens abordent également le parcours de vie des
personnes qui s’interrogent sur elles-mémes dans des préoccupations plus personnelles
ou pour y retrouver des indices d’une possible voie professionnelle. Ces situations
intersubjectives sont, d’autre part, favorables a la mise en place d’un lien privilégié avec
lequel le professionnel doit travailler, sans négliger toutefois le poids des contraintes
sociales (pour lui-méme, tout comme pour son « client»). L’activité de conseil en
orientation s’appuie donc, dans cette perspective, sur des notions ¢élaborées dans divers
champs disciplinaires dont le praticien doit s’inspirer pour comprendre la multiplicité
des processus et enjeux qui interviennent dans la relation. C’est pourquoi la démarche
que nous cherchons a mettre en ccuvre se veut clinique et multiréférentielle, venant

compléter les acquis de I’orientation éducative.

Nous chercherons a travers notre parcours a préciser comment peut se définir une telle
approche clinique dans notre domaine en nous référant, dans un premier temps, aux pratiques
cliniques qui se sont développées dans divers champs des sciences humaines.

Nous nous sommes particuliérement intéress¢ aux réflexions menées en
psychosociologie, et I’on trouvera tout au long du texte des références a ces travaux. Cette
discipline charniére a retenu notre attention par son statut intermédiaire a partir duquel elle
tente d’articuler des registres souvent étudiés séparément, mais également du fait de sa longue
tradition de I’intervention. Il apparait de ce point de vue que le conseiller en orientation peut
se situer comme un psychosociologue intervenant dans le champ social avec des fonctions
qui, partant de la demande de son interlocuteur et d’une conception ouverte de son métier,
dépassent quelques fois les seules questions de [’orientation. Cela définit notre facon
particuliére de concevoir notre action qui n’invalide en rien des positionnements différents et
pourtant trés proches comme ceux, par exemple, des psychologues cliniciens ou de certains
formateurs. Si les «objets » d’étude de la psychosociologie sont généralement des entités

collectives (groupes, quartiers, organisations, ...), il s’agit pour notre part d’entretiens



individuels ; les réflexions de la psychosociologie apportent néanmoins, selon nous, des
repéres qui viennent éclairer la possibilité d’une pratique clinique en orientation.

Cette approche ne suffit cependant pas au travail du conseiller. Outre les références a
d’autres disciplines (psychologie, sociologie, histoire de vie) sur lesquelles celui-ci peut
s’appuyer et que nous aborderons, nous examinerons €galement les possibilités d’intégrer
dans la démarche clinique en orientation les développements proposés par Vermersch dans
I’entretien d’explicitation et par Clot dans la clinique de ’activité. Vermersch procéde en
effet, dans la mise au point de son dispositif, a une synthése des techniques pouvant étre mises
en ceuvre dans les entretiens non-directifs. Certains indicateurs qu’il retient et certains
procédés qu’il rappelle semblent ainsi susceptibles d’étre repris dans notre pratique. Il propose
en outre une théorisation originale de la prise de conscience de I’'implicite d’une action
antérieurement effectuée et intégre dans sa démarche les potentialités qu’il peut retirer de la
prise en compte de 1’émotion liée a cette action. Clot recentre, pour sa part, notre attention sur
le dialogue qui se met en place entre le professionnel et la personne qu’il regoit. Cette
médiation vient questionner la personne sur son activité et peut ’amener a la percevoir
différemment. Clot retient notamment la dimension subjective du sens donné a I’activité qui
s’articule toujours a I’action entreprise.

Ces quelques indications laissent entrevoir les ressources possibles dont pourrait
profiter I’entretien d’orientation a partir des deux champs de pratiques ici évoquées. Seule une
¢tude détaillée peut venir préciser comment ces travaux enrichissent notre activité de conseil,
et c’est ce a quoi nous nous attacherons dans la seconde partie de notre exposé. Celle-ci
cherchera a spécifier les ¢éléments d’une clinique multiréférentielle en orientation a partir,
d’une part, de travaux cliniques antérieurs qui ont contribué a poser les reperes de la démarche
clinique en sciences humaines (psychologie, sociologie, psychosociologie et histoire de vie),
et, d’autre part, en enrichissant ces €léments des apports de Vermersch et de Clot qui nous
seront apparus comme pertinents pour éclairer notre pratique.

On retient ainsi des perspectives différentes, variées, susceptibles de s’articuler
pour permettre une compréhension plus étendue de la « complexité » des situations
auxquelles se trouve confronté le conseiller en orientation. C’est-a-dire que, dit
autrement, I’accompagnement en orientation s’éclaire souvent de facon partielle et
insuffisante a partir d’un champ disciplinaire unique ; c’est en articulant, dans chaque
cas particulier, des angles d’approche différents que ’on espére dégager un sens plus
riche du travail fourni. Nous nous limiterons ici aux références citées précédemment,

non sans penser que d’autres apports peuvent encore venir les compléter.



La quatriéme partie de notre exposé sera consacrée a la mise en ceuvre d’analyses
multiréférentielles d’extraits d’entretiens menés avec les demandeurs d’emploi. Ces entretiens
ont été retranscrits a partir de notes €crites et sept d’entre eux, les plus complets (repris en
Annexe 1), ont été retenus en vue d’une analyse détaillée ; d’autres observations relevées lors
d’accompagnements sont présentées en Annexe 2 pour permettre au lecteur qui le souhaite
d’enrichir son point de vue. Les sept analyses déployées sont différentes les unes des autres et
montrent diversement la fécondité¢ de notre hypothése de la multiréférentialité. Nous ne
procéderons donc pas ici a I’application d’un dispositif expérimental ; notre démarche
s’inscrit davantage comme une analyse de pratique qui, partant d’une hypothése initiale,
espere, en chemin, mettre en évidence de nouvelles pistes de recherche. Notre travail souléve
aussi, par ricochet, la question de la formation des conseillers en orientation aupres des
adultes qui n’existe pas aujourd’hui en tant que spécialité organisée.

Cette activité¢ de conseil s’insére, selon nous, dans un ensemble de pratiques qui
s’adressent a un autre que soi-méme dans une visée qu’il nous appartient de préciser. C’est
pourquoi nous nous sommes appuyé sur Castoriadis dont la réflexion sur la praxis nous
apporte un éclairage essentiel pour comprendre certaines spécificités et « impossibilités » de
notre métier. Ces précisions qui font suite a un bref rappel de I’histoire de I’orientation

constituent notre premicre partie.

Présentation du plan.

On présentera donc tout d’abord un cadre général pour une pratique de 1’orientation
des adultes, plus particulierement aupreés des demandeurs d’emploi. On reprendra dans le
premier chapitre quelques étapes historiques de la construction de I’orientation, destinée
initialement au placement des jeunes suite a I’instauration de 1’école obligatoire. Les
initiatives éparses qui voient le jour au début du XX°¢ siecle sont rapidement influencées par le
développement de la psychologie appliquée qui prend alors son essor. La perspective vise
essentiellement, dans le cadre de la multiplication des tests de mesure, a évaluer les aptitudes
des éleves aux métiers vers lesquels les orientent les professionnels. A partir des années
soixante, l’orientation se voudra plus psychopédagogique intégrant les apports de la
psychologie génétique. Donnant une part plus active au jeune, elle deviendra progressivement
éducative, centrée sur la formation aux choix professionnels (D.Super, D.Pelletier, R.Bujold)
qui cherche a éduquer I’¢éléve a s’orienter.

Le conseil auprés des adultes s’est inscrit dans un mouvement similaire pour se

\

développer davantage a partir des années quatre-vingt en tant que pratique de bilan.
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L’orientation des demandeurs d’emploi a donné lieu a des dispositifs diversifiés qu’un auteur
en particulier (Boursier) a tenté d’inscrire dans la démarche éducative. On suivra 1’évolution
de sa conception qui se rapproche peu a peu de la dimension clinique esquissée depuis 1991
par Revuz dont les réflexions marquent 1’émergence d’une préoccupation clinique dans les
pratiques d’orientation des demandeurs d’emploi.

Le second chapitre rappelle la conception de Castoriadis des trois métiers qualifiés
d’impossibles par Freud qu’il définit comme activités pratico-poiétiques. On repartira avec
Imbert de la distinction entre théorie, praxis et poiétique posée par Aristote ; le temps, congu
comme circulaire dans la philosophie traditionnelle, vient limiter la capacité de celle-ci a
penser 1’émergence de la nouveauté. La possibilité de création est toutefois pointée dans
quelques passages de Platon par Castoriadis qui reprend également la dimension du faire
humain dans lequel certaines activités prennent un statut spécifique en tant que pratico-
poiétiques (notamment la médecine, la pédagogie et la politique). Dans ces activités,
Castoriadis confére une place centrale a ’autonomie qu’il développe sur les deux versants de
I’individuel et du social. Les domaines de la pratico-poiétique sont avant tout définis par une
visée de transformation qui ne peut s’appuyer que sur un savoir fragmentaire constamment ré-
interrogé. Situer le conseil en orientation parmi ces activités permet de le recentrer sur 1’objet
méme de sa pratique qui est I’altérité, en tant qu’accueil d’un sujet autre, capable d’auto-
altération. Ce cadre présente ainsi également nos propres options de travail en orientation,
explicitant notre projet de praticien conformément a I'un des principes de la démarche

clinique (comme le rappelle, par exemple, Enriquez, 1993, p.29).

La seconde partie explore, comme nous l’avons déja signalé, certaines ressources
théoriques et pratiques susceptibles d’étre mobilisées dans I’orientation des demandeurs
d’emploi. Elle est organisée en trois chapitres.

On reprendra dans le chapitre 3, tout d’abord, les contributions qui ont participé au
développement de la clinique dans divers champs des sciences humaines. On rappellera ainsi
I’émergence de la clinique en psychologie depuis 1949, s’insérant entre psychologie
expérimentale et psychanalyse. Favez-Boutonier proposera, en 1959, de centrer la clinique sur
I’aspect relationnel ; les six points retenus en 1989 par Revault d’Allonnes pour spécifier la
démarche clinique seront alors énumérés. On signalera également 1’évolution plus récente
indiquée dans cette discipline par Chahraoui et Bénony.

On s’étendra davantage sur I’introduction d’une problématique clinique en sociologie

et psychosociologie dont on explorera les précisions apportées par Enriquez et Lévy, celui-ci
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proposant de rassembler les nombreux travaux trés variés de ce champ hétéroclite dans une
définition des « Sciences cliniques ». La tradition psychosociologique montre une grande
richesse dans sa réflexion pour éclairer les bases conceptuelles de ses pratiques. On parcourra
¢galement le domaine des histoires de vie comme pratique de formation ; des approches
cliniques y ont vu le jour, notamment inspirées par les initiatives de De Gaulejac (Legrand,
Lainé), alors qu’une autre perspective veut, pour sa part, s’inscrire dans la tradition
autopoiétique initiée par Pineau et Le Grand (de Villers, Niewiadomski). On trouvera dans ce
chapitre des séquences historiques avec le rappel des précurseurs dans chacun des champs,
mais aussi des tentatives de précisions, par chaque courant, de ce qui définit la clinique, ainsi
que I’exposé de certaines pratiques que 1’on peut rapprocher de I’orientation.

La question du sens se révélant centrale dans I’ensemble des contributions cliniques,
elle donnera lieu a quelques précisions. Nous évoquerons la conception de Castoriadis qui fait
du sens une compensation offerte a la psyché. Nous reprendrons ensuite une étude de
Demaziere et Dubar qui ont élaboré une méthodologie sophistiquée d’analyse des récits de vie
dans une démarche inductive du sens du récit. Celle-ci, sans étre clinique, présente 1’intérét
d’expliciter le cadre de référence de 1’analyse du discours, cadre susceptible de stimuler la
théorisation ultérieure du clinicien. C’est en contre-point de cette méthodologie inductive que
s’éclaire le sens tel qu’il est travaillé en clinique et qu’Enriquez insére dans son éthique de la
discussion. Sa galerie de portraits de formateurs nous met en garde contre les dérives
possibles de toute pratique formative ; elle pourrait en outre stimuler le travail sur soi que tout
« formateur clinicien » (Orofiamma) devrait mener sur son implication dans la relation.

La question du sens viendra également clarifier les références qu’empruntent les
démarches cliniques (dont I’entretien d’orientation) a la psychanalyse. Celle-ci se distingue
des autres pratiques par son travail dans le « hors-sens » (Lacan) a partir des associations
libres ; elle ne vise donc pas a apporter une cohérence qui fasse sens pour le sujet, alors que
c’est précisément ce sens que tentent de (re)dynamiser les pratiques cliniques. Nous pourrons
ainsi préciser les concepts de transfert et de contre-transfert qui, s’ils sont issus de la
psychanalyse, prennent dans notre champ des significations quelque peu différentes du strict
cadre de la cure.

Cette exploration des approches cliniques en sciences humaines nous fournira de
nombreux éléments que nous reprendrons sous une forme synthétique avant d’entrevoir
comment ils peuvent venir spécifier la démarche clinique en orientation.

Les chapitres 4 et 5 présentent successivement les travaux de Vermersch et de Clot.

Vermersch a développé une technique d’analyse spécifique d’une action passée pour
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permettre a I’interviewé de se la remémorer en détails et de percevoir I'implicite de son
implication dans [’action. Il propose une théorisation originale de certains processus
mnémoniques, rappelant I’idée, trés répandue au début du XX° siecle, d’une « mémoire
involontaire » qu’il articule avec la théorie de la prise de conscience avancée par Piaget. Clot
pose au centre de sa clinique des activités le fait que 1’expression du sujet sur son activité
professionnelle (dans des dispositifs spécifiés) vient transformer en retour 1’activité analysée.
On verra que la dimension collective du travail prend, chez Clot, une fonction psychologique
particuliere qui tend a faire sortir le sujet de ses préoccupations personnelles. Il s’appuie
notamment sur Bakhtine et Vygotski qui ont insisté sur I’importance du dialogue comme
dynamique de développement dans des conceptions ouvertes de I’histoire.

Chacun des trois chapitres (3, 4 et 5) s’achéve par une conclusion qui propose des liens
avec le conseil en orientation. Le lecteur féru du domaine exploré peut ainsi, s’il ne souhaite
pas parcourir une synthése de travaux qu’il connait déja, se rendre directement a nos
propositions qui retiennent, pour chaque champ, les contributions possibles a 1’orientation. On
peut étre amené, par ces rapprochements, a apporter certaines distorsions aux concepts que
I’on tire ainsi vers une pratique quelque peu différente. Les questions qui se posent alors
seront pointées au fil de nos analyses (quatrieme partie), sans que 1’on puisse ici les discuter
pleinement ; certaines d’entre elles seront reprises dans la conclusion des analyses (chapitre
15) comme pistes d’un travail ultérieur.

Le chapitre 6 reprend les trois conclusions précédentes pour proposer une esquisse de
la clinique en orientation. Notre approche pourrait ainsi se définir, a I’instar de certaines
pratiques en histoire de vie, comme une activité de formation, prenant en compte la singularité
de chaque sujet et de sa demande, dans une écoute multiréférentielle centrée sur la personne et
la dynamique du sens qu’elle est susceptible de construire dans une activité professionnelle.
Ce travail sur le sens s’appuie sur le dialogue avec un professionnel, dialogue qui prend

diverses formes comme on le verra dans nos exemples.

La troisieme partie présente la méthodologie utilisée pour montrer comment les
ressources explorées interviennent soit dans la pratique, soit dans 1’éclairage a posteriori de
certains processus a I’ceuvre dans I’interaction. Le chapitre 7 expose le mode de transcription
des sept entretiens d’accompagnement retenus en vue de I’analyse. Les situations dans
lesquelles ces entretiens ont ét¢ menés sont décrites avec précision, ainsi que les limites

inhérentes au moyen de retranscription utilisé.



Les analyses auxquelles on procédera se distinguent des analyses de contenus
classiques. Elles se posent davantage comme des analyses aprés-coup de discours (Giust-
Desprairies, Lévy) dans lesquels intervient le conseiller. Elles tiennent compte de la pluralité
des significations d’un discours et cherchent a éviter de se laisser fasciner par le sens mis en
avant par le locuteur. On trouvera également dans ce chapitre une présentation des annexes

ainsi qu’une synthése de chacune des sept analyses d’entretiens.

Dans la quatrieme partie, les chapitres 8 a 14 présentent chacun 1’analyse d’un
accompagnement en orientation. Les apports de chaque champ conceptuel, exposés
séparément (dans la seconde partie), deviendront des ressources pour comprendre les sept
accompagnements que nous avons retenus. Chaque domaine n’intervient pas nécessairement,
ou dans la méme proportion, dans chacune des sept analyses ; on verra que celles-ci sont
variables, certaines démarches demeurant essentiellement éducatives, jusqu’a celles qui se
montrent plus complexes dans lesquelles les recours aux diverses contributions viennent
s’articuler de facon complémentaire. I est proposé en conclusion de chaque chapitre une
synthése de 1’analyse qui reprend les points importants mis a jour et rappelle les notions
utilisées.

Le chapitre 15 conclut les sept analyses qui ne sont pas reprises en détails, mais plutot
de fagon transversale a partir d’éléments remarquables ou inattendus surgis au cours de notre

démarche et qui nous ouvrent sur de nouvelles questions.

L’ensemble du travail qui a ét¢ mené se présente comme la contribution réflexive d’un
praticien, et non pas comme une €tude sur les pratiques d’orientation telles qu’elles sont
effectivement mises en ceuvre par les divers professionnels. Nous cherchons ainsi a participer
a I’éclaircissement des possibilités d’exercice d’un métier pour lequel Revuz souhaitait « que

les conseillers écrivent, en leur nom propre, une "synthése" de leur expérience » (1994, p.37).



Premiére partie :

Cadre géneéral d’une pratique de

I’orientation.



1. L'orientation professionnelle : de l'information a 1'éducation.

Nous proposons de reprendre dans ce premier chapitre les grandes étapes de la
construction du domaine de [1’orientation professionnelle. Nous nous attacherons
particuli¢rement a son développement en France, tout en soulignant les dynamiques
identiques repérables dans de nombreux pays occidentaux. L’orientation concerne tout
d’abord les jeunes que 1’on cherche a préparer a intégrer un métier. Des initiatives locales
réparties en différents points du territoire, on passera rapidement a une volonté d’organiser et
de coordonner les démarches qui demeurent toutefois éclatées. La multiplication des tests
d’aptitudes conférera a la psychologie appliquée un rdle prépondérant dans une orientation
qualifiée par la suite d’ « adéquationniste ».

L’intégration des apports de la psychologie génétique menera, a partir des années
1960, au développement d’une orientation qui se veut éducative : elle va intégrer le jeune de
fagon active, cherchant, plutét que de ’orienter, a I’éduquer a s’orienter. Les théories et les
outils de la formation aux choix professionnels deviennent alors des références centrales.
Nous nous attarderons quelque peu sur la question de ’autonomie telle qu’elle est soulevée
par Huteau, montrant I’ambiguité d’une notion que nous serons amené a préciser par la suite.

L’orientation des adultes, centrée elle aussi sur 1’adéquation des aptitudes aux postes
de travail, prend une dimension spécifique avec la crise des années soixante-dix. Elle
s’institue progressivement a travers les pratiques de bilan, reprenant les acquis de la démarche
¢ducative. Nous retiendrons principalement les dispositifs destinés aux demandeurs d’emploi,
notamment a partir des contributions de Boursier qui montrent un glissement d’une approche
initialement éducative vers une sensibilité plus clinique. D’autres travaux sont venus plaider
en faveur de la prise en compte de I’histoire subjective du sujet dans les démarches

d’orientation des adultes.

Les préoccupations relatives a 1’orientation professionnelle émergent dans les pays
industrialisés vers la fin du XIX® si¢cle suite, en France, a la mise en place de la scolarité
obligatoire. La réflexion sur le choix d’une profession pour un jeune a cependant existé bien

antérieurement. Dans son FEncyclopédie pratique de [’éducation en France (1960),



M.Leherpeux rappelle que « la détermination de 1’avenir d’un enfant est "un probleme vieux
comme le monde", méme si la forme du probléme varie selon le type de société (comportant
des castes ou des classes), la forme du régime (issu de la Révolution francaise) et le degré de
développement des activités humaines » (cit€ par Danvers, 1994, p.13).

Les écrits des philosophes grecs mentionnent déja la question de I’orientation. Platon
I’aborde implicitement, dans la République, en tant que transmission de génération en
génération des fonctions de la cité idéale (dirigeants, militaires et producteurs). Les stoiciens
proposent un travail de soi sur soi pour évaluer ses propres capacités et choisir un métier, mais
«une fois que nous avons choisi notre voie, nous devons la suivre jusqu'au bout avec
persévérance » (Séneque, cité¢ par Danvers, 1994, p.2). Pour Epictete, il nous faut examiner
notre propre nature et demeurer constant sur le difficile chemin qui méne aux qualités requises
pour l'exercice du métier visé.

La philosophie humaniste de la Renaissance reprendra ce théme dans une optique
cependant moins « naturaliste ». Dans ses Pensées, Pascal souligne que «la chose la plus
importante a toute la vie, c'est le choix d'un métier. Le hasard en dispose. La coutume fait les
magcons, les soldats, les couvreurs ... A force d'ouir louer en l'enfance des métiers, et mépriser
tous les autres, on choisit ; [...] et la force de la coutume est si grande que des pays entiers sont
tous des macgons, d'autres tous des soldats. Sans doute que la nature n'est pas si uniforme »
(ibid., p.4). Le XIX° siecle, avec les différents courants de pensée qui le traversent, se présente
comme la toile de fond de ce qui deviendra 1'Orientation Professionnelle ; des marxistes aux
«innéistes » en passant par les socialistes utopiques, nul n'est indifférent aux facons de se
préparer a intégrer un métier ou a épouser une vocation (terme dérivé de « I'appel de Dieu »

dans la Bible).

1.1. Les débuts et l'institutionnalisation.

Les prémisses de 1'Orientation Professionnelle ne s'opérent pas sous I'impulsion d'une
volonté politique clairement affichée. Elle se serait progressivement construite a partir de trois
dimensions hétérogeénes : la question du placement des jeunes dans le monde du travail, la
préoccupation de la formation professionnelle des jeunes issus de I'école primaire obligatoire

et enfin le développement d'une psychologie appliquée.



1.1.1. Le lien entre 1I'école obligatoire et le métier.

D'apres Julien Fontégne en 1924, 1' « Orientation Professionnelle est née, en France,
principalement du désir et du besoin impérieux d'apporter une solution - partielle - a la si
pénible crise de l'apprentissage » (cité par Martin, 2002, p.95). Les écoles d'apprentissage et
de préapprentissage sont créées au tournant du siecle par des branches professionnelles du
batiment, concurrencées par l'industrie qui attire alors la main d’ceuvre qualifiée. Lors du
congres de l'apprentissage de Roubaix en 1911, des congressistes définissent le
préapprentissage comme une période destinée a faire « naitre chez l'enfant le choix d'une
profession » (ibid., p.96).

Le méme mouvement affecte alors I'Allemagne et la Grande-Bretagne ou I'Education
Act de 1910 crée des commissions d'Orientation Professionnelle qui ont pour but «de
prolonger, si possible, la période scolaire et d'aider les jeunes a choisir une occupation en
rapport avec les capacités personnelles de 1'enfant et qui assurent moins un gain immédiat que
l'apprentissage d'un métier, ensuite un emploi stable » (J.Fontegne, 1918, cité par Martin,
ibid., p.97). L'Orientation Professionnelle apparait ainsi comme le lien nécessaire entre une
scolarité obligatoire et une formation professionnelle a la recherche d'une main d’ceuvre qui

lui fait défaut.

1.1.2. Placer les jeunes dans un métier.

Le placement des jeunes sur le marché du travail constitue la seconde dimension a
',ceuvre dans ce mouvement. Il s'agit davantage d'informer sur les métiers que d'y former les
jeunes. « En Allemagne, de nombreuses initiatives sont prises dans ce sens. Des services de
placement créés par des municipalités apparaissent, comme a Strasbourg ou, en 1906, est
ouvert un service d'informations professionnelles annexé a 1'Office régional et municipal de
placement » (ibid., p.97). La Grande-Bretagne accorde un statut légal a 1'Orientation
Professionnelle en 1909. En France, en 1900, le premier Congrés National des Oeuvres
auxiliaires de 1'Ecole demande que « des conférences soient faites [...] afin de faire connaitre
les différentes professions ainsi que les aptitudes nécessaires pour les bien remplir » (ibid.,
p.98).

L'un des premiers objectifs de I'Orientation Professionnelle a ses débuts a été¢ de
discerner les inaptitudes des jeunes pour 1’exercice de certains métiers. L'information fournie
demeurait succincte, et orientée principalement en direction des «classes laborieuses ».

« L'orientation professionnelle avait pour but d'établir la convenance ou la non-convenance
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entre les caractéristiques individuelles et les exigences professionnelles. Congue comme
strictement professionnelle, I'orientation des débuts visait I'adaptation de I'ouvrier a son poste

de travail » (Danvers, 1988, p.119).

1.1.3. Les développements de la psychologie appliquée.

La troisieme dynamique qui vient participer a la mise en place de I'orientation trouve
sa source dans le développement de la psychologie appliquée. Le projet de mesurer les
différences d'intelligence préexistait aux travaux de Binet et Simon. « Bien avant eux, le
monde scientifique partageait 1'idéal d'A. Quetelet (1796-1874), de réaliser "une description
différentielle de 'humanité entiére" permettant de construire, comme le voulait A.Comte, la
"physique sociale". Le positivisme avec ses différentes variantes, laique surtout, deviendra la
philosophie officielle de la III° République » (Danvers, 1994, p.5). L'article de Binet en 1908
dans sa préface a L'Année psychologique demeure une référence par sa volonté d'orienter la
psychologie « vers les questions pratiques et sociales. Nous envisageons en particulier les
aptitudes des enfants relativement aux métiers qu'ils se destinent a exercer » (Danvers, 1994,
p.8 ; Martin, 2002, p.99) ; Binet espére ainsi promouvoir la paix sociale et « aider a la solution
de la question ouvriere [...] en diminuant par cette prophylaxie professionnelle, le nombre de
sujets mal adaptés, qui deviennent nécessairement des déclassés, des malheureux ou des
insurgés » (ibid.).

La premiere guerre mondiale verra se mettre en place des laboratoires intervenant dans
la sélection des aviateurs, des officiers ou des automobilistes. Plusieurs congrés seront
organisés au début des années 1920 : la premic¢re Conférence internationale d'Orientation
Professionnelle se tiendra, a l'initiative du Suisse E.Claparéde, en septembre 1920 ; suivront
une seconde en 1921, puis la troisieme en 1922 ; Utrecht accueillera la quatriéme en 1928. Le
mouvement est international et les nouveaux courants de la pédagogie y participent
(O.Decroly, Petersen, Freinet, J.Dewey, etc.). D'autres initiatives en faveur de la mise en place
de services d'orientation se multiplient en France. Les Chambres de Métiers d'Alsace-Lorraine
et de Gironde joueront un role moteur dans ce développement : durant les années 1920 de plus
en plus d'enfants, de jeunes et d'apprentis viendront consulter leurs services. F.Mauvezin,
Ingénieur de I'Ecole Centrale de Bordeaux, propose dés 1922 sa Rose des métiers, premicre
recension et présentation monographique de 25 métiers différents.

Le décret du 26 septembre 1922 confére une existence 1égale a l'orientation en France :

« L'Orientation Professionnelle est 1'ensemble des opérations incombant au sous-secrétariat



d'Etat a I'enseignement technique qui précedent le placement des jeunes gens et jeunes filles
dans le commerce et dans l'industrie et qui ont pour but de révéler leurs aptitudes physiques,
morales et intellectuelles. » (cit¢ par Danvers, 1994, p.9). L'INOP (Institut National
d'Orientation Professionnelle') est créé en 1928 et dirigé par H.Piéron et H.Laugier. Il
favorisera par son activité la mise au point de tests ainsi que la formation de professionnels
capables de les utiliser. La dynamique ainsi lancée centre I'Orientation Professionnelle sur la
mesure des aptitudes des éléves.

Qualifiée d' «adéquationniste » (Danvers, 1994, p.17) ou de «diagnostique-
pronostique » (en référence au modele médical qui influa sur les méthodes de 1’orientation)
(Guichard, Huteau, 2001, p.249), cette conception restera répandue jusque dans les années
1960. S'appuyant sur 1'objectivité mesurée lors de passations de tests, l'orienteur « tient »
conseil et guide les jeunes gens vers les voies professionnelles qui lui paraissent « adéquates »
avec les aptitudes mesurées. Il devient en cela le relais de transmission de la structure sociale
qui tend a se reproduire a l'identique, le porteur inavoué des stéréotypes sociaux qui circulent,
comme le montre Danvers (1994, pp.11-12) a partir de documents de cette époque :
« L'Orientation Professionnelle n'est pas neutre, ni innocente. C'est une technique sociale de
persuasion "consistant a faire croire" sur la base de faits établis (vision positiviste de la
connaissance) ; elle véhicule comme telle des normes de comportement (exhortation morale),
des valeurs en référence a la culture technique [...], enfin, des stéréotypes sur la division
sexuée du travail social ».

A. Léon décrit en 1957 de maniére critique, mais éclairante, les pratiques de I'époque
(et la citation vaut d’étre reprise dans son intégralité¢) : « On m'apprit dans les années
cinquante "la bonne facon" d'analyser les aptitudes et la personnalité des enfants. Le discours
qu'il fallait tenir se trouvait codifié¢ : "bonjour, petit, comment t'appelles-tu ?" chaque erreur de
mot, voire de ponctuation était une offense a la rigueur scientifique. Le chronomeétre en mains,
le regard neutre, la face impavide mais pourtant accueillante, le psychologue mesurait,
comparait, mettait l'individu en courbes et en profils. Il exhibait ensuite son savoir en
assortissant ses conclusions de quelques mots €sotériques pour ajouter au sérieux de l'affaire.
L'enfant se trouvait mis a nu, reconstitué, réévalu¢ dans 1'échelle des quotients intellectuels
[...] et autres mesures statistiques. Les traits marquants de son intelligence ou de sa
personnalité pouvaient alors étre classés dans des catégories élaborées en mélangeant

subtilement la science et la morale » (cité par Danvers, 1988, pp.121-122).

'Qui deviendra 'INETOP (Institut National d'Etude du Travail et d'Orientation Professionnelle) et sera rattaché
au CNAM en 1941.
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Tous les orienteurs ne sont pas alors systématiquement des psychologues utilisant des
tests ; il reste dans la profession des personnes issues de métiers techniques et qui
fonctionnent largement a l'intuition. Celui qui vient consulter reste cependant per¢gu comme un
«sujet passif » avec ses « caractéristiques individuelles stables » (Guichard, Huteau, 2001,
p.248), attitude que ’on retrouve dans le langage courant qui utilise généralement la forme
passive et veut que «j'aie ét¢ mal orienté ». L'Orientation Professionnelle apparait comme
«un processus d'influence sociale qui est caractérisé par une relation univoque : orienteur —
orienté. L'idée qu'il puisse y avoir des interactions plus ou moins favorables a l'acceptation du
conseil n'est pas évoquée. La conception dirigiste de la consultation d'orientation : "recevoir
des écoliers et par des tests et des entretiens, orienter d'aprés leurs aptitudes et leurs gofits",
présuppose un modele de la sélection des aptitudes et de la juste répartition des individus »

(Danvers, 1994, p.11).

1.2. L.'orientation scolaire et professionnelle : vers une orientation

éducative.

Ces applications de 1'Orientation Professionnelle (qui devient I'Orientation Scolaire et
Professionnelle) tendent peu a peu a s'amenuiser au cours des années 1960 pour une

dimension plus interactive et la recherche d'une pratique d' « éducation a I'orientation ».

1.2.1. Un développement progressif.

Piéron distinguait en 1963 orientation professionnelle (choix d'un métier) et
orientation scolaire (choix d'une filiére d'études). Foulquié reléve en 1971 la connotation
réificatrice du terme d' « orientation » : « je n'aime pas qu'on parle d'orienter les éleves [...].
On oriente un goniometre-boussole, pas une personne : on l'aide a s'orienter » (cité par
Danvers, 1994, p.16); il reste cependant tributaire de la vision adéquationniste. Les tests ne
disparaissent pas, mais les objectifs antérieurs sont dépassés par I’évolution de la société : on
ne parle plus « d'assurer au pays la main-d’ceuvre qualifiée » (décret-loi du 24 mai 1938) ou de

subordonner l'orientation a l'exigence démocratique pour qu'elle «soit déterminée par les

aptitudes et non pas par le rang social ou le niveau de fortune » (plan Langevin-Wallon,



1947) ; il s'agit d'intégrer maintenant 1’¢léve dans la démarche de fagon a lui donner un réle
actif dans les choix qu'il va pouvoir opérer.

Le contexte socio-économique va favoriser cette transition, non seulement dans le
cadre scolaire (avec l'allongement de la durée des études), mais également dans le domaine de
'éducation permanente (loi de 1971). La mise en place du CEREQ (Centre d'Etude et de
Recherche sur les Qualifications et les Emplois) doit apporter des informations fiables a tous
les acteurs sociaux, et notamment a I'ONISEP (Office National d'Information sur les Etudes
et les Professions qui remplace en 1970 le Bureau Universitaire de la Statistique créé en 1930)
et aux CIO (Centres d'Information et d'Orientation) disséminés sur le territoire national.

Guichard et Huteau (2001, p.249) font remonter les préoccupations éducatives au
manuel de Frank Parsons publi¢ en 1909. Celui-ci propose d'informer les éléves sur les
professions, mais aussi de clarifier leurs gotlts et aptitudes a partir de questionnaires tout en
les engageant dans des activités variées. Cette dynamique a été occultée par l'extension des
tests d'aptitudes dans les années 30. A.Léon en 1957 propose a nouveau une méthode
davantage basée sur une volonté d'informer sur les métiers, mais qui intégre les €leves en tant
qu'acteurs : « Il s'agira de faire participer activement les adolescents a 1'élaboration de leurs
projets, de les informer pour qu'ils puissent €largir leur horizon professionnel et choisir leur
métier d'une maniére plus réfléchie, plus motivée » (ibid., p.250).

Huteau (1984) propose deux indicateurs qui soulignent I’évolution des conceptions en
orientation scolaire : les thémes abordés lors des congrés de ’A.C.O.F." et la conduite des
entretiens par les conseillers. Le premier indicateur montre que les congres initiaux (1940-
1960) «donnent une place importante aux aptitudes, a la technique de 1’examen
psychologique et a la description des métiers, [mais] ces thémes disparaissent rapidement »
(p.451). Ils ceédent la place (1960-1980) aux problémes de scolarité et a la psychopédagogie,
puis a la formation des choix professionnels a partir des besoins des jeunes, a
I’individualisation, a I’aide a la prise de décision en mettant « davantage 1’accent sur
I’autonomie des jeunes » (ibid.). Le second indicateur illustre une nette tendance a la
réduction des examens psychologiques (tests) lors des entretiens, individuels ou collectifs,
avec une augmentation importante des entretiens individuels (sans examen). Et Huteau de
conclure (p.456) : « En méme temps que I’on discute de nouveaux thémes dans les Congres de
I’A.C.O.F., la pratique se modifie. Si on ne parle plus beaucoup des tests, on continue

cependant a les utiliser, mais de moins en moins. En méme temps que I’on parle davantage de

! L’Association Générale des Orienteurs de France, créée en 1930, devient en 1954 1’ Association Générale des
Conseillers d’Orientation de France (A.C.O.F.).
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formation des choix professionnels, on pratique davantage 1’entretien. Ces évolutions nous
paraissent indiquer a la fois le déclin du modéle classique de I’orientation et I’émergence d’un
nouveau modele ». Celui-ci veut rendre le jeune plus autonome dans ses conduites
d’orientation, et nous y reviendrons plus loin.

L'éducation a l'orientation prend véritablement son essor a partir du contexte des
années 1970 avec l'explosion scolaire et les incertitudes liées au bouleversement des métiers
et des qualifications. Dans l'enseignement, les nouvelles filieres mises en place et le
phénomeéne d'inflation des diplomes recentre l'intérét de tous les acteurs de 1'école sur les
nécessités d'anticiper l'orientation : « dans ces conditions, on consideére que les décisions
d'orientation doivent étre préparées de longue date et qu'un accompagnement des éléves est
nécessaire » (Guichard, Huteau, 2001, p.251).

L'institution scolaire tend, avec le temps, a sensibiliser de plus en plus tot les jeunes a
leur insertion professionnelle qui fera suite a leurs études. Des procédures de concertation
entre professeurs, professeur principal et conseillers d'orientation sont initiées. On cherche a
stimuler chez les éléves une réflexion approfondie sur leurs choix ultérieurs durant plusieurs
années. Cette conception éducative de l'orientation profite du renouvellement des
problématiques en psychologie et, notamment, des apports de la psychologie génétique de
Piaget ; elle se veut psychopédagogique. « Plus attentive a suivre les stades de développement
intellectuel, [...elle] se préoccupe également d'étre active, c'est-a-dire d'intervenir comme
¢lément régulateur et facilitateur dans la relation entre l'individu et son milieu [...] et poussera
le conseiller a accompagner le jeune tout au long de son cursus scolaire et a saisir toutes les
occasions de dialogue offertes au sein de I'établissement d'enseignement (conseils de
professeurs, conseils de classe, rencontres fortuites ou provoquées avec des enseignants ou
avec des parents) » (Danvers, 1988, p.127).

On voit émerger 1a les thémes de ['accompagnement et du dialogue qui illustrent
I’évolution des conceptions. Plus respectueux de 1’individu et de ses aspirations, le conseiller
cherche a I’impliquer activement dans ses choix d’orientation pour qu’il «apprenne » a
s’orienter. Car, nous dit Danvers en citant Ph.Meirieu, « la finalité derniére de I’orientation est
bien "l'émergence d'un sujet libre, d'une volonté capable de se donner ses propres fins,
d'effectuer le plus lucidement possible ses propres choix, de décider en toute indépendance de
ses propres valeurs" » (1994, p.21).

L’orientation est devenue progressivement « éducative » dans le cadre scolaire en
tenant compte notamment des étapes de développement des jeunes, mais également en

voulant prendre une part active en tant qu’élément de régulation et de facilitation entre
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I’individu et son milieu. Elle prépare sur une durée longue au choix d’une profession auquel
elle sensibilise les ¢€léves de plus en plus tot. Ceux-ci deviennent plus actifs dans leur
démarche pour clarifier leurs gotlits et leurs aptitudes, et bénéficient de possibilités
d’accompagnement et de dialogue individuels pour partager cette réflexion approfondie.

Et pourtant, en 2004, [Dorientation est montrée du doigt pour ses graves
dysfonctionnements dans un rapport au Haut Conseil de 1’évaluation de 1’école’ : il n’y aurait
plus de politique publique cohérente de 1’orientation scolaire ; des formations inadaptées sont
encore proposées ; « d’autres sont ouvertes sans que la nécessité soit avérée » ; on met les
jeunes en demeure d’¢laborer un projet alors qu’ils sont nombreux a ne pas étre armés pour
cela; la fonction de «psychologue» du conseiller tend a insister sur les capacités
individuelles des éléves en occultant les déterminants sociaux ; 1’activité d’orientation ne
parvient pas a renverser les effets des inégalités sociales ; etc.

Insister sur la liberté de choix individuel n’élimine pas les questions sur les contraintes
ou les déterminants sociaux a 1’ceuvre. Les critiques émises par ce rapport montrent les
difficultés du travail des Conseillers d’Orientation Psychologues dans un contexte de tensions
renforcées sur le marché du travail. Donner davantage d’autonomie aux éléves pour s’orienter,
n’est-ce pas risquer qu’ils s’engouffrent dans des voies qui leur seront ultérieurement
défavorables professionnellement ? Huteau proposait dés 1984 ses réflexions sur cette
question et les reliait a la problématique de I’éducation permanente. Nous allons les reprendre

rapidement avant d’aborder 1’orientation des adultes.

1.2.2. La question de I’autonomie dans I’orientation éducative.

Huteau (1984) s’interroge sur la dimension de 1’autonomie laissée aux éléves, théme
central de ’orientation éducative, mais également de certaines revendications sociales des
années quatre-vingt. Il en distingue deux acceptions divergentes : I’'une plus restreinte, 1’autre
plus radicale.

Dans la premiére, I’autonomie est congue conformément aux modifications sociétales
en cours : modifications dans la structure de la population active, disparitions et apparitions de
qualifications et de compétences, intensification des mobilités professionnelle et
géographique, etc. ; ’autonomie viserait ainsi a préparer les €léves a assumer « activement ces

exigences de mobilité et de requalification. L autonomie [...] est alors une préparation a cette

! M.Hénoque, A.Legrand. « L’évaluation de 1’orientation a la fin du collége et au lycée ». Haut conseil de
I’évaluation de 1’école. Cité par Alternatives Economiques, n°228, sept. 2004, p.65.
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autonomie dans la vie professionnelle » (p.457) et devient un moyen de lutte contre le
chomage.

Dans le second sens, elle s’inspire davantage des nouvelles formes de contestations
(étudiées dans les années soixante-dix par Touraine, notamment a travers I’émergence du
mouvement écologiste) qui s’opposent aux « grandes organisations [hiérarchisées] avec une
concentration du pouvoir au sein d’une classe de gestionnaires » (ibid.). Cette conception de
I’autonomie « ne vise donc plus, ou plus seulement, a faciliter le fonctionnement du systéme
productif [comme dans la conception restreinte] : elle vise a le transformer, au méme titre que
le systetme social, a infléchir sa logique » (ibid.). Il ne s’agit pas d’une préoccupation
adaptative, mais d’une tendance sociale vers une aspiration individuelle a effectuer ses
propres choix.

Si I’orientation éducative opte pour ce second sens, une série de questions épineuses se
posent en termes d’implications pratiques. Faut-il laisser les jeunes s’engager (du fait de
I’autonomie du choix) dans des formations qui menent a des impasses plutot que de tenter de
les « convaincre » d’aller vers des métiers pour lesquels existent des débouchés ? La réponse,
dans la conception radicale, serait plutot positive, tout en cherchant les raisons de telles
prédilections de la part des jeunes.

Faut-il les aider dans 1’¢laboration du «discours de la consolation » (Frémontier),
c’est-a-dire, les aider a positiver les choix qui leur sont imposés par les contraintes sociales ?
Huteau répondrait ici davantage par la négative. Il exprime son accord avec Jouvin (un rapport
de 1980) qui veut que « I’orientation et I’information [ne doivent pas] avoir pour fonction [...]
d’amortir au mieux les tensions engendrées par le systtme au moyen d’une assistance
psychologique permettant aux individus de se résigner sans trop de difficultés au sort qui leur
est fait» (p.459). Elles doivent au contraire chercher a promouvoir les réformes (des
conditions de travail, des statuts des emplois, etc.) et montrer leur nécessité. Parait-il réaliste,
se demande encore Huteau, de vouloir étendre 1’idée d’autonomie dans [’activité
d’orientation, alors que sa place demeure réduite dans le systéme scolaire et professionnel
(orientation précoce, réussite de certaines filicres, etc.) ?

Ces réflexions montrent les limites de 1’action du conseiller d’orientation. Huteau
suggere diverses mesures qui permettraient de donner davantage de cohérence aux activités
d’éducation et d’orientation, notamment la possibilité de réversibilit¢ des choix : «par la
multiplication des passerelles entre filicres dans la formation initiale, par la généralisation
d’un véritable crédit-éducation dans la formation permanente » (ibid.). Les tendances actuelles

semblent, par rapport a cette question, contradictoires. Si la VAE (Validation des Acquis de
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I’Expérience) apporte une certaine fluidité pour glisser d’'un domaine a un autre qui lui est
proche, les possibilités de formation a moyen terme ont été supprimées, pour les demandeurs
d’emploi, par la mise en place du PARE (2001). Les restrictions progressives, au cours des
années quatre-vingt-dix, concernant 1’acceés aux AFR (Allocations Formation Reclassement)
pour les chomeurs souhaitant s’engager dans des formations dites « longues », puis la
suppression de ce mode d’indemnisation, les contraignent a se concentrer sur certaines
formations privilégiées par ’ANPE en fonction des besoins du marché du travail. Les
difficultés d’accés a certaines formations se sont encore accrues pour les demandeurs
d’emploi depuis I’augmentation du déficit de PUNEDIC en 2002. L’ANPE se recentre ainsi
sur son métier, le placement, délaissant la gestion de la formation aux institutions qui en ont la
responsabilité politique (et financiere), les Régions.

Nous allons aborder 1’aspect de I’orientation dans la formation des adultes apres deux
derniéres remarques sur les réflexions de Huteau. Il entrevoit (en 1984) dans les
développements de la psychologie expérimentale cognitive un apport prometteur pour
améliorer les connaissances sur la prise de décision en orientation. Elles approfondissent les
¢tapes classiquement retenues dans ce domaine : exploration, cristallisation, spécification,
réalisation'. Il insiste néanmoins sur une limite qui apparait immédiatement : les résultats
avancés par cette branche de la psychologie sont essentiellement issus des laboratoires, de
protocoles artificiels, alors que les conseillers travaillent en « milieu naturel » (p.461, souligné
par I’auteur).

Il insiste, d’autre part, sur ’accompagnement individuel, car «dans la perspective
¢ducative du développement de I’autonomie, I’individualisation et I’échelonnement des
actions d’orientation [en tant que « orientation continue »] deviennent des nécessités. En effet,
la plus ou moins grande autonomie ne peut étre qu’une conquéte progressive, toujours fragile,
dans une histoire strictement individuelle » (p.462). Cette dernieére formulation (« strictement
individuelle ») nous apparait comme malheureuse ; ainsi qu’on le verra avec Castoriadis,
I’autonomie renvoie toujours au double versant, et individuel et social. Il semble que Huteau,

en voulant insister sur I’individualisation, ait omis cette double dimension pourtant présente

! Ces quatre étapes sont celles proposées par Donald Super, a la suite des travaux de Ginzberg, dans les années
soixante-dix pour « modéliser » le processus de choix en orientation. Elles sont reprises dans I’ADVP (Activation
du Développement Vocationnel et Personnel), outil élaboré au Québec a partir des apports de Pelletier, Bujold et
Noiseux. Il a constitué une référence centrale en orientation initiale comme pour celle destinée aux adultes. La
méthode peut s’utiliser en individuel ou en groupe, et vise a développer simultanément la connaissance de soi
en interaction avec celle du monde professionnel. L’exploration vise a rassembler les informations, la
cristallisation veut les ordonner, la spécification rapproche les connaissances de soi et celle des professions pour
amener a un choix, la réalisation pose les étapes de sa mise en ceuvre. On n’insistera pas outre mesure ici, cette
méthode se trouve exposée dans tout manuel présentant des outils d’orientation. On peut remarquer néanmoins
que ces étapes, méme non formalisées, sont presque toujours celles que ’on traverse dans le processus
d’orientation.
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tout au long de son article. Les deux autres points ici mis en avant (travail en milieu naturel et
autonomie comme conquéte progressive) réapparaitront lorsque nous évoquerons la démarche

clinique.

1.3. L'orientation dans la formation d’adultes : une pratique du

bilan.

Les pratiques d’orientation des adultes ont été trés diverses au cours du XX° siccle,
mais elles s’intégrent globalement dans une évolution identique a celle des jeunes. Le
développement de tests d’aptitudes et de tests psychotechniques vise, le plus souvent, a
sélectionner les candidats les plus aptes au poste, mais également, dans certains cas, a
améliorer les situations de travail pour les adapter au mieux aux caractéristiques des
personnes. Les études, par exemple, menées par J.M. Lahy dans I’entre-deux-guerres
débouchent sur des applications pratiques avec le contrdle des employés de la S.T.C.R.P., les
transports parisiens, dont les agents sont soumis a divers examens relatifs aux temps de
réaction, a la suggestibilit¢ motrice, a 1’attention diffuse, a ’estimation des vitesses et des
distances, etc. Ces travaux de J.M. Lahy inspireront la prévention des accidents du travail
apres 1945, a partir d’échelles statistiques mettant en évidence des profils d’aptitudes

déterminant des dispositions a étre victime des situations a haut risque.



Ces pratiques d’expertise cedent progressivement la place a une orientation éducative
dans laquelle on se préoccupe de « donner un role plus actif aux individus, et plus de place a
leurs processus de décision » (Magnier, Werthe, 1999, p.125). Le contexte social et
¢conomique se modifie cependant considérablement dans les années soixante-dix, puis les
années quatre-vingt. Les objectifs de la loi de 1971 sur la Formation Professionnelle Continue
dans le cadre d'une Education Permanente (avec notamment un volet concernant la Promotion
Sociale) seront peu a peu oubliés dans la recherche de solutions a la crise de 1'emploi, et
l'esprit initial de cette loi se diluera au fil du temps dans 1' « approche compétences » (Terrot,
1997). Les mouvements de restructuration qui secouent 1'économie francaise dans les années
soixante-dix entrainent I’orientation des adultes vers des développements a destination des
demandeurs d’emploi. Une circulaire du 21 juin 1977 institue une collaboration entre les
services d'information et d'orientation et les agences locales pour l'emploi (Danvers, 1988,
p.222).

Les modifications qui affectent les métiers et leurs formes d'exercice méme, la
modernisation, puis les délocalisations et, enfin, la « mondialisation » complexifient la
structure des métiers d'avenir et en réduisent progressivement la visibilité pour de nombreux
adultes mal préparés a se projeter dans de nouvelles activités. De plus en plus de personnes
souhaitent ou se voient contraintes de se remettre en cause dans l'exercice de leur profession ;
nombreux sont les jeunes en échec scolaire qui, refoulés du marché du travail, viennent a un
moment de leur parcours chercher une solution de qualification qui leur serait accessible. La
réflexion s'engage généralement par 1’intermédiaire de I'élaboration d'un bilan (de parcours, de
compétences, ...) qui intégre le consultant en tant qu'acteur de son orientation.

Les pratiques de bilan s'étendent et s'institutionnalisent au cours des années quatre-
vingt, avec la création des Centres Interinstitutionnels de Bilans de Compétences (CIBC) en
1986, la loi sur le crédit formation individualisé pour les jeunes en 1989, puis pour les salariés
en 1990, et la loi de 1991 sur la formation continue qui affirme le droit au bilan de
compétences. Cette loi énonce que ce bilan doit permettre a l'intéressé d'évaluer ses
expériences (personnelles et professionnelles) et, en les confrontant & son environnement
professionnel, « de mieux utiliser ses atouts dans des choix de carrieére, donc de gérer au
mieux ses ressources personnelles ». Une circulaire de la Délégation a la formation
professionnelle en précise, en 1993, les objectifs : « Le bilan de compétences doit permettre a
un salari¢ de passer en revue ses activités professionnelles dans le but : de faire le point sur
ses expériences personnelles et professionnelles ; de repérer et évaluer ses acquis liés au

travail, a la formation, a la vie sociale ; de mieux identifier ses savoirs, compétences, aptitudes
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; de déceler ses potentialités inexploitées ; de recueillir et mettre en forme les ¢léments lui
permettant d'élaborer un projet professionnel ou personnel ; de gérer au mieux ses ressources
personnelles ; d'organiser ses priorités professionnelles ; de mieux utiliser ses atouts dans des
négociations d'emploi ou des choix de carriere. » La démarche mise en oeuvre doit favoriser
l'implication de la personne en tant que « partenaire, voire acteur de la gestion de sa carriere »
(cité dans Guichard, Huteau, 2001, p.242).

Ces auteurs reprennent quelques études qui ont tenté d'évaluer les pratiques
effectivement mises en oeuvre depuis la publication de cette loi. Outre que l'on puisse
distinguer un «bilan de positionnement » (par rapport a un référentiel, plus descriptif et
évaluatif) et un «bilan d'orientation » (élaboration d'un projet'), il « parait clair que les
pratiques les plus raisonnables, qui sont aussi, semble-t-il, les plus fréquentes, sont des
pratiques ou l'on se préoccupe a la fois de 1'évaluation de la personne et de la dynamique de
son développement, de son état présent et de ses potentialités. Un tel point de vue suppose un
certain éclectisme méthodologique qui conduit par exemple a utiliser conjointement des
approches biographiques et des techniques psychotechniques » (ibid., p.245).

Les bilans dans le cadre de la formation professionnelle s'adressent a des adultes (ou
de jeunes adultes) ayant quitté le systéme scolaire souvent depuis de nombreuses années. Leur
recherche, leur demande (sans que l'on en procede ici a une analyse approfondie) va au-dela
de la simple évaluation (des connaissances ou des compétences) ou d'une démarche
d'information. Nombreuses sont les personnes engagées dans une vie active, certes, mais
¢galement familiale, avec des engagements financiers a honorer. Leur orientation ou ré-
orientation peut représenter pour elles une étape cruciale de leur vie professionnelle, d'autant
qu'elles ont acquis une connaissance et une pratique du monde du travail (et de ses arcanes ou
impasses dans une évolution de carriére). Ces situations ont sans doute influencé la pratique
des bilans qui « donne une part beaucoup plus importante a l'activité du sujet et vise a la
susciter en se préoccupant de mettre en place une réflexion susceptible de conduire a des
projets. En ce sens, la pratique des bilans marque un dépassement du point de vue
psychotechnique classique [...] (et) le bilan de compétences est devenu la forme la plus
répandue de 1'orientation des adultes » (ibid., pp.245-246).

La formation des adultes a, dans ce contexte, hérité des avancées des méthodes

d'éducation a l'orientation. Celles-ci ne se contentent plus de dispenser une simple information

' On reprendra tout au long de notre travail le terme de projet au sens habituel et opérationnel du champ de
Iorientation, non sans savoir que J.-P. Boutinet a étudi¢ les différentes conceptions du « projet » a travers le
temps, et en a montré les liens avec d’autres notions. La signification du projet prend chez lui une dimension
philosophique beaucoup plus approfondie que celle a laquelle on s’arréte habituellement, mais qui dépasse le
cadre de nos investigations présentes.
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ou une évaluation. Elles cherchent a permettre au consultant de mieux se connaitre, mais
« également de développer toute une série de compétences et d'attitudes qui sont nécessaires a
I'¢laboration d'intentions d'avenir [et] de faciliter l'implication du sujet dans le processus
d'orientation » (ibid., p.252). Celui-ci est congu dans le cadre d’un accompagnement avec un
professionnel qui ne vise pas seulement a l'explicitation de l'expérience, mais doit aussi
faciliter un développement, et devient «un travail d'élaboration en collaboration » (ibid.,
p.248).

Cette pratique des bilans qui s’inspire des apports de 1’orientation éducative se
développe essentiellement dans le cadre des Bilans de Compétences. Dans ce mouvement, le
terme de bilan montre une tendance a se généraliser a tout un ensemble hétéroclite
d’interventions émanant d’institutions diverses (COTOREP, RMI, entretiens annuels en
entreprise, etc.). L’ANPE développe parallelement ses propres formes d’actions aupres des
demandeurs d’emploi ; elles sont de natures diverses et nous en évoquerons quelques unes, la
plus récente, avec la mise en place du PARE en 2001, s’intitulant : Bilan de Compétences
Approfondi.

Nous nous intéresserons davantage ici a I’orientation éducative telle que cherche a la
deéfinir Boursier dans le cadre des activités de I’ANPE. Cela nous permettra de suivre
I’évolution de sa conception qui tente finalement de définir la nécessit¢ d’une approche
clinique sans parvenir a la poser précisément, se ralliant en définitive aux propositions

avancees par Revuz.

1.4. L’orientation des demandeurs d’emploi.

L’offre de sessions d’orientation a 1’adresse des demandeurs d’emploi se développe
dans les années quatre-vingt a partir de quelques prestations pilotes (SOA : Sessions
d’Orientation Approfondies, TRE : Techniques de Recherche d’Emploi) (Boursier, 1998,
p.34). Elles s’étendent et se diversifient, sous forme de groupe tout d’abord puis en individuel,

avec I’augmentation du nombre de personnes sans emploi.



Le role des conseillers professionnels de I’ANPE, créée en 1967', est conforme aux
recommandations de 1’Organisation Internationale du Travail qui le définit comme « ’aide
apportée a un individu en vue de résoudre les problémes relatifs au choix d’une profession ou
a ’avancement professionnel compte tenu des caractéristiques de 1’intéressé et de la relation
entre celles-ci et les possibilités sur le marché du travail » (cité par Boursier, 1989, p.56). La
crise de I’emploi des jeunes dans les années quatre-vingt aurait pu stimuler les échanges entre
professionnels de 1’orientation (de I’Education Nationale et de I’ANPE). L’ imperméabilité des
institutions ne leur a cependant pas été favorable : « chaque catégorie de professionnels
s’attache a trouver sa place dans le service ou I’institution a laquelle elle appartient, dont elle
veut renforcer le role et la dimension en concurrence avec les agents dont elle est la plus
proche » (Maniez et Pernin, cités par Boursier, ibid., p.57). Boursier néanmoins, issue de
I’ANPE, cherche a promouvoir dans 1’accompagnement des demandeurs d’emploi les

avancées de 1’orientation éducative.

1.4.1. Trois approches : normative, personnelle, d’insertion.

Elle propose, dans son travail de 1989, de distinguer trois types de bilans a partir de la
grille établie par Marcel Lesne pour lire les pratiques de formation d’adultes (pp.33-37). Le
premier est qualifi¢ de normatif et intégratif, et rappelle la perspective adéquationniste
traditionnelle. Il releve des recruteurs, des responsables de personnel, de formation, etc. Le
second se centre sur /’orientation personnelle et vise essentiellement a faire le point pour la
personne elle-méme qui pourra ensuite mieux se situer dans son environnement. Les
praticiens sont d’abord des professionnels de 1’écoute et des psycho-sociologues. Le troisiéme
type est /'insertion de I’individu dans la dynamique sociale : il s’agit d’ « identifier les acquis
dont I’individu est détenteur et de le guider [pour les] valoriser dans 1’acces a I’emploi et/ou la
formation » (p.35). Interviennent ici les professionnels de 1’orientation d’adultes et du bilan
issus d’horizons différents. Ces trois styles de travail ne doivent pas étre considérés de fagon
isolée, ils s’influencent les uns les autres, et peuvent se retrouver dans la pratique en
proportions variées, avec toutefois les dominantes indiquées.

Boursier précise les diverses étapes que le conseiller peut chercher a mettre en place

pour bien réaliser son travail d’orientation aupres des groupes de demandeurs d’emploi qu’il

' Nous ne reviendrons pas en détail sur les étapes de la construction de I’ANPE, sur lesquelles peu de
publications sont disponibles. M.Théveniaut-Muller (1991) vient combler cette lacune par sa contribution trés
documentée.
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recoit. Elle situe les diverses sources théoriques de I’orientation éducative dans les apports de
la psychologie développementale (Piaget-Wallon) et de la théorie des motivations de Nuttin,
dans une philosophie existentialiste qui laisse a ’homme une marge de manceuvre dans la
construction de sa vie, dans les théoriciens du choix professionnel (Ginzberg et Super), dans
I’andragogie qui place I’adulte en tant qu’acteur de sa formation, et dans le counselling
rogérien centré sur le client (pp.103-107). Du fait que les adultes ont une expérience
professionnelle et de la vie, Boursier pense que « le travail éducatif[...] est plus facile avec
des adultes qu’avec des scolaires » (ibid., p.102-103): ils se connaissent mieux, leur
perspective temporelle est mieux établie, ils ont ’expérience de la prise de décision (ne serait-
ce que dans leur vie personnelle), et, at last but not at least, « le degré d’urgence du choix
professionnel n’est pas le méme chez les scolaires et chez les adultes salariés ou sans emploi.
Ces derniers sont souvent confrontés a un probléme de choix qu’il ne peuvent différer
indéfiniment. La plus grande urgence du choix peut étre un facteur accélérant la progression
du sujet dans le processus. Celui-ci se sentira concerné, motivé a s’engager dans la démarche
et a trouver une solution adéquate » (ibid., p.103).

Cette citation parait assez emblématique de nombreux travaux en orientation des
adultes, d’une part, et d’un certain volontarisme, d’autre part, dans I’imaginaire collectif de
I’ANPE qui pose et réfléchit la visée de son travail en terme d’objectifs. Les publications dans
le domaine de I’orientation se penchent majoritairement sur les moyens, les dispositifs, les
étapes, 1I’ingénierie qui permet de « réussir » une orientation' ; les arguments avancés sont
étayés par des exemples pratiques ayant abouti. L optimisme ambiant et la bonne volonté que
I’on ressent chez les conseillers (et qui n’est pas a dénigrer) a travers les publications ne
corroborent pas notre propre expérience : les belles «réussites » ne sont pas la norme et
demeurent souvent fragiles. On retrouve ce volontarisme et cette « bonne volonté » de faire
réussir ’autre (pour qui ?) chez Boursier dont la perspective demeure insérée dans la vision

institutionnelle de I’ANPE?, jusqu’a souligner le role moteur du degré d’urgence.

! « La réflexion sur la relation, sur la maniére de mener un entretien, est renvoyée a des options individuelles
d’ordre quasiment privé, tandis que I’effort collectif de professionnalisation porte pour I’essentiel sur la création
ou I’amélioration "d’outils" » (Revuz, 1991, p.58).

2 Retenons au passage cette remarque de Boursier (1989, p.138) qui ne pense pas qu’il soit « indispensable
d’avoir une formation en psychologie pour travailler auprés des adultes en orientation éducative. Cependant, il
parait important d’avoir fait un travail sur soi d’exploration personnelle ; ceci permet un minimum de conscience
par rapport a ses propres valeurs et référents ». L’interrogation personnelle et permanente sur soi ef sa pratique
sera 'une des caractéristiques mises en avant par les approches cliniques.
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1.4.2. Trois pratiques : économique, pédagogique, développementale et
clinique.

Le ton change quelque peu dix ans aprés, mais la question de la « réussite » perdure :
«des réponses adaptées, en termes de prestations, d’actions, supposeraient de prendre en
compte non pas la demande initiale, mais les besoins ou facteurs décisifs, dans la réussite de
la transaction personne-environnement » (Boursier, 1998, p.36, souligné par I’auteure).

Constatant que les « profils professionnels » des conseillers (qui sont maintenant
majoritairement des sous-traitants) se montrent toujours trés variés, Boursier (ibid., p.37)
pressent trois « modeles [qui] semblent traverser les croyances, les références des
professionnels » ; le premier donne la priorité a 1’insertion (aspect économique) ; le second
insiste sur la résolution de problémes (pédagogie); le troisiéme vise le développement
personnel (perspective « développementale et clinique »). Et « si I’on interroge les praticiens
sur les actes qu’ils posent, on obtient souvent un discours consensuel, tendant & gommer les
différences d’appartenance a 1’un ou ’autre de ces modeles. Ils soutiennent, la plupart du
temps, qu’ils travaillent sur ces trois niveaux, tenant compte en méme temps des dimensions
économiques, pédagogiques et développementales de 1’orientation » (ibid.). Notre expérience
pourtant (et certains de nos exemples I’illustreront) confirme cette réponse (qui n’a rien de
consensuelle) : on peut étre amené avec une personne a travailler ces trois dimensions de
facon plus ou moins alternative.

Dans le premier modele (économique), Boursier intégre les techniques les plus
dynamiques qui permettent de s’adapter rapidement aux contraintes demandées par les
recruteurs (out placement, méthode Porot, etc.). Dans le second, elle insiste sur le travail
métacognitif et I’étude des possibilités de transfert des compétences (vers un nouveau
domaine). Elle développe davantage le troisiéme point (développemental et clinique) pour
souligner que « la perspective clinique prend en compte 1’écoute d’une souffrance dans et hors
travail, D’¢élucidation du rapport subjectif au travail comme vecteur de [D’insertion
professionnelle » (p.40 ; on peut noter dans ce passage une inspiration de 1’article de Revuz
sur lequel nous revenons plus loin). Elle convoque C.Dejour' pour affirmer que 1’ « on soigne

ainsi certaines blessures par le travail » (ibid.). Cette approche reste, semble-t-il dans 1’esprit

' Dejour opeére, dans la psychodynamique du travail, un renversement de la perspective classique en
psychopathologie du travail. Son objet n’est plus la recherche étiologique des affections provoquées par le
travail. La psychodynamique considére les stratégies de défense, individuelles et collectives, qui permettent a
I’homme au travail de résister a la pathologie. Elle tient compte du vécu subjectif tel qu’il est exprimé par ceux
qui travaillent, et se veut une pratique, « ¢’est-a-dire une modalité d’intervention sur 1’organisation du travail
soumise a des régles méthodologiques et déontologiques strictes » (Dejours, 1993, p.212). On verra plus loin,
qu’en ce sens, elle rejoint la démarche clinique.
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de I’auteure, destinée a des personnes qui « ne seraient pas en mesure d’occuper un emploi »
immédiatement (p.39).

Plus loin, Boursier met en garde contre deux dérives qu’elle repére dans la banalisation
de I’orientation éducative : une instrumentalisation a travers des étapes stéréotypées et un
«rogerisme » laxiste du type laisser-faire. Elle rappelle les trois caractéristiques essentielles,
selon elle, de «1’expérience développante » que doit permettre le conseil en orientation :
I’action comme engagement dans une activité, la relation avec un ou des autres (la médiation),
la sécurité, c’est-a-dire I’absence de sentiment de menace face au changement. Ainsi le
consultant doit-il « pouvoir disposer d’un lieu, d’une médiation, d’un accompagnement [pour]
dégager un sens pour soi, a partir de soi, [ce qui] a un certain nombre de conséquences du
point de vue d’une ingénierie de 1’orientation [...] : il s’agit d’engager les individus dans des
situations concretes ...» (ibid., p.42, souligné par 1’auteure). L’article s’achéve, avec une
référence a André Gorz : « face a une société¢ "piégée par la domination exclusive de la
logique économique", il nous semble important qu’un espace neutre existe, espace de
médiation humaine, médiation du sens et de la direction a partir d’un inventaire et d’une

ouverture du champ des possibles » (ibid., p.45).

1.5. Emergence d’une clinique en orientation des demandeurs
d’emploi.

Cet article, outre 1’évolution de P’auteure depuis 1989, montre, a notre sens, une
ouverture progressive a une sensibilité plus clinique que nous voulons promouvoir, pour notre
part, comme une nécessité qui vient compléter les acquis de I’approche éducative en
orientation. C’est en effet sur I’aspect clinique que Boursier insiste, tout en restant tributaire
d’une vision institutionnelle (qui s’attache « aux besoins ou facteurs décisifs dans la réussite »
plutot qu’a un travail sur la demande). Cette terminologie a été soulignée par Bézille (1990,
p.43) a partir de documents internes de I’ANPE qui montrent que « les processus d’orientation
dans la formation sont appréhendés a partir de "I’évaluation de la demande", de "I’analyse des
besoins", démarche qui présuppose une cohérence, une rationalité de la demande, que celle-ci
soit référée aux besoins de ’appareil productif ou aux besoins des usagers ». Et nous verrons

que la demande ne s’exprime pas nécessairement dans la cohérence attendue.



Boursier affirme toutefois la nécessité de 1’existence d’un « lieu neutre », d’un travail
«a partir de soi», pour dégager du «sens pour soi», mais s’adresse davantage aux
«individus » qu’a des sujets. Loin de contester 1’aspect « actif » du consultant dans le cadre
d’une « psychopédagogie de 1’action guidée et médiatisée » (Boursier, 1998, p.43), nous
voulons insister sur la dimension clinique qui peut venir I’enrichir et que Boursier ne parvient
pas ici a formuler explicitement.

L’année suivante, elle propose un article qui, non plus seulement s’inspire de celui de
Revuz, mais se structure autour des idées avancées par celle-ci. Boursier insiste alors sur « la
double compétence » (1999, p.313) du conseiller en tant que psychologue et spécialiste du
travail, ou, dit autrement, sur la « mise en synergie de différents contenus appartenant a des
champs disciplinaires connexes » (p.316). Elle rappelle la nécessité pour le professionnel d’un
travail sur soi (p.317), recentre son activité sur «la construction du sens» (p.314) et
«’analyse de la demande » (et non pas « 1’évaluation de la demande »). Elle reformule 1’idée
de Revuz (1991, p.64) précisant que le conseiller travaille a partir de « cas particuliers » qu’il
ne peut aborder avec un savoir universel. Elle souligne également que «1’orientation [...]
n’est pas un produit mais un processus » (p.316). Tous ces éléments mis en avant dans cette
publication (ainsi que dans celle de Revuz) sont des aspects qui ont été largement abordés et
travaillés par les diverses approches cliniques en sciences humaines sur lesquelles nous
reviendrons plus loin.

Magnier et Werthe interrogent, quant a elles, 1’orientation éducative qui questionnerait
« insuffisamment les rapports que le sujet entretient avec son expérience et sa biographie » et
se limiterait « a 1’aide aux processus décisionnels [demeurant ainsi] pour une large part a
I’extérieur des processus subjectifs et sociaux qui donnent sens et forme aux décisions »
(1999, p.126). Elles renvoient, elles aussi, @ Revuz et notamment a la question du « rapport du
consultant au travail » (Revuz, 1991, p.72). Elles rappellent les apports de 1’analyse
pluridisciplinaire du travail (Y. Schwartz, Y. Clot, J.-Y. Rochex, par exemple) qui ont
«renouvelé les approches des rapports du sujet avec son activité de travail, et produit de
nouvelles connaissances sur I’activité de travail elle-méme » (Magnier, Werthe, 1999, p.128).
Elles insistent particulierement sur les développements de la clinique de ’activité (Clot) qui
peut apporter des ressources inédites a 1’accompagnement en orientation. Huteau signale,
outre une approche influencée par la psychologie néo-béhavioriste et une perspective en
termes de réadaptation suite a la perte d’un emploi, une pratique « de type clinique » qui veut

«rechercher ce qu’il y a de singulier dans les itinéraires individuels et traiter des problemes de



I’orientation professionnelle, tant les problémes théoriques que les problémes pratiques, a
partir de I’analyse des "récits de vie" » (Huteau, 1999, p.96).

On ne reprendra pas en détails 1’article de Revuz dont on a déja indiqué certains points
essentiels ; des renvois a cette référence qui marque, selon nous, un tournant dans les
pratiques d’orientation avec les demandeurs d’emploi, seront effectués en divers endroits de
notre texte. On peut néanmoins noter que Revuz (1991, pp.61-63) distingue dans son analyse
des pratiques deux formes « déviantes » : celles qui évitent la relation et celles qui prennent la
relation comme fin. La relation peut, selon elle, se trouver déniée de trois maniéres : par une
recherche de solution immédiate proposée au consultant, par une attitude de retrait qui évite
au conseiller de s’impliquer, par le recours renforcé aux tests dans une position d’expert. Le
professionnel utilise la relation comme fin en soi lorsqu’il entre dans une relation fusionnelle,
voire maternante ou encore en acceptant une position de thérapeute. Les dangers soulignés ici
montrent toute leur pertinence si ’on accepte que le travail de conseil s’élabore avant tout
dans une relation, elle-méme fondamentalement dissymétrique: «le consultant préte au
conseiller un savoir quasi magique. Celui que 1’on vient consulter est sensé savoir mieux que
le sujet qui il est, ce qu’il désire, de quoi il est capable » (ibid., p.67).

Le conseiller se trouve ainsi généralement (pas toujours) en position de force pour
proposer des procédures qu’il définit lui-méme. C’est pourquoi Revuz nous met en garde
contre « une logique de "réparation" des personnes » (1994, p.29) qui occulte 1’aspect sociétal
pour se concentrer sur la «redynamisation » individuelle. S’insére dans cette optique
orthopédique, « une logique de type éducatif, psychopédagogique ou thérapeutique » qui se
dissocie d’une logique de type psychanalytique (ibid., p.28). Revuz s’exprime a partir des
observations qu’elle a pu effectuer des pratiques d’orientation. Or, nous avons vu avec Huteau
que I’orientation éducative peut opter pour une autonomie plutdt « radicale » que « restreinte »
et interroger les déterminismes sociaux, ou, du moins, refuser le «discours de la
consolation » ; Huteau a souligné par ailleurs que ’autonomie ne pouvait étre qu’une
« conquéte progressive », ce qui intégre bien 1’idée d’une dynamique de processus.

Il n’est ainsi pas ais¢ d’opposer, de fagon tranchée, les diverses approches. Il est fort
probable que dans les différentes pratiques, la nuance proposée par Huteau soit inconnue, et
les déviances qui résultent d’une méconnaissance sociologique doivent étre dénoncées.
L’exercice quotidien du travail d’orientation montre en outre qu’une pluralité de références

doit étre mobilisée'. L aspect éducatif ne saurait se trouver rejeté catégoriquement, ne serait-

11 faut aux professionnels « repenser le cadre de leurs interventions [...] ce qui, sous cette condition, n’interdit
pas 1’'usage d’outils appartenant a des champs théoriques diftérents » (Magnier, Werthe, 1999, p.129).
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ce que par les informations sur les métiers, les formations, les reégles institutionnelles qui les
régissent que le conseiller apporte a son client. La psychanalyse, et c’est ce que veut souligner
Revuz, a néanmoins introduit une rupture dans sa fagon de se porter a 1I’écoute de ’autre, et
cette différence a été travaillée et approfondie par les approches cliniques que nous
aborderons plus loin et qui se référent, de diverses facons, a la psychanalyse.

Ainsi que nous I’avons déja signalé, de nombreuses pratiques d’orientation
recherchent avec insistance des solutions optimales dans la construction d’outils et de
dispositifs. C’est pourquoi on s’attachera ici a explorer davantage le versant relationnel de la
rencontre du conseiller avec I’adulte en orientation. Notre expérience du travail aupres des
demandeurs d’emploi nous a confronté a de multiples formes d’expression d’une souffrance.
Par dela méme ce constat qui est bien connu, nous postulons qu’une « posture clinique » du
conseiller tout au long de la démarche d’accompagnement apporte une €coute qui marque un
¢cart dans un lieu protégé propice a I’expression d’une parole qui cherche a se dire. Cette
« posture » d’écoute prend différentes formes en fonction de la demande du consultant et
oriente la pratique du conseiller (plutot vers I’économique, I’éducatif ou le développemental).
La «réussite » par rapport a des «besoins ou facteurs décisifs » se transforme alors en
fonction de 1’évolution de la demande; les critéres objectifs d’évaluation perdent leur
pertinence face au contact et au dialogue qui peuvent s’instaurer et mettre a jour une attente
située ailleurs. Le conseiller devrait, d’autre part, demeurer attentif a ses propres implications
dans les échanges.

On remarquera que sont fréquents les travaux qui tentent de proposer des typologies
des diverses fagons d’exercer existantes, mais peu sont issus des praticiens eux-mémes. Ceux-
ci semblent se cantonner dans la production d’articles mettant en avant les références
théoriques souvent tirées d’un champ privilégi¢ par le conseiller. Nous voudrions montrer ici,
a partir d’accompagnements effectivement réalisés, que la multiplicit¢ des connaissances
théoriques permet d’éclairer différemment la pratique d’accompagnement en orientation des
demandeurs d’emploi.

Les contributions qui viennent d’étre évoquées montrent ainsi un glissement progressif
d’une approche centrée sur la dimension éducative vers un accompagnement qui se voudrait
plus « clinique » (Revuz, Boursier, Huteau, Magnier et Werthe). Ces mémes auteurs insistent
¢galement sur la nécessité pour le conseiller de s’appuyer sur plusieurs champs disciplinaires.

La question se pose alors de ce que pourrait étre cette «clinique » dans notre
domaine ; toute la seconde partie de notre expos¢€ visera a parcourir les diverses démarches

cliniques qui ont été définies et progressivement approfondies par différentes disciplines des
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sciences humaines, en vue de préciser les reperes susceptibles de guider notre pratique. Cette
tentative de précision ne se veut pas définitive, mais demeure elle-méme progressive et
ouverte a d’autres apports. Nous verrons également que les approches cliniques se situent
souvent a I’entrecroisement des disciplines et empruntent a plusieurs d’entre elles. Et dans
notre activité, ainsi qu’il vient d’étre souligné, la dimension éducative conserve sa pertinence.
C’est pourquoi nous cherchons a mieux cerner ce que serait une approche éducative et
clinique multiréférentielle dans I’entretien d’accompagnement en orientation des demandeurs
d’emploi.

L’orientation, a I’instar d’autres activités humaines, s’est développée initialement en
tant que pratique ; 1’¢élaboration théorique issue d’une lecture de cette activité ne s’effectue
que par étapes et se modifie, s’enrichit au fil de son histoire. Celle-ci montre ainsi déja deux
aspects différents du travail qui peut se faire en orientation : la fonction d’évaluation et la
dimension plus éducative prédominante depuis les années soixante. On peut supposer que les
nombreux psychologues cliniciens qui remplissent aujourd’hui les fonctions de conseiller en
orientation dans des organismes de formation conventionnés par I’ANPE travaillent déja, au
moins en partie, dans une perspective clinique ; celle-ci demeure cependant peu formalisée, et
surtout peu ¢laborée dans ce champ spécifique. Le statut particulier de notre pratique et des
liens qu’elle entretient avec la théorie nous a incité a reprendre les réflexions menées par
Castoriadis sur la praxis et la poiesis. L’activité de conseil en orientation s’insére ainsi dans
un ensemble plus vaste d’autres pratiques avec lesquelles elle partage des traits communs. Ces
activités, Castoriadis les qualifie de pratico-poiétiques et il leur donne comme visée
essentielle I’autonomie du sujet. Celle-ci est définie tant sur un versant individuel que social
et nous ameénera a clarifier notre propre axe de travail en orientation. Les idées avancées par
Castoriadis comprennent en outre d’intéressants apports qui viennent alimenter notre réflexion

sur la clinique.

Nous avons vu que I’orientation s’est construite progressivement au cours du XX°
siecle. Dans une approche initialement centrée sur les jeunes et les problémes d’adéquation
aux postes de travail, elle s’est appuyée sur la multiplication des tests proposés par la
psychologie appliquée. La prise en compte des apports de la psychologie génétique et de la
formation aux choix professionnels 1’a amenée a se développer essentiellement comme une
démarche éducative, intégrant I’individu comme acteur de son orientation. Le travail avec les

adultes a profité de cette dynamique que Boursier a cherché a étendre dans 1’accompagnement



des demandeurs d’emploi. Elle a repris elle-méme, ainsi que d’autres auteurs, les propositions

de Revuz insistant sur la nécessité d’une approche plus clinique.



2. Une activité pratico-poiétique.

La conception de Castoriadis de certaines activités comme pratico-poiétiques nous
apporte un cadre dans lequel nous pouvons tenter de penser notre pratique. Nous reprendrons
tout d’abord, a partir de 1’exposé proposé par Imbert, la nuance introduite par Aristote pour
distinguer les activités humaines en trois catégories : la théorie, la praxis et la poiésis. La
conception du temps liée a cette philosophie, temps circulaire et immuable, nous permettra de
percevoir I’'impossibilité¢ dans laquelle elle se trouve de définir la création, le surgissement de
la nouveauté. Or, la praxis humaine, établie sur un fond de contingence, montre précisément
le mouvement d’altération qui peut affecter la société et I’homme.

Certaines activités, notamment celles qualifiées d’« impossibles » par Freud (la
politique, la pédagogie, la médecine), s’¢laborent comme activités de transformation avant de
procéder a leur élucidation. Ces praxis ne peuvent ainsi S’appuyer que Sur un savoir
fragmentaire qui ne peut prédire le nouveau susceptible de surgir et qui se présente néanmoins
comme leur objet propre. Nous verrons la place accordée par Castoriadis a I’autonomie dans
ces diverses praxis dont il prend la psychanalyse comme illustration. Les développements
qu’il propose nous permettront de préciser la place du consultant dans notre propre activité de

conseil, congue comme pratico-poiétique.

2.1. Pracxis et poiésis dans la pensée héritée.

Imbert reprend la distinction €laborée par Aristote qui thématise 1’activité humaine en
trois catégories différentes : « A la vie dans la théorie (le bios theorétikos), qui reste pour lui
la vie parfaite, il joint une vie pratique, ¢’est-a-dire politico-morale de style platonicien, qui
releve de la praxis, et une vie poiétique, vie de fabrication, de production matérielle, de
travail, celle-ci indigne de ’homme pleinement homme. » (E. Weil, cité par Imbert, 2000,
p.14). Aristote s’oppose en cela a Platon pour lequel la praxis était une espéce du genre
poiesis. Or, la praxis implique une idée de valeur, et si la poiésis a une fin différente d’elle-

méme, la praxis, elle, se donne comme sa propre finalité.



« La poiesis concerne la production d’un objet, objet qui est sa fin, car tout ouvrier
ceuvre pour une fin" (Imbert, 2000, p.15). La poiesis se réalise dans une ceuvre extérieure a
I’artiste, un ergon, et cesse donc quand son but est atteint : quand la maison est construite,
’objectif est réalisé, et I’on suspend 1’activité de construction qui n’avait d’autre but que cette
réalisation-1a, cet ergon-la.

«La praxis, au contraire, releve de 1’action qui possede sa fin en elle-méme ; par
exemple, le "vivre bien", la "vie vertueuse" en laquelle réside le bonheur de I’homme et qui
est sa fin au "sens absolu". Les actes vertueux ne sont pas des moyens qui permettraient
d’approcher de la vertu, comprise comme fin [mais] en eux-mémes ils actualisent la vertu »
(Imbert, ibid.). La praxis est une action qui ne se referme pas sur une production, qui ne
s’arréte pas a la réalisation d’un objet ; elle est issue de I’agent et n’a d’autre fin qu’elle-méme
et son exercice pour lui-méme. Aristote donne I’exemple de la vision, tout entiére dans
I’agent, ainsi que la contemplation ou la vie. Imbert rappelle qu’il en est de méme, selon
Hannah Arendt, pour I’activité de penser qui n’a pas plus de but final que la vie elle-méme.
L’homme « ne pense pas en vue de quelque résultat que ce soit, mais, parce qu’il est un étre
pensant, c’est-a-dire méditant » (Arendt citée par Imbert, 2000, p.16). Ces actions ne
s’achevent pas, elles durent aussi longtemps que vit le sujet. C’est parce qu’elle a sa source
dans I’agent et qu’elle est a elle-méme sa propre fin que la praxis est une valeur ; la valeur ne
réside pas dans 1’objet fabriqué, mais dans 1’agent, et une action sera morale si elle se prend
pour sa visée propre.

Pour illustrer cette opposition praxis/poiesis Imbert se réfere a une conférence
prononcée par Paul Valéry en 1939 sur la poésie. Le poéme, méme s’il nécessite un travail et
un passage par la poigsis, ne reléve pas simplement d’une fabrication qui s’achéve avec sa
matérialisation. Le poéme, issu d’une production, ne vit que par 1’ « acte » qui le faire naitre
indéfiniment. « Hors de cet acte, nous dit Valéry, ce qui demeure n’est qu’un objet qui n’offre
avec I’esprit aucune relation particuliere [...]. C’est I’exécution du poéme qui est le poéme »
(ibid., p.22). Ainsi en est-il de la danse qui n’a d’autre fin qu’elle méme ; la marche se fait
dans un but qui la dépasse, vers un objectif qui lui est extérieur. La danse, par contre,
souligne Valéry, est autre chose : « elle est, sans doute, un systéme d’actes ; mais qui ont leur
fin en eux-mémes. Elle ne va nulle part » (ibid., p. 24).

Ainsi pour Aristote, la Théoria, contemplation de la vérité ou sagesse et philosophie,
demeure la voie pour atteindre le bonheur parfait. « Dans le domaine de la pratique, la praxis
en tant qu’activité immanente est I’activité par excellence, celle dont le but est I’action

\

méme ; l’acte, au sens propre, complet et achevé a chacun de ses moments, sans fin
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extérieure » (ibid., p.16). La poiesis, par exemple 1’art de I’architecte, ne releve que d’une
activité moins valorisée : « la recherche de 1’"utile" ne saurait étre le lot des "grandes dmes" ni
celle des "hommes libres" » (Aristote repris par Imbert, 2000, p.18). Si I’éducation passe par
une activité poiétique, c’est pour viser une praxis éducative et non pas un objet qui se
trouverait achevé par la suspension de 1’activité.

La praxis aristotélicienne se construit en référence a la démocratie athénienne et en
opposition a la place privilégiée que Platon conférait au philosophe dans la Cité. « Le parler,
le délibérer et le décider collectifs constituent les caractéristiques essentielles de cette praxis,
que la Cité, la polis grecque, avait pu illustrer. [...] La praxis réfeére a un champ d’action, celui
des affaires humaines qui, bien que caractérisé par I’incertitude et I’indétermination [...] se
voit attribuer une essentielle dignité » (ibid., pp.25-26). Face au philosophe de Platon maitre
de la cité et qui pourrait réduire la polis a I’application d’une technique a partir des décisions
qu’il a prises, donc d’une poiesis, la praxis d’Aristote réhabilite un espace public de
délibération. Pour Aristote, I’action humaine se situe sur un fond de contingence, de ce qui
peut étre autrement. Les possibilités de cette contingence se trouve cependant limitées par la

conception métaphysique de la temporalité aristotélicienne.

2.2. Temps et création.

Dans le monde d’Aristote, la pratique de I’esclavage est généralisée ; il congoit le
temps en deux entités opposées : un temps humain ou « le mouvement défait ce qui est », et
un temps cosmique (circulaire) et religieux (immuable) éternel. Descartes viendra, par la suite,
introduire un sujet épistémique qui peut connaitre le monde a travers les outils et la raison
mathématique et qui modifie son appréhension de I’'univers : «le cosmos hiérarchisé et
cloturé aristotélicien ne peut plus constituer I’horizon de 1’épistémé contemporaine » (ibid.,
p.30). Dans sa perception du temps, « la philosophie avait posé [depuis longtemps] que la
création est impossible, que I’on ne peut penser un étant que comme provenant d’un étant »
(Castoriadis, 1975, p. 270, souligné par I’auteur). Tout ce qui existe est déterminé et trouve sa
cause dans une antériorité. La permanence de I’€tre ne laisse pas de possibilité pour « une
altération essentielle » et «la temporalité ne peut étre alors que déchéance ou imitation

imparfaite de 1’éternité » (ibid., p. 271). Hannah Arendt I’exprime en d’autres termes : « I’idée



que tout ce qui est réel doit étre précédé d’un potentiel qui lui serve de cause nie
implicitement au futur la qualité de temps authentique : le futur n’est qu'une conséquence du
passé » (cit¢ par Imbert, 2000, p.32). Ce que Castoriadis résume dans une formule
synthétique : « la création, dans le cadre de la pensée héritée, est [donc] impossible » (1975,
p.271).

La pensée philosophique doit alors intégrer la possibilit¢ d’une nouveauté, et une
conception du temps qui puisse ’admettre : « penser ce qui est comme temporel exige de le
penser comme faisant étre des modes d’étre (et de pensée) autres » (ibid., p.277). Le temps
n’est plus circulaire et immuable, et la permanence de I’€tre n’est plus acceptable. « Le temps
véritable, le temps de 1’altérité-altération est temps de 1’éclatement, de I’émergence, de la
création » (ibid., p. 278). L’illustration forte que propose Castoriadis de cette conception du
temps est «Dlirruption de la société instituante dans la société instituée, [moment]
d’autocréation d’une autre société instituée » (ibid.), comme par exemple au moment des
révolutions. La société reste cependant travaillée en permanence par le mouvement
d’altération, méme lorsqu’elle semble se conserver, et cette émergence d’une nouveauté est

mise en relation, par Castoriadis, avec la poiésis.

2.3. La possibilité de création.

La poiesis se trouve modifiée par la lecture qu’en fait Castoriadis (1975, p.272) dans
quelques passages de Platon qui affirme, contrairement a ce qu’il dit ailleurs, « qu’il y a
création (poiesis) et que celle-ci est "cause de I’acheminement du non-étre a 1’étre", ce qui
"conduit un non-étant antérieur a une étance (ousia) ultérieure" ». L’artisan invente, il crée lui
aussi, et non seulement le poéte ou le musicien. Il crée, car il travaille et transforme la matiére
pour en tirer des formes, eidos, et des objets nouveaux.

La fabrication d’une forme nouvelle est création, apparition d’un étre autre. La maticre
utilisée pour sculpter une statue demeure cette matiére, mais 1’essence de la statue est sa
forme, son eidos. « On ne fait étre la statue comme statue et comme cette statue-ci que si 1’on
invente, 1’on imagine, 1’on pose a partir de rien, son eidos » (ibid., p.273, souligné par
I’auteur). Si I’on imite ou I’on reproduit une image, une figure qui existait déja, on fabrique,
on produit quelque chose. Mais « si I’on fabrique un autre eidos, on fait plus que "produire",

on crée » (ibid.). Cette capacité de création de la poiesis aurait été occultée par toute la

philosophie occidentale depuis Platon et Aristote, car elle contredisait la continuité de 1’étre,



elle aurait brisé « 1’idée de 1’étre comme déterminité, qui doit nécessairement se monnayer en
immuabilité, inaltérabilité des eidé comme totalité, systéme et hiérarchie fermés et donnés »
(ibid.).

Castoriadis précisera ultérieurement que cette dimension créatrice ne s’oppose pas a la
logique formalisatrice, mais qu’elles constituent ensemble deux aspects essentiels de I’étre.
«La dimension poiétique de I’étre humain, créatrice donc irréductible, inexplicable,
indéductible, semble laisser tomber toute la dimension logique. Or, il n’en est nullement
ainsi » (Castoriadis, 1997, p.98). La poiétique et le registre ensidique (ensembliste identitaire,
tout ce qui peut se différencier, se distinguer, s’identifier et se classer suivant la logique des
ensembles) vont de paire. Un poéme ou un morceau de musique (exemples proposés)
comportent un certain rythme, mais la ne se situe pas leur étre propre. La création comprend
toujours une part inexpliquée, tel « ’ombilic » du réve, pelote des pensées du réve dont
I’esprit logique de veille ne peut venir a bout, parce qu’il y a « émergence, surgissement »
(ibid.,p.99). C’est pourquoi «les deux dimensions, I’ensidique et la poiétique, sont partout
denses comme on dit en topologie : aussi prés qu’on le veut d’un élément de I’une on trouvera
un ¢élément de I’autre. Méme dans la folie » (ibid., p.100).

La philosophie héritée, centrée sur la déterminité, ce serait donc trouvée dans

I’incapacité d’entrevoir les possibilités de « surgissement » du nouveau.

2.4. Praxis

Une autre dimension, oubliée par la pensée philosophique, est celle du faire humain,
alors que « ’humanité est engagée dans une activité consciente multiforme, [qui] se définit
comme faire » (Castoriadis, 1975, p.102). Parmi les activités humaines, certaines peuvent se
construire comme techniques, développées a partir de connaissances scientifiques constituées
en théories plus ou moins achevées (provisoirement ou non). Ce n’est cependant pas le cas de
toutes les activités, notamment la politique qui « n’est ni concrétisation d’un Savoir absolu, ni
technique, ni volonté aveugle [mais] appartient & un autre domaine, celui du faire, et a ce
mode spécifique du faire qu’est la praxis » (ibid., p. 103).

Aristote donnait a la praxis politique une dimension de délibération publique, ce qui

sous-entend que les citoyens puissent échanger dans le respect de positions et d’opinions



divergentes. L’acceptation de la différence fait partie de la possibilité d’une praxis. Celle-ci
inclut donc « ce faire dans lequel I’autre ou les autres sont visés comme étres autonomes et
considérés comme 1’agent essentiel du développement de leur propre autonomie. La vraie
politique, la vraie pédagogie, la vraie médecine, pour autant qu’elles ont jamais existé,
appartiennent a la praxis » (ibid.).

Les domaines ici cités relevent tous d’activités humaines pour lesquelles une théorie
ferme qui définirait de fagon assurée des lois et des moyens d’action infaillibles ne se montre
pas formalisable. Il s’agit en ’occurrence des « trois professions impossibles — éduquer,
soigner, gouverner » avancées par Freud (cf. Imbert, 2000, p.9 qui renvoie a diverses
références de Freud).

Ainsi, la psychanalyse ne se serait pas, selon Castoriadis, initialement développée
comme science ou comme théorie achevée, mais essentiellement comme activité, et plus
encore comme « activité définie par une visée de transformation et non par une visée de
savoir » (Castoriadis, 1968, p.37). Ce que nous rappelle encore récemment Roudinesco (2004,
p.120) : « La cure n’est ni une technique, ni un acte chirurgical, ni un médicament, mais une
expérience singuliére qui transforme un sujet » (souligné par 1’auteure). La psychanalyse nous
fournit ainsi une illustration puissante de ce qu’entend Castoriadis par praxis. La théorie
n’existe pas avant ’activité, mais « émerge constamment de I’activité elle-méme. Elucidation
et transformation du réel progressent, dans la praxis, dans un conditionnement réciproque. Et
c’est cette double progression qui est la justification de la praxis. Mais, dans la structure
logique de I’ensemble qu’elles forment, I’activité précéde 1’¢lucidation ; car pour la praxis
I’instance ultime n’est pas 1’¢lucidation, mais la transformation du donné » (Castoriadis, 1975,
p. 105). Au plus pres de la cure, la pensée théorique se trouve débordée par « I'imprévu » :
« Quand I’association impose sa surprise, la pensée en est réduite a suivre, elle court derriere
les images, essayant de remettre de I’ordre et de la liaison dans ce qui n’a "pas de rapport" »
(André, 2004, p.34).

Il ne s’agit pas de «contraindre » le réel pour qu’il confirme notre théorie, ou
d’appliquer notre savoir comme une technique, méthode qui évacue et «ne peut jamais
rencontrer, dans ce qu’elle manie, le sens » (Castoriadis, 1975, p.105). La praxis comme
activité consciente et lucide « s’appuie sur un savoir, mais celui-ci est toujours fragmentaire et
provisoire [...], car la praxis elle-méme fait surgir constamment un nouveau savoir » (ibid.,
p.104), et « ’objet méme de la praxis c’est le nouveau » (p.106). Et cela s’illustre encore par
la psychanalyse pour laquelle «la théorie oriente, définit des classes de possibles et

d’impossibles, mais ne peut ni prédire ni produire la solution » (Castoriadis, 1968, p.38).
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La praxis vise a qualifier ces activités humaines particulieres dans lesquelles
interviennent les autres, en tant qu’ils sont différents de moi. Ces activités ne peuvent donner
lieu a la construction de théories achevées, leur objet étant la transformation et donc la
recherche de surgissement de nouveauté. L.’autonomie de I’autre est postulée d’emblée, et il

nous faut préciser comment cette notion est développée.

2.5. L.’autonomie.

L’autonomie visée par la praxis ne peut s’exprimer en terme de finalité. Elle serait
plutoét « un commencement [qui] ne se laisse pas définir par un état ou des caractéristiques
quelconques » (Castoriadis, 1975, p.104). Le but recherché (développement de 1’autonomie) et
le moyen sur lequel on veut s’appuyer (I’exercice de cette autonomie) « sont deux moments
d’un processus » (ibid.). On ne peut réduire la praxis a un mode opératoire ou a une technique
d’application, puisqu’on y perdrait le facteur essentiel : ’autonomie. Et comment pourrait-on
s’attendre a la nouveauté, a la création si I’on savait la produire ?

Le terme d’autonomie est étymologiquement construit a partir de : « nomos », la loi, et
«auto », soi-méme, et désigne : celui qui se donne sa propre loi. L’automate, par exemple,
définissait a I’époque, celui qui fonctionnait selon son propre mécanisme. Mais il ne s’agit en
aucune facon d’une position individualiste ou anarchique. Est autonome, au sens de
Castoriadis, celui qui sait aussi reconnaitre [’autonomie des autres et, par voie de
conséquence, sait limiter ses propres exigences. L’autolimitation se rattache sur le champ a
I’autonomie. « Le projet d’autonomie, dans son essence, est tout a fait incompatible avec
I’idée de la maitrise ; le projet d’autonomie est littéralement aussi un projet d’autolimitation et
on le voit aujourd’hui de la maniére la plus concréte : si I’on n’arréte pas la course a la
"maitrise", bientot on n’existera plus » (Castoriadis, 1996, p.137). C’est ici davantage le
versant social qui est exprimé. Mais chez Castoriadis, individuel et social ne s’opposent pas ;
ce qui s’oppose, c’est la psyché et la société. L’individu se construit dans la société, et leur
rapport « est un rapport d’inhérence, qui comme tel n’est ni liberté, ni aliénation, mais le
terrain sur lequel seulement liberté et aliénation peuvent exister » (1975, p. 154, souligné par

I’auteur). C’est pourquoi il articule immédiatement les dimensions individuelles et sociales de



I’autonomie : « une société autonome implique des individus autonomes » (1990, p.185). Et
I’on insistera particuliérement sur la réciproque : des individus autonomes impliquent une
société autonome. C’est-a-dire qu’il ne s’agit pas, comme on le constate fréquemment dans le
management actuel, par exemple, de faire appel a I’autonomie et I’initiative des sujets pour en
revenir & des moyens coercitifs dés que cette autonomie produit des effets et donc échappe a
un controle strict et crée de I’imprévu. On reviendra sur ce texte de 1990 dans un instant, mais
il nous parait utile, pour notre propos, de suivre comment Castoriadis situait I’autonomie sur

le plan individuel en 1975.

I1 part de la fameuse phrase de Freud qui tente d’éclairer le mouvement de la cure :
« Wo Es war, soll ich werden. », et cite (& I’époque) Lacan pour lequel : « L’inconscient, c’est
le discours de I’ Autre », ¢’est-a-dire « pour une part décisive, le dépot des visées, des désirs,
des investissements, des exigences, des attentes — des significations dont ’individu a été
I’objet, dés sa conception et méme avant, de la part de ceux qui ’ont engendré et élevé.
L’autonomie devient alors : mon discours doit prendre la place du discours de 1’Autre, d’un
discours étranger qui est en moi et me domine. Cette élucidation indique aussitot la dimension
sociale du probléme. » (Castoriadis, 1975, p.140)'. L’hétéronomie individuelle est posée ici
dans le cadre de ce qui détermine les choix du sujet par rapport aux désirs des autres, son
entourage familial. On rencontre une prédominance des figures parentales dans I’imaginaire
du sujet «le contenu de cet imaginaire étant en rapport avec le discours de 1’Autre
("répétition", mais aussi transformation amplifiée de ce discours) » (ibid. p.142), et ’on
rajouterait volontiers, réinterprétation du discours et des signifiants. Dans notre perspective, le
conseil en orientation des adultes, on peut rencontrer de telles problématiques au moment de
reconversions délibérément engagées par le sujet, comme on le verra plus loin.

Mais, se demande alors Castoriadis : « qu’est-ce qu'un discours qui est mien ? ». Il
s’agirait, selon lui, d’un «discours qui a ni¢ le discours de 1’autre ; qui 1’a ni¢, non pas
nécessairement dans son contenu, mais en tant qu’il est discours de I’Autre ; autrement dit
qui, en explicitant a la fois ’origine et le sens de ce discours, I’a ni¢ ou affirmé en
connaissance de cause » (ibid.). Mon discours cependant jamais ne sera intégralement mien. Il
faut donc comprendre la maxime de Freud « comme renvoyant non pas a un état achevé, mais

a une situation active ; non pas a une personne idéale qui serait devenue Je pur une fois pour

' On peut relier cette expression de Lacan de maniére différente aux concepts qu’il a développés, comme par
exemple le propose Roudinesco dans son commentaire sur la publication du Séminaire, Livre X, L’angoisse, de
Lacan : « ... le grand Autre, cette loi symbolique qui le détermine [le sujet] dans sa relation au désir ». Le Monde
des Livres, 18 juin 2004, p.VIII.
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toute [...], mais a une personne réelle, qui n’arréte pas son mouvement de reprise de ce qui
¢tait acquis, du discours de I’Autre. » (ibid.) Il ne s’agit pas d’une prise de conscience qui
serait définitive, mais d’un « autre rapport entre conscient et inconscient, entre lucidité et
fonction imaginaire, [d’June autre attitude du sujet a I’égard de soi-méme. [...] Un sujet
autonome est celui qui se sait fondé a conclure : cela est bien vrai, et: cela est bien mon
désir » (ibid., p.143).

C’est dans ce sens que 1’on peut entendre la phrase de R. Aron citée par de Gaulejac
dans « La névrose de classe » (1987, p.53) : « Je devais étre Professeur a la Sorbonne. C’était
le projet de mon péere qu’il n’avait pu réaliser. Je devais le réaliser a sa place. J’avais une sorte
de dette a son égard. » Réaliser le désir de I’Autre n’ouvre pas nécessairement sur une
aliénation a son discours ; on voit ici que R.Aron reprend le désir paternel a son compte et il
en fait le moteur d’une vie. Il a pu se I’expliciter et se trouve ainsi « fondé¢ a conclure : ... cela
est bien mon désir ». C’est lorsque le désir de I’ Autre reste refoulé, inconscient, inexprimé et
que la vie sociale du sujet entre en contradiction avec un tel désir qui peut agir comme une
injonction plus ou moins puissante, que peut apparaitre une forme relativement névrotique de
malaise.

L’autonomie (individuelle) pour Castoriadis s’insere dans une démarche constante de
recherche du sujet en vue de se construire soi-méme avec un certain recul par rapport a ce qui
lui a été donné tout en s’en appropriant ce qu’il veut en retenir pour tracer son propre chemin
dans le monde. « Le Je de I’autonomie n’est pas Soi absolu, [...] il est I’instance active et
lucide qui réorganise constamment les contenus en s’aidant de ces mémes contenus, qui
produit avec un matériel et en fonction de besoins et d’idées eux-mémes mixtes de ce qu’elle
a trouvé déja 1a et de ce qu’elle a produit elle-méme. [...] Il ne peut s’agir [...] d’élimination
totale du discours de ’autre. [...] La vérité propre du sujet est toujours participation a une
vérité qui le dépasse, qui s’enracine et I’enracine finalement dans la société et dans 1’histoire,
lors méme que le sujet réalise son autonomie. » (1975, p.146). Celle-ci s’étend lorsqu’il y a
une déprise du sujet de ses déterminations psychiques (plus ou moins inconscientes) et
sociales (par une perception plus critique des institutions et des significations imaginaires

sociales).

Le passage du « Monde morcelé » (1990) évoqué plus haut se présente, d’une certaine
manicre, comme une synthése d’éléments développés antérieurement et I’on pourrait en citer
de larges extraits. Pour étre bref, on dira que I’autonomie se situe principalement dans le

rapport que développent les individus et les sociétés aux institutions et aux significations
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imaginaires sociales. Au niveau de la sociéte, il s’agit alors « d’aider la collectivité a créer les
institutions dont I’intériorisation par les individus ne limite pas, mais élargit leur capacité de
devenir autonomes » (ibid. p. 186). Sur le plan individuel, psychanalyse et pédagogie sont ici
associées dans la recherche de « I’instauration d’un autre type de relation entre le sujet réflexif
[...] et son inconscient [...] et, deuxieémement, la libération de sa capacité de faire, et de
former un projet ouvert pour sa vie et y travailler » (ibid., p. 184). C’est dans cette perspective
que Castoriadis comprend "I’impossibilité" des trois métiers (psychanalyse, pédagogie et
politique), car ils doivent « agir sur des €tres humains en les posant comme autonomes afin de
les aider a atteindre leur propre autonomie » (pp.186-187).

Une question encore doit étre soulevée, et Castoriadis la formule et propose une
réponse dans « Fait et a faire » : pourquoi donc I’autonomie ? Il n’y a pas de raison
« fondatrice, pas de réponse "en amont". Il y a une condition social-historique. » (1997, p.48,
souligné par I’auteur). On sait que pour Castoriadis deux moments historiques ont favorisé
I’émergence du projet d’autonomie : I’antiquité grecque avec la démocratie athénienne et le
développement de la philosophie, et notre ¢ére moderne. Ces époques ont produit également
I’esclavage, le Goulag et Auschwitz, et cependant « la valeur de notre tradition, c’est qu’elle a
aussi créé le projet d’autonomie, la démocratie et la philosophie. Et aussi, qu’elle a créé, et
valorisé, la possibilité du choix [que] nous valorisons inconditionnellement » (ibid., p.49,
souligné par ’auteur). L’adhésion a un parti totalitaire ou une religion ne se trouve pas
¢liminée, mais « cette possibilit¢ [n’est] offerte que par notre institution sociale, comme
fragment réalisé du projet d’autonomie. » (ibid.) Quelqu’un qui souhaiterait vivre dans une
société dans laquelle ce choix ne serait pas offert refuse la délibération, et «la discussion
s’arréte, et on ne peut que lui souhaiter bon voyage » (ibid.). L’autonomie reléve d’un choix
qui nous est donné par les conditions social-historiques « fragmentaires » dans lesquelles nous
nous trouvons aujourd’hui. Celles-ci ne sont pas irréversibles, et seul I’exercice de
I’autonomie peut enrichir les possibilités d’extension de ce choix.

L’autonomie, sur le plan conceptuel, s’oppose a la réification (de 1’autre). Concernant
la capacité¢ de poser I’autre comme objet, Castoriadis s’interroge sur ce moment instituant a
partir duquel « les hommes se sont vus et se sont agis les uns les autres non pas comme alliés
a aider, rivaux a surclasser, ennemis a exterminer ou méme a manger, mais comme objets a
posséder » (Castoriadis, 1975, p.261). Considérer I’autre comme étre autonome et capable
d’autonomie, n’est-ce pas lui conférer avant tout la qualité de sujet, sujet de son discours et de

ses actes, capable d’effectuer des choix pour lui qui I’engagent dans sa vie de sujet ? L autre



n’est pas d’abord 1’objet de mon activité'. Celle-ci doit s’initier a partir de ce sujet et de sa
perception de lui-méme, a I’instar de la position du psychanalyste (ou du pédagogue) : «iln’y
a pas de traitement analytique [...] qui n’ait comme présupposé [...] la primauté absolu du
point de vue du patient sur sa propre vie (point de vue qui résiste par ailleurs a toute définition
et ne peut en tout cas pas €tre simplement confondu avec 1’opinion manifeste que le patient
s’en fait) » (Castoriadis, 1968, p.44). C’est la prise en compte de cet aspect associé¢ a I’idée de
I’autre comme sujet actif qui a suscité le déplacement sémantique du patient a ’analysant, de
I’enseigné a I’apprenant. C’est pour cette méme raison que 1’on utilisera ici le terme de

consultants pour parler des personnes que rencontre le conseiller en orientation.

2.6. L. >activité pratico-poiétique.

On ne saurait réduire la finalit¢ de la pédagogie (ni de la psychanalyse ou de la
politique, les trois métiers qualifiés d’ "impossibles" par Freud) a la production d’un ergon,
d’un objet extérieur a 1’agent. La tentation de la pédagogie demeure de se réfugier dans la
facilit¢ d’une poiésis qui se situe du coté de I’instruire plutét que de 1’apprendre. Il reste
qu’elle ne peut non plus se définir comme pure praxis qui n’aurait recours a aucun « outil ».
L’opposition praxis/poiesis sert ainsi a repérer les dérives possibles de tout acte pédagogique
qui doit se situer en tension entre ces deux pdles. Cette opposition, pour Imbert, « n’a de sens
qu’a pointer le travail a réaliser : 1° Pour que les pratiques, les productions, ne se bouclent pas
sur des produits mais puissent supporter une visée praxiste d’autoproduction ; 2° Pour que les
visées praxistes ne se congoivent pas hors de la mise en ceuvre de pratiques laborieuses. Sans
pratiques et sans outils de production [...] la visée praxiste demeurerait au stade de la pure
théorie ; mais sans visée praxiste, la pratique vise I’achévement de son objet, tout comme

celui du producteur. La contradiction confronte les pratiques qui visent naturellement

' Une consultante nous fournit un exemple dans lequel elle devient essentiellement ’objet de I’activité d’un
professionnel. L’accompagnement engagé avec moi s’effectuait en paralléle d’une cellule de reclassement mise
en place par I’entreprise qui avait choisi un cabinet de conseil en ressources humaines. Dans son travail avec moi,
elle émit le projet de reprendre une formation en comptabilité, son domaine initial qu’elle appréciait beaucoup,
alors que son parcours ’avait amenée a prendre d’autres responsabilités organisationnelles. Elle entreprit
rapidement une remise a niveau en comptabilité, puis une formation de niveau bac + 2, surprenant tous les
formateurs par son aisance. Le cabinet en charge du reclassement réagit extrémement négativement, arguant
qu’elle devait reprendre un emploi et non se lancer dans une formation ; la consultante me confia (et je ne pus
qu’acquiescer) que cette réaction provenait probablement des objectifs de placement au travail négociés par
I’entreprise avec le cabinet qui ne 1’aurait jamais soutenue dans I’¢laboration d’un tel projet.
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I’achévement a I’inachévement propre a la visée d’autoproduction et d’autonomie » (Imbert,
2000, p.44, souligné par I’auteur).

Les trois métiers impossibles relévent d’une activité pratico-poiétique qui produit un
ergon particulier. « Je I’appelle poiétique, car elle est créatrice : son issue est (doit étre) I’auto-
altération de I’analysant, c’est-a-dire, rigoureusement parlant, I’apparition d’un autre étre. Je
I’appelle pratique, car j’appelle praxis 1’activité lucide dont 1’objet est I’autonomie humaine et
pour laquelle le seul "moyen" d’atteindre cette fin est cette autonomie elle-méme »
(Castoriadis, 1990, p.179). L’activité pratico-poiétique veut désigner la possibilité de faire
advenir un sujet autre a partir de son activité propre, et cette altération découle de la
confrontation d’une rencontre et d’un travail qui ouvrent sur une nouveauté, un autrement a
partir de et en s’appuyant sur ’activité¢ du sujet lui-méme. Dans ’activité pratico-poiétique
telle que cherche a la préciser Castoriadis, « il y a bien une production, mais cette production
n’est autre qu’une autoproduction , indéterminée, inachevée et inachevable » (Imbert, 2000,
p.46).

La conséquence en est que la pédagogie est avant tout une activité relationnelle qui
met le sujet en mouvement vers un autre de lui-méme : « autoproduction et apprentissage
comme fins immanentes ne peuvent se développer que par I’intermédiaire — la médiation — de
rencontres, d’engagements et de productions qui mobilisent la confrontation a I’altérité et au
devenir-autre » (ibid., p.45). On retrouve la formulation avancée par Guichard et Huteau
(2001, p.248) pour I’accompagnement a 1’orientation qui est «un travail d’¢laboration en
collaboration », mais on y a précisé la notion d’autonomie et I’idée de développement par la

possibilité de création, donc d’imprévu.

2.7. Conséquences sur la position du conseiller en orientation.

L’entretien constitue 1’ « outil » privilégié¢ dans la recherche d’un dialogue en vue de
construire un lien qui soutiendra le consultant tout au long de ses démarches. D’autres outils
interviennent en temps utile et en fonction de I’utilisation que chacun souhaite et se sent
capable d’en faire (découverte de métiers, tests, stages, etc.). Les informations issues du

domaine de I’expertise du conseiller viennent enrichir les connaissances de son interlocuteur



dans des domaines variés : structure des métiers et leurs contenus, dynamiques du marché du
travail, opportunités de formation, réseau économique local, etc. C’est, a notre sens,
I’association d’une démarche éducative et d’une écoute clinique dans la construction d’une
relation entre sujets reconnus qui peut favoriser I’émergence et I’expression de la nouveauté.

L’idée d’autonomie se présente fondamentalement comme incompatible avec le projet
de maitrise, comme on 1’a vu. Le conseiller doit rester vigilant et éviter toute tentative de
réification, comme par exemple en proposant des étapes standards pour chaque personne qu’il
recoit. Un risque répandu de réification se situe dans la perception de I’autre essentiellement
comme 1’objet d’une prestation rémunératrice. La dimension financiére ne se révele jamais
absente, mais il est des cas ou elle se montre prédominante et dans lesquels 1’intérét du
consultant passe a I’arriére plan. On ne peut que déplorer ces pratiques, sachant cependant que
les personnes ne sont pas dupes, et qu’elles pergoivent parfaitement le sens de ’attention qui
leur est portée.

En psychanalyse, la question de la fin de I’analyse a suscit¢ de nombreuses
contributions et interrogations, et tout d’abord celles de Freud lui-méme. On semble
aujourd’hui moins assuré qu’hier encore de pouvoir la définir avec précision ; elle reléve en
fait partiellement de I’analysant lui-méme, et se décline donc de fagon multiple. « L’image
arrive souvent sous cette forme : 1’analyse touchera a sa fin quand ... Ce qui suit a tout ’air
d’un inventaire a la Perec : quand elle aimera danser, quand il saura nager sous 1’eau, quand il
présentera un concours de soliste, quand elle rencontrera un homme autre que "perdu sans
collier", quand il pourra penser a rien, quand elle découvrira que j’existe, quand il arrétera
d’avoir faim, quand elle cessera de confondre "faire une analyse" et "faire une scéne", quand il
(ou elle) prendra une maitresse, quand elle aura le temps... Au fil d’une méme analyse, les
images changent. Leur valeur prédictive, elle, vaut ce que vaut le bulletin météo. » (André,
2004, pp.91-92).

Dans notre cas, la date de fin d’accompagnement est fixée par la commande, et la
prestation ne risque pas de s’étendre indéfiniment. Mais cet inventaire a la Perec vaut quant a
la demande, exprimée ou inexprimable, du consultant. Il se peut que le conseiller ne
comprenne jamais ce que ’autre est venu chercher la. Et c’est peut-étre mieux ainsi. S’il a
persévéré, c’est bien qu’il y a trouvé quelque chose, et cela lui appartient ; s’il préfere le
conserver pour lui, on respectera ce choix. De la méme fagon, on ne peut jamais s’assurer que
I’objectif déclaré par le consultant lui permette d’atteindre un but quelconque ; il y a des
prestations qui s’achévent au point ou elles ont démarré, apreés un petit tour d’horizon dans

I’univers des possibles. Peut-&tre la personne n’était-elle pas préte, ou tout simplement, s’est-
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elle permise de faire semblant, éventuellement par politesse, ou encore a-t-elle profité tout
bonnement d’un petit plaisir a se faire cajoler ?

D’autres fois, comme on le verra avec Philippe, tout le travail fourni risque d’étre
remis en cause au dernier moment. Ou encore, ¢’est lors de 1’ultime rencontre avec Jeanne,
que s’éclairent différemment les trois mois passés ensemble. Comme 1’indique Israél (1976,
pp-91-92) a propos des premiers entretiens avec une patiente : « Elle ne pouvait pas non plus
dire exactement ce qu’elle attendait de 1’analyse, sinon cette analyse n’aurait plus guére été
nécessaire ». Nous ne sommes pas beaucoup plus assurés ici que la psychanalyse, et il nous
faut rendre au consultant ce qui lui revient : son autonomie dans ses choix, qui s’effectuent
quelques fois a son insu, et au notre. Il arrive que 1’on puisse proposer un éclairage ou une
hypothese sur cet implicite, mais ce ne sont pas les cas les plus fréquents. On rejoint ce que
nous dit Herfray d’une des spécificités de la psychanalyse qui « ne cherche pas a expliquer les
conduites mais a en éclairer le sens. Et ce sens ne peut relever que du sujet qui en est habité »
(1993, p.18).

I1 s’agit, pour notre part, de considérer 1’autre avant tout dans sa capacité a étre sujet de
sa propre histoire, comme « autocréation », et donc a se donner des finalités propres'. Le
conseiller doit se garder en premier lieu de lui-méme, et se méfier des rapprochements qu’il
peut effectuer a partir de cas similaires antérieurement rencontrés, rapprochements qui se
révelent souvent le fruit de ses propres projections. Le professionnel de 1’orientation, au
regard de son expérience et de ses connaissances, se retrouve tel « I’analyste [qui] a surtout
besoin de son savoir pour ne pas s’en servir, ou plutdt pour savoir ce qui n’est pas a faire »
(Castoriadis, 1968, p.38).

I1 devrait éviter €galement de construire un projet pour I’autre dans le but, inavoué, de
se rassurer sur sa propre compétence a réussir dans sa fonction et au regard de la structure
cliente. Encore que certains consultants conciliants accepteront avec gentillesse de participer a
ce mouvement défensif du narcissisme du professionnel angoissé face au vide qu’il pressent

chez l’autre. Celui-ci repartira avec un projet qu’il s’empressera d’oublier ou qu’il utilisera

'C’est un des effets de la cure psychanalytique de permettre a ’analysant de percevoir les implications qu’il a eu
lui-méme sur sa vie passée, et ainsi de faire la part des choses de ce qu’il attribuait aux autres. « C’est parce que
I’histoire de I’individu est aussi une histoire d’autocréation, que tout ne peut pas étre retrouvé dans le présent ;
c’est parce que I’individu est toujours porté au-devant de ce qu’il est qu’il ne peut se retrouver qu’en revenant en
arriére d’ou il est actuellement. L’efficace de la cure ne découle pas de ce qu’on retrouve le passé dans le présent,
mais de ce que l’on peut voir le présent du point de vue du passé a un moment ou ce présent, encore a venir,
était de part en part contingent. L’essence pratique de la cure psychanalytique est que I’individu se retrouve
comme origine partielle de son histoire, fait gratuitement 1’expérience du se faire non su comme tel la premiére
fois, et redevient origine des possibles comme ayant eu une histoire qui a été histoire et non fatalité. »
Castoriadis, 1968, p.50, souligné par nous).
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comme paravent pour justifier de I’échec dans ses démarches. Cela fournit de la matiére aux
interactions et aux transactions ultérieures avec les agents du secteur social.

L’autonomie n’implique pas cependant le laisser-faire, ou 1’abandon a soi-méme. Telle
qu’elle est développée par Castoriadis, I’autonomie n’est pas un concept opératoire.
Commencement (plutdt que fin) et moyen, elle demeure néanmoins 1’horizon de notre travail.
Chaque personne, on s’en doute, ne se présente pas dans la méme position par rapport a
I’autonomie. C’est la justement le travail du conseiller qui doit présenter suffisamment de
souplesse pour pouvoir intervenir a partir du consultant, a la maniere de la pédagogie centrée
sur I’apprenant.

Dans son étude sur ’autonomie en entreprise, Ollivier (1995, pp.155-168) propose
d’en distinguer trois types. « L’autonomie protégée » dans laquelle 1’acteur est sécurisé par les
régles qui fondent la 1égitimité d’une profession ; « 1’autonomie inventive subordonnée »,
celle que I’on rencontre aujourd’hui le plus fréquemment dans les entreprises, partielle, batie
sur une figure forte d’identification qui balise les voies du changement, mais sans grande
curiosité a 1I’égard de ceux qui pensent différemment. « L’autonomie exposée », enfin,
développée a partir d’expériences diverses hors de ’entreprise, ’acteur saisissant les limites
de son action sans pour autant baisser les bras, associée a la complexité¢, a une identité
plurielle, jamais définitive qui se réélabore dans les changements et non qui s’adapte, qui
s’intéresse au pouvoir, non pas délivré par un statut, mais au pouvoir de réaliser un projet'.

Il serait tentant de désigner cette autonomie exposée comme une cible, un objectif, un
but pour le travail du conseiller ; cela rassure de savoir ou I’on va. Et c’est peut-Etre une idée
aussi généreuse qui constitue, dans certains cas, 1’arriére-fond de I’approche éducative. La
bonne volonté cependant ne suffit pas. Il ne s’agit pas pour le conseiller de décréter
I’autonomie de 1’autre, mais de la postuler et de 1’accompagner pour qu’il avance sur le
chemin qui lui permette de la développer davantage : « I’autonomie est un processus sans fin
et une conquéte »* (Enriquez, 1992, p.120), et celle-ci commence a 1’endroit ou se situe le
consultant. Cette autonomie signifie aussi donner a I’autre le choix, ou non, de celle-ci, car on

peut toucher 1a a des systemes défensifs solides que seul lui-méme pourra lever lorsque le

! Cette autonomie exposée rappelle la notion de « sujet créateur d’histoire », proposée par Enriquez (1992,
pp-122-125), posé dans un écart par rapport a la société instituée et son immobilisme, quelque peu en marge,
mais qui a le désir de changer le monde, conduit par une idée fixe (et non une obsession maladive) tout en étant
capable de nuances et de doutes. La ruse et le réseau de ses amis qu’il construit pour faire avancer son projet
constituent ses atouts ; « consistant » plus que cohérent, il reste en mesure de s’interroger et de se lancer dans
I’inconnu. Mais la rupture n’est pas le seul fait de ces individus exceptionnels qui cherchent a se situer sur le plan
de I’histoire (comme Marx, Freud, de Gaulle, Soljenitsyne, etc.), « mais aussi de tous ceux qui oeuvrent,
lentement et silencieusement, et sans toujours en avoir conscience, a la dissolution des formes qui ne manifestent
plus de capacité de vie » (p.125). Voir aussi : « Individu, création, histoire » (Enriquez, 1997, pp.355-376).

2 On se souvient de la formulation de Huteau (1984, p.462) qui définissait I’autonomie comme « une conquéte
progressive ».
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sentiment de menace aura disparu. Ainsi que le souligne Clot (Clot, Rochex, Schwartz, 1990,
p.123), «tout sujet, au cours de son existence, est périodiquement confronté [...] a des
situations et des événements, sources de conflits. Son seuil de tolérance est fonction de
I’¢laboration symbolique qu’il a pu s’en fournir et donc de I’éventail des formes relationnelles
que le sujet a pu chaque fois investir. Plus large est le champ des possibles qu’il lui a été
donné d’occuper en se mouvant sur 1’échiquier des positions identificatoires, plus il s’est
acquis de liberté envers elles, plus grande sera sa tolérance aux nouvelles épreuves ; et moins
il court le danger de devoir faire appel, dans I’espoir de les surmonter, a un type de défense
qui deviendra lui-méme source de conflit ». Les possibilités de se mouvoir sur « I’échiquier
des positions identificatoires » ne sont pas ¢galement réparties, et le conseiller devra donc
respecter les défenses de tous ordres, et non les prendre a la 1égere ou les nier. Il n’y a pas de
possibilité¢ d’injonction a 1’autonomie a 1’égard de 1’autre, mais une tentative de le laisser
pratiquer I’autonomie pour que cette expérience alimente son désir d’autonomie.

Bachelard souligne, a juste titre, les dangers que recelent les appels systématiques a la
réflexion sur soi dans la recherche de solutions d’emploi: «il est demandé (exigé) que
I’individu agisse de facon autonome, qu’il soit capable d’entrer dans la logique de contrat et
de projet [...] il lui est proposé (impos€) d’opérer un retour sur lui-méme pour réactiver ou
mettre en forme ce qui, dans son bagage personnel, peut assurer son maintien dans I’emploi »
(Bachelard, 2002, p.115). Il insiste sur le risque de psychologisation des problémes sociaux ;
ce risque, ou I’ambiguité dans laquelle se trouve le conseiller, peut étre atténué par ses
connaissances sociologiques, et nous verrons plus loin que la clinique s’est trouvée confrontée
a cette question.

L’autonomie dont il s’agit ici (activité impossible, faut-il le rappeler ?) suppose
¢galement que notre interlocuteur sait mieux que nous-mémes ce qu’il souhaite faire de sa vie,
et qu’il se trouve bien mieux placé que nous pour en décider, malgré la confusion qu’il
traverse momentanément. On veut de la sorte « faire confiance au sujet, [c’est-a-dire] penser
qu’il peut se mobiliser pour créer des médiations nouvelles, quelles que soient les violences et
les contradictions qui ont pu marquer son histoire » (de Gaulejac, 1999, p.15). On lui laisse
I’initiative de ses choix, tout en lui exposant I’éventail des avantages et inconvénients des
solutions qu’il envisage. La décision se laisse miirir et peut aller & I’encontre de tout ce qui

pouvait se prévoir et s’entrevoir. C’est que le chemin a prendre, pendant et apres



I’accompagnement, ne peut se révéler que par le consultant lui-méme et ne se tracer qu’en
cheminant'. Travailler a partir de 1’autonomie laisse du champ a la nouveauté pour surgir.

Se montrer sensible a la plus ou moins grande souplesse des identifications passées,
n’implique pas de fixer le consultant sur ce qu’il a été, bien au contraire. « L’identité puise
certes dans 1’origine ; elle est composée de ces sédimentations, des identifications sécrétées le
long d’une histoire. Mais elle n’est pas cette photographie figée, composite des traces
antérieures. Elle est un processus qui renouvelle I’épreuve du passage et du déplacement. Et
I’épreuve est d’autant plus douloureuse qu’on se croyait assuré de la place occupée, qu’on
collait a cette place enfin conquise ou offerte. Quand la place tient lieu d’identité, sa perte
ouvre sur une crise d’autant plus terrifiante que ce qui permet le passage se dérobe » (Lhuilier,
2002, p.54). La notion de crise a elle seule pourrait justifier 1’idée d’une approche clinique
telle qu’elle va étre exposée tout de suite.

Mais la conquéte de I’autonomie est aussi celle du conseiller par rapport a lui-méme.
Plus il aura pu clarifier son propre parcours a ses yeux, et davantage il saura prendre un recul
face aux autres, marquer un écart devant une demande qui voudrait une réponse immédiate et
toute préte. C’est dans cette optique que ’on peut reprendre cette proposition : « pour tenter
de relever au mieux les défis posés par I’accompagnement dans le domaine du travail social, il
me semble qu’il s’agit moins aujourd’hui de former des "techniciens du travail social",
prompts a appliquer des procédures standardisées [...], que de former des sujets suffisamment
autonomes pour incarner une posture éducative dans laquelle I’engagement a 1’égard de
I’autre ne saurait faire 1’économie d’une réflexion approfondie sur soi-méme »
(Niewiadomski, 2002, p.176).

La voie d’une telle réflexion se présente probablement de multiples fagons, chacun
recherchant celle qui lui convient le mieux. Une sensibilisation, durant la formation des
intervenants sociaux, sur leur implication subjective parait pour le moins nécessaire. Un recul
critique par rapport aux discours institutionnels, en évitant de se cantonner dans un rejet total
tout comme dans un optimisme béat’, se montre essentiel pour ne pas rester uniquement
I’instrument de la mise en ceuvre de I’institution. Ce qui implique aussi un travail sur le

rapport a celle-ci.

' C’est un théme prédominant pour J.-L. Le Moigne qui propose des fondements épistémologiques pour les
«nouvelles sciences », et notamment la systémique dans le cadre du constructivisme. Cf. Le Moigne, (1994).

2 On conviendra que « le conseil ne se raméne pas a une question de technique » (Lhotellier, 2001a, p.48), si I’on
y adjoint I’adverbe uniquement. On reste cependant étonné devant un projet qui cherche a appréhender dans le
méme mouvement tout ce qui reléverait du « conseil » (conseil psychologique, matrimonial, d’orientation, conseil
municipal, conseil des Soviets, etc.) dans un objectif de « construire une solidarité des personnes » (Lhotellier,
2001a, p.246) basé sur «l’accomplissement de la personne» (Lhotellier, 2001b, p.192) ou «son
accomplissement humain » (ibid., p.193), avec le « grand projet d’humaniser 1I’inhumain de chacun » (ibid.,
p-199). Le déni de I’inconscient fait la part belle au retour du refoulé.
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Ne pas étre uniquement technicien signifie également qu’on ne peut s’attacher
exclusivement a I’efficience de nos actions, ce «bien vilain mot » selon Mintzberg qui
souligne que «1’obsession qui conduit a vouloir étre "objectif" peut, en fait, se révéler
"subjective" » (1990, p.479). 1l s’explique sur ses propos ; enquétant brievement autour de lui,
aupres de ses étudiants et d’autres personnes, il montre que la notion d’efficience est toujours
rattachée, dans les réponses obtenues, au mesurable, a ce qui peut se mesurer. La conséquence
de cette attitude communément répandue veut que, lorsque 1’on cherche a déterminer
I’efficience (d’une organisation, en I’occurrence pour Mintzberg, ou, plus généralement, d’une
action), on ¢limine de 1’évaluation tout ce qui échappe a la quantification, ce que 1’on nomme,
par défaut, le qualitatif. Et nous pensons immédiatement, pour notre part, & ce qui vient
enrichir le lien social et qu’il est bien malaisé de mesurer. Pour I’anecdote, retenons que
Mintzberg demande a son pére ce que pourrait étre un restaurant efficient, et s’entend
répondre que c’est probablement un établissement dans lequel il n’irait jamais manger'.

L’activité pratico-poiétique du conseiller en orientation vise ainsi avant toute chose a
¢viter la cloture. C’est un théme qui revient chez Castoriadis sous divers angles, et nous
pouvons le reprendre ici a notre compte : éviter la cloture de la relation avec le consultant, la
cloture dans des conceptions figées, la cloture sur soi-méme ou sur son petit cercle intime,
dans son milieu, la cléture dans une activité professionnelle qui répéterait les mémes
procédures, etc. Loin de faire disparaitre la dimension éducative qui vise a transmettre a
I’autre des ¢léments pour qu’il puisse apprendre a s’orienter par lui-méme (mais dans quelle
société ?), notre activité pratico-poiétique ne peut faire I’économie d’aspects d’un autre ordre
(affectifs, relationnels, personnels, inhibitions, psychopathologies, addictions, etc.) que 1’on
peut rencontrer dans notre pratique avec les adultes et qui montrent la nécessité d’une

approche simultanément clinique.

Partis avec Imbert des trois types d’activités retenus par Aristote, nous avons pu
rappeler sa distinction : la théorie désigne la vie parfaite et contemplative ; la praxis, activité
politico-morale qui se référe aux affaires humaines, comprend la délibération et posséde sa fin
en elle-méme ; la poiétique définit 1’activité¢ de fabrication d’un ergon extérieur a ’agent. La
philosophie héritée se trouve cependant limitée, notamment par sa conception d’un temps

circulaire et celle de la permanence de I’étre qui I’empéchent de penser la création, la

! On retrouvera le terme plus loin, dans la Clinique de I’activité (chapitre 5), mais dans une perspective et un sens
différents.
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nouveauté. Ce dernier théme se montre central pour Castoriadis' qui reprend un passage de
Platon pour souligner que la poiésis est, elle aussi, capable de création, de donner une
nouvelle forme, « cause de I’acheminement du non-étre a 1’étre » (Platon).

Castoriadis revient également sur la dimension du faire humain comme praxis dont la
visée de transformation précéde 1’¢lucidation. Elle s’appuie ainsi sur un savoir toujours
fragmentaire, et fait constamment surgir du nouveau qu’elle ne peut prédire. Si la praxis
comprend pour Aristote une dimension délibérative, elle implique, pour Castoriadis, 1’idée
d’autonomie. Celle-ci ne se laisse pas définir par un état ou des caractéristiques précises, mais
s’articule a la possibilité d’autolimitation et se montre incompatible avec 1’idée de maitrise sur
I’autre. L autonomie se décline sur les deux plans, individuel et social, une société autonome
impliquant des individus autonomes et réciproquement. Dans sa dimension individuelle,
Castoriadis la relie au discours de 1’Autre qui peut devenir prédominant dans I’imaginaire du
sujet. Ce dernier vit toutefois dans un rapport d’inhérence entre social et psychique, et
I’autonomie se pose alors comme une situation active, une reprise continuelle de ce qui était
déja 1a, du discours de I’Autre, reprise qui ouvre sur un autre rapport a I’inconscient et aux
institutions imaginaires sociales. Si la possibilité du choix de I’autonomie est rendue présente
par les conditions sociales-historiques, on insistera sur le fait que, concernant le conseiller
(comme cela devrait I’étre pour tout humain), I’autonomie signifie que 1’autre n’est pas
d’abord I’objet de son activité professionnelle.

L’activité pratico-poiétique se trouve essentiellement retenue par Imbert pour pointer
la nécessaire tension entre une praxis qui, a elle seule, demeurerait pure théorie, et une
poiétique qui risquerait, pour sa part, de viser I’achévement de ’objet. L’activité pratico-
poiétique se définit, pour Castoriadis, comme poiétique car elle postule la capacité de
création, d’auto-altération du sujet, et comme praxis en tant qu’activité lucide dont 1’objet est
I’autonomie humaine. Elle se montre, dans ce cadre, inachevable et « impossible ». Nous
avons relevé également les implications qu’entraine une telle conception sur notre pratique.

Nous avons ainsi expos€¢ nos propres options de travail, ou, selon I’expression de
Enriquez que I’on retrouvera plus loin, explicité notre projet de praticien (Enriquez, 1993,
p.29). Si l'autonomie du consultant demeure I’horizon de notre pratique (et non pas la
«réussite » de la démarche d’orientation, ou 1’adaptation a un autre poste de travail, ou toute
autre visée qui appliquerait une finalité prévue et identique a chaque accompagnement), nous

savons qu’il s’agit 1a d’un processus qui reste progressif et qui rencontre nombre de limites

' Tl n’est ni le premier ni le seul a avoir souligné cette impossibilité, ainsi que la capacité de création issue de
I’imagination humaine. Il semble que Bergson avait déja insisté sur ces dimensions ; la question pourrait donner
lieu a une exploration philosophique plus poussée.
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(tant sur un plan psychique que sur celui des conditions sociales). La question du rapport a
I’inconscient (telle que 1’a définie Castoriadis) ne reléve pas a proprement parler des
compétences du conseiller qui peut toutefois rester attentif aux difficultés particulieres
rencontrées par certaines personnes (dans les somatisations, par exemple), sans pour autant
chercher a les résoudre. On verra néanmoins que 1’accompagnement peut permettre, dans
certains cas, une prise de conscience d’éléments présents de fagon implicite dans le discours,
et cela nous amenera a dégager, aprés nos analyses détaillées, de nouvelles questions comme
pistes pour des recherches ultérieures.

Apres avoir posé les contours de notre pratique, dans la visée que nous lui conférons
ainsi que dans la perspective historique qui a montré I’émergence d’une préoccupation plus
clinique dans ’accompagnement a [’orientation, nous pouvons maintenant explorer les
contributions qui ont participé a développer et définir les pratiques cliniques en sciences
humaines. Cela nous permettra de proposer des éléments pour mieux cerner ce que pourrait
étre une approche clinique en orientation. On y retrouvera notamment des points de

conjonction avec 1’activité pratico-poiétique telle que nous venons de la préciser.



Seconde partie :

Reperes pour une approche clinique de

P’entretien d’orientation.






L’orientation s’est construite progressivement comme activité en cherchant a
perfectionner ses outils, mais également en ré-interrogeant ses pratiques et ses bases
conceptuelles. Elle procéde ainsi a un glissement d’une premicere phase qualifiée
d’« adéquationniste » a une démarche plus éducative. S’agissant de 1’accompagnement en
orientation des demandeurs d’emploi, nous avons vu que certains travaux souhaitaient
promouvoir une approche davantage clinique ; ces auteurs insistent également sur 1’aspect
pluridisciplinaire de la pratique du conseil en orientation.

C’est pourquoi nous proposons, dans cette seconde partie, une exploration des diverses
contributions cliniques dans plusieurs disciplines des sciences humaines. Nous nous
limiterons ici a trois « domaines » différents dont nous pensons a priori qu’ils sont
susceptibles d’alimenter notre réflexion sur les possibilités d’une approche clinique en
orientation.

Le premier chapitre qui suit (chapitre 3) rassemble, dans ce que nous avons appelé
« Les références cliniques en sciences humaines », les contributions d’auteurs dans quatre
disciplines : la psychologie, la sociologie, la psychosociologie et 1’histoire de vie. Chacune
d’entre elles a vu apparaitre au cours de son histoire un courant qui s’est défini comme
clinique et qui a mené une réflexion pour tenter de préciser les caractéristiques d’une telle
perspective. En étudiant un a un ces courants, nous pourrons profiter de la richesse des
propositions et des débats qui ont participé a préciser la démarche clinique. On y rencontrera
des nuances et des points de rapprochement qui nous serviront a circonscrire la dimension
clinique de notre activité de conseil.

Nous aborderons ensuite 1’entretien d’explicitation tel qu’il a été mis au point et
conceptualisé par Vermersch. Ces apports, issus d’une technique spécifique d’entretien,
pourraient se montrer féconds dans la relation qui s’installe entre le conseiller et le consultant,
sur deux plans. Sur le plan pratique, tout d’abord, car Vermersch a pris soin d’approfondir
avec précision différents aspects intervenant dans la conduite d’un entretien qui cherche a
amener D’interlocuteur a se remémorer une action passée; les indicateurs qu’il propose
pourraient nous éclairer nous-mémes dans notre pratique. Sur le plan théorique, Vermersch

avance une conception de I’implicite que nous pourrions peut-étre reprendre dans notre



contexte ou nous observons également des «prises de conscience » effectuées par les
consultants au cours du dialogue avec le conseiller.

Les travaux de Clot qui se sont centrés sur la dimension du dialogue nous semblent
¢galement intéressants a explorer dans la perspective de I’entretien d’orientation. Ils
pourraient nous permettre de décentrer notre attention de I’expression méme du consultant
pour la resituer dans le cadre du dialogue qui se construit avec le professionnel. Les dispositifs
mis au point par Clot sont eux aussi susceptibles d’inspirer les pratiques en orientation. Il
insiste par ailleurs sur la dimension subjective du sens que le sujet donne a 1’action qu’il
entreprend dans son travail. La clinique de D’activité cherche d’autre part a favoriser le
«pouvoir d’agir » du sujet dans son activité professionnelle. Tous ces éléments, ainsi que
d’autres, nous ont incité a approfondir notre interrogation des notions développées par Clot en
vue d’enrichir la perspective d’une clinique en orientation.

Les trois prochains chapitres exposent successivement les domaines que nous venons
d’évoquer succinctement, partant de la tradition clinique que nous compléterons, concernant
notre activité, par les contributions de Vermersch et de Clot. Chacun des chapitres se conclut
par les apports que nous pouvons retenir dans le champ méme de ’orientation et qui viendront
enrichir, sous différents angles, nos analyses ultérieures des accompagnements. La seconde
partie s’achéve sur une reprise sous forme synthétique des principaux €éléments participant a

I’esquisse d’une clinique en orientation.



3. Les références cliniques en sciences humaines.

La clinique médicale se constitue au tournant du XVIII® au XIX¢ siecle en s’appuyant
notamment sur I’anatomie pathologique. La dissection des cadavres effectuée (ouvertement et
non de fagon dissimulée comme le présente, d’aprés Foucault, la médecine) dans la deuxiéme
moitié du XVIII® siecle a participé a préparer un savoir médical, jusqu’a ce qu’il fiit « admis
que les Iésions expliquaient les symptomes, et que ’anatomie pathologique fondait la
clinique » (Foucault, 1963, p.127). C’est en modifiant son rapport a la mort que la médecine
parvient a progresser. « Pour Cabanis comme pour le XVIII siecle [...], la connaissance de la
vie s’appuyait de plein droit sur 1’essence du vivant. [...] Avec Bichat, la connaissance de la
vie trouve son origine dans la destruction de la vie. [...] La nuit vivante se dissipe a la clarté
de la mort » (ibid., p.148-149).

La clinique subit plusieurs renversements dont la transformation du symptome en
signe. « Etablir ces signes, artificiels ou naturels, c’est jeter sur le corps vivant tout un réseau
de repérages anatomo-pathologiques [...] ; la séméiologie ne sera plus une lecture, mais cet
ensemble de techniques qui permet de constituer une anatomie pathologique projective »
(ibid., p.166, souligné par 1’auteur). L’approche médicale transforme son regard, la
«médecine des maladies » cede la place a «une médecine des réactions pathologiques,
structure d’expérience qui a dominé le XIX® siecle et jusqu’a un certain point le XX » (ibid.,
p.196). Foucault développe et illustre sa these : la clinique s’est développée non seulement par
son empirisme, sa modestie, le glissement de son regard et le silence de tout discours
perturbateur, mais du fait « qu’elle est une réorganisation en profondeur non seulement des
connaissances médicales, mais de la possibilit¢ méme d’un discours sur la maladie. La
retenue du discours clinique (proclamée par les médecins : refus de la théorie, abandon des
systemes, non-philosophie) renvoie aux conditions non verbales a partir de quoi il peut
parler : la structure commune qui découpe et articule ce qui se voit et ce qui se dit » (ibid.,
p-XV, souligné par I’auteur).

Le terme « clinique » provient du grec kline, «le lit », et désigne 1’examen pratiqué
«au lit du malade » qui favorise I’observation « a mains nues », le palper, 1’ausculter ; il vise
¢galement a qualifier I’enseignement médical donné au chevet du malade (Bénony,

Chahraoui, 1999, p.11). On considére que Freud a introduit une rupture dans la pratique



clinique en portant une attention aux dires des malades plutot que de s’attacher a I’observation
de signes et a I’insensé de leurs propos : « la clinique psychanalytique est une clinique ou le
malade en tant que sujet, son discours et ses paroles, prennent une importance essentielle.
Nous ne sommes pas dans la clinique médicale dont les prémisses ont été établis par
Hippocrate et dont 1’objet est la maladie et ses causes » (Herfray, 1993, p.19).

Depuis cette rupture, la notion s’est enrichie progressivement dans diverses disciplines
des sciences humaines. Nous proposons de rappeler dans la suite les efforts fournis par
certains auteurs pour préciser la démarche clinique dans leurs domaines respectifs : la
psychologie, la sociologie, la psychosociologie et I’histoire de vie. Chaque champ a pu
développer des pratiques plus ou moins spécifiques inspirées par la clinique qui peut prendre
des significations différentes. On verra toutefois qu’une convergence générale se dégage et
nous en reprendrons les principaux points aprés notre exploration, pour en souligner les
apports a 1’approche clinique en orientation. On ne cherchera pas a arréter a une définition
précise (qui est constamment remaniée), mais a suivre la diversité des pratiques et des
contributions dont on ne désire ni fournir une synthése structurée, ni une comparaison (qui
n’aurait pas de sens). Ce parcours montrera néanmoins comment la clinique s’est développée
et s’enrichit actuellement dans chacune des disciplines susceptibles d’inspirer notre propre

activité.

3.1. La clinique en psychologie.

La dimension clinique se forge une histoire tout d’abord au sein de la psychologie.
Chahraoui et Bénony (2003, p.7) proposent d’en situer les précurseurs dans les personnes de
Philippe Pinel (1745-1824), Pierre Janet (1851-1947), Freud (1856-1939) et Witmer (1867-
1956) aux Etats-Unis.

En France, Daniel Lagache précise, en 1949, ’approche de la psychologie clinique
centrée sur 1’étude approfondie de cas individuels et le développement des connaissances du
fonctionnement psychique. La psychologie a alors une soixantaine d’années et la clinique se
construit en opposition a la psychologie expérimentale, elle-méme affranchie de la
philosophie pour se rapprocher des sciences physiques et physiologiques a la fin du XIX®
siecle. La psychanalyse est en 1949 bien implantée en France, et bient6t émergeront les

conflits liés a la question de «1’analyse laique », la psychanalyse pratiquée par les non-



médecins. C’est dans ce contexte qu’intervient Lagache pour ouvrir une alternative entre
psychologie expérimentale et psychanalyse liée a la médecine.

Il propose d’assigner a la psychologie clinique «1’é¢tude de la personne totale "en
situation" » (cité par Plaza dans Revault d’Allonnes, 1989, p.6). Elle pourrait travailler dans
des domaines délaissés par la psychiatrie et la psychanalyse, comme la délinquance, le conflit
conjugal, etc. Elle chercherait « certes a "guérir", mais aussi a "conseiller" et & "éduquer" : elle
se rapproche ainsi des secteurs du conseil social et de la pédagogie, que Piéron et Wallon
avaient quelque peu autonomisés de la psychologie » (ibid., p.6-7). Lagache se réfere peu a la
psychanalyse qu’il qualifie d’"ultra-clinique". Son projet, critiqué par les psychiatres, ainsi
que par Canguilhem, puis les structuralistes, se développe néanmoins, soutenu par les
réponses qu’il apporte a une demande sociale: éducation sexuelle, criminalité,
psychopathologie des enfants, etc.

Juliette Favez-Boutonier crée en 1959 le premier laboratoire de psychologie clinique a
la Sorbonne. Elle considére la psychologie clinique comme une «approche contrdlée de
I’homme par I’homme dans une situation réciproque » (ibid., p.10). Elle ouvre par cette
formulation une orientation nouvelle: la clinique perd sa caractéristique classique
d’observation objectivante, pour mettre ’accent sur ’aspect relationnel et refuser de se
soumettre au concept d’adaptation (contrairement a Lagache). La psychologie clinique ne se
contente non seulement de diagnostiquer, mais Favez-Boutonier lui confie également des
finalités thérapeutiques, d’observation et de recherche. La formation universitaire doit alors se
compléter par d’autres techniques (groupes Balint, réve éveillé, cure analytique, etc.), sans que
cette question soit arrétée de fagon doctrinaire et définitive.

Les années soixante malménent 1’approche clinique, la psychologie se trouvant
rapprochée, au CNRS, des sciences de la vie et non plus des sciences humaines ; elle est
accusée d’autre part de « psychologisme » par la sociologie. Ces critiques aiguillonnent son
questionnement et la contraignent a poursuivre sa réflexion qu’elle veut permanente. Ainsi
Plaza inscrit-elle le psychologue au carrefour de diverses disciplines comme un métis
difficilement situable. Etudier 1’individu en situation et en évolution nécessite «une
multiréférenciation, une interdisciplinarité. [...] Lieu d’un questionnement ouvert, la
psychologie clinique semble ne pouvoir &tre qu’anti-doctrinale. Tentant de comprendre
I’individu au plus pres des ses aspirations, elle se référe a un cadre théorique nécessairement
mouvant : elle doit confronter les reperes dont elle dispose a la complexité des situations

qu’elle rencontre » (ibid., p.15-16).



Au cours de cette histoire tumultueuse, la psychologie clinique a pu néanmoins
développer et préciser la démarche clinique elle-méme que Revault d’Allonnes déclinera en
Six points.

Elle précise auparavant que la position du psychologue clinicien se révele privilégiée
et fragile. Privilégiée, car il bénéficie d’une demande sociale importante, de bases pratiques et
théoriques déja ¢élaborées a travers les activités de diagnostic, les pratiques d’intervention, la
formation universitaire et la recherche, moment particulier, a la fois li¢ a et distancié¢ de la
pratique clinique. Et cependant, cette position demeure fragile par le caracteére problématique
de la position clinique en tant qu’interaction permanente entre sujet et objet-(sujet). « Et c’est
ici que I’interrogation déborde le champ spécifique de la psychologie clinique pour s’étendre
aux autres sciences sociales soumises par leurs pratiques et leurs objectifs propres, elles aussi,
a des contraintes voisines : sociologues, ethnologues, spécialistes des sciences de 1’éducation,
travailleurs sociaux, médecins sont concernés, dés lors qu’ils se posent la question du sujet
[...] ou plus exactement celle de la subjectivité, de sa place dans le champ social, de ses
rapports complexes avec le fonctionnement social » (ibid., p.20). Les exemples cités sont

Devereux, Favret-Saada, Novaes, de Gaulejac, et, plus loin (p.29), Huguet et Barus-Michel.

Voici les six points avancés par Revault d’Allonnes pour spécifier la démarche
clinique (pp.21-30) :

- un lien a une pratique, voire plusieurs. Elles sont diverses, dans des contextes variés,
avec des objectifs différents, mais toujours attentives a instaurer la «bonne
distance », non pas celle, redondante, qu’on apprend en principe, mais « celle qui
permet de travailler et de comprendre, en y mettant le temps, le prix, la part de soi
nécessaire ».

- lattention a la demande (d’¢élucidation, de reconnaissance, de soutien, de formation,
de soin, etc.). Cette attention ouvre un espace en décalage « a la fois entériné, rendu
productif (de matériel, de communication, de changement, de sens) et maitrisable,
par un dispositif mettant en ceuvre des méthodes » qui doivent étre analysés.

- une relation centrée sur une ou des personnes en situation, en cherchant a les
comprendre dans leur « singularité irréductible ».

- la prise en compte de [’implication du clinicien dans la relation. Ce mouvement
réflexif s’effectue tant au niveau de la relation (réactions affectives et intellectuelles,
histoire et identité¢ professionnelle du clinicien) qu’au niveau institutionnel (statut,

place du clinicien par rapport aux autres professionnels, références théoriques, etc.).
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- les rapports avec la psychanalyse, que le clinicien doit tenter d’éclaircir dans ses
« emprunts » théoriques et pratiques (s’il a I’expérience de la cure analytique, il « ne
peut plus, en aucun cas, penser et travailler, comme clinicien, de la méme facon
qu’avant »). Ces rapports sont variables, mais sur le plan de I’implication, ils situent
I’intervenant sur quatre positions possibles : nier les phénomenes transférentiels ; se
trouver dans le transfert et s’en arranger ; travailler avec le transfert (telle serait la
position du clinicien) ; travailler sur le transfert (c’est alors la cure analytique).
L’attention portée au contre-transfert demeure centrale, méme si celui-ci ne peut étre
¢lucidé entierement. Les pratiques cliniques en viennent alors a interroger la
psychanalyse : «la psychologie clinique, comme d’autres disciplines ou pratiques
cliniques, interpelle la psychanalyse, a ses marges, dans ses failles. Elle lui ouvre de
nouveaux espaces de questionnement, de nouvelles formes d’intervention ».

- la place du social, car la démarche clinique se penche sur des sujets en situations
(diverses) qui réinterrogent constamment la théorie. Il s’agit de décrire et saisir ces
situations dans leur complexité, d’en proposer « une lecture multiréférencée, faisant
usage de concepts empruntés ou poussés a leur marge, repensés, voire "pervertis"
... ». La démarche clinique affronte donc particuliérement les rapports du social et
de la subjectivité, et sa réponse est « peut-étre avant tout a chercher dans un
mouvement de retour, d’analyse et d’approfondissement de la subjectivité et de
I’intersubjectivité, aux prises avec la complexité des situations sociales. Tant il est
vrai que plus on va vers le subjectif, plus on trouve ou retrouve le social ».

Ces ¢éléments fourniront un cadre qui deviendra une référence pour tous les cliniciens

qui poursuivent leur réflexion dans les diverses disciplines des sciences humaines.

Selon Chahraoui et Bénony (qui soulignent la clarification apportée par Revault
d’Allonnes, mais ne citent plus sa collaboration avec Barus-Michel), la psychologie clinique
intégre, aujourd’hui, divers aspects et approches complémentaires, encore récemment pergus
comme oppose€s : « des cliniciens s’intéressent aux dimensions cognitives (psychopathologie
cognitive) ou sociales (psychopathologie sociale), des psychosociologues aux dimensions
thérapeutiques (par exemple a travers l’analyse des entretiens thérapeutiques) et des
cognitivistes au domaine de la psychopathologie (par exemple 1’étude des troubles de la
mémoire chez les schizophrenes) » (2003, pp.9-10). La psychologie clinique s’est ainsi
diversifiée et enrichie, et Chahraoui et Bénony, malgré les clivages entre tenants des sciences

« dures » et ceux qui rejettent une telle démarche trop rigide, tentent de conserver 1’unité de la
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discipline qu’ils définissent alors en référence a des dimensions générales : un objectif de
connaissances de 1’individu, un champ de pratiques professionnelles, une méthodologie
clinique complexe, variée et en évolution, une formation universitaire qui confere le titre
(DESS de psychologie) et un champ de recherche (défini par les enseignants-chercheurs).

La psychologie clinique se situe actuellement encore, selon ces auteurs, au carrefour
des différentes disciplines des sciences humaines et se spécifie par son objet : « "les situations
concretes de sujets souffrants" (Pédinielli) se manifestant dans des conduites normales ou
pathologiques et les interventions portant sur ces conduites » (ibid., p.11). Elle utilise la
démarche clinique qui, en référence a Lagache, prend en compte la singularit¢ des individus
en situation dont on cherchera a rendre une description fideéle et compléte, pour en établir le
sens au regard également de I’histoire personnelle. L’étude de cas, communément répandue,
se construit en utilisant divers outils : entretien, tests, évaluations, dessin, jeu, etc. Le
psychologue « favorise le contact affectif, ’expression émotionnelle, la clarification de la
demande et du probléme, I’émergence de relations entre les faits, les événements passés et
présents, etc. » (ibid., p.12).

Il existerait a I’intérieur de la méthodologie clinique diverses approches qui conservent
leurs spécificités : introspective, phénoménologique, observationnelle, psychanalytique,
psychométrique. Du point de vue théorique, le psychologue clinicien détermine son mode¢le de
référence, mais doit constamment demeurer prét a I’interroger et le remettre en cause au vu
des faits qui viendraient le contre-dire (ibid., p.20).

Dans le cadre de la psychologie du travail, Clot développe une approche qu’il qualifie
de clinique de I’activité, mais dans une perspective différente sur laquelle nous reviendrons
amplement plus loin. D’autres disciplines des sciences humaines ont repris 1’adjectif clinique
dans leurs champs plus récemment que la psychologie. Le sens du terme se révéle souvent treés
proche des points que nous venons d’aborder. Il a cependant été 1’objet de précisions et de
développements qui pourraient aboutir, au-dela de la psychologie, a 1’émergence de sciences

dites cliniques.

3.2. La clinique en sociologie et psychosociologie.

Le terme s’est répandu de fagon étendue dans les sciences sociales, et notamment la

sociologie. Il vient ainsi probablement combler un déficit de pensée dans ce domaine ou a pu



prévaloir longtemps une attitude avant tout critique et centrée sur I’étude des « grands »
déterminismes sociaux. Le «retour de I’acteur » (Touraine, 1984), par exemple, signale un
glissement de perspective, depuis les années soixante-dix, par lequel I’intérét se porte sur

I’¢tude de I’individu plongé dans son milieu.

3.2.1. Reperes généraux.

En sociologie des organisations, Crozier et Friedberg avaient, dans « L’acteur et le
systeme » (1977), souligné que leur approche procédait d’une « analyse clinique » pour mettre
a jour les systémes d’action concrets des acteurs (cité par Herreros, Kocher, Woehl, 1995,
p.127). E.Morin (1984, p.212) formule, pour sa part, « la nécessité d’une sociologie clinique,
c’est-a-dire qui parte de 1’observation directe de I’événementiel ou accidentel, du cas extréme
ou pathologique, a commencer par la crise. Ce qui était rejeté comme insignifiant,
impondérable ou statistiquement minoritaire, ce qui perturbe la structure ou le systéme, tout
cela pour nous est extrémement signifiant comme révélateur, déclencheur ... ». Cette attention
portée aux détails qui travaillent la société et en préparent les évolutions se trouve affirmée
¢galement par Enriquez qui souligne que « le changement social a toujours été la conséquence
de I’action de minorités, d’exclus, d’"exotes"', comme dirait Victor Segalen, qui savent
prendre des chemins de traverse et travailler dans les interstices » (Enriquez, 1990, pp.227-
228). Dans le village breton de Plozévet dans lequel Morin a mené une étude sociologique
avec son équipe, il partage la vie des habitants et insiste sur « ’immersion résidentielle dans la
vie plozévétienne (avec adoption d’usages et parfois participation aux travaux) [qui] fut aussi
une immersion subjective » (Morin, 1984, p.223). Jusque la, d’aprés Morin (ibid, p.213), «le
sociologue se voulait savant en refusant le corps a corps concret, c’est-a-dire la dialectique
entre le sujet chercheur et le sujet-objet étudié ».

La sociologie clinique qui « prend corps » en se donnant une visibilité¢ dans les années
quatre-vingt s’inspire cependant d’une tradition quelque peu différente des perspectives de
Crozier ou de Morin. Pour Enriquez, il n’existe pas de «ligne de démarcation forte entre
sociologie et psychosociologie clinique »* (Gaulejac, Roy, 1993, p.35). Cette position est
partagée par Rhéaume qui relie 1’histoire de la sociologie clinique au Québec a celle de la

psychosociologie. D’avantage que d’une discipline, il s’agit, selon lui, d’un « réseau ouvert »

! « pour qui le pouvoir d’exotisme n’est que le pouvoir de concevoir autre » précisera-t-il dans "L’organisation en
analyse". (1992, p.327).
2 Contrairement & A. Lévy que nous aborderons plus loin (cf. Lévy, 1997, p.80).



de chercheurs et d’intervenants qui permet « une pluralité de regards disciplinaires et de
champs de pratique |...], nouvelle facon de faire de la science sociale [qui] I’emporte sur les
cloisonnements et les spécificités disciplinaires ou professionnels » (ibid., p.61, souligné par
I’auteur). Cette ouverture ne néglige cependant pas la rigueur nécessaire au travail clinique.

Historiquement, la sociologie clinique peut trouver des éléments de référence, selon
Enriquez, dans des travaux de Tarde (qui a voulu étudier I’ « exaltation » de la vie sociale), Le
Bon (malgré ses «opinions tranchées ») dont s’inspire partiellement I’Ecole de Francfort,
Durkheim dans Les formes élémentaires de la vie religieuse qui a « voulu montrer les liaisons
existant entre psychisme individuel et psychisme collectif », M.Mauss avec L 'essai sur le don,
le Collége de sociologie' (R.Caillois, G.Bataille, etc.), ainsi que Weber, Simmel et, bien sir,
Freud, et bien d’autres (ibid., pp.19-25). On ne peut ici entrer dans les détails, tout juste
indiquer quelques reperes, ainsi que certains liens.

On trouve précisément des rapprochements avec la psychologie clinique dans un
article de M.Huguet de 1975. Elle expose ses « Réflexions sur 1’approche clinique en psycho-
sociologie » dans lesquelles elle témoigne du soutien de Favez-Boutonier qui 1’a amenée « a
plus de rigueur dans la démarche entreprise » de dialogue entre les modes d’approche
sociologique et psychanalytique (p.450). Elle tient compte des critiques émises par
Canguilhem et souligne le risque de psychologisation, tout en refusant, a I’approche clinique,
I’objectif d’adaptation des individus a la société. Huguet rappelle la notion de « phénomene
social total » de Mauss pour proposer a la psycho-sociologie de s’inscrire dans « une lecture
préalable et aussi large que possible de la réalité sociale, a laquelle se trouvent confrontés les
sujets [lecture qui] a pour but de dégager la structure de sollicitation spécifique de la situation
considérée, afin d’en apprécier les effets subjectifs » (ibid., p.454). Elle illustre cette notion
par I’exemple du décalage repéré, a propos des grands ensembles, entre la réalit¢ matérielle
(socio-économique, démographique, architectural) et le discours (social) idéologique
(pouvoirs publics, presse, constructeurs, etc.), décalage qui montre «une structure de
déplacement dans laquelle le discours parle d’une réalité en la masquant a partir du systéme
de valeurs qu’organise le discours dominant » (ibid., p.452). L’¢tude de cas reste 1’outil
privilégié, mais, sans isoler le sujet de son contexte, sa conduite est commandée « par la
structure de la situation sociale examinée » (ibid., p.453). La rigueur exigée dans cette

approche rejoint celle de la psychologie clinique et se veut « construite non dans le refuge

' De Gaulejac (1999, p.17) nous fournit un extrait de I’introduction du programme rédigé par le Collége de
sociologie (1937-1939) : le projet était d’étudier les rapports entre « I’étre de I’homme et I’étre de la société : ce
qu’il attend d’elle, ce qu’elle exige de lui [...], établir les points de coincidence entre les tendances
fondamentales de la psychologie individuelle et les structures directrices qui président a I’organisation sociale et
commandent ses révolutions ».
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défensif d’un exces de technicité mais dans I’ajustement constant d’une pratique soumise a
I’observation et a I’écoute » (ibid.). Huguet insiste sur le caractére nécessaire de « bricolage »
d’une discipline en constitution (a I’instar de la psychanalyse qui creuse et réajuste ses
concepts en confrontation avec sa pratique). La psycho-sociologie s’intéresse a 1’émergence
de I’événement (personnel ou collectif) dans les discours et les pratiques sociales. Elle se
penche en premier lieu sur leurs fonctions idéologiques et tente ensuite de « dégager les
modes de sollicitation »'. Ceux-ci peuvent étre repérés comme « ayant pouvoir d’ancrage ou
de vacillement pour le sujet [et] déterminent également I’ensemble des modes d’expression
liés a une situation et a une époque » (ibid., p.456). Il en apparait une cohérence d’ensemble
entre rationalisations individuelles, discours sociaux et contexte socio-économique.

Cet article nous permet d’illustrer, d’une part, les échanges encourageants, mais aussi
critiques et exigeants entre disciplines, et, d’autre part, une étape dans le développement des
«sociologies cliniques » (Gaulejac, Roy, 1993), ouvrage qui rassemble des contributions
diverses trouvant leur point de rencontre dans la démarche clinique.

N.Aubert y reprend ’origine du terme de clinique pour souligner que « la spécificité de
I’approche "clinique" tient a trois éléments interdépendants — la situation, la relation, la
demande — qui sont induits par I’étymologie du mot clinique : "pratique au pied du lit". Ce lit
renvoie a une situation réelle, ou s’expose une souffrance générant une demande de secours
portant sur le sens » (ibid., p.70, souligné par 1’auteure). Pour de Gaulejac, «la sociologie
clinique s’inscrit dans ce courant qui a toujours existé depuis M. Mauss, selon lequel les
phénomeénes sociaux ne peuvent étre appréhendés "totalement" que si I’on y intégre la fagcon
dont les individus les vivent, se les représentent, les intégrent et les agissent. L’individu est a
la fois produit et producteur dans sa relation au social. [...] Il ne s’agit pas pour autant
d’opposer I’objectif et le subjectif, le quantitatif et le qualitatif, mais de les relier pour une
meilleure compréhension des acteurs sociaux au plus pres de leur vie, de leurs sentiments, de
leurs émotions et de leur singularité » (ibid., p.12).

Dans le champ de I’intervention en entreprise, et plus proches de la sociologie des
organisations, d’autres sociologues soutiennent la possibilité d’adopter une posture clinique :
«expliquer tout en s’impliquant, étre avec, tout en réfléchissant sur, objectiver tout en
réintroduisant le sujet, se poser contre afin d’étre, mieux encore, pour » (Herreros, Kocher,

Woehl, 1995, p.126). Dans ces interventions, le sociologue est confronté a des sujets humains

! On retrouvera la notion dans le Vocabulaire de psychosociologie, p.295, par exemple (Barus-Michel, Enriquez,
Lévy, dir., 2002).

2 L’énumération des prépositions reprend ici la distinction proposée par J. Dubost (1987) des quatre postions
possibles de I’intervenant : avec, sur, contre, pour le client.
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dans leurs dimensions multiples : « I’étre (humain ou social) doit donc étre considéré a la fois
comme sapiens, demens, ludens et viator. L’approche clinique prend en compte ces différents
aspects, leurs dimensions et leurs combinaisons » (Enriquez, 1992, p.329-330, souligné par
I’auteur). Nous allons suivre plus en détails les propositions de Enriquez et de Lévy pour

préciser le terme.

3.2.2. Un acheminement progressif de sens.

Nous reprenons, tout d’abord, les éléments avancés par Enriquez pour tenter de définir
les caractéristiques communes des diverses sociologies cliniques. Chacune pourra se
reconnaitre davantage dans 1I’une ou dans I’autre, mais cet apport nous parait essentiel par son
étendue qui ne perd rien en précision. La perspective prise ici vise principalement les
«groupes » (comme celle de la psychologie sociale clinique dont on soulignera les
recoupements), mais la dimension individuelle n’en est pas absente. Il n’est pas question de
procéder a un résumé d’une pensée qui se montre trés riche, mais d’essayer de retirer quelques
points de reperes.

L’article de 1993 (Gaulejac, Roy, op.cit.) de Enriquez (pp.19-35) reprend la majorité
des idées qu’il avance dans la conclusion de son ouvrage de 1992 (L’organisation en analyse,
pp.-325-331), et nous passerons librement de I’un a ’autre.

Enriquez reprend a son compte le fait qu’il n’y ait pas d’intervention sociale globale
possible, mais le psychosociologue se doit néanmoins de porter un regard lucide sur la société
en reprenant le projet freudien de travailler a des transformations dans des champs définis
avec des objectifs limités. Si la sociologie clinique n’a pas d’objet propre (comme la
sociologie des organisations, de la famille, etc.), elle intégre dans son champ le réle du
psychisme humain (individuel et/ou collectif) en se référant a la psychanalyse, la
phénoménologie existentielle et le marxisme (de jeunesse) ; ce qui fait de /’aliénation I’'une de
ses principales questions (1993, pp.25-27).

Le clinicien reste attentif aux orientations individuelles, groupales et sociétales qui ne
se résolvent pas I’une dans l’autre’. Il n’y a pas de « connaissance d’un objet social sans
intervention sur cet objet et sans sa collaboration active », c’est-a-dire sans le considérer en

tant que sujet (1992, p.325). L’intervenant cherche en permanence a anticiper légérement,

' Devereux I’exprimait ainsi (1967, p.42) : «il est également nécessaire, dans tous les cas, d’expliquer
psychologiquement le psychologique, et sociologiquement le social, et de considérer ces deux explications
comme complémentaires ». Une fois cette clarification de prudence explicitée, le psychosociologue s’interroge
néanmoins sur les liens entre ces registres « complémentaires ».
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accompagner et prolonger les changements (1993, p.31), ainsi qu’a favoriser 1’autonomisation
des individus et des groupes; son projet doit donc étre explicité! sans qu’il soit une
Weltanschauung, une idéologie de granit (notion de Lefort) (Enriquez, 1993, p.29).

Toute relation étant processus de changement, la présence de I’intervenant « fait
apparaitre certains problémes, permet & un nouveau type de discours de s’énoncer et de
conduite de se révéler » (1992, p.327). Cette situation nouvelle est pointée par la psychologie
sociale clinique en terme de décalage : « Le clinicien ne fait que proposer une situation en
décalage [qui] crée une rupture, favorise 1’émergence de ce qui n’est ni de mise ni entendu
dans le contexte habituel. [...] Le décalage est institué par la clinique comme lieu dans les
lieux ou le rituel est rompu pour proposer un vide, une attente ouverts aux déplacements et
aux transferts invitant une expression différente » (Barus-Michel, Giust-Desprairies, Ridel,
1996, p.271, souligné par les auteurs). Ces situations pouvant, souligne Enriquez, se révéler
source d’angoisse pour les sujets (« qui oscillent continuellement entre cldture et ouverture »),
le clinicien devra respecter leur « membrane protectrice » et comprendre leur souffrance,
c’est-a-dire « respecter chez I’autre son mode d’investissement de la réalité et les modes de
défense qu’il met en ceuvre aussi aberrants soient-ils » (1993, pp.31-32).

Le travail du psychosociologue « peut étre défini comme un acheminement progressif
de sens [...], non d’un sens estampillé mais d’un sens a découvrir parfois, & construire
toujours » (1992, p.328, souligné par I’auteur). C’est ’émergence d’un sens autre apparaissant
dans une collaboration volontaire qui peut ouvrir sur du nouveau : « L’intervenant en essayant
de comprendre les actes langagiers et les actions effectives, en permettant chez ceux avec qui
il travaille d’accéder a eux-mémes et aux autres, favorise la possibilit¢ d’un changement voulu
et non subi » (ibid., p.331). Pour la psychologie sociale clinique, « 1’objet » de la recherche est
un sujet « en ce qu’il prétend s’affranchir de représentations a priori, de schémas tout faits ou
de discours repris pour approcher les réalités humaines telles qu’il peut les rencontrer, ceci a
travers 1’interrogation accompagnée » (Barus-Michel & al., 1996, pp.269-270). Nous
pourrions avancer que cet accompagnement cherche a dépasser les représentations figées pour
favoriser I’émergence d’un sens différent.

L’approche clinique promeut « une science du concret, du singulier, du divers », et
cela implique que « I’analyste doit lorsqu’il étudie une situation savoir que les théories dont il
dispose ne peuvent jamais lui permettre de 1’¢lucider complétement, si par contre elles

peuvent lui faire courir le risque de ne pas voir ce que la situation réveéle d’absolument

' Ce que nous nous sommes efforcé de faire dans le chapitre 2, en précisant la conception de 1’autonomie avancée
par Castoriadis.
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nouveau » (1992, p.328). Les relations qu’il peut mettre en évidence, les « lois » devront ainsi
« étre testées dans chacun des cas » (ibid., p.329).

Le clinicien intervient aupreés d’un sujet (individuel ou collectif) suffisamment prét a
prendre le risque de changer et qui ressent « des failles, des manques, des trous, [qui] éprouve
des sensations de vacillement, de vertige, d’effondrement de maniere suffisamment aigué pour
qu’il ait besoin de faire appel a un consultant ou a une équipe pour 1’aider a voir clair en lui »
(ibid., pp.326-327). On retrouve cette idée dans 1’approche de la psychologie sociale qui vise
une « clinique du lien social [qui] n’a pas pour objectif la réparation mais une réponse aux
demandes d’individus ou de groupes qui se trouvent dans une certaine méconnaissance quant
a leurs déterminations et dans le malaise quant a leurs positions » (Barus-Michel & al., 1996,
p.269). C’est ici I’idée de crise qui se présente comme centrale ; la recherche de son
dépassement amene a la formulation d’une demande auprés d’un partenaire extérieur.

Si I’intervenant pratique en intériorité, il ne s’agit pourtant pas d immersion (il n’a pas
a vivre la situation de D’autre, il conserve un décalage) ; interpréter, c’est alors « sortir du
confus et de I’amalgame, c’est permettre aux membres du groupe de se situer » dans leurs
roles, leur sexe, leur groupe, etc., et « de devenir progressivement autres, de maitriser leur
action, en se libérant du phantasme de la maitrise totale » (Enriquez, 1993, p.34). Le clinicien
restera attentif aux processus de transfert et contre-transfert qu’il analyse et repére soit comme
levier soit comme obstacle.

La sociologie clinique se présente davantage comme « science des effets » que comme
une recherche de causes. C’est a partir des effets produits par sa présence sur les discours et
les conduites que I’intervenant peut poursuivre son travail. Il s’intéresse donc « plus aux effets
de son action qu’aux causes déterminant la conduite d’autrui » (Enriquez, 2000, p.298).

Enriquez (1993, p.34) avance quatre types d’éthique auxquels se réfere 1’intervenant.
L’¢thique de conviction qui lui permet d’étre cohérent et « consistant»; 1’éthique de
responsabilité devant 1’avenir de ses « clients » ; I’éthique de la discussion qui «le rendra
particuliérement sensible a 1’autonomie des personnes et a la reconnaissance de 1’altérité » ;
I’¢éthique de la finitude qui I’ameéne a « travailler sur ses limites, pour admettre la castration
symbolique, pour mettre en cause lui-méme ’affirmation identitaire et le narcissisme de mort,
pour comprendre les éléments destructeurs qu’il peut projeter sur les autres » (ibid.).
Ultérieurement, Enriquez rajoutera une cinquiéme forme d’éthique (tout en précisant, dans cet
article, celles que nous venons d’esquisser) : I’éthique du respect, car « respecter 1’autre, c’est
d’abord fondamentalement faire confiance en sa parole, 1’écouter, et pour cela le mettre en

situation de vouloir parler et prendre conscience » (Enriquez, 2000, p.292).



La clinique méne en définitive a une nouvelle forme de connaissance. Elle peut se
montrer tout a la fois compréhensive (aider a I’émergence du sens d’une situation),
interprétative (pour sortir du confus) et explicative (dégager des régulations telles les sciences
dites objectives). Cette nouvelle conception de la connaissance « n’est pas neutre, méme si
elle n’est pas militante ; elle vise a faire surgir des nouvelles significations, a empécher que
les individus soient pris au piege des structures » (Enriquez, 1992, p.331).

L’élaboration proposée par Enriquez pour préciser la clinique en sociologie se révele
proche de celle développée par Lévy. Certaines nuances nous permettront néanmoins de

percevoir d’autres points sur lesquels celui-ci veut insister.

3.2.3. Les « sciences cliniques ».

Lévy (1997) propose une appréhension un peu différente de la clinique. Il n’est pas
possible de reprendre, encore une fois, I’ensemble de son propos qui s’étend sur cent pages.
Quelques indications nous paraissent toutefois nécessaires dans sa reprise de ce qu’il
dénomme « les sciences cliniques ».

Celles-ci ne se veulent pas une alternative absolue a la démarche expérimentale, mais
contestent sa prétention a étre 1’'unique voie d’un travail scientifique (p.39). Si elles ne
s’appuient pas sur une fausse opposition entre sciences de la nature (explication) et sciences
humaines (compréhension), «elles tentent surtout de redéfinir les modalités de la
connaissance et de 1’approche de la vérité qui tiennent compte des conditions réelles du
rapport des hommes au monde, a leur histoire, et entre eux » (ibid., p.40) ; ceci les amene « a
privilégier le processus dialogual (Ricceur) » (ibid.). Lévy souligne le champ ouvert des
sciences cliniques qui se développent dans toutes les disciplines et montrent quelques fois des
divergences entre elles.

Par la référence a la notion de Mauss de « fait social total » (qui ne signifie pas de
saisir le réel dans sa totalité), les sciences cliniques font appel a la complexité ; celle-ci vise
davantage a D’interdisciplinarit¢ qu’a la pluridisciplinarité¢, a I’instar des notions d’objet-
complexe (Pages) ou d’analyse multi-référentielle (Ardoino). Elles ne peuvent cependant
prétendre pouvoir répondre a toutes les situations ou tous les problémes, certaines mises en
ceuvre n’étant pas réalisables : « il faut accepter de concevoir I’intervention clinique comme

une action partielle et partiale, limitée dans ses visées comme dans ses résultats [et] laisser un



espace possible a d’autres modes d’intervention, non cliniques, tout aussi partielles et
partiales, et néanmoins également nécessaires » (ibid., pp.36-37).

Les principaux apports historiques qui ont contribu¢ au développement d’une
démarche clinique dans les sciences sociales se situent dans trois domaines : la psychanalyse,
les psychologies existentielles et la sociologie compréhensive. « Aucun clinicien ne peut
aujourd’hui ignorer (méme s’il ne s’y réfere pas directement ou exclusivement) les apports
tant théoriques que techniques de la psychanalyse » (ibid., p.41). Celle-ci a modifié¢ 1’étude des
possibilités de changement a travers notamment sa fonction critique, la prise en compte de la
parole, mais aussi de I’'imprévisible : elle cherche a « permettre a 1’inattendu, a I’inoui de se
manifester [...]. Sa théorisation ne peut donc se faire qu’aprés coup » (ibid., p.45). Le
clinicien ne recherche pas tant les causes du changement qu’a accompagner celui-ci et a
s’intéresser « au processus lui-méme, au comment ¢a change, afin de retrouver, par un patient
travail ou le temps n’est pas compté, les éléments d’une histoire oubliée, et d’en renouer le fil
perdu » (ibid., p.50).

L’apport des psychologies existentielles se montre fertile par leur prise en compte des
situations réelles dans lesquelles sont plongés les individus (référence phénoménologique, par
les travaux par exemple de Binswanger). Malgré toutes les dérives auxquelles elles ont pu
donner lieu, leur préoccupation est restée le sujet souffrant.

Les sociologies compréhensives telles que nous les avons déja citées ont contribué
¢galement a fagonner la tradition clinique. Lévy y intégre les sociologies du changement qu’il
présente suivant trois axes : une visée de type coopératif (Mayo, Lewin, Crozier, Sainsaulieu,
etc.) ; une optique du changement a partir du conflit social (Touraine, Mendel, etc.) ; un
questionnement central sur le lien social (Mauss, Weber, Castoriadis, Enriquez, Bateson,
Goffman, etc.). Ces derniéres contributions et réflexions sur la nature du lien social «ne
prétendent pas retrouver le secret perdu de la fraternité des communautés anciennes ; mais,
plus simplement peut-étre de retrouver comment, dans ce monde absurde et chaotique, du
sens pourrait émerger a nouveau, qui soit une ouverture vers un certain devenir, a partir de
liens fondés sur la reconnaissance réciproque, et non sur la privation de liberté, la répression,
ou I’exclusion » (ibid., p.70).

Lévy intégre parmi les contributions a une sociologie clinique les développements
récents en France de la sociologie de 1’action (Touraine) et de la sociologie de I’expérience

(Dubet') en ce qu’elles ont repris certaines méthodes de la psychosociologie (entretiens,

! D’aprés Lévy (p.75) qui reprend Dubet, la sociologie de I’expérience serait « une "sociologie clinique" dont
I’objet est I’étude des processus de "subjectivation" selon lesquels chaque acteur, individuel ou collectif, peut
s’engager, moyennant un travail d’interprétation et d’explication de ses propres conduites ».
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travail de groupe, biographie, etc.), mais également parce qu’elles plaident pour un retour du
sujet dans le champ sociologique. L’analyse rapide qu’il présente de ces travaux 1’améne
néanmoins a formuler quelques réserves. Ces approches sociologiques qui ont le mérite
d’avoir os¢ travailler a I’encontre d’une sociologie dominante (dont le sujet et 1’acteur étaient
exclus) paraissent davantage développer une conception idéalisée du sujet dont elles ne
retiennent que 1’aspect le plus optimiste, positif, constructif: « en tant qu’objet idéalisé, il
n’est en effet nulle part envisagé que la subjectivité (ou le psychique) puisse correspondre a
autre chose qu’au potentiel de liberté et de créativité propre a chaque homme et a chaque
groupe humain » (ibid., p.77). « Tout se passe comme si cette notion, et ce qu’elle représente,
n’était acceptée qu’a contrecceur, qu’a la condition d’en abstraire toute la dimension
irrationnelle, imprévisible et inconnaissable, autrement dit de nier 1’inconscient. En ce sens,
on est tent¢ de dire que la "liberté¢" invoquée, et dont le sujet serait le représentant et le garant,
traduit, en quelque sorte, a travers le théme de I’ "autonomie", le désir d’étre libéré de son
emprise inconsciente » (ibid., p.79).

Lévy tient a rappeler deux points fondamentaux de la psychosociologie et qui
divergent des sociologies cliniques telles qu’on vient de les voir. Le premier concerne le statut
du psychique dans la conception des phénomenes sociaux. La psychosociologie récuse la
division entre processus sociaux et psychiques : « les faits sociaux sont des faits psychiques ;
quant a I’individu, sa supposée identité personnelle n’est rien d’autre qu’une construction,
qu’un moment, incarné provisoirement dans un corps propre, d’une histoire s’étalant sur de
nombreuses générations » (ibid., p.81, souligné par 1’auteur). L’affirmation du sujet individuel
qui se construit en opposition a la société oublie les dimensions historiques et inconscientes
qui oeuvrent elles aussi a faconner le sujet. L’omission du radical «psy» dans la
dénomination des « sociologies cliniques » pourrait renvoyer a une conception du psychisme
individuel et collectif « comme ce qui résiste a la socialisation, ou comme ce que le social
¢choue a prendre en compte, plutét que comme une dimension structurale des phénoménes
sociaux » (ibid., p.82). Le second point sur lequel divergent psychosociologie et sociologie
clinique est centré sur le rapport entre la recherche et I’intervention. Celle-ci ne devrait pas,
pour Lévy, étre guidée en fonction des préoccupations de recherche qui deviennent centrales
pour proposer ensuite, par exemple, une «restitution » aux participants. L’intervention
nécessite la prise en compte de la place des chercheurs et des effets qu’ils induisent, et elle
doit éviter de faire « 'impasse sur les dimensions inconscientes des relations qu’ils nouent

avec les acteurs » (ibid., p.83).



Dans sa réflexion pour spécifier I’approche clinique, Lévy rappelle les contributions de
Lagache et de Favez-Boutonier, puis de Revault d’Allonnes, conceptions plus larges que celle
d’une psychologie clinique qui se verrait réduite au diagnostic, a ’entretien ou aux tests
projectifs. La démarche clinique se situe sur deux versants : /’intervention qui vient répondre a
une demande d’aide, et la recherche, c¢’est-a-dire la construction d’un savoir issu de cet acte
d’intervention, et « en ce sens, elle pose en termes nouveaux la question des rapports entre
recherche et action, ou entre théorie et pratique » (ibid., p.14). L’approche clinique suppose
une rencontre avec des sujets vivants, désirants et parlants, a 1’identité toujours en
mouvement, confrontés a leurs émotions, leurs souvenirs, leur histoire en construction.

Elle se définit tout d’abord par un positionnement du clinicien dans « une démarche de
compréhension de ce qui fait la singularité radicale d’une situation, d’un probléme, ou d’un
malaise vécu dans un groupe ou par une personne déterminés » (ibid., p.19). Le risque, encore
une fois souligné ici, est que le savoir théorique vienne obstruer la lecture de la situation ; la
clinique est a I’oppos¢ d’une science appliquée. La compréhension vise a 1’émergence d’un
sens en construction avec les personnes impliquées et non a la formulation d’interprétations
fournies sur la base d’un savoir théorique. Il s’agit d’un « acte, de découverte progressive et
ininterrompue de significations, toujours partielles et provisoires, émergeant dans le cours
d’un dialogue mené pas a pas, au travers de détours et d’impasses, et ou le clinicien joue un
role déterminant » (ibid., p. 20, souligné par I’auteur).

La clinique se définit ainsi avant tout comme clinique du sens, sens dont elle n’a pas le
monopole, mais qu’elle partage avec les institutions sociales (religion, école, état, etc.). Lévy
veut « placer la clinique du social sous un autre signe, celui de la poésie, c’est-a-dire cet art
qui, en faisant exploser le carcan de la langue, libére la puissance créatrice et les potentialités
inouies contenues dans le langage » (ibid., p.24). Le sens est celui qu’élaborent les sujets pris
dans la situation, non dans I’histoire ou le récit eux-mémes, mais dans le mouvement de
reprise aprés-coup soutenu par la pensée. La fixation du sens, sa fossilisation suspendent le
temps et I’histoire et évitent la tension du travail de la pensée pour la précipiter dans une crise
du sens. « De ce hiatus, de cette contradiction et de cette tension entre 1’éclairage porté sur un
passé révolu, et le présent vivant et énigmatique, résulte I’effet de sens, qui est non une
réponse mais une question, et qui crée les conditions d’un devenir possible » (ibid., p.25).

Ces premiers ¢léments de définition posés, Lévy constate qu’il n’y a pas lieu d’adopter
une position dogmatique (ibid., p.86) : les interventions a partir de la formulation d’une

demande, notamment aupres de groupes préts a se remettre en question, sont extrémement



rares, et de nombreuses contributions a I’élaboration de la démarche clinique ont pu se réaliser
en-dehors d’une perspective d’intervention (Mauss, par exemple).

Les expériences psychosociologiques de changement ont toutefois montré que
I’¢laboration théorique et la pratique d’intervention étaient étroitement liées et en influences
réciproques. Conduits suivant deux principes fondamentaux de la démarche clinique, ces
travaux prenaient en compte : la singularité de chaque situation signifiante pour elle-méme
(et non comme étude de cas, celle-ci ne faisant pas partie des méthodes cliniques') ; un effort
pour dégager un sens, « étant entendu que celui-ci est a rechercher chez les sujets, puisqu’il
s’agit de leur propre histoire, [et] que, par induction, cette signification peut étre généralisée »
(ibid., p.87). La remise en cause du savoir du clinicien qui ne vient ni appliquer sa théorie ni
enseigner comme expert fait de la recherche-action dans sa diversité un domaine privilégié¢ de
la recherche clinique.

L’histoire du développement de la clinique montre les multiples fagons par lesquelles
les principes de base de la démarche clinique ont pu étre aménagés, et améne Lévy a proposer
une définition large qui tiendrait compte des divers apports. Il s’agit selon lui d’« un processus
d’échange et de communication généralisés concernant la réalité psychologique et sociale,
s’organisant par rapport a trois moments, distincts et indissociables, qui leur conférent leur
signification, et qui impliquent trois catégories différentes d’acteurs » (ibid., p.89, souligné
par I’auteur). Ces trois moments sont :

- celui de Dlacte, relation clinique, intervention aupreés de sujets qui portent une

demande d’aide et de compréhension ;

- celuit de la construction théorique dans ’aprés-coup en vue de formaliser la

compréhension issue de la pratique ;

- celui de la communication (souvent écrite) a un large public, « non limitée aux

sujets directement impliqués dans 1’acte clinique » (ibid.).
Cette articulation en trois moments (« qui mettent en rapport successivement acteurs sociaux,
chercheurs et destinataires potentiels » (ibid., p.111)) cherche a dépasser le paradoxe d’une
recherche clinique qui se veut impliquée et tout a la fois généralisable. Elle permet ¢galement

de maintenir dans le champ de la clinique des méthodes telles que I’enquéte clinique,

' Si I’on n’adopte pas une position dogmatique, cette affirmation demanderait une réflexion approfondie, car
I’étude de cas est communément définie comme /a méthode clinique, comme on I’a vu précédemment avec
Huguet, et comme on le pergoit dans ce passage de Vermersch concernant I’entretien d’explicitation (que nous
aborderons plus loin) : «les analyses qui suivent systématisent le début d’une "clinique", c’est-a-dire d’un
ensemble d’études de cas qu’il sera nécessaire d’affiner et de développer dans 1’avenir » (Vermersch, 1994,
p-159).
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I’entretien de recherche clinique et I’approche biographique (toujours mis en ceuvre par
rapport aux principes de la démarche clinique).

C’est précisément I’approche biographique que nous allons maintenant aborder plus en
détail. Historiquement la psychosociologie (clinique) a poursuivi ses recherches de fagon
éclatée, ses contributeurs se trouvant disséminés dans toutes les disciplines des sciences
humaines. Elle parvient néanmoins, sans avoir d’existence institutionnelle propre, a exposer
ses positions et ses références dans la publication en 2002 de son vocabulaire de
psychosociologie (Barus-Michel, Enriquez, Lévy). Elle a également construit des liens

privilégiés avec les chercheurs qui ont travaillé au développement des histoires de vie.

3.3. Emergence d’une clinique en histoires de vie.

Aborder la question de I’histoire de vie dans le cadre d’une réflexion sur la clinique
peut paraitre surprenant. On peut y apporter néanmoins plusieurs éléments d’explication. Dans
la pratique du conseil en orientation interviennent nécessairement des moments d’évocation
du parcours professionnel, mais aussi d’événements plus personnels. Certaines des
contributions développées en histoire de vie se réclament, d’autre part, résolument de
I’approche clinique. Nous proposerons d’ailleurs dans 1’analyse des entretiens que nous avons
recueillis, une étape de reconstitution des reperes biographiques disponibles. Le courant
Histoire de vie a également contribué¢ largement au domaine de la formation.

Quelques reperes historiques nous permettront, dans un premier temps, de mieux
percevoir la diversité de ce champ. Nous évoquerons ensuite les pionniers qui ont introduit les
histoires de vie comme démarche de formation d’adultes. Deux courants d’inspiration clinique
se distinguent dans ces pratiques formatives : 1’un, issu des travaux de De Gaulejac, se pose
dans une visée de développement personnel (Legrand, Lainé), I’autre, reprenant la tradition
rappelée par Le Grand et Pineau, se veut davantage autopoiétique. C’est dans cette dernicre
approche que nous suivrons plus en détails 1’étude de Niewiadomski qui propose une
formulation proche de la nétre, en terme de «posture clinique éducative », que nous
discuterons brievement dans la perspective du conseil en orientation. Nous rappellerons,
enfin, en nous appuyant sur Legrand, que tout travail narratif peut avoir des effets

thérapeutiques sans qu’il s’inscrive nécessairement dans le cadre d’un contrat thérapeutique.



3.3.1. Repéres historiques et définitionnels de 1’histoire de vie.

Selon Pineau et Le Grand (1993), les pratiques d’histoire de vie ont de tout temps
existé a travers les étapes et les événements qui permettent a I’individu de reprendre, de faire
retour sur son histoire. Nombre de pratiques courantes peuvent ainsi s’appréhender comme
des ¢léments d’histoire de vie : les discussions familiales sur le passé, les anniversaires, les
traces d’objets anciens, les arbres généalogiques, le journal intime, etc. Il s’agit donc avant
tout de pratiques multiformes. Les écrits, néanmoins, qui cherchent a appréhender des faits
d’histoire personnelle seraient repérables déja chez les Grecs du V¢ siecle avant J.C., le
premier ouvrage réellement autobiographique demeurant Les confessions de Saint-Augustin.
La forme écrite traverse les ages, prend un essor plus net au XIX° siecle, pour s’éclipser au
courant du XX° et réapparaitre plus intensément a partir des années 1970.

Pineau et Le Grand proposent d’aborder, au-dela des définitions littéraires ou
disciplinaires, 1’histoire de vie « comme pratique autopoiétique', c’est-a-dire qui travaille a
produire elle-méme sa propre identité en mouvement et a agir en conséquence » (ibid., p.4).
Ils la définissent ainsi de fagon générique comme « processus humain, un phénomene, au sens
fort du terme, anthropologique, qui concerne en permanence la construction d’une personne
dans son étre en devenir » (ibid.). Il s’agit donc d’une « recherche et construction de sens a
partir de faits temporels et personnels » (Le Grand, 2000, p.29).

Les précurseurs en seraient Le Play (par sa collecte de monographies de familles),
Dilthey, Simmel et Weber (approche compréhensive), I’Ecole de Chicago (Park, Small,
Thomas, ce dernier publiant, en 1918, avec Znaniecki le Paysan polonais centré sur le récit de
vie). Celui-ci est utilisé par Malinowski en anthropologie, mais le structuralisme écarte pour
un temps les études biographiques. Les développements philosophiques de 1’existentialisme
(Sartre) et de la phénoménologie (Husserl dont Binswanger tire une théorie de 1’analyse
existentielle) inspirent a nouveau des recherches dans ce domaine: «La plupart des
sociologues qui, a I’instar de Daniel Bertaux ou Maurizio Catani, sont, en France dans les
années 1970, les premiers artisans d’un retour des histoires de vie, sont, suivant certaines
polarités  spécifiques, au croisement de ces différentes influences, marxistes,

anthropologiques, voire militantes, et connaissent bien la tradition de 1’Ecole de Chicago »

' « Au plan théorique, le terme d’autopoiése recouvre en fait tout un champ conceptuel 1ié aux théories de

"I’auto-organisation". Dans cette perspective, 1’étre humain peut étre considéré comme un systéme autopoiétique
dans la mesure ou il produit son identité en se distinguant lui-méme de son environnement » (Niewiadomski, de
Villers, 2002, p.34). Ces auteurs renvoient a Varela et a Atlan.
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(Pineau, Le Grand, 1993, p.53). Ferrarotti en Italie et Mills aux Etats-Unis avaient alors déja
entrepris leurs propres travaux.

Pineau et Le Grand (ibid., pp.98-99) distinguent schématiquement trois modeles de
travail en histoire de vie : le modéele biographique (le récit est récupéré par un chercheur,
sociologue, journaliste, etc., pour le mettre en forme), le modele autobiographique (la mise en
forme s’effectue par le narrateur lui-méme) et le modele dialogique (le sens du récit est
construit en collaboration, il n’appartient pas en exclusive a I’'un des protagonistes, chercheur
ou narrateur).

Dans sa discussion sur le choix terminologique entre récit biographique et histoire de
vie, Le Grand (2000) (qui opte pour ce dernier terme) nous offre un aspect de la diversité des
travaux depuis les années quatre-vingt. Il ne reprend pas la distinction proposée par Lainé
(plus clinicien comme on le verra plus loin) qui fait de I’histoire de vie le résultat de la
réflexion menée par une personne en formation a partir du récit de sa vie énoncé par oral ou
par écrit (histoire de vie = récit de vie + analyse des faits rapportés) : pour Lainé, « I’histoire
de vie commence pleinement avec le travail de ce matériau, le repérage des structures selon
lesquelles la vie et le récit peuvent tre organisés, la mise a jour du sens dont la vie et le récit
sont porteurs » (Lainé, 1998, p.112)".

Le Grand rappelle, quant a lui, le parti pris, avec Pineau, « de revendiquer une
conception de I’histoire de vie comme directement ancrée au départ dans la vie ordinaire »
(2000, p.35), pour constater que cette conception se trouve débordée par les pratiques de
I’histoire de vie dans les enquétes policieres, les décisions de justice, les bilans de
compétences, les entretiens d’embauche, etc. Il propose alors de présenter la démarche
d’histoire de vie, lorsqu’elle s’élabore dans une rencontre, comme « une production construite
(non pas reconstruite), une construction interactive a plusieurs étages : le regard d’un présent
sur un passé¢ (un apres-coup), une mémoire qui produit du sens ; ceci dans une interaction
sociale datée entre une personne qui raconte, le narrateur [...] et le narrataire situé dans une
attention institutionnelle trés spécifique [...]; une mise en forme par le passage d’une
production orale a une production écrite ou d’images [...]; en fonction d’une destination
préétablie et institutionnalisée qui donne lieu ou non a des suites » (ibid., pp.38-39). Cette
définition se veut trés générale et englobe les multiples pratiques ; elle insiste cependant sur la
place institutionnelle du narrataire qui risque de réifier I’histoire de vie, alors qu’elle est « un

processus toujours inachevé » (ibid., p.43). En conclusion, Le Grand souligne qu’il «n’y a pas

"' Tl rajoute plus loin : « I’effet de structuration déja opéré par le récit est renforcé par ce que 1’histoire introduit de
spécifique : le travail d’analyse ... ».
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de méthode des histoires de vie, chaque protagoniste tente de construire ce qui serait « la »
méthode en généralisant a partir de son expérience propre » (p.44).

L’approche biographique, issue de la sociologie pour explorer les rapports de 1’histoire
individuelle a I’histoire collective, a peu attiré 1’attention des psychologues et des
psychanalystes (sauf peut-étre sur le plan de I’anamnese). Elle a procédé toutefois a des

développements dans le champ de I’éducation permanente.

3.3.2. L’histoire de vie comme pratique de formation.

Lainé (1998, p.98) situe les pionniers qui ont introduit les histoires de vie comme
démarche de formation des adultes, dans les personnes d’Henri Desroche (1914-1994) et de
Gaston Pineau.

Desroche a initié 1’ «autobiographie raisonnée » qui s’inspire de la maieutique
socratique et qu’il oppose a la «didactique universitaire » (tout en indiquant que les deux
démarches sont nécessaires avec leurs objectifs particuliers). Celle-ci distingue 1’enseignant
dépositaire du savoir et 1’étudiant présent pour apprendre, alors que le modele maieutique
considére 1’apprenant comme personne-ressource qui sait des choses, l’enseignant en
connaissant d’autres : « on va [donc] essayer de coopérer pour "accoucher" le "diamon" qui
est en toi comme dit le Théététe de Platon » (Desroche cité par Lainé, ibid., p.101).

Pineau, en collaboration avec Marie-Michele, souligne, pour sa part, la capacité
d’autoformation des expériences quotidiennes, 1’autoformation étant entendu comme le
« processus d’appropriation de son pouvoir de formation » (ibid., p.98). L’autoformation a
donné lieu, depuis lors, a de nombreuses applications qui semblent privilégier ’aspect
opérationnel (et réducteur) d’une notion complexe liée au « concept d’autonomie » (ibid.).
Elle se différencie de I’autodidaxie (le sujet se forme lui-méme) par sa référence au savoir
ordinaire et a D’expérience personnelle qui sont formateurs (formation expérientielle').
L’autoformation renvoie d’autre part au fait que 1’on apprend mieux dans les projets décidés
et mis en ceuvre par soi-méme. Ainsi le sujet qui identifie ce qu’il a appris de la vie et
comment il 1’a appris, pourra s’autoformer plus aisément par la suite.

La démarche a été approfondie et diversifiée par Pierre Dominicé a Geneve, Guy de

Villers en Belgique et Marie-Christine Josso au Québec. L’utilisation de I’histoire de vie en

! « L’apprentissage expérientiel a été théorisé comme un travail réflexif sur le vécu, une transformation de

I’expérience en conscience dans un processus d’autoformation qui fonctionne dans toutes les situations de prise
de décision et de résolution de problémes de la vie quotidienne » (A.Geay, cité dans Niewiadomski, de Villers,
2002, p.32).
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formation vise a expliciter les savoirs, les expériences, les modes d’apprentissage mis en
ceuvre dans le passé du sujet, et restés plus ou moins implicites', pour qu’il puisse les
mobiliser ultérieurement de facon volontaire. Il s’agit, selon Lainé, d’une forme de
« conscientisation » (ibid., p.102) dans le cadre d’un projet émancipateur qui veut éclairer les
savoirs ordinaires (non académiques) pour favoriser un processus éducatif.

L’histoire de vie trouve des racines dans I’éducation populaire issue de la Révolution
francaise qui a ressenti la nécessité « d’éduquer le peuple ». Les travaux ethnologiques qui,
durant le XX°¢ si¢cle, montrent les dangers de I’ethnocentrisme et viennent relativiser la notion
de culture, apportent une légitimité supplémentaire a ceux qui travaillent a partir de la
« culture », des connaissances ordinaires. Le réseau informel des chercheurs en histoire de vie
qui s’étend dans les années quatre-vingt prend une forme institutionnelle en 1990 dans la mise

en place de I’ Association internationale des histoires de vie en formation (ASIHVIF).

3.3.3. Perspectives cliniques de la formation en histoire de vie.

C’est dans la tradition définie par cette association que Niewiadomski et de Villers
(2002, pp.17-21) inscrivent leurs propres travaux. Ils proposent ainsi de distinguer trois
courants en histoire de vie qui demeure un « champ, en tant que socio-institutionnel, éclaté et
flou » (M.Legrand, dans le méme ouvrage, p.106). Le premier reprend la perspective ouverte
par Daniel Bertaux dans les années soixante-dix et traite les récits de vie comme des sources
de données pour le sociologue qui veut rendre compte de la réalit¢ vécue dans un secteur
social particulier. Le second s’initie avec les travaux de De Gaulejac sur lesquels nous
reviendrons apres avoir abordé le troisiéme courant qui serait celui de I’histoire de vie comme

formation autopoiétique.

* La formation comme autopoiése.

Niewiadomski et de Villers rappellent le bon mot d’Anzieu (acteur du développement
de la psychologie clinique) qui a distingué¢ la demande en formation qui serait de « changer,
mais sans avoir a souffrir », alors qu’en thérapie elle serait de « ne plus souffrir, mais sans
avoir a changer ». Ils situent les origines de la notion de développement personnel dans les

travaux de Rogers (centré sur le client, processus constructif, congruence, considération

' On verra avec Vermersch que les thémes de I’implicite et de la conscientisation font ’objet méme de ’entretien
d’explicitation qui opére a partir de I’action plutdt que du récit de vie.
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positive, empathie, etc.). Or, Rogers s’est intéressé ¢galement a la pédagogie ; il se situe ainsi,
selon nos auteurs, « au carrefour de la psychothérapie et de la pédagogie non directive [...
avec] les notions de "réalisation de soi" et "d’optimisation des potentialités" au service d’un
souci plus général "d’épanouissement de I’homme" » (ibid., p.31).

La tradition de 1’éducation populaire (référence des praticiens de I’histoire de vie) ne
vise cependant pas tant a développer qu’a former. La formation s’entend alors dans son
rapport a la création, c’est-a-dire comme « émergence de forme [et] insiste sur la profondeur
d’un processus ou I’étre et la forme sont a la fois convoqués dans un méme mouvement
créateur » (ibid., p.33).

Il y aurait donc pour ces auteurs une différence dans les objectifs entre les praticiens du
courant « Roman familial et trajectoire sociale » (de Gaulejac) qui se placent dans une
perspective de développement personnel, et ceux de I’ASIHVIF qui ont davantage recours aux
notions de maieutique et d’autopoiése. Pour ces derniers, « la finalité consiste & proposer la
mise en ceuvre d’un accompagnement susceptible d’aider 1’autre a "accoucher de soi" [...]
processus qui permettra 1’émergence d’une forme singuliére [...méme si] les formes que peut
prendre le changement ne sont pas infinies, et [si] elles sont étroitement liées aux
contingences structurelles, tant psychologiques que sociologiques, qui marquent le sujet et son
histoire » (p.35).

Issues d’un méme courant, 1’histoire de vie, deux types différents de pratiques de
formation, basées sur la parole et la narration, se présentent avec des objectifs divergents :
développement ou formation. Nous aurons a y revenir apres avoir abordé la conception de
Clot, dans le cadre de la clinique de I’activité, qui propose ¢galement un point de vue de
développement, mais dans la perspective de Vygotski. Nous poursuivons pour I’instant en

¢tudiant les contributions de Niewiadomski qui s’inscrit dans la tradition de I’ASIHVIF.

* Une « posture clinique éducative » ?

Niewiadomski (2000) a effectué, dans cette perspective, un remarquable travail
d’accompagnement en histoire de vie avec des personnes alcooliques. Il leur propose des
sessions en groupes sur plusieurs semaines durant lesquelles chaque participant a la possibilité
de travailler son parcours en trois périodes et sept phases. La premicre période
d’ « énonciation » fait appel a des productions écrites par 1’intermédiaire d’utilisation de
supports tels ceux de De Gaulejac (arbre généalogique, projet parental, ligne de vie, etc.) ; les

échanges entre participants permettent une socialisation qui fait retour pour approfondir les



documents écrits. La seconde période vise a «basculer de la thérapie vers la formation »
(p.141) ; un intervenant extérieur (universitaire, doctorant, etc.) expose les fondements de la
démarche histoire de vie en vue de favoriser un travail « d’auto- et de co-formation [...]. Les
participants doivent ici étre envisagés comme des adultes "en recherche" sur leur histoire et
non plus simplement comme des malades alcooliques en psychothérapie » (ibid.). La
troisiéme période, celle du «travail sur les énoncés », amene les participants a des co-
interprétations de chaque histoire exposée pour que chacun puisse ensuite rédiger une
interprétation qui lui revienne en propre.

Niewiadomski indique «la parenté étroite [de son approche] avec le courant de la
sociologie clinique » (ibid., p.231) tel que 1’a développé de Gaulejac, mais il en souligne
¢galement les nuances. L’une d’entre elles se situe au niveau de la méthode, par I’accent mis
sur le travail d’écriture (chez les praticiens de I’ASIHVIF et lui-méme) ; une autre différence
se trouve dans la référence au type d’herméneutique auquel il est fait appel: plus
« causaliste » en sociologie clinique, elle se veut «instaurative » (Gilbert Durant) dans la
perspective de I’histoire de vie, c’est-a-dire que « le sens produit dans le groupe ne vise pas a
expliquer et a réduire I’histoire des personnes a une chaine de causalité. L’essentiel nous
parait résider dans ce que ce travail permet de mettre en route en termes de questionnement,
celui-ci restant par essence inachevé car référé a 1’existence méme des participants » (ibid.,
p.244). L’idée serait, semble-t-il, d’amener les participants a une interrogation sur leur
parcours de vie pour, qu’a travers les échanges, ils puissent sortir d’une stigmatisation de
I’alcoolique, en formuler d’autres sens et mobiliser leur désir a la construction d’un projet
personnel.

Dans le champ spécifique de I’alcoologie, Niewiadomski met en évidence une pratique
qualifiée de « psychothérapie éducative » nécessitée dans un premier temps pour couper
I’alcoolique de I’état de dépendance et le soutenir a travers une forme d’éducation fortement
incitatrice. Il cite Guy de Villers qui intégre la psychologie clinique dans ce type d’approche,
car «ses objectifs sont de diagnostic et de classement, la compréhension n’étant ici que
I’antichambre de la prescription du traitement de la psyché, lequel traitement repose sur une

intervention du praticien a des fins d’adaptation, de rééducation, voire de psychothérapie »'

! Cette présentation de la psychologie clinique parait étonnante aprés ce que nous en avons vu a travers les
exposés de Favez-Boutonier et Revault d’Allonnes. Outre que son enseignement ne soit pas nécessairement
homogénéisé, et que la clinique se trouve souvent amalgamée aux traitements des pathologies, deux suggestions
peuvent étre avancées. Il se peut, tout d’abord, que dans le domaine spécifique de ’alcoologie la tache confiée
aux psychologues cliniciens reléve effectivement davantage d’une forme de thérapie éducative. Il est possible
aussi que de nombreux praticiens de la psychologie clinique « omettent » de se référer aux bases théoriques de
leur discipline une fois qu’ils sont lancés dans une pratique institutionnelle. Ce point est bien entendu plus
inquiétant quant aux pratiques exercées. Revuz pointe, concernant la question de I’orientation, I’ambiguité du
titre que fournit le DESS, susceptible de suffire au clinicien pour légitimer sa pratique : « C’est dire que le titre
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(cit¢ p.213). Niewiadomski se démarque alors de cette clinique pour proposer un autre
accompagnement a la personne, une fois soulagée de la dépendance physique : « ce nouvel
accompagnement, proche du modéle maieutique, fait appel a un tout autre type de clinique ou
la place et le statut du sens différent [de la] clinique médico-psychologique » (ibid.). L’écoute
du sujet est privilégiée en vue de la construction d’interprétations qui ne sont pas le fait d’un
« soignant tout-puissant », mais « c’est dans 1’interaction entre la parole du sujet et ce qui fait
retour chez I’interlocuteur qu’un sens singulier peut s’élaborer » (ibid., p.214). Le dispositif
de co-interprétation utilisé dans les groupes cherche a développer une perspective d’auto- et
de co-formation visant « I’émergence d’un sujet entendu comme un systéme autopoiétique et
producteur de sens » (ibid.).

C’est bien la notion sur laquelle insistaient Pineau et Le Grand qui est reprise ici. C’est
précisément de Pineau, inspiré par Rousseau, que Niewiadomski va reprendre la conception
de la formation en trois pdles en interaction : Soi (autoformation), les autres (hétéroformation)
et les choses (écoformation). L’hétéroformation insiste sur 1’intervention d’autrui dans les
processus éducatifs depuis la prime enfance et tout au long de 1’age adulte. L.’écoformation
souligne les apprentissages effectués dans notre environnement direct. L’autoformation définit
«le processus par lequel un sujet se met en forme et produit lui-méme les formes de sa
connaissance » (Pineau cit¢ par Niewiadomski, 2000, p.238). L’hétéroformation s’est
largement imposée dans notre société occultant les processus d’autoformation ; or, mettre
ceux-ci a jour, par exemple a travers la démarche d’histoire de vie, va permettre a la personne
d’appréhender différemment ses capacités a se définir a partir d’elle-méme. Il ne s’agit pas
d’évacuer la part des autres en soi-méme, mais d’« une lutte pour se conquérir, se libérer,
prendre sa vie en main, exister a part entiére, donner un sens a ce qui est polyvalent et
ambivalent » (Pineau cité par Niewiadomski, 2000, p.239).

La clinique proposée par Niewiadomski en alcoologie vient compléter 1’approche
thérapeutique éducative par une dimension formative a travers la démarche d’histoire de vie,
dans une perspective qu’il veut « dialectique » (ibid., p.260) : il s’agit d’une « psychothérapie
¢ducative et formative » (ibid., p.257). Il se référe également au schéma L de Lacan pour
montrer 1’impossibilité pour le sujet de combler son désir qui trouve sa source dans un
manque originaire ; le travail en histoire de vie pourrait permettre « de laisser passer quelque
signifiant nouveau susceptible de convoquer le sujet a une autre place dans son rapport aux

autres » (de Villers cité par Niewiadomski, ibid.).

de psychologue acquis au terme d’une formation universitaire ne préjuge en rien de la capacité du conseiller a se
livrer a ce travail d’écoute doublé d’un travail sur soi toujours recommencé » (1991, p.76, note 7).
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On retrouve la référence a Lacan dans un article ultérieur (Niewiadomski, 2002) basé
sur les pratiques des travailleurs sociaux et les paradoxes d’un accompagnement éducatif qui
peut apparaitre comme une injonction (contradictoire) a I’autonomie. Les travailleurs sociaux
tendent alors a faire appel a une tradition clinique de I’écoute inspirée de Rogers. La
psychanalyse cependant introduit, d’aprés Niewiadomski, deux ruptures essentielles dans la
clinique (par rapport a la médecine): la prise en compte de I’inconscient et celle de
I’implication. L’inconscient, tout d’abord, se trouve référé aux apports de la théorie
lacanienne distinguant le besoin du désir ; la demande adressée au travailleur social, pouvant
receler un désir inconscient qui cherche a se dire, ne doit pas nécessairement se trouver
comblée par une réponse matérielle immédiate. La psychanalyse s’adresse ainsi au « sujet
singulier désirant » et 1’implication nécessite une attention particuliére aux processus de
transfert et de contre-transfert. La rupture avec la clinique médicale ouvre sur une clinique
différente qui tient compte du psychique et du social en terme de « co-émergence » (p.172).
Or, la pratique des travailleurs sociaux releverait de deux axes complémentaires : 1’un
d’ «incorporation des contraintes sociales » aupres des accompagnés pour qu’ils tiennent
compte de la réalité sociale ; I’autre, d’émergence d’un sujet qu’ils veulent soutenir pour lui
permettre de « mettre de la cohérence dans (son) existence » (p.173). Niewiadomski leur
propose de considérer le sujet dans sa globalité, et non comme porteur d’une pathologie, pour
rechercher avec lui les compétences acquises dans son expérience; une telle
« conscientisation » des savoirs souvent délaissés car non conformes peut avoir, par
I’intermédiaire de I’accompagnement, une portée €émancipatrice : « ce détour biographique
[...] pourra alors favoriser une autolibération de la raison en permettant au sujet de construire
son historicité » (ibid.). Par la prise en compte des « surdéterminations sociales », le sujet peut
étendre son autonomie et élaborer « une signification moins mortifére » de son identité qui
vient favoriser un projet de réinsertion. Niewiadomski veut associer une lecture sociologique
au sujet singulier désirant dans une articulation dialectique pour proposer une « clinique du
sujet social » dans une « posture clinique éducative » (ibid., pp.173-174) (qui vient relayer
peut-étre dans ce champ la « psychothérapie éducative et formative » de 1’alcoologie ?).

La formulation proposée par Niewiadomski d’une posture clinique éducative peut
paraitre attractive et proche de ce que nous tentons nous-méme de clarifier. Le travail sur le
sens qu’il cherche a mettre en ceuvre rejoint les préoccupations de 1I’ensemble des approches
cliniques. L’expression qu’il retient présente néanmoins, en ce qui concerne la question de
’orientation, un risque de confusion des deux registres. Si la dimension éducative ne reléve

pas des mémes procédés en alcoologie qu’en orientation, elle doit toutefois rester dissociée de
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la démarche clinique. On verra que dans notre pratique les deux approches sont
complémentaires. Il ne nous semble ainsi pas opportun de les rassembler dans le méme
mouvement. Une formulation qui paraitrait plus proche de I’activité telle qu’elle se déploie en
orientation préciserait qu’elle s’appuie sur posture éducative ef clinique.

Posé comme autopoiése, le travail en histoire de vie cherche, dans la perspective
clinique développée par de Villers et Niewiadomski, a ouvrir au sujet des possibilités pour
qu’il puisse se donner de nouvelles formes. De Gaulejac avait, quant a lui, initié sa réflexion

dés les années soixante-dix dans une autre direction.

* Les séminaires « Roman familial et trajectoire sociale ».

Il met, a partir de 1975, progressivement au point son dispositif de séminaires,
« "Roman familial et trajectoire sociale" (1982) et diverses recherches basées sur des histoires
de vie : "Conflits d’identité liés au déplacement social" (1987), "Familles monoparentales"
(1990), "Honte et pauvreté" (1989) » (de Gaulejac, 1995, p.19). Il reprend a son compte le
projet de Ferrarotti de trouver dans I’histoire de vie une médiation entre histoire individuelle
et histoire sociale, tout en s’inscrivant « dans la perspective de [’approche clinique » (Lainé,
1998, p.113, souligné par I’auteur).

Dans la démarche pluridisciplinaire que de Gaulejac met en ceuvre pour aborder les
themes qui nécessitent une approche plurielle, il fait préférentiellement appel a trois courants
théoriques « psychanalyse, sociologie, existentialisme (sartrien)» (1995, p.21), ou trois
auteurs : « Freud, Sartre et Bourdieu » (1999, p.12). Il s’est ainsi, par exemple, intéressé a « la
genese sociale des conflits psychiques » (ibid., p.13), proposant la notion de Névrose de classe
pour qualifier le malaise de certains sujets en forte mobilité sociale.

L’histoire de vie reste le socle de sa méthode (qui va s’enrichir), car « on [y] percoit
les liens et les articulations qui forment la trame d’une vie autrement occultés par les clivages
disciplinaires, [cependant] il ne suffit pas de recueillir un récit de vie pour en déceler le sens.
Il faut construire les outils qui permettent de saisir les articulations entre les multiples
registres de ’identité personnelle et sociale » (1995, p.26). Le travail de formation et de
recherche s’¢labore dans le cadre de sessions de groupes par I’intermédiaire de « récits de vie
croisés, dans un mouvement alternatif et réciproque d’implication et d’analyse, de travail sur
soi et de production collective d’hypothéses. Chacun est alors sujet et objet de la recherche »

(1999, p.12).



A partir de ’apport de Max Pages et avec sa collaboration, de Gaulejac a associé a sa
pratique la dimension corporelle par la prise en compte de 1’expression émotionnelle. 11 s’agit
alors, selon Lainé, d’une «analyse dialectique [qui integre] d’autres apports: la
phénoménologie, la sociologie de la famille, I’analyse systémique, le courant de la gestalt
[...]. On a affaire ici a la problématique multiréférentielle de la complexité » (Lainé, 1998,
p.118, souligné par 1’auteur). Les techniques proposées vont du dessin au théatre, a
I’expression corporelle, la danse, etc., avec une « alternance entre 1’expression verbale et non
verbale [qui] s’avére particulierement riche » (de Gaulejac, 1999, p.12). L’une des finalités de
I’approche reste fidele a I’inspiration du programme du Collége de sociologie, en tant qu’objet
de la sociologie clinique : «analyser la dimension existentielle des rapports sociaux en
montrant comment chaque histoire est a la fois I’expression d’un destin singulier et
I’incarnation de la société dans laquelle elle s’inscrit » (ibid., p. 17).

Ce serait peut-étre 1a I'une des nuances avec l’approche telle que I’a précisée
Niewiadomski qui, toutefois s’inspire partiellement de la méthodologie des séminaires : la
sociologie clinique souhaite contribuer, a travers ses interventions, a éclairer la société et son

histoire'. Lainé la situe, d’autre part, entre formation et pratique thérapeutique.

* La formation comme développement personnel.

Dans le cheminement de sa réflexion, Lainé va distinguer, dans un premier temps, les
pratiques de formation (traditionnelles) qui portent clairement sur les savoirs et savoir-faire,
des psychothérapies qui visent a alléger la souffrance psychique. Mais se trouvent alors
exclues de cette partition, les formations centrées sur I’apprenant qui cherchent davantage a
susciter un savoir issu de lui-méme (telles les analyses de pratiques, ou les démarches en
histoire de vie) : il ne s’agit ni d’une thérapie, ni d’une transmission de savoir. La séparation
classique entre cognition et affect apparait, dans ce cas, encore plus artificielle : «1’étre
apprenant est aussi un étre désirant et souffrant, qui est en apprentissage parce qu’il désire et
souffre, et qui, en retour, est profondément transformé par le processus de formation » (Lainé,
1998, p.123).

Les travaux de De Gaulejac et de Lainé ont montré qu’il existait des « relations
complexes entre processus d’apprentissage et processus sociopsychiques » (ibid., p.124):
¢chec dans D’apprentissage en rapport avec des nceuds socio-sexuels, par exemple, dans la

névrose de classe. Les résultats des séminaires en Histoire de vie montrent des effets, sinon de

' Confirmant la proposition que nous avons évoquée plus haut de Enriquez (1992, p.325) : « Il n’existe pas de
connaissance d’un objet social sans intervention sur cet objet et sans sa collaboration active ».
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thérapie, du moins d’élucidation et de conscientisation « provoqués par la mise a jour des
facteurs et des déterminants sociaux des trajectoires personnelles » (ibid., p.128). Prendre la
mesure pour un sujet des éléments de son passé qui ont interféré sur sa trajectoire lui permet
de modérer son sentiment de culpabilit¢ face a ce qu’il pouvait croire issu de sa seule
responsabilité ou de ses seules capacités’.

Les modifications entrainées chez la personne par cette conscientisation relévent d’un
travail sur soi qui « vise a rendre le sujet davantage autonome, ou davantage sujet dans son
rapport a la formation et a la profession » (ibid., p.131, souligné par I’auteur). Il ne s’agit pas
de thérapie, mais le travail d’histoire de vie fait «a la fois ceuvre de formation et de
développement personnel. Formation au sens ou quelque chose s’apprend, se met en forme
par la recherche ; développement personnel au sens ou ce qui s’apprend la c¢’est un peu de soi-
méme » (ibid., p.134).

Lainé préfere, confirmant la position de Niewiadomski et de Villers, la qualification de
développement personnel qu’il situe comme intermédiaire entre thérapie et formation (bien
que, on peut le noter, « quelque chose se met en forme »). Legrand propose également ses
réflexions pour tenter de clarifier la position de ce type de formations. Précisant les criteres de

la clinique, il inscrit, pour sa part, la thérapie a I’intérieur d’un contrat explicite.

* Contrat thérapeutique et effets thérapeutiques.

Legrand a développé ses propres modalités de travail en histoire de vie. Dans le cadre
de sessions de formation en groupe, il s’inspire tant de la méthode que des références
théoriques ¢élaborées par de Gaulejac (Legrand, 1993, p.242). Il a par ailleurs poursuivi ses
recherches en acceptant des accompagnements individuels, en face a face, qui I’améneront a
s’interroger sur les rapports entre histoire de vie et thérapie. Dans son objectif de faire de
I’approche biographique une intervention, il 1’inscrit d’emblée « dans la mouvance des
sciences humaines cliniques » (ibid., p.171, souligné par I’auteur) dont il retient quatre

dimensions.

! Ce qui constitue « une partie du projet de Pierre Bourdieu [qui] réside, par exemple, dans le fait de faire prendre
conscience aux individus des logiques sociales qui sous-tendent leurs comportements » (Hatchuel, 2005, p.30).
Bourdieu le rappelle lui-méme dans son post-scriptum a la Misére du Monde : « Porter a la conscience des
mécanismes qui rendent la vie douloureuse, voire invivable, ce n’est pas les neutraliser ; porter au jour les
contradictions, ce n’est pas les résoudre. Mais, pour si sceptique que I’on puisse étre sur I’efficacité sociale du
message sociologique, on ne peut tenir pour nul I’effet qu’il peut exercer en permettant a ceux qui souffrent de
découvrir la possibilité d’imputer leur souffrance a des causes sociales et de se sentir ainsi disculpés ; et en
faisant connaitre largement ’origine sociale, collectivement occultée, du malheur sous toutes ses formes, y
compris les plus intimes et les plus secrétes. Constat qui, malgré les apparences, n’a rien de désespérant : ce que
le monde social a fait, le monde social peut, armé de ce savoir, le défaire » (Bourdieu, 1993, pp.1453-1454).
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La clinique procede du singulier vers ['universel, acceptant le décalage qu’elle peut
rencontrer en permanence entre le vécu particulier et la tentative de construction de théories
universelles. Elle intégre la dimension subjective du chercheur qui assume sa participation au
processus de recherche et « tire de cette implication des ressources dans et pour le proces de
connaissance » (ibid., p.173), ainsi que I’a affirmé Devereux (que [’on retrouvera
ultérieurement). Théorie et pratique ne se posent plus en extériorité comme dans la scission
entre science appliquée et recherche fondamentale ; « le clinicien est un praticien, il intervient
dans le réel via des dispositifs méthodiques, en vue de résoudre des probleémes, dans une
perspective de changement ou de transformation » (ibid., p.175). La limite entre /e normal et
le pathologique s’en trouve éclatée, elle devient floue, le pathologique révélant des aspects
fondamentaux de I’humain.

Dans ces quatre dimensions, la psychanalyse s’est montrée pionniére et « demeure a ce
jour la matrice "formelle" de toute science humaine clinique, présente ou a venir » (ibid.,
p.171, souligné par 1’auteur). Ce qui ne signifie pas qu’il faille reprendre dans les mémes
termes sa méthode et ses apports théoriques, mais son influence sur le processus de
connaissance a ¢té considérable. La démarche clinique se décline en plusieurs degrés et peut
aller « d’une clinique a minima a une clinique dense ou maximalement saturée » (ibid.,
p.176). C’est pour cette derniére qu’opte Legrand, et c’est, a notre sens, le choix qui doit étre
fait si on souhaite ’articuler avec I’approche éducative dominante en orientation'.

L’histoire de vie se trouve ainsi sortie du champ propre de la sociologie duquel elle est
issue pour participer a une interdisciplinarité qui multiplie les niveaux d’analyse et recherche
les points d’articulation. Elle est également moins autopoiétique dans la mesure ou, dans les
séminaires « Roman familial et trajectoire sociale », ’animateur et les autres membres du
groupe interviennent dans la construction du sens de I’histoire de vie. Craignant toujours le
risque de « psychologisation », les sociologues ont tendance, selon Lainé, «au sein de
I’ASIHVIF, a se méfier des lectures et des analyses psychologiques des récits de vie au
bénéfice de lectures plus sociologiques ou centrées sur le processus d’apprentissage » (Lainé,
1998, p.119). Il est pourtant possible de poser certaines distinctions qui permettent de

différencier les pratiques et les diverses approches qui conservent chacune leurs spécificités.

! Santiago Delefosse (1998, p.145) nous fournit un exemple d’une définition minimale de la clinique. A propos
de la controverse entre Freud et Binswanger (sur laquelle nous reviendront plus loin), elle rappelle leurs nuances
respectives quant a leurs « pratiques cliniques » dont elle précise en note : « Il faut ici entendre "clinique" au sens
large et non pas seulement confondu, comme souvent, avec "thérapeutique". La méthode clinique s’intéresse a la
conduite concréte de I’homme aux prises avec la réalité ».



La psychothérapie se réfere, rappelle Legrand, au «travail sur la souffrance
psychique » (Legrand, 1993, p.265). Il revient sur cette proposition (dans Niewiadomski, de
Villers, 2002, p.108) et y adjoint I’expression préalable d’une demande d’aide ou de soin.
S’inspirant de Pages, il définit la psychothérapie par ’instauration d’un contrat initial entre
soignant et demandeur : « La situation thérapeutique ne se définit pas, ni par ses méthodes, ni
par ses effets, mais ce contrat fondateur explicite entre deux personnes » (Pages, cité par
Legrand, ibid., p.109). Ce choix a le mérite d’éviter la multiplication des définitions en
fonction des méthodes et des durées de traitement, mais il inscrit, en conséquence, «la
psychothérapie dans le champ médical entendu au sens large » (ibid., souligné par 1’auteur).

Legrand distingue alors, dans la souffrance psychique, la souffrance humaine ordinaire
de la souffrance qualifiée de « différente » (en référence a la psychiatrie alternative italienne),
et que I’on rencontre sous des formes trés variées : névrose, psychose, désespoir, viol,
alcoolisme, etc. Entre ces deux formes clairement identifiables, on rencontre nombre
d’intermédiaires, et « c’est précisément a propos des ces états intermédiaires que peut opérer
I’effet thérapeutique potentiel du récit de vie » (ibid., p.113). Il existe donc un champ large et
mal balisé, entre psychopathologie et malaise ordinaire, dans lequel des pratiques
d’accompagnement, non thérapeutiques mais fondées sur la parole et la relation, sont
susceptibles de provoquer des « effets thérapeutiques ».

Legrand nous relate deux exemples tirés de son expérience ; dans le premier, la
personne a voulu rester dans le cadre fixé par le récit de vie et n’a pas souhaité aborder la
question de ses souffrances personnelles. Dans le second, ces limites ont été franchies et le
praticien a accepté d’approfondir 1’accompagnement avec la personne ; il en résulte une
décision de la part de celle-ci quant a un choix de vie, mais également des effets
thérapeutiques par 1’allégement de son malaise.

Ainsi, «tout récit de vie serait potentiellement thérapeutique, et il le deviendrait
effectivement [...] dés I’instant ou une souffrance s’y exprimerait » (ibid., p.118). Si Legrand
a accepté de passer d’une position d’accompagnateur a celle de thérapeute, ce n’est pourtant
pas un glissement qu’il préconise et réitére. Au contraire, il n’y a pas, selon lui, actuellement
de passage possible entre récit de vie et psychothérapie.

Il se définit lui-méme comme « praticien de I’histoire de vie, a qui il peut arriver
d’écouter la souffrance, si elle se donne, et d’accompagner la personne dans le travail sur cette
souffrance » (ibid., p.124). Si des effets thérapeutiques, « d’¢élaboration et de dégagement
d’une souffrance » (ibid., p.131), sont possibles, I’histoire de vie demeure en-dehors du cadre

d’un contrat thérapeutique.



Les éclaircissements donnés nous paraissent salutaires : ce n’est pas parce qu’il y a
expression de souffrance que I’on bascule dans le domaine de la thérapie. Le praticien peut
préter son écoute et en observer des effets thérapeutiques, mais il ne peut s’improviser
thérapeute dans un cadre inadapté. Legrand signale ainsi qu’il poursuit ses recherches sur les
deux plans bien dissociés : en histoire de vie, mais également sur la possibilité d’approfondir

la piste d’éventuelles « thérapies narratives ».

Diverses pratiques cliniques se sont développées dans le champ de I’Histoire de vie.
Lainé nous fournit quelques indications succinctes sur les raisons de reprendre le terme de
clinique. Il renvoie en fait aux critéres proposés par Revault d’Allonnes. Le travail est clinique
«tout d’abord parce qu’il opére [...] au cas par cas. La recherche porte sur chaque récit
envisagé pour et en lui-méme, dans sa singularité » (Lainé, 1998, p.133). La clinique s’oppose
également pour Lainé a la démarche expérimentale, et tient compte des participants en tant
que sujets. L’histoire de vie n’est ainsi jamais produite en extériorité, mais par chaque
narrateur lui-méme dans le cadre d’une production collective ou il reste le dernier décideur du
contenu et des hypothéses a valider (hypothése que Lainé oppose au «concept
d’interprétation » (ibid., p.134)).

Les travaux auxquels nous nous référons ici (de Gaulejac, Lainé, Legrand,
Niewiadomski) se placent dans le champ de la formation en histoire de vie dont Lainé rappelle
qu’elle «se situe dans 1’orientation clinique, c’est-a-dire dans la centration sur ce qui est
propre a chacun» (ibid., p.204, souligné par I’auteur). Dans sa discussion sur les effets
produits en session histoire de vie en formation, il souligne que ces effets sont divers et qu’ils
varient en fonction des supports utilisés et des participants : « imaginer que les effets produits
puissent étre identiques dans toutes les pratiques, c’est oublier la part active prise par les
sujets eux-mémes a ce qui se produit 1a » (ibid.). Cela n’est pas sans rappeler, selon nous, ce
que nous avons vu de I’activité pratico-poiétique.

L’exploration des contributions des praticiens en Histoire de vie nous a permis de
mettre a jour deux objectifs différents d’intervention : I’'un qui se voudrait plus autopoiétique
alors que I’autre viserait davantage au développement personnel. Nous avons pu préciser
¢galement les implications de I’accompagnement qui ne peut se définir comme une
psychothérapie, méme si des effets thérapeutiques sont repérables dans le cadre de dispositifs
qui favorisent I’expression des sujets. Toutes les pratiques cliniques abordées jusque-la font
référence a la psychanalyse et soulignent I’importance d’un travail sur le sens. C’est pourquoi,

avant de reprendre certains concepts analytiques essentiels pour comprendre la relation qui
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s’instaure entre le conseiller en orientation et son consultant, nous voulons préciser quelques
points concernant la dimension du sens qui servira également a distinguer la psychanalyse des

autres démarches cliniques.

3.4. Précisions sur la question du sens en clinique.

La question du sens est multidimensionnelle et I’on ne pourra en faire le tour ici. On la
retrouvera avec Clot qui rappelle que, selon Bakhtine, «le sens n’est pas soluble dans le
concept » (Clot, 1999, p.135), insistant sur la nécessaire confrontation des concepts quotidiens
et des concepts scientifiques, rencontre qui permet des déplacements de sens pour le
chercheur comme pour le profane. Vygotski avait, pour sa part, proposé de distinguer entre
sens et signification, comme le rappelle Vermersch (1994, p.59), « suivant que dans 1’usage
fait des mots le sujet en inteégre les valeurs issues de sa propre expérience (sens) ou qu’il les
utilise pour leur valeur sociale, pour leur signification au sens du dictionnaire »'. Il sera
rappelé également, dans la partie méthodologique, que I’analyse de discours est une pratique
générale et permanente de I’homme, mais aussi une spécificité de certains professionnels ; elle
est donc sans fin, les diverses interprétations se montrant susceptibles de générer de nouvelles
significations (il n’y a la rien de systématique) qui participent a I’histoire de I’humanité.

On se restreindra ici aux suggestions de Castoriadis sur le sens qui échappe a toute
formalisation stricte. Nous reprendrons néanmoins la méthodologie trés rigoureuse élaborée
par Demazicre et Dubar pour saisir le sens des récits biographiques dans une perspective
sociologique ; celle-ci montre I’intérét de telles méthodes pour élaborer une vue générale et
nous servira également de décors pour montrer comment s’en distingue 1’approche du sens en
clinique. Nous nous appuierons notamment sur les éclaircissements apportés par Enriquez et
Barus-Michel. Les détails fournis par Orofiamma sur sa pratique en Histoire de vie viendront
illustrer cette possibilit¢ d’effectuer un travail de « formateur clinicien» que nous
articulerons, pour notre part, avec la « Petite galerie de portraits de formateurs en mal de

modele » peinte par Enriquez.

! Notons que Julia Kristeva a énoncé une idée du méme ordre, proposant de retenir le terme de sens pour ce qui
reléve du singulier, et celui de significations pour désigner les conceptions socialement partagées (cité de
mémoire a partir de France Culture, décembre 2004).
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3.4.1. Le sens comme compensation offerte a la psyché.

Pour Castoriadis, les trois métiers que nous avons évoqués précédemment (éducation,
politique et psychanalyse) se révelent impossibles parce qu’ils ont affaire au sens. « Freud a
vu le sens, et que ce sens était visée d'un sujet (qui était le patient et qui pourtant n'était pas
identique a celui-ci). A quoi cela revient-il, sinon a traiter les sujets comme sujets, méme et
surtout la ou ils n'apparaissent pas et ne s'apparaissent pas comme tels » ? (1968, p.37). La
psychanalyse se définit, pour Castoriadis, comme activité sur le sens, mais un sens particulier
car « incarné, signification matérialisée, [...] significations vivantes » (ibid., p.36), a savoir :
« représentations portées par des intentions et solidaires d'affects » (ibid., p.45). On touche ici
un domaine particulier du sens, ces représentations inconscientes investies d'affects d'autant
plus puissants qu'ils sont refoulés plus fortement. Dans le cadre de cette économie psychique,
seule la cure elle-méme peut laisser entrevoir des remaniements en cours.

Il ne nous appartient pas d’entrer dans une polémique sur la place du sens en
psychanalyse (qui peut s’appréhender différemment, comme on le verra dans le chapitre
suivant). Castoriadis poursuivra son investigation du sujet comme « pour soi », tel que le
reprend, par exemple, Legrand (1993, p.28 et p.79) : « Etre pour soi signifie d’abord étre fin
de soi-méme. Ce qui suppose la construction ou la création d’un monde propre » a partir de
I’environnement ; celui-ci va se trouver représenté par le pour-soi et affecté, positivement ou
négativement, en fonction de son impact sur la conservation du pour-soi ; cela entraine de la
part de ce dernier une action soutenue par une intention.

Le sujet se définit donc, dans cette perspective, par rapport a une forme d’autonomie
dans laquelle il se donne une finalité, tel le vivant qui «est pour soi en tant qu’il est
autofinalité, qu’il crée son monde propre, et que ce monde est un monde de représentations,
d’affects et d’intentions » (Castoriadis, 1990, p.247). Ces dernicres catégories distinctives se
retrouvent tout au long de I’ccuvre de Castoriadis en rapport avec la question du sujet :
« Quatre niveaux de sujet - de pour-soi - ont €té distingués : ceux du vivant, du psychique, de
l'individu social et de la société [qui] sont tous les quatre essentiellement déterminés par le
représentatif, 'affectif et I'intentionnel » (2002, p.437, souligné par I’auteur).

En ce qui concerne le sens pris d'un point de vue plus sociologique, il représente pour
Castoriadis la compensation nécessaire a la psyché originelle de son introduction dans le
monde social : «la société arrache 1'étre humain singulier a l'univers clos de la monade
psychique, elle le force d'entrer dans le monde dur de la réalité ; mais elle lui offre, en

échange, du sens — du sens diurne. Dans le monde réel créé chaque fois par la société, les



choses ont un sens » (Castoriadis, 1990, p. 187). La psychanalyse cependant n'apporte pas un
sens a la vie, bien qu’elle aide « le patient a se débarrasser de sa misére névrotique et a former
son propre projet de vie » (ibid. p. 188). L'individu (social) intériorise les institutions et les
significations imaginaires sociales de la société dans laquelle il évolue, et cette intériorisation
lui permet effectivement d'y vivre, de se repérer et d'y trouver du sens.

Les significations et les représentations serviront a Castoriadis d'illustration au
développement de sa notion de « magma » qu'il oppose a ce qu'il appelle « l'ensidique »
(ensembliste-identitaire). Significations et représentations ne se laissent pas, en effet,
composer comme des ¢léments d'ensembles, distincts et discrets. La «nature» des
significations et des représentations échappe aux possibilités de la computation. « Au-dela de
tout ensemble qu'on pourrait en extraire ou y construire, les significations ne sont pas un
ensemble ; leur mode d'étre est autre, il est celui d'un magma » (Castoriadis, 1975, p.474). 1l
n'y a donc pas de véritable possibilité¢ de construire une « science du sens : du savoir qui porte
sur le sens, il n'est pas de formalisation possible » (Castoriadis, 1968, p.39). Néanmoins,
comme il aimait a le répéter : « ce qui ne se laisse pas calculer, se laisse encore penser ».

Le sens est donc fondamentalement « fluide », difficile a saisir dans des catégories
fixes. Les efforts pour le penser ou 1’approcher avec rigueur se poursuivent néanmoins dans

tous les domaines, de la sémantique a la sociologie.

3.4.2. Une analyse sociologique (non-clinigue) des récits biographiques.

Demaziere et Dubar (1997) ont mis au point, dans le cadre d’une collaboration au sein
d’une équipe pluridisciplinaire, une méthodologie d’analyse des entretiens biographiques qui
veut éviter le flou et les incertitudes dans les interprétations des chercheurs. Le travail fourni
se montre impressionnant et les étapes de la méthode d’exploitation des entretiens sont
précises avec des fondements théoriques trés élaborés. Dubar (1998) nous en fournit un
compte-rendu synthétique dont on souhaite indiquer ici quelques ¢léments.

Constatant le retour de [Dentretien biographique comme outil de recherche
sociologique, mais également comme instrument privilégié par les professionnels des
Ressources Humaines et de 1’orientation, Dubar en pointe deux variétés de traitement
opposées et insuffisantes qu’il qualifie, pour I’une, d illustrative et pour I’autre de restitutive.
Dans la premiére, le chercheur utilise « des citations choisies arbitrairement pour "illustrer" »

ses développements théoriques ou des analyses statistiques générales (Dubar, 1998, p.138), la



parole des sujets (des « enquétés ») n’étant pas considérée outre mesure. La seconde veut
essentiellement restituer les propos au plus juste, le chercheur se limitant globalement a leur
collecte et leur mise en forme.

Dubar propose une «troisieme posture» qu’il qualifie d’ «analytique » ou
«interprétative » a partir d’entretiens «a visée de connaissance impliquant
I’intercompréhension » (ibid., p.139). La socialisation congue, non pas comme transmission
intergénérationnelle, mais comme construction (voire destruction) d’identités sociales a partir
d’une double transaction (relationnelle et biographique) «doit étre pensée comme un
processus permanent de structuration/déstructuration de "mondes vécus" (Habermas)
constamment négociés par les individus avec les partenaires multiples de leur cycle de vie
(Erickson) » (ibid.).

Le récit de vie devient alors un moyen important pour la compréhension et I’analyse de
la socialisation, et I’interaction symbolique (Mead) qui se met en place avec un professionnel
peut aussi se percevoir comme un « acte d’intercompréhension impliquant des prétentions a la
validité » tel que I’a développé Habermas. Dubar insiste sur cette communication qui s’appuie
essentiellement sur un acte de langage, et ce serait bien les bases d’une théorie du langage qui
font défaut pour « rendre compte de la relation entre la construction biographique des sujets et
la production discursive des récits » (ibid., p.140).

Si ’approche en termes de double transaction a pu se combiner avec la théorie de
I’équilibration de Piaget (en rapport avec 1’assimilation (transaction relationnelle) et
I’accommodation (transaction biographique)), ou aussi I’interactionnisme symbolique, Dubar
la relie maintenant a la théorie de la double articulation du langage (axes syntagmatique et
paradigmatique). En effet, la production d’un récit implique toujours une sélection
d’événements chronologiques et de personnages (actants) pour proposer une narration dans
laquelle on entrevoit une mise en intrigue (Ricceur) entendue comme «un argumentaire
donnant un sens a la narration. On peut ainsi considérer un récit biographique comme le
résultat d’'une double transaction biographique et relationnelle confrontant le passé et 1’avenir
dans la chaine syntagmatique et arbitrant entre les Autrui mis en sceéne sur |’axe
paradigmatique » (ibid., p.142).

Dubar s’appuie sur I’analyse structurale de récit de Barthes et fait 1’hypothese que
I’entretien biographique peut s’analyser comme tout récit, en postulant qu’au-dela des propos
mémes « se trouvaient bien des "discours" argumentés dont on pouvait trouver le code en
analysant les catégorisations utilisées et les formes argumentaires mises en ceuvre » (ibid.,

pp.143-144). En référence a la théorie des trois niveaux du récit (fonction, action, narration),
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les entretiens recueillis et retranscrits par écrits sont disséqués et codés en « séquences
(éléments de I’histoire racontée), actant (sujet des actions relatées) et arguments (propositions
justificatrices) » (ibid., p.144).

Le codage permet de « sélectionner des unités de signification représentatives des
corpus » (ibid.) analysées en renvoi aux disjonctions ou conjonctions pour les préciser (femme
peut, par exemple, s’opposer a petite fille ou homme en fonction de la catégorie sous-
jacente) ; ’ordre catégoriel qui en ressort permet, a travers leurs homologies structurales, de
reconstituer « 'univers de croyances [...] qui organise les catégories et donne son sens général
au récit (son "intrigue") » (ibid.).

Sans entrer dans plus de précisions, on voit que la démarche est essentiellement
inductive et d’une construction théorique et technique trés argumentée. Il ressort des 200
récits d’insertion de jeunes (qui n’ont pas obtenu le bac) auxquels la méthode a été appliquée,
quatre mondes différents : celui des métiers et de I’indépendance (espoir de pouvoir s’installer
et travailler dans ce qu’on aime), le monde de I’emploi non-qualifi¢ (deuil d’un emploi
intéressant et nécessité d’un travail stable), celui des fonctions (projets d’ascension sociale et
de réalisation de soi) et le monde du travail protégé (galére, désespoir et attente d’une
intervention providentielle qui offrira une «place »). Ces derniers récits « sont les plus
inattendus et ont été les plus difficiles a analyser » (ibid., p.149), et Dubar suggére que les
politiques d’aide a I’insertion des jeunes ont pu favoriser cette croyance en une aide
providentielle (de I’Etat ou d’une institution).

Les résultats de 1’étude croisent indéniablement 1’expérience du praticien qui rencontre
réguliérement ces jeunes avec ou sans diplomes et dont les discours rappellent ceux évoqués
par Demazi¢re et Dubar. La construction théorique est, comme on I’a déja souligné,
stimulante, et pourtant le clinicien reste sur sa faim. L’étude offre une vue générale
intéressante et informative, mais ce point de vue est sociologique, au sens ou Bertaux (auquel
se référe Dubar) qui «se qualifie lui-méme de sociologue "objectiviste" », admet que « la
sociologie objectiviste ne sait pas procéder par étude de cas individuels. [...] Son regard,
entrainé a focaliser au-dela des étres, a les traverser sans les voir, a ignorer ce qui fait la
singularité individuelle de chacun, ne parvient pas a accommoder (se mettre au point) sur une
personne particuliére » (cit¢é par Legrand, 1993, p.62). Les significations qui sont ici
décortiquées et analysées a travers une opération technique sophistiquée dans le cadre d’une
« problématique sociologique du langage » (Dubar, 1998, p.150), constituent précisément la

matiere vivante a partir de laquelle va travailler le clinicien.



Non que I’enquéte de Demaziere et Dubar soit ici rejetée, elle permet une vue
d’ensemble. Ils ont en outre le mérite d’expliciter leur cadre de référence pour analyser les
discours, ce qui représente une tidche ardue dont on pourrait toutefois s’inspirer. La
contribution du sociologue dans I’interaction demeure cependant restreinte si 1’on se référe au
contrat de communication entre le chercheur et le jeune, dans lequel celui-ci « fait don de sa
parole » alors que « le chercheur ne lui donne en échange qu’une occasion de "faire le point",
d’étre écouté pour lui-méme et de trouver une sorte de reconnaissance de sa qualité de sujet »
(ibid., p.143). L’engagement du clinicien est d’un autre ordre, méme, ou peut-Etre surtout, s’il
connait le poids des influences sociales, et si rien ne peut garantir a son investissement un
résultat satisfaisant. Le travail sur le sens et les significations, lorsqu’il est fait, reste toujours a

faire.

3.4.3. La dynamique du sens dans 1’éthique de la discussion.

C’est dans cette perspective que 1’exprime Enriquez, se référant lui aussi a Habermas
pour préciser son ¢thique de la discussion (I’'une des cinq formes d’éthiques que nous avons
vues précédemment). Le dialogue suppose que le sens se situe dans un mouvement et qu’il se
construit en permanence dans I’interaction. Relever le défi du sens caractérise le sujet humain
dans son déplacement vital, lui qui se trouve « condamné au sens s’il ne veut pas périr ou se
comporter comme un étre réifié¢ » (Enriquez, 2000, p.297).

Le sens n’est pas apporté par une entité transcendantale, mais s’élabore dans le
questionnement et I’échange qui ouvrent sur la surprise de la pensée : « discuter avec soi et
avec les autres permet a chacun de voir le monde de facon surprenante, de se rendre compte
des possibilités énoncées qui gisent dans son étre et de la nécessité d’entrer en relation
authentique avec les autres sujets » (ibid., p.298). C’est dans la discussion que du sens peut
étre co-construit et ouvrir sur une certaine lucidité qui suppose que « 1I’étre humain peut se
dépasser dans la voie du "bon et du bien" et non dans celle du mal » (ibid.), alors méme qu’il
est traversé par les pulsions de vie et de mort.

La « quéte de sens » (ibid., p.297) renvoie a la dynamique sans fin de la pensée sur soi
et sur les autres, malgré I’innommable et I’incompréhensible. Le silence d’une société ou
d’individus qui tentent d’évacuer le sens, faisant de la vie un simple lieu de jouissance ou de
redondance ou I’indifférence prédomine, un tel « manque de sens est inacceptable pour un

donneur de sens, pour un individu qui veut trouver du sens partout. Mais une telle situation est



parfaitement acceptable par des nations (ou des individus) qui vivent au jour le jour. Elles
n’essaient pas de contribuer au bonheur, elles se contentent de ne pas étre trop malheureuses »
(Enriquez, 2002, p.14). L’inacceptable au quotidien n’est alors plus pergu', seul émerge celui,
excessif, qui apparait comme monstrueux.

Ce qu’Enriquez essaie de souligner ici pourrait étre qualifié de sens de la participation
au social de chacun ; nombreuses sont les personnes qui par peur de I’émergence de I’angoisse
et des questions dérangeantes préférent fermer les yeux devant le malheur et vaquer a leurs
occupations quotidiennes ; le malheur (social) se banalise alors peu a peu. Le chercheur qui se
veut « producteur de sens » (ibid., p.17) peut se retrouver dans des situations pénibles. Et
pourtant, « nous sommes donc "condamnés" a comprendre, penser, parler et aussi entendre
I’appel des autres » (ibid., p.20).

D’un point de vue plus psychologique, le sens représente, selon Barus-Michel (1997,
pp.69-70), une construction dans un systéme langagier qui permet au sujet de donner une
cohérence a son contexte et de s’y inscrire, méme pour le dire insensé. « Issu d’une tension
désirante de se sentir étre dans un trajet orienté », le sens est la marque d’une volonté du sujet
a se dire et se faire reconnaitre comme tel ; le sens est le travail méme du sujet. Il n’y a, a ce
titre, « pas de sens sans intentionnalité, méme si celle-ci est a premicre vue indéchiffrable,
cryptée, brouillée par les refoulements, les mensonges, les oublis ». Le sens intégre donc une
dimension de projet, mais celui-ci ne s’¢labore pas sur des considérations uniquement
rationnelles, mais bien davantage sur des enchainements « qui relient des désirs, des
représentations, des affects, des souvenirs, des pensées, des volontés pour exprimer le sujet [

..] non plus sur un mode mécanique mais sensible ». Le sens inscrit le sujet dans une
singularité par laquelle il peut chercher a faire obstacle a toutes les tentatives de réifications.
Et I’on peut comprendre ici I'importance de la question du sens pour des personnes en
recherche d’emploi ou en réorientation professionnelle, auxquelles la perspective d’une
activité semble refusée. Nous verrons également a travers nos exemples comment le sens d’un
futur métier s’élabore, non pas sur des critéres rationnels, mais souvent a partir d’expressions
d’émotions ou de reprise d’éléments du passé.

On ne peut tenir en un seul regard les multiples dimensions du sens, et I’on retiendra
ici particulierement I’idée de sa dynamique (présente également chez Niewiadomski) et de la
possibilité d’un travail permanent, mais aussi la dimension de sa reprise « apres-coup » dont
I’effet (de sens) «crée les conditions d’un devenir possible » (Lévy, 1997, p.25). Si pour

Castoriadis le sens représente la compensation offerte par la société a la monade psychique

' C’est ce que souligne fortement Dejours (1998) dans le management actuel.



originelle, le clinicien tentera de travailler le sens en sachant qu’il « ne s’agit pas de morale
mais seulement d’exister dans un univers de sens en donnant, en offrant de nouvelles
significations qui enrichissent cet univers » (ibid., p.12). Un tel travail ne peut s’amorcer qu’a
partir du sens que I’interlocuteur donne a la situation, de la perception qu’il s’en construit et
de la parole qu’il pourra y déployer.

Roselyne Orofiamma présente précisément son travail en Histoire de vie en référence
au sens qui s’y construit, mais qui se trouve bousculé et réaménagé par les interventions des

autres participants.

3.4.4. Huit portraits pour éclairer le travail du « formateur clinicien ».

Elle interroge ainsi (dans Niewiadomski, de Villers, 2002) sa pratique qu’elle situe
dans la perspective ouverte par de Gaulejac (sociologie clinique), a partir des développements
de Ricceur sur la narration et sa mise en intrigue qui prolongent les travaux, plus structuraux,
de la narratologie (W.Propp, M.Bakhtine, Greimas, Barthes, etc.).

Le récit permet, selon elle, de donner une forme et une cohérence a des éléments
historiques €pars, et sa simple formulation en fonction du contexte (mais du fait qu’il est
adressé) suppose une tentative de mise en intrigue que Ricceur renvoie a I’idée d’une
« configuration » ; celle-ci donne un sens au récit qui devient ainsi d’emblée et « par la nature
des choses une forme d’explication » (Ricceur, cité¢ p.169). Orofiamma compare €galement
son travail a celui des historiens qui reconstruisent le passé a partir de fragments dispersés.

Dans sa pratique, I’attention se centre sur les rapports entre 1’histoire collective et le
parcours individuel : « on s’attache, par exemple, a faire décrire les événements du contexte
socio-économique et culturel, en les croisant avec les événements biographiques pour mieux
saisir les évolutions et les ruptures d’un parcours professionnel, les processus de reproduction
sociale ou de choix individuels qui les ont accompagnés » (ibid., p.184).

Le récit proposé par une personne révele en fait un scénario possible parmi d’autres, et
c’est le travail de retour et dinterrogation des autres participants du groupe qui va favoriser
une éventuelle reprise de [’histoire pour en ouvrir sur d’autres sens. La démarche cherche « a
revenir sur ’histoire présentée, a la questionner, a la déconstruire en y associant le regard et la
sensibilité, les représentations et les sentiments de ceux qui en sont les destinataires pour que
le récit puisse étre réinterprété et ouvrir sur d’autres horizons de sens [...] les significations

possibles a une méme histoire peuvent étre multiples » (ibid., p.171).



Son travail de « formateur clinicien » se présente donc de fagon tres différente de la
psychanalyse pour laquelle le récit présente une fonction contradictoire, puisque « I’histoire
est a la fois le mode de masquage du sujet et le développement de sa vérité » (P.-L.Assoun,
cité p.188). Orofiamma vise davantage le sujet créateur d’histoire (Enriquez) en vue d’ouvrir
sa perception du monde et renforcer sa capacité a agir sur lui ; I’histoire de vie peut constituer
un outil dans cette perspective, telle qu’elle est interrogée et réélaborée dans sa pratique
« pour autant que puissent étre déjoués les biais d’une histoire par trop séduisante ou cloturée
sur elle-méme » (ibid., p.190).

La fonction du récit en psychanalyse est simultanément de dire et de masquer la vérité
du sujet, nous dit Assoun ; en fournissant du sens, il empéche 1’imprévu de surgir. L’histoire
de vie, dans I’objectif d’Orofiamma, cherche, pour sa part, a briser I’intrigue qu’elle présente,
la cohérence spontanée qu’elle se donne, a travers le questionnement des autres susceptible de

favoriser des réaménagements du sens en vue de redonner une capacité d’action'.

L’expression de « formateur clinicien » proposée par Orofiamma dans son activité¢ de
praticienne en histoire de vie pourrait se rapprocher de celle avancée par Revuz qui qualifie le
conseiller d’orientation intégrant la perspective clinique, de « clinicien du travail » dont la
profession « reste a inventer » (1991, p.72). Nous avons dégagé précédemment de
nombreux traits de la clinique (activité, relation, demande, repéres théoriques évolutifs,
attention a la singularité des situations, au sens, etc.). L’ importance de 1’écoute (clinique) a été
soulignée, mais toutes les contributions insistent sur le dégagement indispensable du clinicien
par rapport a lui-méme ; il saisira d’autant mieux le sens de son écoute et de la parole, qu’il
aura lui-méme fait une expérience clinique qui lui permettra d’instaurer un écart entre ses
désirs et fantasmes inconscients et la réaction qu’il va mettre en ceuvre. Vermersch, on le
verra plus loin, propose des formations spécifiques centrées sur la méthodologie de I’entretien
d’explicitation. Revuz collabore avec I’AFPA pour permettre a ses conseillers de bénéficier de
formations a I’entretien clinique d’orientation.

Une écoute détachée de soi suppose d’avoir pu porter un regard sur soi-méme, et 1’on
voudrait suggérer ici qu’un premier pas vers la clinique peut s’effectuer par la prise en compte
par le professionnel de la « Petite galerie de portraits de formateurs » qu’a décrite Enriquez
(1981).

L’activité de formation exerce, selon lui, sur tous ses protagonistes une fascination qui

tient peut-€tre de ce que « tout acte de formation se référe plus ou moins a une série soit de

' « Un pouvoir d’agir », dirait Clot dans sa perspective que nous aborderons plus loin. (cf. Clot, Faita, 2000, p.7).
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modeles explicites, soit de phantasmes moteurs qui donnent a ce travail un aspect a la fois
exaltant, inquiétant et décevant » (p.93). Il en propose huit formes différentes et insiste sur le
danger pour le formateur d’adhérer trop fortement a 1’un ou ’autre des ces phantasmes' qui
concrétisent un projet sur I’autre, ce qui le transforme donc en objet.

La premiére position serait celle du formateur qui veut donner une bonne forme, soit
de type platonicien (une forme idéale), soit marxiste, tel I’artisan qui ne crée pas mais
applique un schéma précongu, soit de type gestaltiste qui aspire a un optimum. Le formateur
se présente dans les trois cas, comme le bon objet a imiter, I’exemple parfait a suivre, ce qui
entraine la dénégation de la singularité de 1’autre et de sa capacité créatrice.

Le phantasme du formateur comme thérapeute suppose qu’il s’attribue une capacité de
restaurer et de guérir que 1’on peut mettre en rapport avec la tendance contemporaine dans
notre société a «la médicalisation de tout regard porté sur le social » (ibid., p.97). Il en
découle une multiplication de professionnels chargés d’intervenir dans le champ social, mais
« que peuvent-ils faire réellement ? Souvent peu de choses. Mais comme il est rassurant de se
croire indispensable : cela empéche de s’interroger sur sa propre vacuité » (ibid., p.98).

L’accoucheur, utilisant souvent la métaphore végétale (dans I’environnement adéquat
la plante se développe par elle-méme) postulerait implicitement une bonté naturelle de
I’homme qu’il suffit d’aider a éclore en I’insérant dans les bonnes conditions®. Cette attitude
est sous-tendue, d’une part, par une idéalisation de I’homme comme bon, qui veut avancer en
ignorant ses propres résistances, comme si un ¢tat harmonieux de la personnalité était
accessible ; elle se veut également sur-protectrice, n’entretenant que les sentiments positifs et
protecteurs de la bonne mere (dévoratrice). Visant ici les principes rogériens de 1’empathie et
de la compréhension qui font référence chez les travailleurs sociaux et les éducateurs,
Enriquez souligne comment ils peuvent leur servir de défense devant leur confrontation
quotidienne a la miseére et au drame; ils trouvent ainsi «un élément de réassurance
narcissique, la certitude de faire "le bien", une image d’eux-mémes et des autres "embellie" »
(ibid., p.100).

L’interprétant cherche sa légitimité dans une inspiration psychanalytique en formulant
des interprétations sauvages sensées aider l’autre a prendre conscience. Les notions

analytiques s’étant popularisées, elles donnent lieu a des déviances interprétatives a tout va,

! Enriquez utilise la forme écrite du « phantasme » pour désigner les fantasmes inconscients ; nous la reprenons
ici de son article.

2 On retrouve une description proche chez Revuz (1991, pp.68-69) : « De maniére dominante, les conceptions de
Porientation se situent dans une perspective développementale. L’histoire du sujet est congue comme un
processus de maturation qui peut étre ralenti, contrarié¢, dévié, mais qui, si les obstacles viennent a étre identifiés,
nommés (et par la méme levés) reprendra tout naturellement son cours vers un état optimal de "santé",
d’"équilibre", "d’adaptation a I’environnement", d’"accomplissement de soi" ».
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débouchant sur un « impérialisme de 1’inconscient » (ibid., p.101). On confond la explication
(recherche de lois comme dans les sciences expérimentales) et interprétation (qui est un art et
cherche a ouvrir le sens). Or, il apparait « bien plus simple de donner un sens et un seul que de
laisser le sens advenir » (ibid., p.102, souligné par 1’auteur). Ces interprétations univoques,
réductrices cloturent les possibilités d’émergence du sens et renvoient & une volonté de
puissance sur 1’autre.

Le militant cherche a indiquer la bonne voie a partir d’une théorie scientifiquement
fondée qui ’amene a prendre une position de prophéte. Il rejette ainsi le mal a I’extérieur (du
groupe, de la communauté, des dominés, etc.) obturant toute possibilité d’entrevoir leur
implication dans I’établissement de la situation et favorisant I’illusion groupale.

Le réparateur se démeéne a tous crins pour restaurer ce que la société détruit, le mal
qu’elle génere. Il s’immerge dans le travail d’aide, se sacrifie pour les autres, néglige ses
propres désirs pour se charger de dépanner quelqu’un a chaque instant. Fébrilité suspecte qui
par le sacrifice de soi risque « de sacrifier aussi autrui : en le protégeant trop, en le dévorant
d’affection, en réglant ses problémes, il I’aliéne dans cette relation privilégiée. [...] Sa volonté
sacrificielle a quelques relents éventés de sadisme. [...] Ce ne sont sans doute pas les bons
sentiments qui font les bons formateurs » (ibid., p.105). Freud avait mis en évidence les
mobiles inconscients qui pouvaient se trouver a la base de ces bonnes volontés ; d’autant que
par la promotion de ses bonnes actions, le réparateur se trouve quitte avec lui-méme et évite
de s’interroger.

Le transgresseur considere la société comme uniquement répressive et, dans sa quéte
d’¢éliminer tous les tabous, toutes les limites et les régles, se retrouvera en position d’édicter la
transgression et de contraindre a la jouissance (a I’instar de Sade). Il ouvre ainsi les portes a
«la réalisation d’'un monde pervers, d’un monde désert ou ne subsiste plus que des intensités,
des flux, et son alliée la violence immédiate, la guerre de tous contre tous » (ibid., p.107).

Le destructeur renvoie a « I’effort pour rendre I’autre fou » dont un exemple serait le
double bind ou I’injonction paradoxale qui va rassurer le formateur sur sa propre normalité en
amenant I’autre a se concevoir comme pathologique : « sans doute que le désir de former peut
étre entaché du désir inverse de déformer, de briser, de morceler autrui » (ibid.).

Ces huit caractéres — formateur, thérapeute, accoucheur, interprétant, militant,
réparateur, transgresseur et destructeur — pointent les phantasmes inconscients qui peuvent
orienter le travail du formateur et qui constituent de véritables écueils par lesquels s’immisce
la pulsion de mort 1a ou I’on pensait I’éliminer. « C’est bien pourquoi, insiste Enriquez, une

expérience analytique (ou clinique) me semble indispensable pour le formateur. Non pas
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qu’elle puisse prétendre résoudre tous ces problemes. Mais qu’elle puisse I’amener a
s’interroger sur ses propres affects, ses propres pulsions, son contre-transfert [...]. Mais cela
ne signifie pas qu’il soit quitte pour autant car il n’existe pas de voie royale pour la
formation' » (ibid., p.109). Le travail sur soi et les autres est sans fin pour tenter d’éviter le
piege d’une adhésion totale a ces phantasmes.

Cet article (daté de 1981) trouve sa source dans I’expérience d’Enriquez au sein de
groupes de formation psychosociologique et s’adresse aux praticiens qui s’en inspirent. Sans
vouloir jouer ici sur ’ambiguité du mot formation, nous pensons que ces réflexions sont d’un
enseignement éclairant pour tout formateur et plus généralement encore pour tout
professionnel des métiers de 1’aide sociale. Depuis plus de vingt ans, se sont particuliérement
répandues des formations au développement personnel dans les entreprises ou en rapport
direct avec les problématiques du management. Les échos que 1’on peut en percevoir laissent
penser qu’elles restent dominées par un souci d’efficacit¢ immédiate et de remotivation, et

qu’elles font bien peu de cas des préoccupations que nous venons de parcourir.

Nous avons vu, a travers les réflexions des praticiens en histoire de vie, que leurs
pratiques pouvaient s’orienter soit vers le développement personnel, situé¢ entre thérapie et
formation, soit vers une autopoiése, mise en forme de soi par soi (méme si cette création est
limitée). Le récit de vie, comme la psychosociologie et les autres approches cliniques
travaillent a enrichir et ouvrir le sens (lorsqu’il n’y pas cloture) pour tenter de redonner au
sujet une capacité d’action dans sa vie (en tant que créateur d’histoire). La mise en sens de son
histoire s’opere dans la construction d’une cohérence, dans laquelle on peut postuler une
intrigue qui donne une configuration au récit.

Nous avons ainsi rencontré au passage plusieurs références a Ricceur (Orofiamma,
Dubar, ainsi que de Villers dans le chapitre suivant) qui suppose que I’expression (de soi) est
sous-tendue par une intrigue a 1’adresse de I’interlocuteur (et, simultanément, du locuteur).
Cette intrigue devient une forme d’explication de I’histoire du sujet. On observe dans le
traitement mis en ceuvre par Dubar, une photographie, un état des lieux, une maniére, a travers
les enregistrements des récits, de figer les entretiens. Orofiamma, par contre, dans la méme
référence a Ricceur, cherche par I’interrogation a bousculer I’intrigue, pour aider le sujet a

déconstruire I’histoire, la réinterpréter et favoriser une reprise d’un sens qui s’est déplacé.

''Ni pour les autres activités pratico-poiétiques. « La cure [psychanalytique] conduit, a travers I’expérience de la
castration, a la reconnaissance de nos limites et permet quelquefois d’étre plus lucide sur nos rapports a autrui et
aux nombreux objets a investir. Mais la cure n’efface pas ce qui est inscrit. L’amour du pouvoir est résistant. Si la
lucidité toutefois permet quelquefois d’en rire, elle ne permet pas d’en arréter les effets ravageurs » (Herfray,
1993, p.214).
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La profession de conseiller en orientation nous apparait ainsi autrement définie.
Reprenant ’aspect éducatif du métier, elle se compléte d’une dimension clinique intégrant la
dynamique du sens du travail pour le consultant; elle demeure, a I’instar des pratiques
cliniques en histoire de vie, fondamentalement formative, travaillant sur le sens a partir d’un
dialogue avec un professionnel dont la présence et les questions sont susceptibles de favoriser
un déplacement des significations que le consultant apporte avec lui. Le conseiller doit,
d’autre part, rester attentif a ses propres projections dans son activité, et les huit modéeles
décrits par Enriquez peuvent présenter un premier pas vers une démarche réflexive quant a
son investissement personnel dans la relation.

C’est dans le cadre de cette relation intersubjective qui s’instaure entre le conseiller et
le consultant que I’on peut faire référence a plusieurs notions avancées par la psychanalyse
pour tenter de comprendre certains enjeux qui interférent dans la démarche a I’insu de 1’un ou

de ’autre, voire des deux participants.

3.5. Références a la psychanalyse.

Le conseil en orientation est habituellement présenté comme une activité éducative.
Les conseillers d’adultes exercent généralement dans le champ de la formation qui a absorbé
depuis 1971 d’importants contingents de diplomés des sciences humaines (de Montlibert,
1991). L’orientation scolaire s’insére, quant a elle, dans 1I’Education Nationale avec des
conseillers auxquels le diplome confére le titre de psychologues (Conseillers d’Orientation
Psychologues). L’orientation éducative est devenue, nous I’avons vu, psychopédagogique.
Postuler pour une approche clinique en orientation des demandeurs d’emploi, avec des
références a la psychanalyse, pourrait laisser penser que I’on procede a un amalgame de
notions hétéroclites.

C’est pourquoi ce chapitre va aborder certaines questions soulevées par ces diverses
références, et tenter d’apporter quelques reperes. D’autant que le métier de conseiller aupres
des adultes a bien du mal a se définir : basé sur une relation d’aide, il ne faudrait le
« confondre ni avec la relation thérapeutique — encore que I’on dise viser des "effets de
changement" — ni avec l’expertise — encore que 1’on cherche a objectiver certaines

caractéristiques de la personne —, ni avec une relation pédagogique — encore que ’on parle



"d’orientation éducative" » (Revuz, 1991, pp.57-58). Les éclaircissements que 1’on va
proposer devraient permettre de mieux situer cette activité.

Nous avons vu, d’autre part, que de nombreuses approches cliniques s’inspiraient de la
psychanalyse. Certaines notions qu’elle a introduites apportent un éclairage au-dela de la
pratique de la cure elle-méme. Nous nous attacherons ici & envisager particulierement celles
de transfert et de contre-transfert, en concluant sur les identifications, les lapsus et les actes
manqués, non sans indiquer que d’autres développements sont possibles au-dela de ce premier
apergu (comme on vient de le voir a travers les huit portraits proposés par Enriquez).

On ne peut procéder ici a un exposé¢ sur la psychanalyse, et I’on se limitera aux
principaux apports susceptibles d’éclairer la situation d’entretien. Il ne s’agit pas de reprendre
des concepts construits dans un cadre pour les transférer dans un autre qui lui est tres
différent. Freud avait rappelé cette mise en garde lorsqu’il évoquait la possibilité d’une lecture
des phénomeénes sociaux a partir des notions analytiques: «il faudrait procéder avec
beaucoup de prudence, ne pas oublier qu’il s’agit uniquement d’analogies, et qu’enfin non
seulement les étres humains, mais aussi les concepts, ne sauraient étre arrachés sans danger de
la sphére dans laquelle ils sont nés et se sont développés » (Freud, 1929, p.106). Dans le cadre
du conseil, si nos entretiens d’orientation sont individuels, il nous apparait, a [D’instar
d’Enriquez dans son étude des organisations, que si la psychanalyse peut « étre une des
approches indispensables [...] elle n’est pas la seule [et] ne mérite pas de I’€tre » (1992, p.8).

La psychosociologie, discipline charniére, a de longue date proposé des concepts
transdisciplinaires (tel celui de « résonance »') ou, comme on I’a vu avec Lévy, travaillé sur la
complexité. Lorsqu’elle « emprunte des concepts a une autre science, ce n’est pas le concept
tel qu’il existe dans cette discipline qui sera utilisé, mais un concept retravaillé, transformé, "a
qui est conféré la fonction d’une forme", et qui a pour légitimation de favoriser la saisie de
nouveaux ¢léments de la réalité » (Enriquez, 1997, p.78).

Le terme de clinique est utilis€é en psychanalyse pour désigner de fagon générale
I’activité des analystes dans sa globalité. La clinique vise alors la pratique analytique qui vient
en permanence ré-interroger la théorie favorisant elle-méme 1’échange et la diffusion d’un
savoir renouvelé : « la théorie freudienne n’a cessé d’évoluer grace aux découvertes qui se
sont révélées a travers la clinique » (Herfray, 1993, p.19). Le terme de clinique ne recouvre

donc pas les mémes significations en psychanalyse et en sciences humaines, méme si le lien

' Amado en propose une définition: «La résonance psychosociale est le processus diachronique et/ou
synchronique situé a I’articulation du psychique et du social, caractérisé par ’intensité particuliére avec laquelle
vibrent, a ’intérieur d’un méme psychisme ou de plusieurs psychismes en interaction, des éléments spécifiques
du contexte social » (dans Barus-Michel & al., 2002, p.369).
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fort qui les rapproche est celui de la pratique et, aussi, le statut accordé au sujet (qui n’est pas
¢tudi¢ comme objet de la science). Ainsi, pour Barus-Michel (1997, p.70), la « démarche
clinique releve autant de la recherche, de 1’accompagnement, de I’intervention que de la
thérapie. On ne sera pas sans y voir la référence a la psychanalyse qui, en dehors de la cure,
reste pertinente dans différentes situations ou c’est le statut du sujet, individuel ou collectif,
qui est concerné ». Elle demeure, d’autre part pour Legrand, comme nous I’avons vu, «la
matrice "formelle" de toute science humaine clinique ».

Avant toutefois d’aborder les concepts de transfert et de contre-transfert, et leurs
nuances entre la situation de la cure et les autres situations, nous voudrions profiter des
réflexions menées dans le champ de I’Histoire de vie qui s’est interrogé sur les différences
entre le travail tel qu’il s’entreprend dans le récit de vie et celui qui s’opére en analyse : les
pratiques formatives plus cliniques qui se sont développées se sont vues contraintes de

préciser les champs respectifs de la psychanalyse et de la formation.

3.5.1. La psychanalyse distinguée des autres pratiques cliniques.

Nous avons vu précédemment, avec Legrand, que, si thérapie et formation induisent
des effets de changement, elles se dissocient par le contrat initial qui lie le professionnel et
son « client ». Legrand et de Villers proposent également, chacun a sa fagon, de distinguer leur
pratique en histoire de vie de celle de la psychanalyse. Partant de considérations différentes,
ils se rejoignent finalement sur la question du sens en histoire de vie qui cherche a viser une

ouverture.

* La psychanalyse comme travail dans le « hors-sens ».

De Villers, tout d’abord, souligne I’entrecroisement des trois champs (de la
psychanalyse, de la psychothérapie et de I’histoire de vie) qui ont a faire chacun avec « des
moments narratifs ou le soi-méme est appelé a se dire » (Niewiadomski, de Villers, 2002,
p.151). Chaque activité conserve néanmoins ses caractéristiques propres que de Villers repere
dans la position du praticien par rapport au travail sur le sens. Quatre attitudes peuvent, selon
lui, étre différenciées.

Dans la premicre, le professionnel «sait » le sens de ce qui se dit et peut se référer
directement a un mod¢le théorique pour formuler un traitement (comme dans certaines

psychothérapies ou recherches en histoire de vie de recueil de témoignages).



Dans une seconde attitude, le praticien sait en partie le sens de ce qui est énoncé et
pourra procéder a un dévoilement avec la participation du sujet; on se situe dans une
« herméneutique causaliste » (G.Durand) dans laquelle I’auteur place les séminaires du
« Roman familial et trajectoire sociale ».

La troisiéme catégorie comprend les intervenants qui ne savent pas, mais dont « la
présence facilitatrice aide au dévoilement du sens pour 1’autre » (ibid., p.43). On retrouve ici
Rogers, mais surtout les pratiques d’histoire de vie qui s’inspirent de la notion de « co-
investissement dialectique » (Pineau) pour aider le sujet a prendre en main son existence en
lui donnant lui-méme une forme par I’intermédiaire d’une « co-interprétation dialectique » ; il
s’agit d’une « herméneutique instaurative » qui « ne vise pas tant ici a "expliquer" ’histoire du
sujet, mais plutdt a mettre en route un questionnement par essence inachevé car référé a
I’existence méme d’un "sujet désirant" » (ibid., p.44).

La quatriéme et derniére attitude face a la question du sens est celle du psychanalyste
qui « sait qu’il ne sait pas », mais accepte que 1’analysant doive passer par le sens avant de
pouvoir « cerner I’innommable d’un désir qu’aucune réponse interprétative ne pourrait venir
combler » (ibid., p.45).

Se référant a Ricceur, de Villers souligne I’importance du récit en général qui donne
une concordance, une unité a un réel fractionné et discordant : « le récit, par la vertu de
I’intrigue qui 1’organise, réduit la surprise de I’événement en 1’incorporant dans le proces
narratif, contribuant ainsi a "l’effet de sens qui fait apparaitre apres-coup la fable comme
vraisemblable, voire nécessaire" » (ibid., p.155). Psychothérapie et histoire de vie se situent
dans ce travail sur le sens, le thérapeute cherchant a renforcer le Moi du patient en lui
proposant une identification en vue de le soutenir (selon J.A. Miller auquel se réfere de
Villers).

C’est 1a le danger des démarches en histoire de vie qui peuvent présenter le risque pour
le sujet de se refermer sur un sens fixé, rigide : « d’aucuns considérent que narrer son histoire
peut en restaurer le sens et par 1a émanciper le sujet narrateur. Ce n’est malheureusement pas
toujours vrai. L’effet contraire peut trés bien se produire. Il est des récits qui enferment le
narrateur dans un sens arrété, une signification fixée, contribuant de la sorte a renforcer son
aliénation » (ibid., p.136). C’est pourquoi la prudence se révele toujours nécessaire, et des
entretiens préalables au travail en histoire de vie permettent d’informer les personnes sur les
objectifs et d’éclaircir leur demande.

La psychanalyse travaille, selon de Villers qui reprend Lacan et Miller (aprés le

renversement opéré en 1973 par Lacan), dans le hors-sens ; elle ne s’attache pas au sens, mais
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cherche a ce que le sujet puisse soutenir son manque a étre. Ainsi, pour se résumer de facon
approximative, de Villers conclut qu’en « psychothérapie, le sens est déterminé par le
thérapeute ; en psychanalyse, c’est le hors-sens qui détache le sujet de ses aliénations, alors
qu’avec le récit de vie, c’est I’ouverture de 1’aventure du sens qui émancipe le narrateur »
(ibid., p.160).

De nombreux psychothérapeutes contesteront peut-étre cette présentation, mais nous
obtenons une distinction fondamentale entre la psychanalyse qui ne cherche pas a offrir une
cohérence de sens, au contraire, et les pratiques cliniques qui travaillent, elles, a partir du sens

toujours a construire.

* L’association libre n’est pas une narration qui apporte une cohérence.

Legrand recentre, quant a lui, la psychanalyse sur ce qui en fait sa pratique
particuliére : 1’association libre. Si certains analystes proposent de leur activité une
«interprétation narrativiste », la régle fondamentale de [’association libre fait de la
psychanalyse une activit¢ de déconstruction de laquelle peut surgir I’inattendu de
I’inconscient.

Psychothérapie et histoire de vie tendent a structurer, a redonner du sens, alors que la
psychanalyse n’offre que des bribes qui n’aboutissent pas a une cohérence. « Récit de vie et
psychanalyse travaillent ainsi a contre-courant. Le récit de vie privilégie les opérations de
liaison et de synthése, la psychanalyse les opérations de déliaison et décomposition
analytique » (ibid., p.130). Legrand nous transmet les propos éclairants de Sophie de Mijolla :
« La perlaboration ne consiste pas a se reconnaitre dans 1’histoire que 1’on se raconte a soi-
méme sur le divan, mais a reconnaitre le refoulé qui ne se présente justement pas comme une
histoire. [...] L’identité narrative se construit bien dans I’autobiographie mais se dissout dans
le travail de ’analyse. Méme si 1’on admet qu’une telle identité repose sur un récit toujours
ouvert a une reprise possible dans une phase ultérieure, [...] il reste que [...] le texte constitue
une totalit¢ a laquelle ne saurait s’apparenter le mouvement discontinu, impossible a
synthétiser, peut-étre impossible & mémoriser que représente le travail d’analyse » (ibid.,
p.131).

Davantage que le point de vue théorique, c’est la forme de I’activité elle-méme qui
différencie les deux approches. La psychanalyse ceuvre par les associations libres, c¢’est-a-dire
a I’encontre de la pensée de veille, a contre-sens du discours construit, alors que I’histoire de

vie se présente comme une réflexion (trés proche en cela du travail d’orientation). Cet



éclairage permet de comprendre la remarque de Legrand qui nous fait part du doute d’une
analysante : «au cas ou elle réaliserait son récit de vie, pourrait-elle récollecter, dans une
histoire sensée, les apports de son travail analytique ? De ce travail, ne demeurera-t-il pas un
reste irréductible, hors synthése possible, hors rassemblement mémoriel ? » (ibid., p.130). La
réponse de Sophie de Mijolla évoquée a I’instant nous en dit I’essentiel.

Le courant « Roman familial et trajectoire sociale » se positionne, pour sa part,
toujours selon Legrand, dans un entre-deux particulier, car il permet, par la durée des
séminaires et la possibilit¢é d’une participation a plusieurs d’entre eux, un travail plus
approfondi. L’histoire de vie, dans tous les cas, ouvre donc sur un questionnement qui, sans
I’interrogation du ou des partenaires, ne se serait peut-étre pas amorcé. C’est ainsi que « la
construction narrative permet au narrateur de se produire comme auteur configurant son vécu
et I’offrant ensuite a une pluralité¢ d’interprétations. Ainsi se rouvre 1’espace de la surprise que
la "fiction" narrative avait figée en plein vol. Et avec elle ’aventure d’un sens non encore
advenu » (de Villers, ibid., pp.159-160).

La cure analytique, il faut néanmoins le rappeler, ne progresse pas en-dehors d’une
certaine réflexion, ou, sinon, elle demeurerait réverie. Les associations libres peuvent amener
au jour des ¢léments refoulés qui viennent alimenter une €laboration et un questionnement ;
de nouvelles sources de détermination apparaissent a la conscience dans un réseau parallele
issu de «1’autre scene » qui ne s'offre jamais comme certitude absolue, mais davantage
comme « surdétermination ». Le flou qui subsiste, les éléments épars n’empéchent cependant
pas les réaménagements de s’opérer.

Les contributions que nous venons de parcourir se montrent suffisamment claires pour
qu’aucune confusion ne soit possible. La psychothérapie suppose un contrat explicitement
formulé (Pages repris par Legrand, tel que nous 1’avons exposé au chapitre précédent), la
psychanalyse travaille contre le sens de veille par 1’association libre, elle opere par déliaisons,
I’histoire de vie (ou la clinique) ceuvre a ouvrir le sens a partir de I’interrogation des
partenaires, dans un mouvement de mise en liens. C’est en tenant compte de ces précisions
que nous pouvons maintenant aborder les concepts issus de la théorie psychanalytique et

généralement retenus pour éclairer les situations relationnelles.



3.5.2. Le transfert.

Le concept de transfert en psychanalyse est celui qui a permis a Freud des avancées
considérables ; il désigne pourtant des processus variables en fonction du contexte. Il peut
s'entendre au sens large, comme également au sens restreint.

Dans le champ strict de la cure, le transfert désigne le processus (« relationnel »)
fondamental qui permet la mise en place de la démarche analytique proprement dite ; le
transfert est la condition et l'indice de la possibilité d'un travail d'analyse. « S'il y a une
difficulté particuliére a proposer une définition du transfert, c'est parce que la notion a pris
pour de nombreux auteurs une extension tres large, allant jusqu'a désigner I'ensemble des
phénomenes qui constituent la relation du patient au psychanalyste et que, dans cette mesure,
elle véhicule, beaucoup plus que toute notion, I'ensemble des conceptions de chaque analyste
sur la cure, son objet, sa dynamique, sa tactique, ses visées, etc. » (Laplanche et Pontalis,
1967, p.492).

Le transfert peut également se repérer en-dehors du cadre analytique lui-méme,
puisque « la cure psychanalytique ne crée pas le transfert, elle ne fait que le démasquer comme
les autres phénomeénes psychiques cachés » (Freud, 1911, p.88). C’est toutefois a partir de son
observation dans la cure qu’il a pu étre postulé par ailleurs: «c'est la rencontre des
manifestations du transfert en psychanalyse, phénoméne dont Freud n'a jamais cessé¢ de
souligner a quel point sa survenue était €trange, qui a permis de reconnaitre dans d'autres
situations l'action du transfert, soit que celui-ci se trouve au fondement méme de la relation en
jeu (hypnose, suggestion), soit qu'il y joue, dans des limites a apprécier, un réle important
(médecin-malade, mais aussi professeur-¢éléve, directeur de conscience-pénitent, etc.)»
(Laplanche et Pontalis, 1967, p.493). C’est bien slr dans cette seconde acception que nous
pouvons nous y référer.

Repérer et reconnaitre le transfert se montre éclairant pour le conseiller qui veut
conserver un minimum de recul sur ce qui se déroule dans l'interaction. Les compliments qu'il
recoit ne sont pas nécessairement tirés de ses compétences ou de sa clairvoyance, mais
trouvent peut-étre leur origine dans la satisfaction du consultant de recouvrir son conseiller de
tel ou tel masque (positivement ou négativement d'ailleurs). Roudinesco (2004, p.120, note)
nous rappelle a ce propos que le simple fait d’avoir recours a 1’aide d’une autre personne
favorise déja le sentiment de satisfaction : « les résultats [d’une enquéte] montrent qu’il suffit

qu’un patient s’occupe de lui-méme en décidant de se rendre chez un thérapeute pour se sentir



déja a moitié « guéri ». C’est ainsi que 80% des patients interrogés se disent satisfaits de
I’expérience d’une cure, de quelque nature qu’elle soit ».

On peut attribuer ces satisfactions a I’instauration d’un lien transférentiel envers un
professionnel qui donne du temps pour écouter et répondre a une demande d’attention. Ces
processus sont particuliecrement répandus dans les interactions avec les médecins, ce
qu’illustrent les expérimentations de médicaments qui prennent en compte les effets placebo.
On pourra, dans notre contexte, sinon les observer, du moins les repérer ou les pressentir de
fagon plus ou moins prégnante. Une demande trés forte de notre présence peut, par exemple,
en €tre un indice ; « "J’ai besoin de vous", la détresse, affect au long cours, qui n’en finit pas
de sombrer, la détresse est le visage bléme de 1’amour de transfert » (André, 2004, p.131).

Les consultants vont généralement transférer sur le conseiller des figures, des affects,
des personnages issus de leur subjectivité. Si, dans le cadre de la cure, celle-ci va pouvoir
progresser par leur analyse, nous les utiliserons pour notre part, comme point d’appui, moteur
de notre travail sans avoir la nécessité de les élucider', a I’instar des processus transférentiels
sur I’enseignant qui vont éveiller le désir (ou non) d’apprendre chez les éleéves. Ces
manifestations d’un lien de transfert, le conseiller va les accueillir, les accepter et s’appuyer
sur elles (travailler avec le transfert, selon ce que nous avons vu de Revault d’Allonnes). En
effet, les conseillers sont, souligne Revuz (1994, p.31), « confrontés a des demandes de
reconnaissance, d’amour, de don d’image, d’identité » dans la dimension relationnelle des
entretiens.

Le parallele avec les professions médicales se révele trés éclairant, et nous pouvons,
sous certains aspects, nous inspirer du savoir-faire des professionnels qui réussissent a
développer une véritable relation soignante, celle qui «prend soin de 1’autre » dans ses
multiples dimensions, et notamment en s’appuyant sur la parole et son pouvoir d’établir et
d’enrichir une relation. C’est, selon Herfray, Freud qui aurait « retrouvé la valeur
thérapeutique du lien inter-humain, de ce lien qui, parallélement a /’administration des soins,
souligne I’importance qu’il y a a prendre soin d’autrui (non pas aide, guidance ou suggestion,
mais capacité de reconnaissance de I’altérité et respect de la différence) » (Herfray, 1993,
p.42, souligné par I’auteure).

La confiance que cultive le consultant envers son conseiller se présente comme 1’un

des supports du transfert’. Le conseiller cherchera généralement a la conserver et la

' La clinique est davantage une « science des effets » et s’intéressera d’abord a ceux-ci; «il est donc d’une
importance limitée de savoir les raisons de ses actes [ceux du client] » (Enriquez, 2000, p.298).

2 « Le consultant préte au conseiller un savoir quasi magique. Celui que I’on vient consulter est sensé savoir
mieux que le sujet qui il est, ce qu’il désire, de quoi il est capable. Cette attente ne s’adresse pas aux seuls
spécialistes de D’orientation. Elle structure la relation au thérapeute, comme elle marque, plus ou moins
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consolider, et son expertise (connaissance des emplois, du marché du travail, des formations,
des métiers, etc.) pourra 1’y aider, non pas pour prendre 1’ascendant sur son interlocuteur, mais
lui donner les clés de connaissance qui lui faciliteront la perception des champs du possible et
de I’impossible. Trop d’assurance, trop d’optimisme et des encouragements « positifs »
exagérés (par exemple : « vous y arriverez, j’en suis sir, je le sens ! ») tuera la confiance, car
les consultants percoivent I’emphase, tout aussi stirement que la pitié ou la condescendance.
Confiance du consultant et légitimité du conseiller étayent le lien transférentiel, mais
celui-ci ne se « maitrise » pas (comme le formule maladroitement Pautrat, 2004, p.162). Son
contenu revient principalement au consultant et restera toujours quasi inaccessible, et
d’ailleurs sans objet, pour nous qui I’utilisons, mais sans jamais en fournir une interprétation
qui n’a pas lieu d’intervenir. Peut-on alors systématiser le contenu du transfert en fonction du

cadre ? C’est ce que tente Santiago Delefosse (1998, pp.141-155).

Elle propose de considérer le transfert qui s’établit avec l'accompagnateur, le
compagnon (dans l'accompagnement en histoire de vie) davantage comme celui qui s’instaure
avec un frere, alors que la cure analytique ferait émerger dans le transfert la figure du pere.
Reprenant une controverse entre Freud et Ludwig Binswanger (1881-1966), elle montre les
positions inconciliables de la psychanalyse et de 1'analyse existentielle (qui emprunte a la
phénoménologie et a la méthode compréhensive). Celle-ci «se propose spécifiquement
d'analyser 1'étre-dans-le-monde des individus [et] consiste en une exploration
phénoménologique aussi compleéte que possible de l'univers d'expérience subjective du
patient, [notamment celle] de la temporalité, de la spatialité, [...] les relations avec les autres
hommes, ... » (ibid., p.147).

Ce mode d'analyse tiré¢ de la philosophie tendrait davantage vers une recherche de
spiritualit¢ et de communication qui s'appuie sur le sujet conscient (éventuellement
préconscient). « La recherche compréhensive de sens, la proximité entre thérapeute et patient,
le refus de savoir pour l'autre ne tardent pas a se heurter a la question de la responsabilité
consciente de ce que [le patient] fait de soi » (ibid., p.149). Ce qui lui permettrait, a travers la
confrontation a I'autre (« subjectivité profondément différente [mais] qui m’assure de mon
Etre a travers le sien » (ibid., p.152)) de produire du sens et une « syntheése unificatrice »
(ibid., p.149). « Ainsi, l'accompagnement entre sujets égaux, dans la fraternité, peut étre

compris comme un processus favorisant (réitérant) un moment de "personnalisation" [qui]

profondément, la relation a un formateur, a un supérieur hiérarchique, a un coiffeur, a un conjoint, etc. » (Revuz,
1991, p. 67).
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apparait comme produit de la rencontre, au moment opportun, d'une autre subjectivité [et]
sappuiec sur les effets de [l'identification au semblable» (ibid., p.153). Le
« compagnon/accompagnateur se voit "transférer" un certain savoir (celui du grand frere)
[mais il] "supporte" I'image du pere, celui qui est censé avoir su "faire avec" » (ibid.).

Contrairement au psychanalyste qui sera mis en position paternelle, « dans I'analyse
existentielle, [...] toute la démarche meéne du c6té du lien au semblable, du rapport fraternel »
(ibid., p.152). On fait appel a « I'adhésion supposée au méme Idéal, qui préserve pour le sujet
sa consistance d'Etre. Dans ce travail d'accompagnement que soutient le lien fraternel, le sujet
spécifie son Etre-dans-le-monde et acquiert de la consistance, celle-la méme issue de la
nomination par la mére du reflet dans le miroir. A travers les plaintes des consultants faisant
¢tat de leur "dispersion", de leur "incapacit¢ a trouver le sens", de leur sentiment
d"éclatement", etc., ils supposent que 1'ldéal de "trouver un sens a la vie" serait possible. Ils
supposent aussi que les autres, semblables, jouissent de ce secret et que 'accompagnateur en
est un des dépositaires parmi les fréres initiés » (ibid., p.154). Tout ce travail nécessite une
¢thique qui « consistera a garder au trait d'Idéal sa nature symbolique. Sans quoi l'instabilité
de la position fraternelle ouvrira sur des dérives manipulatrices » (ibid.) (gourou, maitre,
méme idéal (de sens) pour chacun). Si I'accompagnateur « adhére sans distance a I'ldéal d'un
Sens de la vie a trouver [... il] peut aisément dériver du c6té de sa propre volonté de
puissance » (ibid.).

La mise en garde devant les dangers de manipulation ici avancés nous parait tout a fait
juste et nécessaire, et nous aurons l’occasion d’y revenir. Les cadres de la situation
psychanalytique et du conseil sont trés différents : le conseiller se trouve installé face a son
interlocuteur ou a ses cotés, il interfere par ses avis dans la relation, il encourage, etc. Il se
pose d’emblée dans une position de compagnon, mais la généralisation parait ici perdre
I’essentiel (du moins dans notre activité par rapport a «I’histoire de vie » de Santiago
Delefosse). Il peut arriver, par exemple, que le conseiller doive se faire le représentant d’une
certaine réalité sociale qui vient barrer la réalisation de certains projets (formation souhaitée
inaccessible, prise de conscience d’une carence de compétences, etc.) et le consultant peut
alors le transformer en censeur sur lequel viendra se projeter une part de son agressivité'.

« Quel que soit le type de relation, indique Santiago Delefosse (en note, p.152), le transfert

' C’est ce qui est arrivé avec cette jeune Réunionnaise de 26 ans que son mari (qui travaillait) incitait, semble-t-il,
fortement a reprendre un emploi. Elle avait suivi, cinq ans auparavant, une formation en comptabilité en
Métropole, mais n’avait jamais exercé, et tenait fermement a postuler dans ce secteur. Aprés maintes réponses
négatives, elle finit par accepter de passer, dans mon organisme, un test en comptabilité qu’elle a, de surcroit,
préféré « faire a la maison ». Elle dut alors admettre qu’elle ne maitrisait plus rien du domaine, mais excluait
toute possibilité de formation. Elle ne poursuivit pas ultérieurement 1’accompagnement, me reprochant
probablement la perte de son illusion. (cf. Annexe 2, fiche 16).
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occupe toujours une place centrale. Mais, en dehors de la cure, ou celui-ci fait ’objet d’une
interprétation, son activité est généralement méconnue ».

Notre travail retrouve, dans certains cas (on en verra des exemples dans nos analyses),
des similitudes avec celui de Santiago Delefosse, notamment lorsqu’il « s'appuie sur les effets
de l'identification au semblable ». On utilise alors ceux-ci comme support, et c’est au
conseiller de rester vigilant pour éviter la mise en place d’une relation trop fusionnelle. La
teneur du transfert reste malgré tout, comme nous 1’avons souligné, du c6té du consultant, et
s’alimente donc a des sources tres diverses. C’est ce que Freud avait souligné (1911, p.87) :
«Il y a des transferts qui ne different en rien de leur modele quant a leur contenu, a
I’exception de la personne remplacée. Ce sont donc [...] de simples rééditions stéréotypées,
des réimpressions. D’autres transferts sont faits avec plus d’art, ils ont subi une atténuation de
leur contenu, une sublimation, comme je dis, et sont méme capables de devenir conscients en
s’étayant sur une particularité réelle, habilement utilisée, de la personne du médecin ou des
circonstances qui 1’entourent. Ce sont alors des éditions revues et corrigées, et non plus des
réimpressions ». On ne sait donc pas toujours quel trait sera favorisé et quelle figure sera

privilégiée (frére, pére, mere, enseignant, etc.).

Dans le processus analytique, en partic du moins, le silence du psychanalyste va
amener 1’analysant & combler le vide relationnel dans lequel il se trouve entrainé. « Dans la
séance de psychanalyse, 1’imaginaire prend toute la place, envahit la scéne parce que
justement il y a une sceéne vide, offerte par le cadre et la régle (abstention d’action,
d’interlocution, association libre ... » (Barus-Michel, 2003, p.88). L’analysant va ainsi
développer un ensemble de sentiments, d’affects a ’endroit de I’analyste (il est génial ou nul,
ou, je I’aime ou le hais, peut-&tre une identification trés forte a I’analyste, etc.) jusqu’au
moment ou il s’apercevra de ce vide et que tout ce qu’il y a projeté ne provenait que de sa
propre activité psychique'. Alors pourra commencer pour lui une analyse, qui restera toujours
partielle, de son transfert sur I’analyste, exploration soutenue, entre autre, par le repérage de la
place que prend son analyste dans ses réves.

Or, ce vide, nous ’utilisons également en partie, puisque, nous nous effagons pour que
I’autre puisse déployer sa parole. Le travail du conseiller se révele particulier, car il entreméle
conseil, proposition d’identification et effacement de lui-méme pour permettre a ’autre de

s’exprimer, s’exposer, s’extérioriser. « En situation sociale, [...] on ne peut se contenter

! Roudinesco nous fournit I’exemple d’un analyste en contrdle chez Lacan (malade en 1978), et qui ne parvenait
pas a suspendre le lien puissant établi avec lui : « Mais mon analyste me fit une interprétation qui m’aida : "Il y a
Lacan, dit-il, et le Lacan de votre transfert, ce n’est pas la méme chose." » (1993, p.513).
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d’interprétations psychanalytiques, il faut tenir en main les rénes d’un char a plusieurs
chevaux : l’inconscient, 1’imaginaire, le relationnel, 1’organisationnel, I’économique, le
politique, qui viennent se conjuguer 1a » (ibid.)'. La « performance » du conseiller ne se situe
pas obligatoirement dans ses compétences « techniques » a conseiller, mais dans sa capacité a
répondre a une demande qui s’élabore dans I’interaction, a prendre les différents visages, roles
issus de la demande et a les tenir convenablement (c’est-a-dire « techniquement» si
nécessaire).

Le transfert peut se poser, selon Herfray, sur un versant plutoét imaginaire (Lacan) ou
davantage symbolique. Dans le premier cas, I’ Autre représente un idéal. « Mais a cet idéal on
ne permet aucune faille. De ce fait la désidéalisation peut intervenir a tout moment » (1993,
p.108). Dans le transfert symbolique, c’est la parole de I’ Autre qui devient primordiale pour se
poser comme celui « qui a ouvert les arcanes du sens et permis 1’acces a de nouvelles voies.
Dans ce cas, se mettant lui-méme au travail, le sujet peut sortir de la dépendance, avancer vers
sa propre identité » (ibid.).

La dimension de la parole demeure donc centrale avec une attention spécifique aux
idéalisations qui peuvent s’¢laborer tant par rapport au conseiller qu’aux métiers trop
fortement valorisés. On retrouve la des aspects de I’intervention aupres des organisations au
cours desquelles le psychosociologue peut « devenir 1’objet d’un transfert positif massif. Il
devra alors se méfier d’une alliance positive trop forte [...], analyser son contre-transfert et
adopter une position plus sereine en acceptant de vivre les affects et les projections des
participants a son égard » (Enriquez, 1992, p.323). L’intervenant se laisse, dans une certaine
mesure, utiliser, il accepte d’étre le support des projections, non sans rester attentif a ses

propres réactions de contre-transfert.

3.5.3. Le contre-transfert.

Devereux (1967) a étendu le concept de contre-transfert au-dela du champ de la
psychanalyse duquel il est issu. Fethi Ben Slama (dans Revault d’Allonnes, 1989, pp.139-153)
rappelle qu’il a rédigé son ouvrage dans les années 1930, et qu’aujourd’hui la plupart de ses

idées apparaissent comme des €vidences.

" Ce que Revuz (1991, p.71) formule a sa maniére : « la relation d’orientation n’a de sens que si elle s’efforce de
"tenir les deux bouts de la chaine", de travailler en ce lieu ou logiques sociales et logiques individuelles se
percutent. Notons que 1’on se situe alors a la rencontre de plusieurs champs que les sciences humaines ont bien
du mal a penser dans leur articulation. C’est pourtant 1a que le conseiller est attendu, parce qu’une souffrance se
manifeste qui requiert une écoute spécifique, distincte aussi bien de celle du thérapeute que de celle du formateur
ou de I’expert ».
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Devereux avance que dans les sciences expérimentales dans lesquelles 1’observateur
est sensé étre neutre, ’action de celui-ci influence les réactions de 1’observé, et c’est ce
processus qu’il va qualifier de contre-transfert. Il s’appuie sur la physique quantique qui a
démontré avec Heisenberg 1’indéterminabilité¢ de certains phénomeénes intra-atomiques qui ne
peuvent étre mesurés sans étre modifiés. Devereux fait appel également a I’ethnologie, et si
une dimension éthique n’est pas absente de son projet, il « veut surtout montrer que quand il
s’agit "d’humains vivants", il n’y a pas de dehors absolu pour celui qui produit la science »
(Ben Slama, p.142).

Le contre-transfert serait un phénomene général du processus de connaissance que la
psychanalyse a mis en évidence au niveau du sujet. Reprenant Einstein qui définit deux
événements, I’un aupres de 1’observé, I’autre aupres de 1’observateur, Devereux rapproche ce
second événement du contre-transfert de 1’analyste. L’éclairage se trouve porté sur
I’observateur qui devient le centre et la source la plus importante de la production de
connaissance'. Le contre-transfert correspondrait alors au fait que tout étre humain a tendance
a reporter sur ce qu’il rencontre des traces de ce qu’il fut et de ce qu’il est.

On peut déceler 1a I'importance accordée par I’approche clinique aux références ou
présupposés théoriques du chercheur, d’autant qu’ils peuvent constituer une défense face a
une angoisse imperceptible. La notion de contre-transfert demeure centrale dans ces pratiques
dans lesquelles 1’aspect relationnel reste prépondérant.

Dans son article, Santiago Delefosse nous rappelle (1998, p.142) que Freud répond a
Binswanger « sur la nécessité de "controler" sa position vis-a-vis du patient. Dans tous les cas,
dira-t-il, ce qui doit étre évité c'est une spontanéité qui n'est que surgissement de l'inconscient
de l'analyste ». Dans notre pratique également, les réactions spontanées du conseiller
conservent en permanence le risque de se présenter davantage comme des interférences issues
de la subjectivité du professionnel, plutot qu’une réponse constructive dans la démarche du
consultant. On en verra quelques exemples dans nos analyses d’accompagnement. La se situe
I’une des ambiguités et des difficultés du métier : une certaine spontanéité est nécessaire pour
construire un lien, mais celle-ci doit, dans la mesure du possible, étre 1’objet d’une attention
réflexive de la part du professionnel.

C’est dans ce cadre que I’on reprend le terme proposé par Freud. Car tout comme pour

le concept de transfert, se référer au contre-transfert en dehors de la situation analytique n’est

! « La personnalité du savant intéresse la science en ce qu’elle explique la déformation du matériau imputable a
son manque, intrapsychiquement déterminé, d’objectivité. Elle constitue une source d’erreur systématique,
exactement au méme sens que les limitations et les défauts inhérents a I’appareil du physicien sont des sources
d’erreurs systématiques » (Devereux, 1967, p.76).
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pas, nous dit Isra€l (1976, p.150), rigoureusement exact : il « devrait n’€tre utilis€¢ que pour
désigner les effets du patient sur 1’analyste, effets qui influencent, a I’insu de celui-ci, son
¢coute et son interprétation. Il désigne ce que le psychanalyste doit analyser chez lui-méme
dans chaque nouvelle situation psychanalytique ».

Israél veut mettre en garde les analystes qui tendent a considérer que les réactions
qu’ils ressentent sont le fait de traits de personnalit¢ de l’analysant et que celui-ci les
provoque également dans son entourage. « Or, quitte a choquer de nombreux analystes, je
soutiendrai que le contre-transfert, phénomene inconscient, est peut-étre déclenché par telle ou
telle parole du patient, mais qu’il ne traduit pas un élément précis de la personnalité de ce
patient. » (ibid. p.151). Et Isra€l de poursuivre sa critique envers ces praticiens amenés
davantage a «sentir » D’analysant qu’a ’entendre, pratiques fondées sur «les fantasmes
d’empathie. [...] Cette Einfiihlung, cette prétendue aptitude a sentir ou ressentir « dans »
’autre, au lieu de I’autre', est un fantasme. On veut y voir habituellement la disponibilité et la
sollicitude pour I’autre. Mais ces manifestations d’oblativité si nécessaires a la solidarité¢ du
groupe cachent mal ce que cette pénétration dans 1’autre implique d’effraction ou de viol,
d’occupation au sens militaire » (ibid.).

Ces remarques, dont on peut trouver la citation un peu longue, valent, a notre sens,
pour le conseiller, et au-dela, pour tout travailleur social et méme pour toute relation. On peut
comprendre 1’autre sans avoir a se mettre a sa place” et a souffrir pour lui. La sollicitude peut
cacher un besoin narcissique d’assurance personnelle au détriment de I’autre : « ouf, je ne suis
pas comme lui, il est encore plus fou et malheureux que moi » (Declerck, 2001, p.297).

Israél en vient néanmoins a sensibiliser les professions médicales sur les moyens dont
elles usent dans leurs interactions avec leurs patients : « les outils utilisés par le médecin
peuvent plus aisément encore que les mots du psychanalyste devenir des armes » (op.cit.,
pp-151-152). Si les réactions des soignants découlent généralement d’une source inconsciente,
«le contre-transfert médical se traduit le plus souvent par des réactions de mauvaise humeur
ou de sympathie tout a fait conscientes » (ibid., p.152).

Cette remarque se révele pour nous tres éclairante ; nul conseiller ne peut se targuer de
travailler « sereinement » (pour reprendre le terme de Enriquez) avec toute personne ;
inversement, certains consultants peuvent ressentir un malaise dans 1’interaction avec tel ou
tel professionnel. Ces réactions de part et d’autre doivent alerter le conseiller qui pourra, dans

le cadre d’une collaboration en équipe, proposer a la personne qu’il recoit de rencontrer un

' Ces observations concernent ici la psychanalyse et ne peuvent constituer une critique de la méthode de Rogers
qui demanderait d’autres développements.
2 On attribue a Lacan la formule : « Si je me mets a la place de 1’autre ot donc se mettra-t-il, lui ? ».



collegue. Il devra, quoi qu’il en soit, toujours s’interroger soi-méme plutdt que de développer
une attitude vindicative (« La vengeance n’est pas consciente », dit encore Israél (p.153)). Si le
courant ne passe pas, des aménagements doivent pouvoir s’organiser.

La vigilance du conseiller doit lui permettre en premier lieu de ne pas se montrer
blessant vis-a-vis de 1’autre. Il vaut alors mieux tourner sa langue sept fois dans sa bouche, ou
se taire, plutot que de se laisser aller a sa spontanéité qui peut se révéler, par la suite (lorsque
’on veut bien s’interroger sur sa pratique), d une inspiration sadique’.

Le conseiller se méfiera également des risques d’une collusion trop forte, porte ouverte
a une identification fusionnelle qui peut instaurer une forme de dépendance relationnelle ; la
rupture du lien risquerait d’étre vécue de fagon dramatique par une personne fragile. Nul n’est
bien siir transparent a lui-méme, mais chacun est capable de porter un regard sur soi. Entre
Charybde et Scylla, le conseiller tient son cap dans une sérénité réflexive, et 1’autonomie, au
sens de Castoriadis, vient montrer 13 toute sa pertinence (un autre rapport aux institutions® et a
son inconscient).

L’attention portée aux manifestations de transfert ainsi qu’a son propre contre-transfert
se présente finalement comme un des aspects (indispensable) au travail de dégagement d’une
lucidité réflexive, chere a Castoriadis. Celle-ci peut aider le professionnel a ne pas trop
s’illusionner sur sa capacité de transformation des étres et des choses, sans pour autant
abdiquer devant les difficultés imprévisibles. Et dans ce cadre, la psychanalyse, insiste
Herfray (1993, p.225), « ne peut qu’étre subversive parce que commandant la lucidité. Mais
elle n’a nul pouvoir pour changer les étres, sauf a rappeler son éthique a ceux qui sont
menacés de perdition, confrontés a la tromperie et au désespoir. La théorie psychanalytique est
une théorie de la critique. Elle nous enjoint de ne pas fermer les yeux sur les maladies du lien
social et les effets des abus de pouvoir... Elle nous convie souvent a une position
impossible... ».

Et cette position est le lot du conseiller engagé et impliqué dans la relation comme

toutes les « professions d’aide » qui « sont, par définition, confrontées a de I’impossible, a la

! Une femme de 45 ans que j’ai accompagnée, résidant seule avec sa fille lycéenne, montrait a I’évidence, par ses
traits tirés, qu’elle vivait des difficultés « personnelles ». Elle n’a jamais abordé avec moi ce point dans le cadre
de ’accompagnement a la construction d’un projet professionnel ; je m’en suis toujours abstenu, pressentant une
fragilité qu’elle souhaitait laisser en-dehors de sa vie professionnelle. A I’AFPA, lors de I’entretien pour accéder
a une formation bureautique, le psychologue lui demanda, me rapporta-t-elle, si « elle prenait des médicaments ».
Elle fut extrémement choquée par cette intrusion, et le « psychologue » détruisit en une seconde le patient travail
entrepris pour qu’elle puisse se reconstruire et donner une image « normale » d’elle-méme (cf. Annexe 2, fiche
45).

2 Le terme peut étre pris ici au double sens d’ « institutions imaginaires », ce par quoi la société nous fagonne, les
« significations imaginaires » qu’elle véhicule et qui font de nous des individus (sociaux), mais également au sens
commun d’institutions humaines (les organismes, les établissements, etc.) dans lesquelles le clinicien se trouve
inséré et dont il devrait analyser la place effective qu’elles lui attribuent.
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suite interminable des souffrances en tout genre qui leur sont présentées » (Revuz, 1991,
p.72). La psychanalyse a toutefois mis en évidence d’autres notions susceptibles d’éclairer

I’activité pratico-poiétique du conseiller.

3.5.4. Actes manqués, lapsus, identifications.

Les notions de lapsus et d’actes manqués sont largement connues, et nous n’insisterons
pas outre mesure. Il nous semble plus pertinent de présenter un exemple extrémement
illustratif. Les lapsus au cours des entretiens sont fréquents, bien qu’ils n’apportent que
rarement un éclairage utile a I’activité de conseil. Il semble qu’il ne faille jamais se risquer a
une interprétation qui se montrerait périlleuse et inutile ; fréquemment, le consultant
découvrira par lui-méme de quoi il en retourne lorsque le moment lui viendra. La dextérité du
conseiller peut cependant I’amener a proposer certains éclaircissements. Le lapsus ou 1’acte
manqué demeurent toutefois une indication qui peut se montrer précieuse au conseiller pour
anticiper un revirement ou entrevoir ’ambiguité d’un choix d’orientation. Il est difficile de
généraliser, et c’est davantage I’expérience et la singularité des situations qui peuvent guider
la décision.

On trouvera dans nos analyses d’entretiens quelques illustrations de lapsus ; ’exemple
suivant parait particuliérement expressif (cf. Annexe 2, fiche 17). Cet homme de 38 ans a
beaucoup travaillé en industrie, essentiellement en tant que cariste durant ces dernieres
années. Amateur de nature (il effectue de grandes randonnées en montagne), il souhaite
travailler au grand air. Il s’informe sur la formation de guide de moyenne montagne qui
s’étend sur une durée de trois années, et ne peut donc constituer qu’un projet & moyen terme.
Nous découvrons qu’il pourrait intégrer une formation dans les espaces verts qui vient de
démarrer, et il se met immédiatement a la recherche d’un employeur susceptible de lui
proposer un contrat de qualification. Simultanément, nous répondons aux offres d’emploi
disponibles dans ce secteur. Il apparait, au cours de ces démarches, que le métier se révele tres
contraignant physiquement, et qu’il semble illusoire de s’y intégrer a quarante ans. C'est lors
de la rédaction d'une lettre de candidature qu'un lapsus lui échappera : la lettre que je
proposais se terminait par ces mots « ... et j'apprécie le travail en extérieur » ; il revint la
semaine suivante en m'annongant fierement qu'il avait trouvé une formule qui lui convenait
mieux : «... et j'apprécie les activités de plein air ». Je lui expliquai, un peu vexé, que les

connotations entrainées par les deux formulations étaient totalement différentes : la premiere



reléve du monde du travail, alors que la seconde appartient au monde des loisirs, et les
employeurs sont trés sensibles dans les courriers a ce type de sous-entendus. Ce n'est que plus
tard que je pus m'interpréter ce lapsus : a I'évidence, le travail de paysagiste relevait pour lui
de la sphere des loisirs, et c'est ce qu'il désirait nous dire a tous (a moi, a lui-méme, aux
employeurs). Il repris, dans I'urgence, une mission en intérim en tant que cariste, mais
repassa quelques mois plus tard pour me saluer et me remercier. L'une des offres pour laquelle
nous avions rédigé ensemble la lettre de candidature lui avait été favorable, et il commencerait
bientot dans l'entretien du réseau des eaux.

Mon propre mouvement d’humeur que j’ai relevé (« un peu vexé ») montre (outre
I’attention qu’il faut porter a son contre-transfert) ma déception aprés tant d’efforts et
d’investissement pour 1’aider a intégrer un métier en rapport avec ses golts pour la nature :
tout cela pour finalement s’entendre dire qu’il pergoit cette activité comme un passe-temps. Je
m’¢étais d’ailleurs particuliérement démené pour lui, me sentant proche de ses préoccupations
et découvrant des affinités communes. L’interprétation du lapsus me permit de prendre du
recul, sans attenter a cette relation identificatoire que j’entretenais, non sans plaisir', mais avec
prudence.

L’identification constitue, quant a elle, un processus fondamental dans la construction
du lien social : c’est par I’autre que 1’on devient homme. Freud avait souligné la place des
pulsions agressives dans la survenue des guerres, et les avait opposées a 1’Eros. « Tout ce qui
¢tablit des liens affectifs entre les hommes ne peut que s’opposer a la guerre. Ces liens
peuvent étre de deux genres. D’abord des relations comme celles qu’on a avec un objet
amoureux, méme dénuées de liens sexuels [...]. L’autre genre de lien affectif est celui qui
passe par I’identification. Tout ce qui établit entre les hommes des points significatifs fait
surgir de tels sentiments communautaires, de telles identifications. C’est sur eux que repose
pour une bonne part I’édifice de la société humaine » (dans « Pourquoi la guerre », cité par
Enriquez, Haroche, 2002, p.27). Le lien identificatoire entre conseiller et consultant peut
soutenir la démarche d’interrogation sur soi de ce dernier. L’identification ne verse pas
nécessairement dans la confusion ou les deux sujets fusionnent dans une identité imaginaire se
renvoyant I’'un a D'autre les reflets de ce qu’ils se donnent a étre dans une satisfaction
narcissique partagée.

Ce plaisir narcissique trouve, dans nos sociétés contemporaines, a s’exprimer et a

s’alimenter a travers I’achat et la possession de ces innombrables objets et services qui font la

! Pour Enriquez (2000, p.298, on y revient plus loin) « une relation de sympathie et de communication la plus
intense possible » est favorable a I’acheminement du sens.
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joie éphémere du citoyen en mal de reconnaissance. La majorité¢ des demandeurs d’emploi se
trouve, momentanément du moins, écartée de cette vie trépidante des actifs qui percoivent
trop rarement cette mise a 1’écart des chomeurs. Ceux-ci ont quitté le monde de la croyance en
I’entreprise pourvoyeuse de ses bienfaits, la course d’une compétition économique ou I’on
jouit de faire trébucher ses concurrents et souvent méme ses partenaires, en échange d’une
rétribution qui ne fait que renforcer une concurrence narcissique dans la consommation
effrénée en vue de briller plus siirement que son voisin. Ce qui débouche sur ce que
Roudinesco (2004, p.30) appelle « la culture narcissique qui caractérise les classes moyennes
des sociétés occidentales ».

La psychanalyse, « théorie de la critique », apporte bien des éclairages aux situations
personnelles, interpersonnelles et sociales. Elle a fait preuve, il est vrai, d’excés de z¢le
lorsqu’elle a occupé le devant de la scéne dans la vie intellectuelle. Située aujourd’hui a une
place moins en vue, elle peut s’exprimer peut-€tre plus sereinement, mais également avec
moins d’audience.

Si elle n’apporte pas d’outils (ce leitmotiv de la formation, mais dont nous avons vu,
avec Imbert, qu’on ne pouvait se passer), elle met en lumic¢re des aspects qui, sans elle,
demeureraient imperceptibles. Revuz nous en donne une autre illustration concernant le
transfert et cette croyance que le consultant peut projeter sur le conseiller sensé savoir pour
lui : «liée a la croyance infantile qu’on est transparent au regard de 1’adulte, [cette croyance]
est enracinée dans cette certitude primordiale que ces adultes qui nous ont mis au monde
voulaient — non sans violence, non sans énigme — quelque chose de nous, quelque chose pour
nous » (1991, pp.67-68).

Bien d’autres développements semblent encore possible dans le domaine de
’orientation, et la psychosociologie nous en a montré de multiples pistes. Il s’agit 1a d’un
travail a poursuivre (sans oublier, comme il a été dit, que la psychanalyse n’avait pas la
premicere place) et qui dépasse le cadre que nous nous sommes fixés ici qui veut insister sur la

multidimensionnalité du travail du conseiller.

Nous nous appuierons dans certaines de nos analyses des accompagnements sur les
concepts de la psychanalyse tels qu’ils viennent d’étre précisés. Nous pointerons également,
par moments, des expressions des consultants qui, prises au sens littéral, nous ameénent a nous
interroger sur le double sens qu’elles recelent, et qui apparaissent ainsi comme des indices
éclairant la question de 1’orientation a 1’insu du consultant. Si le conseiller n’a pas a proposer

d’interprétation au cours des rencontres, I’analyse aprés-coup des propos recueillis vient
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toutefois pointer ces expressions et leurs multiples significations, résultant des potentialités
mémes du langage sur lesquelles la psychanalyse a particuliérement insisté. Nous serons
amené en « Conclusion des analyses », aprés avoir rencontré¢ divers types de ces formes
d’expressions surchargées en sens, a reposer différemment la question de la multiplicité des
significations sans pouvoir y répondre, mais en tant que piste de recherches ultérieures.

Les places respectives des divers champs ont été ici clairement indiquées.
L’orientation comme pratique clinique se délimite bien dans le cadre d’une relation formative
qui cherche a aider le consultant dans I’acheminement du sens du travail pour lui. Elle peut
ainsi, par moments, se montrer proche de certaines pratiques mises en ceuvre en histoire de vie
(comme on le verra dans nos exemples). Elle est fondamentalement distincte de la thérapie
qui s’inscrit dans le cadre d’un contrat initial, ainsi que de la psychanalyse partant de
I’association libre. Toutes ces précisions nous ont permis d’indiquer dans quelle mesure
certains concepts mis en avant par la psychanalyse peuvent éclairer I’interaction du conseiller
avec le consultant. Nous reprenons dans la suite, sous forme de synthese, ’ensemble des
travaux que nous venons de parcourir pour indiquer comment ils peuvent venir inspirer la

pratique en orientation.

3.6. Contributions de la tradition clinique a ’orientation.

3.6.1. Rappel des traits généraux de la clinique.

La démarche clinique s’est déployée de fagon diversifiée dans de multiples domaines
des sciences humaines : en psychologie, en sociologie, en psychosociologie ainsi qu’en
histoire de vie comme pratique formative. Proposer une synthése de I’ensemble des idées
développées paraitrait artificiel. Il s’agit néanmoins de rappeler les €léments les plus saillants
qui ressortent de notre exploration.

La clinique apparait avant tout comme un champ ouvert, riche et peu structuré auquel

ont contribué de nombreux travaux et courants divers. La caractéristique commune a
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I’ensemble des démarches, et pourrait-on dire, le socle de la clinique, demeure le travail « sur
le terrain », ce qui entraine immédiatement la notion d implication et la prise en compte des
distorsions que celle-ci amene. Ce terrain peut étre de nature trés variée : ethnie €loignée,
région précise, zone urbaine, village, organisation, groupe, individu, secteur professionnel,
etc. La démarche de connaissance veut dans ce cas partir du singulier pour en tirer
éventuellement, mais non nécessairement, des inductions sur un plan plus général. Certains
apports demeurent plus descriptifs que d’autres.

La confrontation aux situations «réelles » a pu montrer rapidement les limites des
perspectives disciplinaires. Un autre trait remarquable et partagé se situe ainsi dans la volonté
de développer I’interdisciplinarité, la multiréférentialité, la complexité, le recours a plusieurs
lectures ou disciplines. La psychosociologie montre alors une tradition particuliérement riche
s’¢laborant a travers les échanges avec les disciplines voisines.

Le travail en situation chaque fois singuliére et en implication a entrainé également
une insistance particuliére sur la nécessité de procéder continuellement a une interrogation sur
les fondements et les présupposés du clinicien. La recherche devient de la sorte riche et
exigeante, et les éléments théoriques nécessitent un remaniement permanent avec ses
conséquences sur la méthodologie. La recherche peut prendre place, on 1’a vu avec Lévy, au
cceur méme du travail clinique.

Engagé sur le terrain social, le clinicien se trouve confronté, non a des objets, mais a
des sujets dans leurs dimensions multiples (agent, acteur, divisé, parlant, désirant, etc.). La
parole ou le dialogue prennent une place primordiale dans de nombreux travaux. La
formulation de Enriquez sonne, a ce propos, comme un rappel de cette diversit¢é dont on
risque aisément d’oublier 1’un des aspects : « sapiens, demens, ludens et viator »'.

Le travail sur le sens revient dans nombre de contributions pour devenir central, par
exemple chez Lévy, en tant que clinique du sens (qui advient dans 1’aprés-coup). Ce sens n’est
pas importé ou imposé de 1’extérieur, mais il s’agit du sens que le « client » donne lui-méme a
la situation, ou qu’il peut re-découvrir, ré-€laborer, sens qui ne ferme pas, mais au contraire
ouvre, et qui serait davantage une question qu’une réponse (quand cela est soutenable). On
retrouve 1’inspiration d’une sociologie compréhensive.

Presque toutes les contributions cliniques (mises a part celles qui se veulent plutot

descriptives) mettent en avant leur attachement a une dynamique de changement. 11 s’agit bien

! « Les sujets sont complexes, ambivalents, multidéterminés et de ce fait libres, mais aussi divisés en eux et entre
eux, leurs discours masquent leurs intentions, leurs actions contredisent leurs affirmations, ils se leurrent autant
qu’ils sont leurrés » (Barus-Michel, 1997, p.68).
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la de la tradition de [’intervention' qui a été portée par chaque discipline de fagon plus ou
moins particuliére. La dimension du changement provient généralement d’une demande émise
par un autre qui rencontre des difficultés. Dans ce moment de confusion, la formulation de la
demande ne peut étre considérée que comme provisoire, et nécessite une interrogation
continue.

Toutes les sciences cliniques ne s’inspirent pas de la psychanalyse, on peut néanmoins
constater qu’elle reste une référence majeure pour de nombreux auteurs (« matrice "formelle"
de toute science humaine clinique » selon Legrand). Cela donnera probablement lieu a
controverses au vu des différents courants qui composent aujourd’hui la psychanalyse
(question que souléve Enriquez, dans de Gaulejac, Roy, 1993, p.27). Comme I’indiquent
toutefois Revault d’Allonnes et Lévy, le clinicien ne peut ignorer les développements qu’elle a
proposé€s, ne serait-ce que pour s’en démarquer.

Les ¢léments que nous venons de reprendre semblent les plus essentiels dans ce qui
caractérise les sciences cliniques. Dans la perspective du conseil en orientation, il faut
rappeler cependant I’insistance de Revault d’Allonnes sur la démarche clinique et celle de

Lévy quant au positionnement. 1ls viennent enrichir 1’orientation éducative.

3.6.2. Eléments pour une posture clinique en orientation.

La notion de clinique s’étend, selon les auteurs, d’une définition minimale a une
¢laboration conceptuelle trés poussée (comme chez Enriquez et Lévy). Ainsi pourrait-on dire
que tout accompagnement individuel reléve de la clinique au sens le plus général de la prise
en compte de la singularité ou des situations «réelles ». Et comme 1’affirme Revuz, «en
maticre d’orientation, on ne traite que des "cas particuliers". C’est dire qu’un savoir universel
[...] ou statistique [...] sera peu opératoire pour traiter un cas concret » (1991, p.64, souligné
par I’auteure). L’activité de conseil est néanmoins plus riche et d’autres aspects doivent en
étre soulignés.

La clinique dans le champ de I’orientation pourrait s’appréhender dans un premier
temps par I’adoption d’un positionnement tel que Lévy le définit, ¢’est-a-dire « une démarche

de compréhension de ce qui fait la singularité radicale d’une situation, d’un probléme, ou d’un

! Dubost nous signale, outre son parcours de chercheur et I’histoire de son travail avec les habitants de Savines,
commune des Alpes évacuée pour cause de construction de barrage, qu’il avait, pour sa part, repris le terme dés
1946 du « milieu des experts en organisation du travail » (Dubost, 2000, p.127).
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malaise vécu dans un groupe ou par une personne déterminés ». Pour tenter de comprendre, le
conseiller dispose avant tout de son écoute. On peut avancer ici qu’une écoute clinique permet
de mieux comprendre 1’autre et sa situation. Mais qu’est-ce alors que cette écoute clinique ?

On y fait généralement référence en thérapie. On voudrait entendre ici 1’écoute plutot
comme respect de I’autonomie de 1’autre dans ce qu’il veut et ne veut pas dire, mais toujours
en tentant d’anticiper un peu pour accompagner (Enriquez). On ne recherche pas de sens
caché, on ne fournit pas d’interprétation, mais 1’écoute sert au conseiller a comprendre et au
consultant a s’exprimer.

Je propose trois exemples personnels simples d’(in)disponibilité de I’écoute ou j’ai été
moi-méme « consultant » aupres de trois médecins (trois femmes). La premiére me demanda
si elle me voyait pour la premicre fois, et comme j’acquiescais, elle s’empressa de compléter
le dossier médical informatisé (tic qui semble malheureusement se répandre) ; j’hésitai a
sortir, mais il fallait que je me soigne. La fois suivante, je testai un autre médecin ; la bible
¢tait disponible en salle d’attente au coté des revues habituelles. Elle me posa quelques
questions, puis se langa dans un propos moralisateur sur la consommation de cigarettes. En
période forte d’activité professionnelle, j’aurais souhaité m’exprimer un tant soit peu sur mon
¢tat de fatigue et les raisons de ma faiblesse physique ; I’envie m’en était passée. Le troisieme
exemple s’est déroulé a la médecine du travail ; nous discutions pendant qu’elle m’auscultait,
et a travers 1’'une ou 1’autre question (« Vous avez beaucoup de travail en ce moment ? », etc.),
elle réussit a me faire parler de mes préoccupations et d’engagements qui représentent une
importance a mes yeux. Ces exemples reléveront peut-&tre d’une banalité extréme pour les
cliniciens chevronnés, mais ils illustrent la disponibilité nécessaire au travail du conseiller.

Israél avait pourtant tenté¢ de sensibiliser les médecins a 1’écoute : « chaque demande
d’étre écouté doit étre recue par le médecin, mais sur le plan de la parole. Un médecin
incapable d’écouter ceux qui s’adressent a lui, incapable de leur permettre cette conquéte
d’eux-mémes par la parole, n’est pas un médecin complet. Ce qui est parfaitement son droit
... [mais] on ne soulignera jamais assez que la dimension du discours constitue la moitié de
son art » (Israél, 1976, p.159). Et lorsqu’un patient arrive avec un auto-diagnostic, comme par
exemple la dépression, « il ne s’agit pas d’en faire un malade, ni de le renvoyer. Mais de lui
faire découvrir qu’il a quelque chose a dire, qui vaut la peine d’étre écouté » (ibid., p.160).
Ces remarques valent a notre sens pour l’activité de conseil ; la disponibilité de 1’écoute
n’implique pas de faire de la clinique un leitmotiv, mais de souligner son importance pour

compléter une approche éducative.



L’écoute se trouve ainsi centrée sur la personne (Revault d’Allonnes), ce qui signifie
que le conseiller fait relativement silence de lui-méme et tente autant que possible de ne pas
appliquer sur I’autre un profil ou un stéréotype. Cet autre est un sujet, et en tant que tel, le
conseiller a I’obligation professionnelle de s’engager pour ce sujet, et non contre son avis.
Cela n’entraine pas qu’il doive répondre dans la seconde a la moindre demande. Mais comme
le disait Castoriadis, que nous avons déja cité, a propos de la cure analytique : : «il n'y a pas
de traitement [...] qui n'ait comme présupposé [...] la primauté absolu du point de vue du
patient sur sa propre vie ». Et ce n’est qu’a partir de ce point de vu que quelque chose pourra
se construire.

C’est ici que I’écoute clinique se différencie d’autres formes d’écoute comme, par
exemple, I'utilisent les commerciaux, les hommes politiques ou les partenaires sociaux
(concertation), etc. Ces formes de I’échange conservent toujours un aspect stratégique, un
objectif par rapport a ’autre. Dans la clinique on ne peut prendre en compte que les finalités
que la personne se donne et surtout qu’elle se découvrira éventuellement au cours de
I’accompagnement. Il s’agit d’une activité pratico-poiétique dans laquelle la traditionnelle
dissociation entre commande et demande demeure toujours pertinente et nécessaire. La
position de sous-traitant peut alors favoriser un démarquage par rapport a ’ANPE. C’est en
adoptant une position de clinicien que Dubost permettait aux habitants de Savines de
«verbaliser des choses qu’ils savaient déja, et de concevoir des projets » (Dubost, 2000,
p.121) ; il tachait de prendre en compte, suivant en cela I’expérience de Favret-Saada, les
concepts de ses interlocuteurs et de « donner la parole & ceux qui ne 1’avaient pas » (ibid.,
p.125).

L’écoute donc, mais une écoute multiréférencée, a plusieurs étages : situation et
environnement social, parcours professionnel, ruptures, histoire familiale, fratrie, crises,
lapsus, actes manqués, etc. Rien ne peut étre a priori considéré comme anodin ou sans
importance. Favoriser ’expression a de multiples incidences, mais la premiére des conditions
en est la présence d’une écoute attentive et disponible, qui ne vienne pas briser ce qui est la
pour se dire et qui n’a de chance d’y parvenir que dans le temps long d’une recherche et d’un
tatonnement. Cela ne signifie pas qu’il faille sombrer dans I’acharnement ou la tyrannie de
I’écoute, dans un «rogérisme laxiste » (Boursier), mais il faut pouvoir s’adapter a chaque
rencontre et intervenir davantage si cela est nécessaire, s’impliquer et accepter ce risque
(méme celui de se tromper) en recherchant la « bonne distance » (Revault d’Allonnes). Et

celle-ci n’est jamais ni définie, ni définitive, car « I’écoute clinique d’une personne, ce n’est



en aucun cas une technique qui s’acquiert une fois pour toute, mais une pratique qui engage la
personne du conseiller et exige de lui un travail permanent » (Revuz, 1991, p.71).

L’implication nécessite de tenir compte des influences que le conseiller exerce et des
conséquences qu’elles induisent chez I’autre : adhésion ou rejet, idéalisation, identification,
recherche d’un maitre, projections agressives, etc. La psychanalyse représente ici un recours
salutaire a la compréhension de certaines réactions ; et comprendre ne signifie ni interpréter ni
répondre, accepter ou amplifier tous les mouvements transférentiels, mais leur repérage
permet au conseiller de se dégager du role qu’on tente de lui faire jouer et de réagir dans une
certaine sé€rénité, en marquant 1’écart ou en provoquant la surprise et 1’interrogation (ce qui
n’implique pas qu’il faille mystifier ou ésotériser ses propos).

Une attitude compréhensive integre la question du sens. De quel sens peut-il s’agir en
orientation ? Tout d’abord du sens ou du non-sens que la personne apporte avec elle. Nous
avons vu que dans toutes les pratiques qui se veulent cliniques, le sens était avant tout
ouverture, découverte, émergence, «acheminement progressif» dans une interrogation
accompagnée. Le conseiller va aider a dégager du sens et celui-ci ne se trouve pas contenu
uniquement dans la vie professionnelle. Non seulement la vie ne se laisse pas enfermer dans
des catégories, des secteurs prédéfinis', mais I’imaginaire les déborde, les interroge et les
dépasse de toutes part. Et le sens a fondamentalement a voir avec I’imaginaire’. En orientation
cette question pourrait prendre la forme : quel sens a aujourd’hui le travail pour le consultant ?
Ou pour reprendre la formulation de Revuz : quel est « le rapport du consultant au travail » ?
(1991, p.72). Cette question se trouve toujours présente, au moins en filigrane, et lorsqu’elle
n’est pas traitée frontalement, c’est autour d’elle que des réponses se cherchent. Le conseiller
se présente comme un accompagnateur dans I’émergence d’un sens qu’il tente de laisser
ouvert en fonction de ce qui est soutenable pour le consultant, c’est-a-dire de ses défenses face
a I’envahissement d’une angoisse qui viendrait bloquer toute réflexion.

Les entretiens menés dans un lieu isol¢ et la confidentialité sont favorables a la mise
en place d’un lien privilégié. L’accueil, la considération, le temps consacré, les efforts fournis
marquent généralement le consultant dans sa quéte de reconnaissance (et font partie de la
clinique pour Revault d’Allonnes comme pour Lévy par exemple). Ce lien particulier dans un

cadre professionnel (et non entre amis, parents, conjoint, etc.) marque de lui-méme un écart

' « 11 est parfaitement illusoire de vouloir maintenir une barriére étanche entre vie professionnelle et vie privée.
Les deux, non seulement s’interpénétrent dans la réalité, mais puisent aux mémes sources pulsionnelles » (Revuz,
1991, p.70).

2 Cette affirmation est valable autant dans la conception lacanienne que dans celle de Castoriadis de I’imaginaire.

Nu



par rapport aux situations habituelles que connait le consultant'. Cet écart est clinique et
similaire a celui créé par les intervenants psychosociologiques dans les organisations ou a
celui qu'ouvre le psychologue par son attention a la demande (Revault d’Allonnes) ; il
instaure un décalage par rapport aux liens ordinairement noués, décalage dans un lieu et dans
le temps (par le rythme régulier des rencontres) avec un autre (sujet).

La relation peut aller jusqu’a la sympathie et favoriser I’expression de confidences qui
renforcent le lien. Cela ne perturbe en rien la qualité de la démarche d’orientation tant qu’il
n’y a pas une confusion des rdles : « Le sens ne peut s’acheminer que si [chercheur et client]
sont dans une relation de sympathie et de communication la plus intense possible et non dans
une relation de connivence ou d’instrumentalisation réciproque » (Enriquez, 2000, p.298). Si
le travail a effectivement la fonction psychologique (que 1’on abordera plus loin avec Clot)
d’extériorisation de soi’, elle se retrouve dans I’accompagnement qui vient instaurer une
rupture dans le déroulement quotidien et hebdomadaire d’une démarche souvent menée dans
la solitude.

Le lien ainsi construit ne se situe pas dans un confinement, mais en interaction avec le
monde. Comme en psychanalyse, le travail s’effectue en grande partie en dehors des séances’ ;
la médiation du conseiller sert essentiellement de pivot, de charniére entre le monde
professionnel et les aspirations du consultant. Les démarches de recherche d’informations (sur
les métiers, les formations, etc.), les rencontres de professionnels, les stages de découverte
alimentent la réflexion et font prendre la mesure d’une réalit¢ du travail et des métiers qui
sinon resterait quelques fois trop idéalisés. C’est I’ensemble de ces aspects qui peut permettre
une éventuelle progression dans la recherche.

D’autant qu’il n’est pas rare de voir I’ensemble des efforts fournis par les deux
protagonistes ruinés et éclairés par une ultime considération qui surgit lors du dernier
entretien. Le conseiller se doit donc de rester humble quant a sa croyance en ses capacités

d’action, il peut se trouver instrumentalisé a I’insu de 1’un et de ’autre®. Freud disait déja que

! Sauf peut-étre pour ceux qui font « carriére » dans les services d’aide sociale, au sens que donne Paugam a ce
terme qu’il reprend des études ethnométhodologiques, et que nous verrons plus loin, dans le cas de Rémi.

2 Clot montre que I’investissement de demandeurs d’emploi dans I’action collective au sein d’une association de
défense des chomeurs opére comme une « "dé-subjectivation" par 1’action [qui] est au principe d’une
réappropriation subjective [...et] inscrit les conflits du sujet dans un registre symbolique ». Cette
«"déprivatisation" du vécu du chomage parait bien étre I’'un des ressorts d’une réappropriation de soi » (Clot,
2001, pp.274-275). Voir aussi Clot, Pendari¢s, 1997.

3 « En analyse les moments d’analyse sont rares ... » (André, 2004, p.138)

* Revuz (1991) insiste pour sa part sur les contraintes socio-économiques sur lesquelles le conseiller ne dispose
d’aucun pouvoir et qui le laissent « confronté a son impuissance » (p.74). Elle insiste également sur les conflits
intrapsychiques « trop aigus » de certains consultants pour lesquels « 1a encore, le conseiller ne peut que prendre
acte de son impuissance a débloquer la situation » (ibid.). Il faut au conseiller rester lucide face aux multiples
difficultés, « afin d’aménager, en connaissance de cause, une intervention modeste mais pertinente » (ibid., p.70).
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certains patients préféraient guérir par amour plutét que par la cure. Il y a ainsi des
mouvements psychiques qui se font d’eux-mémes et dans lesquels le conseiller n’est qu’un
objet provisoirement utilisé pour voiler ce qui se prépare. Il peut alors au mieux tenter de
« comprendre comment chacun, en fonction de sa situation et de celle du consultant, meéne/est
men¢ dans la relation » (Revuz, 1991, p.62).

Les professionnels qui ceuvrent a la recherche d’une théorie siire qui vienne organiser
leur pratique devraient faire le deuil de leur désir de certitude. L’approche clinique réinterroge
en permanence les concepts a partir de I’inattendu qui peut surgir.

La théorie dans cette perspective peut rendre aveugle. Dubost, pour éviter cette
«violence de la théorie », a « généralisé¢ a I'intérieur de [sa] propre pratique le postulat de
méconnaissance : j’arrive, je ne sais rien. [...] Jessaie d’accepter de remettre en cause la
totalit¢ de ce que j’ai appris jusque-la a partir de chaque nouveau cas. C’est ce que j’ai
compris de 1’éthique psychanalytique » (Dubost, 2000, p.122). Il poursuit en se disant proche
de I’ethnologie et cite Favret-Saada : « Il faut accepter d’entendre I’inoui — c’est-a-dire ce
qu’on n’a jamais entendu jusque-la — en n’utilisant pas ses concepts personnels comme une
catégorie de pensée dans laquelle on va enfermer le discours de celui qui cause, mais en
essayant d’identifier le concept qu’il utilise pour catégoriser son propre discours, pour
fonctionner lui-méme mentalement » (ibid.).

Ces considérations en termes généraux ne se retrouvent pas nécessairement dans tous
les cas. La singularit¢ de chacun montrera comment différents aspects peuvent apparaitre.
L’analyse est a produire a chaque fois, et nous espérons que celles que nous proposerons
montreront suffisamment la pertinence de se référer a la démarche clinique dans I’activité de
conseil en orientation.

La situation d’entretien d’accompagnement est favorable au développement d’une
démarche clinique si la position du conseiller tient précisément d’une posture clinique. On
peut en effet considérer I’accompagnement de demandeurs d’emploi comme une intervention
dans le champ du travail social. L’objectif du conseiller n’est évidemment pas de soigner ou
guérir (bien que 1’on retrouve des traits communs avec les professionnels du soin qui tentent
d’instaurer une relation soignante), mais de cheminer un temps avec 1’autre.

La clinique en orientation se situe dans un carrefour des pratiques élaborées dans les
diverses disciplines. On verra dans nos exemples I’interférence du questionnement sur leur
histoire initié par certains consultants. Il est possible, dans d’autres cas, de souligner une
fonction plus psychosociologique du professionnel. Il peut arriver également qu’il doive étre

davantage psychologue (sans verser pour autant dans la thérapie). Chacun conviendra que
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’orientation s’inscrit par son existence méme dans une recherche de transformation du sujet
en demande. Or, nous avons vu que la clinique était riche d’une tradition d’intervention en
vue du changement. Les quelques éléments repris ici pour préciser la clinique en orientation
ne constituent qu’une esquisse vouée a étre alimentée dans des réflexions et des
développements complémentaires. La diversité que 1’on vient de parcourir montre la
dynamique actuelle de cette autre manicre de construire la science.

Nous avons largement insisté jusqu’ici sur les dimensions de 1’écoute et du
questionnement que le professionnel met en ceuvre. Ces deux thémes ont été abordés
différemment dans le cadre d’autres travaux qui peuvent venir éclairer les questions de
I’orientation. Le dialogue, présenté comme central dans 1’analyse de 1’activité telle que Clot la
développe, va nous permettre de resituer 1’expression du consultant dans le cadre des
interactions qui se construisent avec le conseiller. Le mode de questionnement que Vermersch
a ¢€laboré, ainsi que la théorisation originale qu’il en a proposée apportent également des
¢léments pour comprendre les situations d’entretien en orientation. Ces deux contributions
viennent compléter les divers champs parcourus jusque la et enrichissent ainsi le travail en

orientation de leurs propres apports.



4. Apports de ’entretien d’explicitation.

Vermersch a ¢élaboré une technique d’entretien particuliére en vue d’explorer avec
précision certains domaines de I’action. Il s’agit, dans sa perspective, de procéder a un retour
sur une action antérieurement effectuée dans 1’objectif de 1’analyser précisément en se la
remémorant en détails. La personne engagée dans cet effort est aidée par un interviewer qui va
la guider et la soutenir pour qu’elle puisse exprimer verbalement les enchainements des
différents actes constitutifs de 1’action passée. Cette explicitation vient modifier la perception
de l’action par la personne, qui impliquée dans ce travail, peut des lors s’apercevoir de
certaines ¢étapes dans son déroulement qui lui restaient imperceptibles. Cette technique a
trouvé des domaines d’application en analyse du travail, mais également en analyse des
pratiques professionnelles, et plus généralement en pédagogie en tant qu’aide a la mise en
¢vidence des démarches suivies au cours d’un apprentissage ou d’un exercice.

On proposera tout d’abord une présentation générale de cette technique d’entretien,
ainsi que les contextes dans lesquels il est possible de s’en inspirer. On s’attachera ensuite a
reprendre le cadre théorique élaboré par Vermersch, avant d’indiquer les différentes étapes
qu’il a définies dans la conduite de D’entretien. L’ensemble de cette exploration nous
permettra de souligner les points de convergence qui peuvent se présenter avec 1’entretien

d’orientation.

4.1. Présentation : verbaliser ’action.

La possibilité¢ de mettre a jour des informations trés détaillées sur des actions passées
est apparue a Vermersch «tellement fascinant » (Vermersch, 1994, p.89) qu’il s’est tout
d’abord centré sur «la précision de 1’élucidation » (ibid.). Il a par la suite perfectionné sa
technique en se formant a diverses pratiques psychothérapeutiques dans le cadre d’un
programme du CNRS. L’¢laboration théorique et la terminologie utilisée font ainsi appel a
plusieurs champs : la théorie de la prise de conscience de Piaget, la psychologie du travail

(analyse de la tache), les approches de la communication développées par I’école de Palo
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Alto, par la PNL (Programmation Neuro-Linguistique) et par Erickson, et, plus récemment, la
philosophie phénoménologique de Husserl (Vermersch, Maurel, dir., 1997, p.215).

C’est dans son ouvrage de 1994 que Vermersch expose les bases théoriques et les
outils techniques de I’entretien d’explicitation. L’ouvrage collectif de 1997 qui vient d’étre
cité¢ rassemble des contributions du GREX (Groupe de recherche sur I’explicitation) dans
lesquelles on découvre diverses applications, essentiellement en éducation et en formation,
mais aussi en analyse des pratiques et dans I’accompagnement en bilan de compétences ; y
sont présentés ¢galement un trés bref résumé de I’entretien d’explicitation et un glossaire qui

permet de se repérer dans le vocabulaire.

4.1.1. Des applications diversifiées et progressives.

L’entretien d’explicitation n’est pas défini comme un super-entretien qui viendrait se
substituer aux techniques déja mises en évidence par ailleurs. Il s’inspire de certaines d’entre
elles et les reprend dans sa visée propre qui est « la verbalisation de 1’action » (Vermersch,
1994, p.17). 1l n’est cependant pas toujours ais¢ de distinguer dans les applications pratiques
les «aspects qui sont communs a toutes les formations approfondies a une technique
d’entretien » (Vermersch, Maurel, dir., 1997, p.11) de ceux qui seraient spécifiques a
I’entretien d’explicitation. Celui-ci se présente donc comme complément a d’autres
méthodes ; les éléments théoriques et techniques proposés par Vermersch peuvent, dans cette
mesure, constituer des ressources fondamentales pour le conseiller en orientation. Si, par
exemple, I’entretien d’explicitation développe des repeéres pour « guider la description apres
coup du déroulement de sa propre action » (ibid., p.259), ces repéres se montrent susceptibles
de faciliter ’exploration du passé professionnel d’une personne en orientation ; le conseiller
peut, par ailleurs, faire appel ponctuellement a certaines techniques de questionnement
décrites par Vermersch.

Les outils qu’il propose soutiennent les enseignants et les formateurs dans leur mission
¢ducative, en les amenant notamment a interroger différemment 1’activité cognitive des
éleves : plutot que d’enseigner, d’instruire ou d’expliquer, ils en viendront a mettre a jour les
raisonnements utilisés, les chemins suivis par la pensée des apprenants pour laisser ceux-ci
s’apercevoir de leurs erreurs ou, a défaut, intervenir a partir de leur mode de raisonnement. Le
praticien pourra intégrer les outils de I’entretien d’explicitation progressivement : « dans un

premier temps, il est tout a fait possible de faire une utilisation partielle des différentes



techniques » (Vermersch, 1994, p.168). Pour se perfectionner, une pratique régulicre est
nécessaire, et le GREX propose des sessions de formation destinées a approfondir son
expérience. Tout un chacun peut ainsi progresser initialement a partir des conseils proposés
dans I’ouvrage, en conservant a I’esprit que I’essentiel est d’amener ['autre a une
connaissance de sa propre action exprimée avec ses mots a lui : « le plus important, peut-étre,
pour s’approprier cette technique est de donner du sens au but qui consiste a s’informer ou a
aider I’autre a s’informer de la dimension procédurale de 1’action vécue » (ibid., p.169). Si
I’on demeure attentif a cet objectif, il apparait plus ais¢ de développer au cours de I’entretien
(ou méme en groupe, dans une classe) une attitude plus adéquate en termes de questionnement
plutdt qu'une « démarche prescriptive ». Il faut pour cela disposer de temps avec ’autre,
s impliquer dans la relation, mais également s interroger sur soi pour « apprendre a se réguler
dans le cadre de la relation » (ibid., p.171).

Si Vermersch s’inspire de pratiques psychothérapeutiques, 1’entretien d’explicitation
n’est pas a vocation thérapeutique. Certaines démarches peuvent néanmoins étre transposées
dans une perspective plus pédagogique ; il s’agissait au départ « de trouver de nouveaux
moyens pour pouvoir prendre en compte dans 1’étude du fonctionnement intellectuel la
dimension non-consciente normale (par opposition a névrosée) » (ibid., p.26). Dans son
expérience de terrain (« analyse d’erreurs » en formation et «analyse de D’activité » en
psychologie du travail (ibid., p.19)), Vermersch constate qu’il est difficile pour les personnes
d’exprimer leurs facons de procéder : une part des procédures utilisées dans 1’activité demeure
inaccessible spontanément. C’est précisément cette partie non explicitée de 1’action qui peut
permettre de comprendre les erreurs, les échecs ou les réussites de 1’opération entreprise, et sa

verbalisation va pouvoir 1’éclairer.

4.1.2. Objectifs et contextes d’application.

Si P’action désigne dans cette perspective «la réalisation d’une tache, 1’entretien
d’explicitation vise la description du déroulement de cette action, telle qu’elle a été
effectivement mise en ceuvre dans une tache réelle » (ibid., p.18). Il arrive fréquemment que,
pour expliquer la procédure suivie, la personne fasse appel a ses connaissances apprises, alors
que sa pratique 1’a amenée a développer des « savoirs d’usage » (Malglaive) issus de 1’action
et peu formalisés (ibid., p.75). L’action procede pour une bonne partie de fagcon relativement

autonome et contient « une part cruciale de savoir-faire en acte, c’est-a-dire non-conscient »



(ibid., p.18). Pour la faire accéder progressivement a la conscience, il faudra la médiation d’un
interviewer s’appuyant sur une technique particuliére largement contre-intuitive que
Vermersch a progressivement affinée.

La verbalisation n’est pas I’'unique moyen d’accéder au déroulement de 1’action. Il est
possible de 1’observer, dans certains cas, directement ou d’en effectuer des enregistrements
qui vont permettre un travail d’analyse ultérieur. On peut s’appuyer aussi sur les traces qu’elle
a laissées, comme par exemple les brouillons dans le cas d’un exercice pédagogique.
Lorsqu’on ne dispose pas de tels éléments, la verbalisation reste quant a elle possible, et
I’utilisation d’une technique spécifique en accroit la précision.

Parmi les précurseurs dont il s’est inspiré, Vermersch cite C. Rogers, mais également
A. de la Garanderie qui, a travers sa notion de « dialogue pédagogique », a mis en avant « le
questionnement de I’éléve sur "comment il fait dans sa téte" » (ibid., p.25). L’approche non
directive a souligné, pour sa part, I’importance de la gestion des temps de silence qui doit de
préférence s’effectuer paisiblement au cours d’un entretien. Les reformulations en écho
utilisées par Rogers constituent une base pour relancer I’interlocuteur en évitant de
I’influencer dans le contenu de ses propos. Le concept « d’attitude d’écoute » (ibid., p.24) a
mis 1’accent sur nos attitudes spontanées qui nous ferment a I’écoute de ’autre en lui
répondant, par exemple, trop vite et avant qu’il ait pu exposer son probléme, ou bien en nous
identifiant a lui et en projetant nos propres solutions.

Vermersch définit trois grands objectifs généraux pour I’entretien d’explicitation :
permettre a I’interviewer de s’informer, aider 1’éléve a s’auto-informer, lui apprendre a s’auto-
informer. Dans le premier cas, il s’agit d’une recherche d’informations dans le but, par
exemple, pour un enseignant de comprendre la démarche d’un éléve et d’adapter son action
pédagogique, ou, dans une analyse de tache, de repérer une erreur. Le second objectif vise
«un retour réflexif » qui va permettre a 1’apprenant de prendre conscience, par la mise en
mots, de la démarche qu’il a suivie. Cette étape est particuliérement intéressante en formation
continue et en échange de pratiques professionnelles ou dans I’analyse d’une action suite a un
exercice sur simulateur. Cette approche parait également performante en remédiation
cognitive (comme les Ateliers de Raisonnement Logique) dans laquelle «il s’agit d’une
médiation pour aider le formé a faire I’expérience de sa propre pensée » (ibid., p.28). C’est, a
notre sens, dans ce cadre que le conseil en orientation peut tirer parti des suggestions de
Vermersch. Le troisiéme objectif qu’il propose se situe davantage au niveau métacognitif en

aidant la personne a comprendre comment elle apprend a apprendre; il 1utilise



essentiellement avec des professionnels qui doivent faire de nouveaux apprentissages en
permanence (comme les pianistes).

Ces objectifs peuvent étre mis en oeuvre dans trois types de contextes. Tout d’abord
de fagon tres ponctuelle, dans un échange spontané, lors, par exemple, d’un exercice résolu en
groupe ou dans une classe ; en quelques répliques, le raisonnement suivi par 1’éléve peut étre
éclairé ; si I’échange devait se prolonger, il faudrait le prévoir alors par ailleurs. Il est possible
aussi d’utiliser cette technique, mais de facon plus approfondie, dans des groupes dont 1’objet
est un retour d’expérience (suite a un stage, un exercice sur simulateur, pour une analyse des
pratiques professionnelles, etc.). Le troisieme domaine d’application concerne les entretiens
individuels, soit de recherche ou d’enquéte, ou encore « dans une perspective de bilan (bilan
de compétence, bilan d’orientation, bilan annuel d’activité professionnelle, etc.) » (ibid.,
p.123). S’intégre ici notre propre pratique d’entretien pour laquelle, comme pour
I’explicitation, la dimension relationnelle est primordiale ; 1’expérience de Vermersch peut

nous éclairer sur cette interaction.

4.1.3.La communication dans la relation.

Prenant acte des conditions implicites nécessaires a la mise en place d’un dialogue
(valeurs partagées, place de chaque interlocuteur, etc.), Vermersch insiste particuliérement sur
la nécessité de formuler clairement le contrat de communication. Cela n’implique pas qu’il
doive étre mis par écrit, mais on stipulera expressément a la personne qu’elle peut suspendre
la démarche a tout moment. Comme on le verra, I’interviewer s’implique beaucoup et pose
toutes les questions qui peuvent aider 1’autre dans la remémoration. Pénétrer de la sorte dans
son intimit¢é nécessite de prendre certaines précautions éthiques. On lui demandera
fréquemment son accord pour poursuivre et renouveler ainsi le contrat de communication
autant que cela sera nécessaire, principalement lorsque 1’on en vient a préciser et approfondir
le questionnement.

La réponse verbale qu’il fournit n’est pas la seule a prendre en compte. Vus les statuts
divergents de chacun, la personne peut ne pas oser refuser. Il faut alors se montrer attentif aux
réactions gestuelles (fuite du regard, position de recul, etc.). La réitération de la demande
d’accord doit permettre a I’entretien de se dérouler dans la confiance. Si celle-ci s’estompe, il
vaut mieux le suspendre ; comme dans toute relation, « aucun procédé mécaniste, reproduit

sans adaptation ni personnalisation, n’est viable ; aucune technique n’est efficace employée



seule » (ibid., p.110). Dans cette attention portée aux gestes, la PNL a mis en évidence de
nombreux indicateurs.

Lorsque le ton et le rythme des voix des deux interlocuteurs sont trop disparates, la
communication s’en trouve perturbée. L’interviewer peut donc tenter de se rapprocher de la
forme d’expression de I’autre, sans pour autant le « singer » (ibid., p.112). La PNL a montré
I’importance de la synchronisation posturale dans les échanges spontanés : deux personnes
assises, souvent s’avancent ou se reculent presque simultanément. Il nous faut donc rester
attentif notamment lorsqu’un consultant prend une position de recul, assis en retrait sur sa
chaise.

Vermersch va plus loin, proposant « la reprise gestuelle » (ibid., p.113) : on reprend les
gestes de I’interlocuteur, de fagon discrete, lorsque 1’on s’exprime ; ils viennent ainsi ponctuer
une relance ou une question et maintenir le rythme de D’autre dont I’attention peut étre
absorbée dans sa réflexion que 1’on ne souhaite pas perturber. Généralement, lorsque nous
évoquons une scene passée, chacun d’entre nous fait appel préférentiellement a I’un ou 1’autre
des cing sens : certains diront davantage : « j’entends », et d’autres : «je vois » ou «c’est
clair », etc. Le repérage du canal sensoriel favorisé par I’interviewé permet au conseiller de le
reprendre et de s’exprimer dans le méme registre.

La synchronisation des gestes, des postures et des canaux sensoriels vise a faciliter la
communication entre les deux personnes, préalable a toute forme d’entretien qui repose sur la
confiance. La demande fréquente d’accord pour poursuivre dans la démarche de
questionnement vient interroger cette confiance et se pose comme une exigence ¢éthique de la
part du conseiller.

Vermersch a développé et enrichi au fil de sa pratique son élaboration théorique'. Ce
sont ces concepts qu’il a affinés ou repris que nous allons parcourir avant de revenir aux

diverses étapes de I’entretien lui-méme.

! Conformément, pourrait-on dire, aux exigences de la démarche clinique que nous venons d’explorer en détails,
alors qu’elle ne constitue pas une référence majeure chez Vermersch.
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4.2. Positionnement théorique.

4.2.1. Les domaines de verbalisation.

L’entretien d’explicitation revient sur une action passée que 1’éléve va chercher a
décrire de la fagon la plus précise possible. Le vécu est cependant multiforme et se trouve
spontanément abordé de nombreuses fagons, centré par exemple sur les émotions ressenties,
ou a travers un discours plus conceptuel sur le passé¢. Vermersch propose de distinguer trois
modalités dans les diverses possibilités d’expression : 1’une plus descriptive, ’autre plus
conceptuelle, et une troisiéme davantage imaginaire. L’interviewer, par ses interventions, va
orienter 1’exploration.

Dans la verbalisation de [/’imaginaire, il peut laisser 1’autre associer ses idées
librement et aborder tous les liens plus ou moins imaginaires par rapport au théme initial. La
verbalisation conceptuelle définit une approche a partir des savoirs formalisés ; on y rencontre
donc des ¢€laborations plus construites qui suivent une logique de connaissance.

L’entretien d’explicitation se situe, lui, dans une approche plus descriptive. 1l se
dissocie de D’entretien non directif de Rogers qui va relancer davantage vers le vécu
émotionnel. Vermersch illustre cette nuance (ibid., p.36) a partir d’une réflexion d’un éleve :
«j’al appliqué cette régle, comme ¢a je ne risquais pas grand chose ». La non directivité
proposerait de reprendre en écho «tu ne risquais pas grand chose ?... », ou bien: «si je
comprends bien, tu ne voulais pas prendre de risque ? ». Dans son objectif, Vermersch
chercherait davantage a lui faire détailler son action : «et quand tu appliques cette regle,
qu’est-ce que tu fais ? ».

La distinction de ces trois domaines de verbalisation fournit des repéres a 1’interviewer
pour qu’il puisse se situer dans ce qu’il induit : I’exploration de I’imaginaire ou un travail sur
I’émotion ressentie nous €loigne de la finalité¢ de 1’entretien d’explicitation centré sur le vécu
de I’action qui « concerne la succession des actions ¢lémentaires que le sujet met en ceuvre
pour atteindre un but » (ibid., p. 41). Fondamentalement descriptif, ce dialogue permet au
sujet d’accéder a des informations sur sa fagon de fonctionner, sa fagon de penser et d’agir qui
lui est partiellement imperceptible et que Vermersch propose d’appeler sa « pensée privée ».
Celle-ci est privée « au sens ou seul le sujet peut y avoir acces, donc au sens de non public

[mais aussi] au sens d’intime, de personnel » (Vermersch, Maurel, 1997, p.243). L’entretien



d’explicitation opere a partir de la pensée privée pour I’éclairer dans un mouvement réflexif a

travers une approche descriptive.

4.2.2. Les informations satellites de 1’action.

Amener quelqu’un a décrire avec précision une action qu’il a effectuée rencontre des
difficultés inattendues de par le caractére inhabituel de 1’exercice. L’interviewé va avoir
tendance a polluer sa description par des informations qui ne sont pas descriptives : il va par
exemple formuler ses buts ou ses intentions, ou bien émettre des jugements ou des opinions,
ou encore exposer ses savoirs théoriques. C’est ce que Vermersch appelle les informations
satellites de 1’action. On les représente ici en reprenant partiellement son schéma de

présentation (Vermersch, 1994, p.45).

CONTEXTES
Circonstances
’ Environnement
DECLARATIF PROCEDURAL INTENTIONNEL
Savoirs théoriques Savoirs pratiques Buts et sous-buts
Savoirs procéduraux Déroulement des actions Finalités
formalisés ¢lémentaires Intentions
JUGEMENTS

Evaluations subjectives
Opinions et commentaires

Croyances

Les deux axes du tableau symbolisent deux logiques complémentaires : en vertical,
celle du sujet (externe, identité, métaposition) ; en horizontal, le savoir, le faire et le but. Le
procédural, au centre, est I’objet de I’entretien d’explicitation.

Les informations sur le contexte ou les circonstances de ’action peuvent avoir leur
importance, mais s’y référer évite simultanément de parler de 1’action elle-méme. Par
exemple, nous dit Vermersch, en formation d’enseignants, il est fréquent que ceux-ci
s’expriment sur ce que font les éléves, occultant par 1a leur agir propre et omettant ainsi de
parler d’eux-mémes. L’expression de jugements ou d’opinions interféere de maniere
identique ; ils peuvent apporter une information intéressante sur la position subjective du sujet

ou se présenter comme un moment nécessaire pour progresser. Néanmoins, ces formes de
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verbalisation représentent des détours pour de ne pas s’impliquer. En effet, « décrire ce que
I’on a effectivement fait est trés impliquant dans la mesure ou 1’on dévoile a soi-méme et que
I’on offre aux autres la possibilité de nous juger, en particulier nos actes nous dévoilent plus
sirement et plus complétement que tous commentaires » (ibid., p.49). Si ces trois types
d’informations sont complémentaires, le procédural reste central pour revenir sur ce que 1’on a
fait soi-méme.

Sur I’axe horizontal, I’expérience montre que le déclaratif et 1’intentionnel jouent
souvent un role différent de celui qu’on leur confére en principe. On affirme généralement que
les savoirs théoriques fondent les pratiques ; mais lorsque I’on interroge ces derniéres, on
s’apercoit que, dans la plupart des cas, les connaissances théoriques mobilisées sont celles qui
permettent la réussite pratique. Quant a I’intention, on la congoit fréquemment a la source de
I’action, alors qu’il peut exister un décalage entre le but poursuivi par la personne et sa mise
en ceuvre dans les faits qui révele, elle, un objectif différent et non-pergu.

Le procédural reste primordial pour découvrir ce qui a été effectué, et le repérage des
informations satellites permet d’étre alerté lorsque I’on s’éloigne de la finalité de
I’explicitation et ainsi de guider 1’¢léve pour tenter d’y revenir. L’interviewer se méfiera
¢galement des discours trop généraux sur I’action elle-méme. Le guidage s’effectuera vers une
action singuliére décrite a partir d’une tdche réelle (qui a été réalisée) et spécifique (un jour
particulier). L’exemple proposé par Vermersch (ibid., p.53) illustre tout a fait la précision
requise dans cette exigence.

Le guide propose au sujet d’évoquer un moment d’apprentissage qui 1’a marqué.

«Sujet : Oui, je pense au virage en ski, c’était extraordinaire quand j’ai commencé a le
maitriser ...

Guide : Est-ce que tu peux choisir un moment particulier de cet apprentissage du virage ...

S. : Oh, il y a plein d’occasions ...

G. : O.K. choisis-en une en particulier ...

S.: C’est-a-dire qu’il y a plein de moments, c’est difficile, ah oui, chaque fois que je passais
sur une partie de la piste ...

G. : Et dans ces différentes fois, laisse-en revenir une en particulier

etc. »

On comprend dans ce passage en quoi la visée de Vermersch est innovante : il va
guider I’interviewé vers I’évocation d’une situation vécue précise, en lui donnant le temps de
la laisser émerger progressivement et de s’y resituer, pour pouvoir la décrire en détails ; le

sujet se trouve ainsi en évocation, son attention absorbée par la scéne passée, I’enchainement
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des opérations est remémoré et exprimé au fil de I’entretien. L’interviewer se montre alors
préférentiellement non-directif pour ne pas perturber le sujet centré sur son effort de rappel de

ces événements.

4.2.3. La position de parole.

Dans la technique utilisée, I’interview¢, pour retrouver le fil de I’action telle qu’elle
s’est déroulée, doit se la représenter et ’exécuter en pensée, se resituer dans ce moment tout
en I’exprimant verbalement. Les cinq sens peuvent €tre mis a contribution, le souvenir
ravivant les sensations ressenties alors. Cet instant ou le sujet se trouve plongé dans son passé,
ou il le revit tout en I’explicitant, Vermersch le qualifie de « position de parole incarnée »
(ibid., p.57) par opposition a une position de parole « formelle ». Dans cette derniere, le sujet
n’est pas réellement présent a son action passée, la relation a celle-ci demeure relativement
superficielle, il fait « du bruit avec sa bouche » (ibid., p.58) et ne communique pas vraiment a
partir de son expérience. Dans I’objectif de I’entretien d’explicitation qui vise a apprendre de
soi' a partir d’une action effectuée, la position de parole incarnée se pose comme une
condition essentielle pour accéder aux informations du vécu.

L’interviewer cherchera donc a guider son interlocuteur vers cette position qu’il pourra
repérer en s’appuyant sur certains criteres.

Le premier d’entre eux est le décrochage du regard. C’est, selon Vermersch (ibid.,
p.60), le psychiatre américain M.E.Day qui en 1967 avait souligné qu’au moment d’une
¢laboration cognitive le sujet orientait son regard dans le vide. S’il dispose d’une réponse
toute préte, il ne décroche pas son regard ; a I'inverse, en cas d’anxiété, généralement le
regard demeure soit fixe dans une direction unique soit constamment agité. Le décrochage du
regard dans le vide sera donc un indicateur précieux pour observer que le sujet se tourne vers
son expérience intérieure.

Le ralentissement du rythme de parole constitue un autre indice. Un discours bien
maitrisé, maintes fois répété s’énonce avec aisance. Par contre, 1’exploration de I’expérience
interne laisse émerger progressivement a la conscience divers événements qui ne sont pas

prémédités et « des lors la parole va ralentir simplement parce que ce qui est nommé est

' On se souvient que Lainé a distingué les formations qui visent & transmettre un savoir des psychothérapies,
situant dans un entre deux les pratiques formatives dans lesquelles « ce qui s’apprend la c’est un peu de soi-
méme » (1998, p.134).
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découvert au fur et a mesure » (ibid., p.61). Des moments de pause durant lesquels le sujet
cherche ses mots sont alors observables.

La PNL a insisté sur le non verbal ; le guide restera donc attentif aux contradictions
qu’il pourrait repérer entre les affirmations orales et celles exprimées par les attitudes ou les
gestes (dire oui en reculant, par exemple). Dans le contenu formulé, les mots utilisés eux-
mémes sont des indicateurs de la position de parole. Des termes généraux ou abstraits signent
une faible implication ; inversement, un vocabulaire spécifique, concret, relié aux perceptions
sensorielles laisse penser que le sujet est en évocation. On observe dans ce cas la présence du

«je » et I'utilisation des verbes au présent.

4.2.4. Guidage vers la position de parole incarnée.

Pour amener 1’autre vers la position recherchée, on peut tenter de le ralentir dans son
expression, lui suggérer de prendre son temps et I’inviter a revenir a ’objet de ’entretien :
I’exploration de D’action. Il risquerait, sur sa lancée, de se perdre dans les informations
satellites. Il peut étre favorable de les évoquer pour rappeler par exemple des éléments du
contexte a partir desquels on essaiera de ramener peu a peu le sujet vers I’évocation de
I’action. II est possible également de demander comment la personne pergoit aujourd’hui la
scéne passée : est-ce qu’elle la revoit, ou y relie-t-elle une sensation particuliere ? Cela
I’incitera a se représenter I’action en recherchant la réponse.

Le langage ericksonien constitue un recours précieux pour relancer un interlocuteur
sur lequel on posséde peu d’informations et que 1’on ne souhaite pas influencer dans le
contenu de ses propos. En utilisant une formulation et des termes suffisamment flous, la
question va permettre a I’autre d’introduire dans la réponse ses propres contenus. Ces relances
s’effectuent en trois étapes : une reformulation en écho, une partie intermédiaire que I’autre va
remplir avec son sens a lui, tiré de son expérience, et une question. Les trois moments
reprennent le vocabulaire du sujet. Vermersch (ibid., p.67) nous propose I’exemple suivant a
partir de I’affirmation : « Oui, je revois I’endroit ou j’étais ... ». On pourrait procéder ainsi :

1. - Etquand tu revois cet endroit,
2. -comme tu es en train de le revoir en ce moment,

3. -qu’est-ce que tu revois ?



La seconde partie donne du temps a I’interlocuteur pour se situer dans 1’action telle qu’elle
s’est déroulée. Ces formulations paraissent surprenantes, mais elles s’insérent aisément dans
le langage oral et guident I’autre vers la situation d’évocation.

Les reformulations ericksoniennes, trés élaborées comme on vient de le voir, ne sont
pas les seules a inciter I’interlocuteur a s’emparer des mots pour y projeter son propre sens. Il
se pourrait qu’il s’agisse davantage d’une tendance spontanée dans le dialogue, comme
peuvent le laisser supposer les nombreux quiproquos qui y surgissent. Une parcimonie du
conseiller dans ses interventions se montre déja favorable a cette expression. On en
rencontrera de multiples exemples dans nos entretiens, comme dans ce début de la 6°
rencontre avec Jeanne :

- Vous pouvez fermer la porte si vous voulez. [je pense a cause du bruit dans le couloir]

- Oui, je ferme la porte, il fait froid. Ben, moi, ¢a ne va pas ; je suis dans le creux de la
vague ...

« Fermer la porte » est repris par Jeanne dans le flot de ses préoccupations, et non dans les

miennes par rapport au bruit. Nous y reviendrons dans nos analyses a diverses reprises, mais

nous poursuivons pour ’instant notre exploration de I’entretien d’explicitation.

En vue de favoriser la remémoration, Vermersch s’appuie également sur une autre
technique d’Erickson qui consiste a formuler des suggestions qui ouvrent sur toutes les
possibilités pendant que la personne rejoint son expérience interne. Par exemple, « peut-étre
que vous revoyez des images, ou peut-étre des sons, ou autre chose que vous revivez
actuellement ... ».

Toutes ces astuces peuvent étre utilisées ponctuellement dans les entretiens en vue de
favoriser la position de parole incarnée nécessaire a I’évocation que 1’on peut relier a une prise

de conscience, comme on va le voir.

4.2.5. La dimension préréfléchie de 1’action.

L’action, comme nous 1’avons déja évoqué, posseéde une existence relativement
autonome des connaissances formalisées. Elle parvient a étre efficace et a atteindre ses buts
sans pour autant se trouver conceptualisée. Vermersch se réfere a Piaget qui avait pointé cette
disjonction entre réussir et comprendre. L’action est avant tout une connaissance en acte et ne

peut de ce fait se transmettre uniquement par 1’apprentissage de connaissances. C’est par la



pratique qu’elle se développe pour €laborer ce que Malglaive nomme les savoirs d’usage, peu
ou pas formalisés.

L’action est un des aspects du vécu, et « il serait plus juste de dire que le vécu est une
connaissance autonome » (ibid., p.72). Nous ne sommes pas conscients de tout ce qui fait
notre vécu, et nombre de nos actions quotidiennes sont adaptées sans pour autant étre
formalisées. Elles sont, affirme Vermersch en reprenant Husserl et Sartre, de I’ordre d’une
conscience préréfléchie opposée a une conscience réfléchie dans laquelle Je est présent en tant
que conscience au monde.

L’autonomie relative de I’action suppose qu’elle s’étaye sur des reperes en-dega de la
conscience. Ces repéres peuvent étre conscientisés par le sujet dans son interaction avec le
monde. Pour Piaget, la réussite pratique d’une action précéde génétiquement la
compréhension de cette réussite’. Ce décalage persiste, selon Vermersch, tout au long de la
vie. On peut donc, en s’aidant de certaines techniques (notamment 1’entretien d’explicitation),
amener ces repéres a la conscience. C’est le modéle de la prise de conscience® élaboré par
Piaget qui servira ici de référence.

De sa théorie opératoire de I’intelligence qui définit I’équilibration cognitive a partir
de I’assimilation suivie de I’accommodation, Vermersch va retenir particulie¢rement la nuance
entre I’opération de réfléchissement et celle de réflexion. « Réfléchir le vécu est a distinguer
fondamentalement de la conduite qui consiste a réfléchir sur le vécu » (ibid., p.79).

Dans le premier cas, le réfléchissement ou abstraction réfléchissante, il y a
construction nouvelle d’une représentation a partir de 1’agir qui demeurait pour I’instant
préréfléchi ; ce mouvement donne lieu a des productions plus ou moins conceptualisées et
thématisées dans un discours.

Dans le second cas, la réflexion ou abstraction réfléchie, ce sont les résultats du
premier processus qui font I’objet de 1’activité de pensée ; il s’agit d’une pensée plus formelle
et théorique sur les savoirs. Nous connaissons tous la puissance de cette possibilité de
théorisation qui produit des démonstrations a la fois élégantes et économes ; nous en
connaissons ¢galement les dangers, soulignés par les approches cliniques que nous avons
abordées précédemment, et Vermersch rappelle lui aussi qu’il est important de « continuer a

abstraire a partir du vécu, a partir du concret » (ibid., p.81).

! Pour Castoriadis, cité plus haut, I’activité précéde, dans la praxis, 1’élucidation : « Eludidation et transformation
du réel progressent, dans la praxis, dans un conditionnement réciproque. [...] Mais dans la structure logique de
I’ensemble qu’elles forment, I’activité précéde 1’élucidation » (1975, p. 105).

% Le non-conscient se situe sur le plan cognitif et ne renvoie pas a I’inconscient de la psychanalyse dont certains
¢éléments peuvent parvenir a la conscience par la levée du refoulement dans I’association libre.
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L’entretien d’explicitation ne vise pas cette abstraction réfléchie. Il opere par contre a
partir du réfléechissement d’une réalité passée. Ce processus peut se déclencher spontanément
ou sous l’impulsion de circonstances extérieures; il peut bénéficier également d’un
accompagnement qui favorise sa mise en ceuvre. Le réfléchissement est un passage du vécu de
I’action a sa représentation qui s’appuie sur la fonction symbolique de la thématisation, la
mise en mots a partir de signifiants propres ; « il est une création d’une nouvelle réalité
(réalité psychique représentée) » (ibid.). L’expérience en soi ne suffit pas a développer sa
conceptualisation ; celle-ci passe nécessairement par une verbalisation que Vermersch va
qualifier de «savoir expérientiel » (ibid., p.83), plus conscient que les connaissances
préréfléchies tirées de I’expérience.

La position de parole incarnée devient, remise dans cette perspective, la premicre étape
du processus de prise de conscience amenant a la conceptualisation. Piaget avait insisté sur
I’interaction avec I’environnement dans lequel des obstacles vont stimuler I’activité cognitive
du sujet ; I’explicitation retrouve ce schéma, car I’incitation a verbaliser est bien soutenue par
le questionnement de I’interviewer, faisant de cette dynamique «une prise de conscience
provoquée » (ibid., p.84).

On pourrait alors redéfinir, en empruntant la terminologie piagétienne, I’entretien
d’explicitation comme « aide a la prise de conscience pour permettre le réfléchissement de ce
qui a été vécu et qui est encore préréfléchi et ne peut donc pas €tre mis en mots directement »
(Vermersch, Maurel, 1997, p.247). Les conséquences sur le guidage durant le dialogue se
déduisent aisément de cette position: ne pas orienter I'interviewé vers ce qu’il a déja
conscientisé (connaissances ou savoirs expérientiels), s’enquérir davantage du « comment » il

procede que du « pourquoi » il proceéde ainsi.

4.2.6. Mémoire concrete et questionnement sensoriel.

La description d’une action passée pose la question du statut de la mémoire.
Vermersch trouve des éléments proches de sa pratique davantage dans des études du début du
XX¢ siécle que dans les conceptions actuelles de la mémoire. Les psychologues du temps de
Janet s’¢taient intéressés a la mémoire involontaire, ou mémoire affective qui adjoint aux
souvenirs revenant a la conscience les émotions ou les sensations qui leur sont rattachées. Elle
se dissocie de la mémoire intellectuelle construite a partir des connaissances acquises et qui a

fait I’objet des études expérimentales cherchant a éclairer les processus d’apprentissage. Pour



désigner cette mémoire affective qui ne se laisse pas diriger, mais se déclenche spontanément,
Vermersch reprend le terme de Gusdorf de « mémoire concréte » (Vermersch, 1994, p.90).

L’¢épisode de la madeleine de Proust va lui servir non seulement d’illustration, mais
encore davantage de source pour indiquer des appuis techniques qui soutiennent la dynamique
de remémoration. Proust rappelle en effet dans ce passage des circonstances tres précises qui
encadrent I’événement qu’il cherche a évoquer, comme par exemple des lieux, des moments,
des saisons. Il décrit avec précision son utilisation de la sensation gustative de la madeleine et
du thé pour essayer de tirer un souvenir du tréfonds de sa mémoire ; puis il évoque
intérieurement cette sensation sans ingérer ni le thé ni le gateau. Aprés maintes tentatives pour
revivre en lui-méme cette émotion, au bord de I’abandon, il redécouvre tout a coup la scéne
attendue.

Vermersch retire plusieurs enseignements précieux du texte de Proust. Le rappel du
souvenir est facilit¢ par 1’évocation d’un déclencheur sensoriel que 1’on peut provoquer a
répétition ; les efforts pour amener le souvenir directement a la conscience en se concentrant
sur lui sont vains. Il vaut mieux procéder en respectant certaines étapes : partir d’une émotion
que ’on pressent en rapport avec un événement, dans le relachement revivre la sensation pour
laisser le souvenir émerger en relation avec des ¢léments du cadre, et, enfin, accéder au fait
biographique, lui-méme source de 1’émotion.

Au cours du XX° siecle de nombreuses pratiques psychothérapeutiques se sont
inspirées de tels mécanismes pour aider les patients a retrouver les traces d’événements
traumatiques de leur passé. Différentes de 1’association libre freudienne, ces thérapies
émotionnelles et corporelles auxquelles Vermersch s’est formé trouveraient, selon lui, un
socle commun dans « la recherche d’un élément sensoriel spécifique qui va servir de point
d’entrée vers le vécu ancien » (ibid., p.96, souligné par 1’auteur). Une technique théatrale
basée sur le méme processus a été développée dans I’école américaine de « 1’Actors Studio ».
Pour revivre une émotion, les acteurs la relient, par répétition, a un objet déclencheur qui
permettra sur commande, en évoquant non pas I’émotion mais I’objet, d’incarner réellement
celle-ci et de la restituer sur scéne. Le principe commun a ces pratiques est la transition par un
¢lément relié¢ a I’émotion pour y accéder.

Ainsi depuis Proust entrainé par sa mémoire involontaire, ont ét¢ mises en évidence
des techniques qui permettent de provoquer et de guider I’évocation. Les principes
fondamentaux retenus par Vermersch dans le cadre de I’explicitation en sont les suivants :

rappeler une situation spécifiée ; guider vers [’évocation sensorielle (sons, voix, ton, posture,



couleur, etc.) ; éviter la recherche de I’acces direct au souvenir ; chercher a fractionner de
fagon tres fine les enchalinements pour éviter la mise en récit.
L’exemple proposé par ’auteur permet de mieux saisir comment s’appliquent en

pratique ces principes (ibid., pp. 98-99).

« Guide : Et quand tu vois ce blanc de la feuille la, tu vois ce blanc net ? Tu entends

toujours cette enfant qui te parle et que ne veux pas entendre ? Tu t’es tournée, et quand tu

entends ce que tu entends, qu’est-ce que tu entends encore plus précisément ? Tu vois ce
cahier blanc, tu sens ton corps penché pour te détourner de cette voix-la qui te dérange ...

- Interviewée : J’entends ma voix.

- @G.: Tu entends ta voix, oui.

- L :Je demande a la gamine de relire ce qu’elle a écrit et je me vois suivre avec le doigt sur
ce qu’elle a écrit pour ... il doit manquer un mot, quelque chose comme ¢a.

- G.:Oui.

- L : Etje voudrais qu’elle se rende compte qu’elle a oublié quelque chose.

- G.: Donc tu lui parles, tu suis avec ton doigt.

- L :Je lui montre avec mon doigt chaque mot qu’elle prononce, ¢a je revois bien ¢a ... et a
ce moment-1a, j’entends alors par 1a, donc en biais, j’entends la voix de Baptiste et ...

- G.: Et quand tu entends ce que tu entends 13, qu’est-ce que tu entends précisément ?

- L : Il est en train de dire a son copain Alexandre, a quel endroit il faut trouver tel mot ? 1l
est en train, je sais pas, il cherche un mot, j’entends ca il lui dit que dans le cahier de vie il
faut trouver le mot, pour moi c’est un verbe ... je ne sais plus lequel, mais c’est un verbe.

- G.: Donc, 1a tu entends la voix de Baptiste, Baptiste demande a son copain ou il faut
trouver ce mot.

- L : Non je crois que c’est ¢a, il lui demande pas a son copain, il lui dit ce qu’il faut faire, il
lui dit qu’il faut trouver le mot en question

... » [suit une description trés précise de la scéne centrée sur Baptiste qui était 1’information

recherchée dans le cadre de cette analyse de pratique se déroulant quatorze mois plus tard.]

On remarque par cet échange que I’entretien d’explicitation retranscrit par écrit rend
compte d’une pratique trés particuliére et inhabituelle. Les relances ericksoniennes, les
reformulations en écho, les questions sur les sensations qui interrompent [’interviewée
paraissent insolites par rapport aux entretiens ordinairement proposés. C’est pourtant par ce
procédé que le souvenir affleure peu a peu a la conscience.

Il nécessite la position de parole incarnée qui met en ceuvre la mémoire concrete. Cette

mémoire « involontaire » ne peut étre dirigée ou commandée directement ; elle conserve une
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certaine autonomie. On ne peut donc que chercher a mettre en place les conditions qui
favorisent le travail de rappel. « Le mouvement que 1’on essaie d’induire est plus de I’ordre
d’un "accueillir" que d’un "aller chercher" » (ibid., p.101). Le passage par les indices
sensoriels facilite I’émergence et I’enchainement des souvenirs.

Parti de sa pratique et « fasciné» par les possibilités de retrouver les opérations
constitutives d’une action effectuée, Vermersch en a élaboré une conceptualisation spécifique
a travers ses notions originales de domaines de verbalisation, d’information satellites et de
position de parole incarnée. Il a complété ce cadre par le recours aux concepts de mémoire
involontaire ou concrete dont 1’exploration est favorisée par les déclencheurs sensoriels pour
permettre une prise de conscience a partir du réfléchissement du vécu et sa thématisation.
Nous avons rencontré au passage des indications sur la mise en application de la méthode

dont nous allons parcourir les étapes successives.

4.3. Les étapes de ’entretien d’explicitation.

L’entretien d’explicitation est une technique qui implique fortement les deux
protagonistes, 1’éleéve pouvant suspendre la démarche a tout moment s’il la ressent comme une
intrusion dans son intimité. L’interviewer, a 1’instar du psychologue clinicien, «est (il
devient) lui-méme 1’instrument » (ibid., p.171). Nous avons vu néanmoins que 1’on pouvait
intégrer les diverses techniques progressivement. Les interventions du guide au cours du
dialogue se présentent comme des moments d’aiguillage ou une direction pour la suite peut
étre impulsée.

Vermersch distingue quatre fonctions générales mais essentielles de ces relances. La
premiere vise a initialiser le dialogue pour instaurer la communication ; il peut étre nécessaire
de focaliser I’échange sur un point spécifique s’il n’a pas ét¢ déterminé auparavant; on
cherchera ensuite a é/ucider le moment choisi dans une description détaillée ; tout au long de
I’échange, I’interviewer va le réguler dans I’objectif de soutenir I’autre dans son effort de

verbalisation.



4.3.1. Initialiser.

La difficult¢ a démarrer ’entretien se rencontre essentiellement dans les cas des
entretiens individuels dans lesquels I’interviewer ouvre généralement I’échange, comme lors
d’entretiens de recherche. L’écueil a éviter se situe dans la formulation de consignes qui
n’induisent pas la confusion chez I’interlocuteur.

En pratique, il s’agit d’exprimer des formulations directes orientées sur I’action, en
prenant la précaution de « proposer », accompagné éventuellement d’un premier contrat de
communication : «je vous propose de ..., si vous en &tes d’accord. ». Souvent les propres
incertitudes de 1’interviewer s’immiscent sous la forme d’inductions négatives : « N’ayez pas
peur de ... » indique le défaut de maitrise et va induire chez 1’autre la crainte de 1’inconnu.
L’objectif de I’échange doit étre exprimé de fagon claire et compréhensible, et non pas d’une
maniere trop complexe, ni dans des termes trop généraux tels que « Parlez moi de ... » ou
« Expliquez moi ... ».

Vermersch propose de nombreux exemples de formulations maladroites qui orientent
les réponses vers les informations satellites telles les discours de savoirs. Il signale cependant,
a destination des non professionnels des entretiens, qu’il ne faut pas dramatiser ses erreurs ; la
dextérit¢ viendra par I’exercice. On verra dans l’analyse des entretiens que nous avons
recueillis que notre pratique personnelle différe en partie des conseils de Vermersch pour
initialiser I’échange. Nous avons pour notre part tendance a laisser 1’initiative au consultant en
début d’entretien pour qu’il puisse aborder les thémes qui lui sont présents a ’esprit et qui
sont susceptibles d’accaparer son attention. Il est toujours possible de revenir a 1’objet de nos
rencontres dans la suite du dialogue, lorsque les questions déterminantes pour le sujet ont été
traitées et sont « évacuées » (2 la mani¢re dont procede Vermersch avec «1’expert» qui

professe un discours, comme on le verra plus loin).

4.3.2. Focaliser.

La focalisation désigne la recherche de la séquence qui donnera lieu a 1’analyse
détaillée. Elle peut étre déterminée d’emblée dans le cadre d’une situation pédagogique
comme un exercice en classe, mais elle peut également devenir I’objet d’un travail délicat
lorsqu’un choix se révéle indispensable face a 1’abondance d’information. Il est généralement
pertinent de laisser choisir la personne elle-méme qui pourra opter pour un moment qu’elle

aura ressenti comme difficile. Il s’aveére souvent que, « de maniére non consciente, elle
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s’oriente vers un point qui a réellement de I’importance pour elle, méme si cette pertinence
n’apparait pas au premier abord » (ibid., p.132). La focalisation peut viser, a défaut, le début
de ’action ou I’on découvre souvent beaucoup d’implicite (projet non explicite, anticipation

des enchainements de I’action, etc.).

4.3.3. Elucider.

I1 s’agit bien de 1’objectif de I’entretien : parvenir a une description fine de ’action
pour que le sujet en comprenne les implications sous-entendues. Ce but n’est pas susceptible
d’étre atteint par 1’application mécanique de la technique d’explicitation ; en tant qu’outil « sa
pertinence ne saurait étre le fruit d’'une mise en ceuvre aveugle » (ibid., p.136). Une part
d’imprévisibilité subsiste donc toujours et les limites de I’interviewer impliqué interférent
avec celles de la méthode.

Il apparait a Vermersch que beaucoup d’interviewés mettent généralement sur le méme
plan les faits et les jugements ; 1’explicitation favorise, dans ces cas, I’apprentissage de cette
distinction par D’insistance du guide a revenir constamment sur la description (par ses
interrogations sur les sens mis en ceuvre). Les questions sur la recherche de causalité (souvent
introduites par «pourquoi ») sont proscrites au profit de celles qui orientent vers la
description, notamment a partir du « comment ». Le questionnement peut ainsi suivre le
déroulement temporel de 1’action, du début a la fin, en cherchant un découpage tres fin.

Dans la description formulée, le praticien restera attentif a la nuance entre « action
d’exécution et action d’identification » (ibid., p.138). La premiére réalise, alors que la seconde
concerne la prise d’information (en interne ou en fonction de 1’environnement) ; c’est celle-ci
qui concentre généralement beaucoup d’implicite. Chaque déroulement d’action suit une
boucle de rétroaction du type prise d’information/ exécution/information sur le résultat, etc.
On omet souvent d’interroger ces moments d’identification car ils sont fugaces et brefs, et ils
nous apparaissent comme « naturels ».

Les dénégations («je ne sais pas », « je ne me souviens plus », «j’ai fait n’importe
quoi », etc.), loin d’étre des obstacles, peuvent devenir des atouts pour revenir a 1’action.
Vermersch fait appel a des relances telles que : « comment tu sais que tu ne sais rien ? »,
« quand tu fais n’importe quoi, tu fais quoi ? » (ibid., p.140). Ces questions incitent a fournir

une réponse en rapport avec une action et cherchent a favoriser la position de parole incarnée.



L’interviewer doit pouvoir repérer si le niveau de description atteint est suffisamment
détaillé pour que I’implicite de 1’action soit levé. Vermersch propose dans cette optique de
retenir quatre niveaux de « granularité¢ » de 1’action, le grain indiquant la précision retenue
pour la description, a I’image du papier abrasif ou de la photographie (ou encore du nombre
de pixels en imagerie numérique). Le premier niveau releve de 1’organisation d’ensemble de
I’action et peut se décomposer en tdches. Celles-ci représentent I’unité du second niveau qui
peut étre fragmenté en opérations élémentaires bases du troisiéme échelon. Le quatriéme et
dernier niveau vise le domaine infra-comportemental constitué du support physiologique
(anatomique, neurologique, etc.)'.

Ce sont donc les niveaux 2 et 3 qui concernent 1’entretien d’explicitation, la tdche qui
se détaille en opérations (d’exécution ou de prise d’information). La précision a laquelle on
s’arréte est variable, mais souvent le niveau 2 se trouve déja conscientisé, et ce sont les
opérations, notamment de prise d’information, qui vont apporter un fort éclairage de
I’implicite. En analyse d’erreurs, la psychologie du travail opére systématiquement au niveau
3. Dans le cas de I’enquéte ou I’interviewer cherche essentiellement a s’informer, il décidera
lui-méme du critére pour suspendre la démarche ; s’il s’agit d’une auto-information, la
conscientisation par l’interviewé du déroulement de I’action, sa verbalisation suffiront a
indiquer la finesse de I’analyse.

De fagon générale, I’utilisation de termes vagues demande une intervention de
I’interviewer pour clarifier ce qui est signifié : les verbes tels que faire, agir, penser, etc., ou
les mots flous comme on, les gens, cela, etc. Ce qui n’est pas spécifi¢ dans des expressions
telles que «c’est plus facile » nécessite une précision. « Cette écoute des omissions, des
généralisations, des imprécisions portées par la verbalisation permet souvent de repérer au
passage I’information implicite et faciliter 1I’¢lucidation » (ibid., p.151). L attention portée aux
gestes, susceptibles d’exprimer le préréfléchi de 1’action, doit étre permanente pour éclairer le

sujet tout au long du dialogue.

' On verra dans le chapitre suivant (§ La zone proximale de développement) que Clot propose un découpage
différent en activité, action et opération, définissant un but spécifique pour chacune : le mobile pour ’activité,
I’intention consciente pour ’action, le procédé technique pour I’opération. Notre objectif n’étant ni centré sur
I’action, ni de procéder a une comparaison, nous ne discuterons pas ici ces deux conceptions proches et
néanmoins divergentes.
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4.3.4. Réguler I’échange.

L’explicitation nécessite, comme on 1’a vu, un guidage relativement contraignant du
fait de I’originalité de la situation qu’elle cherche a promouvoir.

L’acces au vécu de Paction telle qu’elle s’est déroulée n’est pas en effet un exercice
courant et la personne accompagnée peut rencontrer de multiples difficultés sur le chemin de
I’accés a I’évocation. L’interviewer doit conserver un certain recul dans le dialogue pour
mesurer en permanence si les conditions de la verbalisation sont réunies, ou s’il faut, a défaut,
procéder a un recadrage, focaliser sur une autre action, suspendre la procédure, etc. Le
guidage, trés directif par moments, a toujours pour objectif « d’aider le sujet a se rapprocher
de lui-méme, au sens d’étre plus précisément en relation avec le vécu de son expérience
passée » (ibid., p.157). L’explicitation, par la découverte d’aspects non-conscientisés de
I’action, ouvre sur une meilleure connaissance de soi et de ses actes effectifs. L’influence
exercée par le guide s’enracine donc dans une préoccupation d’ouverture de 1’autre, tout en
restant toujours dans une éthique éclairée par les reformulations du contrat de communication.

Les techniques de guidage que nous avons abordées montrent que I’on cherche a
influencer 1’autre en évitant de lui fournir des contenus pour ses propos (on reprend son
vocabulaire, on répéte en écho, etc.); c’est que, pour éviter que I’explicitation reste trop
générale, la régulation se montre « directive quant aux domaines de verbalisation et non
directive quant au contenu verbalisé » (ibid., p.158). Une difficult¢ de la directivité est
d’intervenir sans que I’autre ne ressente cette interruption comme un désaveu de ce qu’il vient
de dire. La technique elle-méme ne suftit pas pour éviter le risque d’induire les réponses dans
leur contenu ; un bon guidage tient également « a la qualité d’écoute de I’intervieweur et a une
bonne connaissance de son contre-transfert » (ibid.), c’est-a-dire, ici selon Vermersch, une
méfiance par rapport aux évidences formulées et a ses propres manicres de faire.

Vermersch envisage de multiples cas que I’on peut rencontrer pour réguler 1’échange.
Si 'impossibilité de la verbalisation persiste, il est possible, par exemple, que 1’on bute sur
une résistance qui fait sens pour la personne et qu’il s’agit de respecter. Dans d’autres cas, il
faudra chercher a focaliser sur une autre action dont 1’évocation a réussi pour comprendre
comment procéde la personne, puis revenir a I’action initiale pour relancer la tentative
d’¢lucidation. Il se peut également qu'une crainte en amont empéche la personne de se mettre
en évocation, par peur de perdre le contrdle de I’interviewer et de la situation ; on peut

I’interroger alors sur ses critéres qui lui permettent de savoir s’il est en évocation.



Deux cas ont retenu ’attention de I’auteur et sont particulierement pertinents dans
notre propre perspective : celui de I’expert et celui du patient. L expert est celui qui maitrise
parfaitement le domaine en question et se montre capable d’exposer brillamment et
spontanément sous une forme professorale. Il vaut généralement mieux, dans ce cas, le laisser
s’exprimer, d’autant qu’il cherche probablement par ce biais a faire reconnaitre ses
compétences. On pourra I’intéresser a revenir a une position d’évocation en le questionnant
sur certains détails de son action qu’il sera ravi de découvrir. Le patient désigne une personne
qui a entrepris un travail psychothérapeutique par ailleurs et qui dans Dinterview
d’explicitation se voit ramenée a cette autre expérience, sans parvenir a se mettre vraiment en
évocation de I’action ; cette interférence tend a reporter I’expérience.

Ces quelques indications proposées par Vermersch mériteraient de se voir
approfondies dans le cadre de ce qu’il congoit comme «une psychologie des conduites
réflexives » (ibid., p.159) qui se pencherait sur les processus et leurs modalités de mise en
ceuvre d’un retour sur soi et sur son expérience. Maintenant que nous avons précisé 1’objet de
I’entretien d’explicitation tant a travers ses références théoriques que dans ses aspects
pratiques, nous abordons plus spécifiquement en quoi il peut intervenir dans notre activité de

conseil.

4.4. Contributions de ’entretien d’explicitation a ’orientation.

L’entretien d’explicitation tel que le développe Vermersch dans sa forme la plus
¢laborée apparait peu utilisable tel quel en orientation. C’est-a-dire que le conseiller sera trés
rarement, sinon jamais, amené a explorer dans tous ses détails I’exécution d’une action
particuliere, tel que 1’effectue Vermersch en analyse du travail ou en analyse des pratiques
professionnelles. Certains de ses développements théoriques ou de ses conseils techniques
apportent cependant un éclairage tout a fait pertinent a notre activité. D’autant que, comme
nous I’avons vu, ses diverses techniques peuvent étre intégrées progressivement. Chauvet
(1997) nous fournit, d’autre part, des exemples pratiques de ses références a 1’explicitation
dans le cadre de I’accompagnement en bilan de compétences.

Si D’entretien d’explicitation reprend des éléments développés antérieurement par
ailleurs, il a le mérite de nous rappeler certaines bases de ’entretien. L’attention portée au

contre-transfert du conseiller est évoquée comme mise en garde devant les risques de



projection de ses propres significations sur les signifiants de 1’autre ; se situe également parmi
ces dangers, ’inclination a proposer ses propres solutions plutot que de prendre le temps pour
laisser émerger des idées qui ressortissent de la subjectivité de I’autre et ne nous sont pas
accessibles directement.

La dimension relationnelle est primordiale, comme dans tout entretien, mais, ici,
I’objectif est bien centré sur ’accompagné dans le cadre d’une aide a I’explicitation qui
s’oppose point par point a une « démarche prescriptive ». Le contrat de communication
formulé fréquemment maintient dans 1’échange une dimension éthique indispensable a un
travail respectueux de 1’altérité. L’insistance de Vermersch a préter attention aux indicateurs
non verbaux rappelle que ces caractéristiques sont susceptibles d’éclairer la tenue d’un
entretien ou de favoriser la communication (par la reprise gestuelle, la synchronisation
posturale, etc.).

Le décrochage du regard peut s’observer communément lorsqu’une personne se tourne
vers son expérience intérieure. On peut supposer qu’elle prend alors effectivement une
position de parole incarnée, et non pas formelle dans laquelle elle ferait « du bruit avec sa
bouche ». Cette distinction est essentielle bien que délicate a repérer de fagcon tranchée, et
nous la retrouverons dans les analyses des entretiens que nous avons recueillis avec les
demandeurs d’emploi.

Les diverses relances et reformulations pointées par Vermersch constituent des recours
pour le conseiller. L’idée centrale est de chercher a éviter d’influencer I’autre dans ses
contenus tout en le relangcant dans 1’exploration de son expérience. Dans 1’orientation, on
verra que cette importance sur les contenus est plus nuancée ; le conseiller peut, et doit,
s’impliquer davantage pour ouvrir des pistes a la perspective du consultant qui en viendra de
lui-méme a les écarter ou les approfondir. On rencontre néanmoins des moments clés ou les
reformulations en écho et la gestion des silences se montrent cruciaux. Il s’agit donc
¢galement d’un guidage, méme s’il se module différemment.

La conception du réfléchissement reprise de Piaget et distinguée de la réflexion
apporte une base théorique au mouvement de prise de conscience. Une personne en
orientation fait effectivement preuve de réflexion (elle pese le pour et le contre de tel choix,
¢évalue les opportunités, etc.), mais d’autres éléments viennent interférer dans sa démarche :
les identifications, des surdéterminations inconscientes trés probablement, mais également des
événements d’un passé plus ou moins proche qui affleurent a la conscience dans le dialogue.
Si D’entretien d’explicitation est une «aide a la prise de conscience pour permettre le

réfléchissement de ce qui a été vécu et qui est encore préréfléchi et ne peut donc pas étre mis
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en mots directement » (Vermersch, Maurel, 1997, p.247), cette définition pourrait dans
certains cas convenir parfaitement a I’entretien d’orientation.

C’est dans I’expression a 1’adresse d’un autre que le sujet parvient a se dire quelque
chose qui était 1a sans se trouver pour autant conscientis€. Le réfléchissement, a travers la
thématisation, nous montre cette possibilité de percevoir des parties de notre vécu, demeurées
des connaissances autonomes, dans la «création d’une nouvelle réalit¢ (réalité psychique
représentée) » (Vermersch, 1994, p.81).

Chauvet insiste, pour sa part, en référence a Vygotski et Bruner, sur le role de la
médiation (verbale) : « ce que je pense de mon travail se modifie en en parlant, et 1’éclaire
d’un jour nouveau » (1997, p.150). L’expression permet, a travers la mise en mots, une
nouvelle connaissance de soi. Vygotski avait souligné I’importance du rapport entre
conscience et langage : « la conscience se refléte dans le mot comme le soleil dans une goutte
d’eau. [Le mot] est bien un petit monde de conscience. Le mot doué de sens est un
microcosme de la conscience humaine » (cité par Chauvet, ibid.).

La verbalisation ouvre donc la conscience a de I’implicite qui se trouvait présent sans
étre dit. A D’instar de ’explicitation, 1’orientation travaille en reprenant une partie du passé qui
se voit ré-explicité dans un cadre neuf. Tenter de forcer la chose se montre vain : dans notre
perspective également, « le mouvement que I’on essaie d’induire est plus de 1’ordre d’un
"accueillir" que d’un "aller chercher" » (Vermersch, 1994, p.101). C’est ce que I’on verra dans
nos entretiens avec Jeanne qui aboutissent a tout autre chose que ce qu’elle exprimait au
départ, a I'instar de ’exemple cité par Chauvet : « une jeune dame qui venait pour savoir
comment gérer au mieux sa carriere m’a dit : "Je suis venue avec des questions ... je repars
avec une autre ... mais je crois que c’est la bonne ..." Sa nouvelle question était : "Et mon
enfant, quand est-ce que je le fais ?" » (Chauvet, 1997, p.149).

C’est en conférant au consultant suffisamment de liberté de choix dans les thémes
qu’il souhaite travailler qu’un déroulement inattendu peut montrer sa pertinence. On retrouve
ce que suggere Vermersch, au moment de la focalisation, en laissant la personne déterminer la
séquence d’action a analyser : il s’avere souvent que, « de maniere non consciente, elle
s’oriente vers un point qui a réellement de I’'importance pour elle, méme si cette pertinence
n’apparait pas au premier abord » (Vermersch, 1994, p.132). Ce qui s’éclaire au fil du
discours dans la position de parole incarnée n’est pas su, connu, élaboré antérieurement ; tout
au contraire, « ce qui est nommé¢ est découvert au fur et a mesure » (ibid., p.61) dans « une
prise de conscience provoquée » (ibid., p.84) par D’entremise de I’accompagnement.

Contrairement a I’hypothése de I’intrigue et de la mise en récit, empruntée par Dubar a
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Ricceur (et que 1’on retrouvera ponctuellement chez Clot), celle-ci est ici soigneusement évitée
(ibid., p.98).

L’entretien d’explicitation propose de nombreux repéres, tant pratiques que théoriques,
au conseil en orientation. Il est davantage centré que les approches précédemment abordées
sur I’aspect de la remémoration, et s’appuie sur un modele différent de I’inconscient freudien,
celui de la prise de conscience de Piaget. Le positionnement de 1’interviewer se montre proche
de la position du conseiller qui se décale, prend du recul par rapport a lui-méme pour centrer
son intervention sur son interlocuteur. L’entretien de conseil peut tirer de I’explicitation un
cadre général tel que I’utilise Chauvet (1997, p.151): «il s’agit plutét d’une attitude
permanente de questionnement sur I’expérience qui s’inscrit dans un travail progressif et
interactif ».

Il semble possible, en outre, de faire appel plus précisément a la méthodologie
¢laborée par Vermersch lorsque 1’on travaille a spécifier les compétences, notamment dans le
cas de la rédaction de CV détaillés. Fréquemment, les consultants s’expriment de maniere
générale quant a leurs compétences ; lorsqu’on les interroge et qu’on les fait entrer dans les
détails, ils s’apercoivent finalement qu’ils savent faire bien plus qu’ils ne le pensaient. Un
autre procédé décrit par Chauvet (ibid., p.148 et p.154) fait appel, face a des personnes qui
avouent ne rien savoir faire, a la description détaillée de leur semaine écoulée en parcourant
par exemple leur agenda ; elles expriment alors tout ce qu’elles accomplissent et percoivent
deés lors I’amplitude des connaissances qu’elles possédent. L’accompagnement en VAE
(Validation des Acquis de I’Expérience) qui soutient le candidat dans sa recherche de
compétences mises en ceuvre, pourrait s’inspirer encore davantage de cette technique de
questionnement qui vise la remémoration de 1’action effectuée.

On verra dans nos exemples comment les apports de Vermersch viennent s’articuler
dans la pratique et enrichir la lecture que 1’on peut en proposer. Qu’il s’agisse d’expliciter les
compétences ou de I’intervention de 1’émotion qui participe a préparer certaines décisions, les
contributions de I’entretien d’explicitation offrent des potentialités que 1’on devra tenter
d’exploiter au-dela de I’étude que nous entreprenons ici. On y reviendra a la suite de nos sept
analyses.

Partant d’une préoccupation tres proche, 1’analyse des taches telle qu’elle est pratiquée
en psychologie du travail, Clot a mis au point des dispositifs différents, reliés également aux
conceptions de Vygotski et de Bruner, mais qui 1’ont amené a proposer une clinique de

I’activité visant, a travers le mouvement dialogique, le sujet dans son développement.



5. Apports de la clinique de ’activité.

Les développements proposés par Clot dans le cadre d’une clinique de I’activité
s’inscrivent dans le champ de 1’analyse du travail en psychologie du travail et en ergonomie.
On n’y trouve donc pas de lien direct avec les thémes de 1’orientation, puisqu’il centre son
analyse sur I’activité (de travail), et I’on pourrait trouver paradoxal d’y faire appel dans
I’approche de I’interaction avec les demandeurs d’emploi par définition privés d’activité
(professionnelle). Les renouvellements qu’avance néanmoins Clot rejoignent ou retrouvent
d’une certaine manicre les €léments que nous avons abordés précédemment concernant la
démarche clinique. Le cadre théorique et méthodologique qu’il élabore peut alors servir de
référence au travail d’orientation avec les adultes, notamment par la promotion qu’il fait de la
dimension dialogique, mais également par sa tentative de réintroduire la subjectivité dans
’activité cognitive a travers la perspective du développement. Il nous faut cependant situer

tout d’abord le cadre de sa réflexion.

5.1. Repéres.

Clot, s’inscrivant dans la tradition de la psychologie du travail, reprend les apports de
la psychopathologie du travail et ceux de I’ergonomie pour les discuter et en proposer les
ajustements qui lui semblent nécessaires face aux résultats issus de ses propres études de
terrain dans le monde du travail. Il souhaite par exemple dépasser la distinction devenue
classique entre activité prescrite et activité réelle (Clot, Faita, 2000, p.8). Mais également,
s’appuyant sur J.Leplat qui définit une perspective clinique en psychologie ergonomique, il
souligne « la pluralité des rationalités qui habitent 1’activité de travail [...], la redéfinition de
la tache [n’étant] d’ailleurs pas seulement individuelle » (Clot, 1999, p.14). L’analyse ne
devrait pas alors se centrer trop exclusivement sur « un fonctionnement cognitif trop séparé du
deéveloppement cognitif » (ibid., p.19, souligné par 1’auteur), mais bien sur ce dernier et les

empéchements qu’il a rencontrés a travers les choix d’action qui ont été faits.



5.1.1. Le genre.

Clot rappelle, comme exemple de dysfonctionnement professionnel, 1’accident de
I’Airbus A-320 qui s’est écrasé€ sur le Mont Sainte-Odile pres de Strasbourg en 1992, pour
introduire, a partir des diverses analyses qui en ont été proposées, ses notions centrales de
genre et de style. Les intentions d’approche de la piste d’atterrissage initialement prises par le
pilote ont été contre-carrées par les instructions de la tour de contrdle. Le pilote s’est donc
trouvé dans I’urgence de modifier son plan de vol d’une part, mais Clot insiste d’autre part sur
le contexte social de I’époque dans I’entreprise, engagée dans le conflit sur la composition a
deux ou trois dans 1’équipage de 1’A-320. Reprenant la contribution d’un pilote, Michel
Jouanneaux, qui revient en détail sur les circonstances de ces années avec notamment
I’introduction de I’informatique dans les avions, Clot note que le pilotage passe aussi par un
apprentissage du corps, un contréle des émotions qui participent alors a I’activité cognitive et
vont « faire trace » dans un corps qui devient « une mémoire pour prédire » (ibid., p.24).

Jouanneaux montre par ailleurs qu’il existe une base du métier commune a tous les
pilotes qui parviennent de la sorte a faire équipe sans avoir a se mettre d’accord sur les
modalités ou les présupposés de I’action : « la compétence, dans ce cas, semble posséder une
composante impersonnelle, autrement dit générigue » (ibid., p.28, souligné par 1’auteur). Le
genre se dissocie ici de ce que d’autres auteurs ont pu qualifier d’ « environnement cognitif
commun » ou de « référentiel opératif commun » ; il cherche a intégrer les régles formelles (le
référentiel) qui ordonnent les activités, mais également les régles informelles de 1’action qui
organisent les rapports des sujets entre eux, définissent les normes du métier. Et Clot insiste
sur ce qui lui parait ici décisif : « la norme et ’ordre qui font le genre des activités réclamées
dans la situation méritent d’étre vus davantage comme un mouvement que comme un état »
(ibid., p.30). Le genre est donc « vivant » et son histoire lui est constitutif, méme si c’est
toujours dans une situation particuliere que 1’on peut le déceler, que 1’on peut percevoir ces
manieres singulieres de « "prendre" les choses et les personnes dans un milieu donné » (ibid.).

Le genre, pris dans I’action, reste invisible pour les professionnels eux-mémes qui font
pourtant appel a lui dans leurs «automatismes», leur professionnalisme. Il apparait
néanmoins nettement lorsqu’il se trouve remis en cause par certains professionnels qui tentent
de I’influencer : « c’est seulement lorsqu’une réévaluation se prépare que la régle non écrite

devient visible, que les régles du genre apparaissent. C’est lorsque le genre est troublé qu’on



le voit » (ibid., p.32, souligné par I’auteur). Dans le cas de Jouanneaux, son explicitation de
son style personnel de pilotage met en évidence les procédures informelles avec leurs
variantes mises en place dans les équipages. Il existe donc un fond commun pour tous les
professionnels d’un métier, le genre, mais €galement un style personnel de chacun qui fait
vivre, en retour, le genre dans sa mise en ceuvre dans chaque situation.

Clot s’inspire des travaux en linguistique de Bakhtine qui critique la proposition de
Saussure d’opposer la langue et la parole comme le social et I’individuel. Il existe selon
Bakhtine des formes toutes-faites d’énonciations que nous reprenons a notre compte pour
nous exprimer. Il n’y a pas d’un c6té la langue comme phénomene social et de 1’autre la
parole individuelle qui en use plus ou moins librement, mais on intégre des fagons de parler
dans certaines circonstances, des énonciations types, standardisées qui sont autant de « genres
de discours disponibles dont le sujet doit parvenir a disposer pour entrer dans I’échange »
(Clot, Faita, 2000, p.10, souligné par les auteurs). Nous nous exprimons donc
quotidiennement en référence a des genres qui demeurent sous-entendus. On avancerait
volontiers ici I’exemple de I’apprentissage des langues étrangéres : ceux qui progressent bien
et acquierent une fluidité sont souvent ceux qui reprennent telles quelles les expressions
idiomatiques qui n’existent pas dans leur langue d’origine ; ils intégrent d’emblée un genre
linguistique différent, avec les tons et les accentuations qui lui sont propres. Il existe donc,
selon Bakhtine, une multiplicit¢ de genres, tant dans 1’écrit que dans le langage oral, et pour
nous exprimer, « nous moulons notre parole dans des formes précises de genres standardisés,
stéréotypés, plus ou moins souples, plastiques ou créatifs » (ibid.). Chacun d’entre nous va
faire appel a I’un ou I’autre genre en fonction des attendus de la situation, mais « pour en user
librement, il faut une bonne maitrise des genres » (Bakhtine, cité par Clot, 1999, p.35).

A partir de cette conception des formes sociales de la parole, Clot propose dans sa
perspective de repérer le genre, dans les sous-entendus de I’activité, comme « une sorte de
préfabriqué, stock de "mises en actes", de "mises en mots", mais aussi de conceptualisations
pragmatiques [...], préts a servir. C’est aussi une mémoire pour pré-dire. Un prétravaillé
social [...] qui installe les conditions initiales de 1’activité en cours, préalables a 1’action »
(Clot, Faita, 2000, p.13). Le genre reléve des conventions tacites d’une profession qui donnent
des reperes et permettent d’agir dans I’immédiat sans avoir a les reformuler a chaque moment.
Les genres, toujours labiles, mais provisoirement stabilisés, « marquent I’appartenance a un
groupe et orientent 1’action en lui offrant, en-dehors d’elle, une forme sociale qui la re-

présente, la précede, la préfigure et, du coup, la signifie » (Clot, 1999, p.41, souligné par



nous). Le genre permet donc, tout en se mettant au « diapason » (Bakhtine) professionnel, de
donner a la situation et a I’activité une signification.

On pourrait croire que Clot s’improvise sociologue ; il se référe effectivement a
certains travaux sociologiques, mais pour revenir a sa préoccupation initiale : les risques de
perturbation de I’activité. Le genre prend, dans cette optique, une fonction particuliere. « Le
renoncement au genre, pour toutes les raisons qu’on peut imaginer, est toujours le début d’un
déréglement de 1’action individuelle. Il posséde donc une fonction psychologique
irremplagable. On soutiendra donc cette thése: c’est dans ce qu’il a d’essentiellement
impersonnel que le genre professionnel exerce une fonction psychologique dans I’activité de
chacun » (Clot, Faita, 2000, p.14). Le genre, définition collective du métier, parce qu’il régle
les attributions de chacun et fournit des reperes en-dehors des caractéristiques subjectives, sert
de contenant face aux risques de délitescence psychique du sujet livré a lui-méme. « On peut
montrer & quel point la mise en défaut de ce qu’on appellera ici la contenance collective de
I’activité individuelle déleste 1’activité personnelle pour, finalement, ’exposer aux formes
variées de psychopathologie du travail » (Clot, 2002, p.31). C’est donc bien le risque
pathologique, dans une référence au collectif, qui se situe au centre des préoccupations de

Clot dans une démarche proche, mais différente de celle de la psychodynamique du travail.

5.1.2. La fonction psychologigue du travail.

On saisit mieux cette fonction du genre si I’on congoit avec 1’auteur que le travail lui-
méme a une fonction psychologique. Discutant les divers courants qui composent la
psychologie du travail (cognitive, psychodynamique, ergonomie), Clot plaide pour recentrer la
discipline sur son objet: le travail (et non pas le considérer comme une activité parmi
d’autres) ; il lui confeére donc une place centrale en tant qu’ « activité polycentrique », « entre
une psychologie de la cognition et une psychologie de la subjectivité » (1999, p.55).

Simmel avait montré déja que I’individu, a travers la multiplication des cercles sociaux
qu’il fréquentait, pouvait se libérer de 1’influence univoque de 1’un d’entre eux, tout en
risquant d’en ressentir des contradictions personnelles. D’une fagon similaire, le sujet vient au
travail, selon Clot, porteur de ses multiples rdles sociaux et de ses préoccupations
personnelles. Cette « division sociale accélérée qui propose aux sujets plusieurs vies en une »
(ibid., p.69) ne réduit cependant pas la fonction psychologique du travail. Si ’on peut

constater une défiance face au travail, cela serait di davantage au fait que celui-ci ne « rend



pas assez » (ibid.) a ceux qui y sont engagés et qui se trouvent dévalorisés, réifiés, privés de
leurs compétences et de leur initiative. Si le travail est alors rejeté ou si I’on s’en fait exclure
(les chomeurs, mais on peut rajouter aussi « les placardisés » (Lhuilier, 2002), ces exclus de
I’intérieur), c’est la capacité¢ d’initiative dans I’ensemble de la vie sociale qui peut en étre
affectée’. Ainsi, « c’est précisément en raison du fait que la vie a différencié ses insertions
[...] et des progres de la contingence biographique que le travail se trouve autant investi par
les sujets. Ils lui demandent beaucoup plus qu’avant. En particulier d’étre un milieu de
réalisation de toutes les vies qui leur semblent dues. Mais aussi un milieu d’invention de ces
vies » (ibid., p.70).

Centralité du travail, cette « activité forcée » (Wallon, repris par Meyerson, et cité par
Clot, ibid., p.65) fait participer le sujet a une ceuvre impersonnelle qui le dépasse et lui donne
une place dans un réseau d’échanges, activité qui le contraint dans une socialité¢ étrangére a
lui-méme pour lui permettre de mieux se retrouver. Les rythmes imposés au sujet dans cette
rencontre « avec un objet régi par d’autres normes que les normes subjectives, [...] le rendent
a lui-méme. Le travail est démarcation d’avec soi-méme, inscription dans une autre histoire :
une histoire collective cristallisée dans des genres sociaux en général suffisamment
équivoques et discordants pour que chacun doive "y mettre du sien" et sortir de soi » (ibid.,
p.71). La fonction psychologique essentielle du travail est donc de permettre au sujet de sortir
de ses préoccupations personnelles, de I’insérer dans des réalisations collectives qui
’arrachent a ses attaches subjectives en le faisant participer a cette activité forcée?.

La perspective n’est pas ici d’un optimisme exagéré, puisqu’il peut résulter du travail
le meilleur comme le pire, le risque d’aliénation reste inhérent a cette dynamique®. Quoi qu’il

en soit, la fonction psychologique du travail permet au sujet de sortir de soi, et celle du genre

' Comme I’avait déja démontré, en 1930, un travail sociologique innovant (du point de vue de I'utilisation des
statistiques) sur les chomeurs de Marienthal, petite bourgade autrichienne a 30 km. de Vienne. Le passage
suivant tiré de cette enquéte souligne les répercussions de la situation de chdmage sur la vie quotidienne : « Nous
comprenons particuliérement bien la remarque "Autrefois, je faisais plus de choses pour moi" lorsque nous nous
reportons a I’emploi du temps de I’ouvrier viennois. Le sentiment [pour le travailleur] de n’avoir du temps libre
qu’en quantité limitée pousse a réfléchir a son utilisation. Le sentiment [pour le chomeur] d’un temps totalement
illimité rend tout horaire inutile. Ce qu’on pourrait faire avant le déjeuner, on pourra tout aussi bien le faire apres,
ou le soir ; et la journée s’achéve sans qu’on I’ait fait. » (Lazarsfeld, Jahoda, Zeisel, 1960, p.110).

2 On peut rappeler ici le but du guidage dans ’entretien d’explicitation qui est « d’aider le sujet & se rapprocher
de lui-méme, au sens d’étre plus précisément en relation avec le vécu de son expérience passée » (Vermersch,
1994, p.157). Le sujet serait ainsi susceptible de se retrouver dans une action de retour sur soi, mais aussi dans
celle d’une extériorisation de soi dans le monde social, ces deux mouvements se présentant comme
complémentaires et non pas contradictoires.

3 Comme le souligne également Dejours (1998) : « Ainsi le travail apparait-il comme fonciérement ambivalent. I
peut générer le malheur, [’aliénation et la maladie mentale, mais il peut aussi étre médiateur de
I’accomplissement de soi, de la sublimation et de la santé » (p.140). Et plus loin : « Le travail peut aussi étre le
médiateur irremplacable de la réappropriation et de 1’accomplissement de soi. Le fait est que le travail est une
source inépuisable de paradoxes. Incontestablement, il est a I’origine de processus redoutables d’aliénation, mais
il peut aussi étre un puissant moyen mis au service de 1’émancipation ainsi que de 1’apprentissage et de
I’expérimentation de la solidarité et de la démocratie » (p.201).
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vient lui fournir une référence impersonnelle. C’est lorsque le genre est menacé
qu’apparaissent des formes psychopathologiques au travail, «lorsque un collectif
professionnel devient une collection d’individus exposés a I’isolement» ou quand «la
production collective des attendus génériques du métier est mise en souffrance » (Clot, 2002,

p.34).

5.1.3. Le style.

Le genre est vivant, avons-nous dit, et il s’alimente a partir du style ; s’il existe une
dimension collective du métier qui sous-tend 1’activité, chacun n’en €labore pas moins son
style propre. L’inspiration vient ici encore de Bakhtine qui dissocie genre littéraire et style de
I’auteur, pour insister sur la nécessaire maitrise des genres dans la construction d’un style.

Clot va discuter les conceptions contemporaines des styles (de [1’analyse
comportementale, ou des « styles cognitifs » chez Huteau) pour s’en démarquer (1999, p.201).
Le style se définit selon lui par une prise de recul par rapport au genre, ce qui lui donne une
grande malléabilité dans chaque situation réelle de travail.

Le style s’¢labore d’autant mieux que le genre est maitrisé et mis a distance. La
possibilité de faire appel a plusieurs genres va encore aiguiser les potentialités du style,
comme 1’indiquait Bakhtine : « ¢’est précisément la diversité des langages et non 1’unicité
d’un langage commun normatif qui apparait comme la base du style » (cité par Clot, 1999,
p.203). La participation d’un sujet a divers genres (« grands genres sociaux d’activité» ou
« petits genres » indique Clot, p.60) lui permet de multiplier les regards sur I’objet de son
activité et d’enrichir son style.

Celui-ci peut alors se définir comme « le retravail des genres en situation » ou « la
métamorphose du genre en cours d’action » ou encore comme « la transformation des genres
dans I’histoire réelle des activités au moment d’agir, en fonction des circonstances » (Clot,
Faita, 2000, p.15). Le style se perfectionne a partir des genres « non pas en les niant, mais par
la voie de leur développement » (Clot, 1999, p.43), c’est-a-dire que 1’élaboration du style
vient en retour alimenter les genres qui « restent vivants grace aux recréations stylistiques »
(Clot, Faita, 2000, p.15).

On pourrait multiplier les citations et les précisions tant les auteurs prennent soin de
reformuler de diverses facons leur présentation de ces concepts. La n’est cependant pas notre

préoccupation ; il nous faut néanmoins, avant d’y venir, aborder la notion d’activité dirigée.



5.1.4. Une activité dirigée.

Le genre ne peut se réaliser a chaque fois, a travers un style, que dans une activité de
travail qui le mobilise, mais toujours de fagon singuliere. Discutant d’autres conceptions de
I’activité sur lesquelles on ne peut revenir ici, Clot soutient que si activité il y a, elle est
nécessairement issue d’un sujet qui « cherche a y faire prévaloir le sens de son existence
personnelle » (1999, p.95). Sujet traversé par de multiples significations, personnelles et
sociales, 1l dirige son activité, mais jamais de manicre totalement autonome, puisque contraint
par I’objet de la tache et I’activité des autres. On peut ainsi considérer que 1’activité est dirigée
en trois sens différents : « dans la situation vécue, elle n’est pas seulement dirigée par la
conduite du sujet ou dirigée au travers de I’objet de la tache, elle est aussi dirigée vers les
autres » (ibid., p.98, souligné par I’auteur). Elle est toujours adressée aux autres, apres qu’ils
I’aient eux-mémes précédemment adressée au sujet. Elle s’inscrit dans une chaine d’activités
« par la médiation du genre » (ibid.).

C’est pourquoi Clot propose de faire de cette activité triplement dirigée 1’unité de base
de I’analyse du travail. Celle-ci ne peut s’entreprendre dans le cadre d’une psychologie qu’en
considérant comme central le conflit qui se situe a la source des choix qu’opere le sujet pour
réaliser son activité. Cette derniére ne va pas de soi, mais résulte d 'un développement issu de
[’élimination des autres possibilités qui ont pu se présenter.

Se référant a Vygotski, Clot peut alors affirmer que «le développement atteint par
I’activité du sujet qui travaille est un systeme d’actions qui ont vaincu » (ibid., p.100). Il se
déroule en permanence des conflits, des choix a opérer dans les trois pdles mis en évidence :
se détacher de ses préoccupations personnelles, jouer des contradictions de la tache, mais
aussi de celles des autres et de 1’organisation du travail, pour rester sujet de la situation et en
capacité de création. Le sujet doit éliminer certaines actions et en retenir d’autres, c’est
pourquoi son action « trouve sa source dans des activités inhibées : celles des autres et les
siennes. Il vit dans I'univers des activités d’autrui auxquelles il participe et tout son travail
consiste a se diriger dans cet univers, a agir sur ses activités et sur celles d’autrui » (ibid.,
p-102). On ne peut donc centrer son analyse sur la tiche uniquement, mais toujours sur les
trois poles qui interférent, en sachant que le genre constitue une ressource pour le sujet,

lorsqu’il le maitrise.



L’analyse du travail ainsi centrée sur ’activité triplement dirigée ameéne Clot a insister
sur I’activité, non pas isolée, mais située dans un milieu et dans un moment dont la dimension
historique permet d’entrevoir le développement qu’elle a suivi, et, surtout, les autres
possibilités de développement qu’elle a abandonnées. Un travail avec le sujet peut éclairer ces
possibilités et ’amener a les considérer différemment pour éventuellement modifier son
activité habituelle et méme ré-interroger le genre. Avant de poursuivre 1’analyse conceptuelle,
nous proposons d’aborder les dispositifs utilisés, ce qui permettra de mieux cerner 1’objet de

ces recherches a partir de la pratique.

5.1.5. La confrontation en trois dispositifs.

Clot fait notamment appel a trois méthodes pour initier le travail d’exploration de
I’activité en vue de D'ouvrir sur des changements : celle du sosie, 1’autoconfrontation,
perfectionnée par 1’autoconfrontation croisée.

La méthode d’instruction au sosie, adoptée préférentiellement en formation, reprend le
dispositif mis au point par Oddone dans les années soixante-dix chez Fiat. Le participant
recoit la consigne de transmettre toutes les informations nécessaires a un sosie sensé le
remplacer sur son poste de travail sans que personne ne s’en apercoive. L’exercice se déroule
sur une séquence de travail délimitée qui devra €tre décrite en détail, le sosie se centrant
davantage sur la question du « comment » que sur celle du « pourquoi ». Quatre axes avaient
¢été retenus par Oddone pour la description : celui de la tache elle-méme, celui des rapports
aux pairs, puis a la hiérarchie et celui du rapport aux organisations formelles et informelles.
Les instructions destinées au sosie sont enregistrées et donnent lieu a une reprise par le sujet
sous forme de commentaire écrit. Il se trouve ainsi une seconde fois en situation
d’autoconfrontation apres la médiation opérée par le sosie.

Clot nous fournit deux comptes rendus tirés de cette méthode : celui du trompettiste
(1999, p.154) et celui du professeur de philosophie (p.204). Le musicien répond dans un
premier temps par la négative a une question du sosie qui lui demande si un autre instrument,
plus performant, ne ’amenerait pas a dépasser les problemes de stagnation du jeu qu’il
évoque a plusieurs reprises. En reprenant 1’enregistrement, le trompettiste en vient a se ré-
interroger a partir de la question formulée : il n’a jamais mis en doute son instrument alors
que sa technique a évolué avec le temps; mais il s’est toujours reproché a lui-méme

I’impossibilit¢ de dépasser ce stade. Aprés avoir essayé un autre instrument, il a été



immédiatement convaincu qu’il n’était pas, lui, seul en cause et qu'un nouvel instrument était
nécessaire. Nous reviendrons plus loin sur I’analyse que Clot tire de 1’évolution de cette
position.

L’exemple du professeur de philosophie qui recele une foule de détails est exploité par
Clot pour illustrer la création stylistique issue du «croisement des genres» dont
«I’interférence est au principe de I’apparition du nouveau » (1999, p.211). Retenons, pour
notre propos, cette précision de I’enseignant durant sa description de I’enregistrement : « au

moment ou on 1I’énonce, on voit que d’autres choses seraient possibles » (1999, p.207).

Dans I’autoconfrontation, 1’opérateur commente, face au chercheur, les images sur
lesquelles il s’observe durant une séquence d’activité préalablement enregistrée.

Contrairement a une simulation qui chercherait a reproduire les conditions ordinaires
de travail, la création d’un espace et d’un moment différents, pour I’expression, instaure un
décalage par rapport aux cadres habituels du lieu d’activité, de la hiérarchie, des normes, etc.
«On peut alors espérer une certaine libération de ces potentiels subjectifs, ou plus
concrétement des productions discursives par lesquelles le locuteur, confronté a lui-méme,
outrepasse les limites que lui impose habituellement le controle social » (Clot, Faita, 2000,
p.25). La nouvelle situation peut étre propice a dépasser les limites du genre intériorisées par
le sujet qui s’y conforme dans sa vie quotidienne.

La verbalisation qui se construit prolonge toujours la simple observation des actes
filmés, pour aborder leurs a priori, les présupposés de 1’action : « I’essentiel finalement ne se
voit pas » (ibid., p.26). La surprise peut venir de la difficulté pour I’opérateur a s’expliquer
certains enchainements qu’il décéle a 1’écran ; il doit alors se mettre a distance de lui-méme,
étranger inattendu qui vient perturber I’agencement stable de 1’activité, comme ce conducteur
de train qui s’avoue : « ¢’est bizarre... normalement j’aurais dd... » (ibid., p.27).

Le travail sur soi qui s’engage ouvre alors sur le développement, généralement apres
une phase dans les commentaires ou prédomine le « discours du générique » (ibid.) sous la
forme de « on », «nous » ou d’un «il » impersonnel. Ce « parapluie du genre » (ibid., p.28)
protége 1’opérateur avant qu’on n’observe une personnalisation du discours dans un «je »,
« faisant basculer la mise en mots hors du genre convenu » (ibid.). L’expérience montre, selon
Clot, la capacité des sujets a jouer des ressources des genres a leur disposition, a s’y
conformer ou a s’en affranchir. La « conquéte du je » (ibid., p.29) fait événement dans la

linéarit¢ du discours et marque le style du sujet par la mise a distance du genre et sa



réappropriation, et, dans le méme temps, ouvre sur la voie de I’action, des autres manicres de
faire.

C’est cependant ici qu’une limite de la méthode apparait : la stylisation du genre a
I’adresse du chercheur-accompagnateur offre trés peu de possibilités de poursuivre sur le
chemin du développement. La maitrise stylistique devient un obstacle qui ne pourra étre

franchi que par le questionnement des pairs dans I’autoconfrontation croisée.

La verbalisation de I’action observée sur la vidéo se modifie lorsqu’elle s’adresse a des
collegues de méme niveau d’expertise : « le changement de destinataire de 1’analyse modifie
I’analyse » (Clot, 1999, p.142). C’est que 1’autoconfrontation peut elle-méme étre considérée
comme une activité dirigée, tournée non seulement vers son objet, mais aussi vers 1’autre.
Bakhtine précisait que dans le dialogue intervenait toujours une troisiéme voix, « celle des
autres, contenue par les mots que nous utilisons » (Clot, Faita, 2000, p.30). Le face a face de
I’opérateur et du chercheur néglige précisément cette intervention d’un tiers.

L’activité dirigée vers le pair va, au contraire, donner un autre acces a 1’activité réelle
(sur la définition de laquelle nous revenons quelques lignes plus loin) observée sur I’écran.
Ses questions, 1’expression de ses doutes, ses ¢tonnements divergent de ceux du psychologue
dans 1’autoconfrontation classique. Les échanges vont engager le sujet a expliquer a son
collegue ses facons de percevoir et de procéder, et tenter de 1’amener a penser et a sentir dans
sa perspective a lui. Le langage devient un moyen d’agir sur ’autre, sur ses difficultés a
comprendre, dans le but de lui clarifier les présupposés de I’action qui, en retour, apparaissent
au sujet lui-méme ; alors, celui-ci « voit sa propre activité "avec les yeux" d’une autre activité
[et] trouve, sans forcément le chercher, quelque chose de neuf en lui-méme » (Clot, 1999,
p.143).

L’autoconfrontation croisée s’organise en trois €tapes. La premiere est celle d’une
coconception entre les chercheurs et le collectif de travail, le « milieu associé » (construit en
fonction des critéres des demandeurs). Les situations a retenir pour 1’analyse sont définies
dans le cadre de cette collaboration. Dans un deuxiéme temps, les documents vidéo sont
enregistrés et analysés en autoconfrontation simple, puis croisée qui donnent lieu a la
production de documents. Ces derniers sont exploités, dans la troisiéme étape, par le « milieu
associ¢ » dans un travail de coanalyse avec les chercheurs et les opérateurs. L’activité vit alors
dans plusieurs genres simultanément : du genre ordinaire d’ou elle est issue, elle traverse le

genre scientifique et celui de I’expérimentation croisée. Confrontée aux autres genres, elle



gagne en visibilité, comme si on la projetait sur un fond de scéne qui la met autrement en
évidence.

Cette modification du contexte ré-interroge les genres mobilisés. « Si le style est une
réévaluation, une accentuation et une retouche des genres dans I’action et pour agir, I’analyse
du travail favorise alors I’¢élaboration stylistique pour revitaliser le genre » (Clot, Faita, 2000,
p.31). Alors que les méthodes classiques d’analyse du travail confrontent un grand nombre de
sujets a une situation, Clot part d’un sujet dans plusieurs situations pour bousculer le genre a
partir du style.

Ces quelques reperes sur la clinique de ’activité montrent la distance de ce champ
avec notre perspective de 1’orientation, et pourtant certains points de méthode vont pouvoir
nous apporter un éclairage tout particulier, notamment, des conceptions théoriques du

dialogue et du développement.

5.2. Le développement.

Nous avons évoqué précédemment la distinction entre tache prescrite et activité réelle,
et Clot vient affiner encore davantage les nuances en dissociant 1’activité réelle de I’activité
réalisée. S’arréter a cette dernicre serait évacuer tous les chemins potentiels que I’activité en
cours de réalisation aurait pu prendre et dont on va tenir compte dans la notion d’activité
réelle : «le possible et I’impossible font partie du réel » (Clot, Faita, 2000, p.35). Citant
Vygotski pour lequel « ’homme est plein a chaque minute de possibilités non réalisées », Clot
souligne que «1’activité possede donc un volume qu’une approche trop cognitive de la
conscience comme représentation du but, comme intention mentale, prive de ses conflits
vitaux » (1999, p.119). Revenir sur I’histoire du développement de ’action située permet
d’entrevoir les conflits qu’elle a pu traverser dans ’interaction des trois poles du sujet, de
I’objet et des autres.

Le développement n’est pas pris ici au sens de Piaget auquel Clot reproche une vue
trop « chronologique » et centrée sur le sujet, chaque étape du développement constituant la
source de la suivante une fois 1’équilibration effectuée'. 1l congoit le développement, a la
manic¢re de Vygotski, comme une appropriation par le sujet, non uniquement des qualités

d’objets physiques par accommodation, mais aussi de ’activité d’autrui, des objets en tant

! Pour une discussion approfondie des deux conceptions du développement, de Piaget et de Vygotski, voir : Clot,
Y. (dir.). (1999). Avec Vygotski. Paris : La Dispute.
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qu’outils, tout cet ensemble social devenant une ressource au service de ’activité personnelle
du sujet. « Le développement consiste [pour celui-ci] a mettre le monde social a son service, a
en faire un "monde pour soi" afin de s’y intégrer, c’est-a-dire de le reformuler en participant a
I’élaboration de nouvelles significations »' (1999, p.122). Le sens de ’action pour le sujet fait
partie de I’histoire du développement de 1’action et ne peut en étre évacué sans risquer de
perdre 1’essentiel, et ceci s’observe aussi dans les postes de production dans lesquels
I’initiative des opérateurs peut se trouver tres réduite.

Clot fournit plusieurs exemples pour montrer que la mobilisation au travail ne provient
pas du but prescrit mais du sens donn¢ a la situation, tel le cas du conducteur de train qui se
motive en cherchant a faire mieux, a « battre » le systéme de conduite automatisé, ou celui du
brancardier qui ne se contente pas de véhiculer les malades jusqu’a la salle d’anesthésie mais
veut les laisser détendus et dans cet objectif cherche a plaisanter avec eux. « Un méme but
[prescrit] peut [donc] avoir un sens différent selon les sujets et, pour un méme sujet, selon les
situations et les moments. [...] Du coup, I’objet de I’action se trouve subjectivisé par ce qui
est vital pour le sujet avant toute appropriation spécifiquement cognitive » (ibid., pp.125-126).
L’action peut conserver son objectif d’efficacité, mais celui-ci ne suffit pas pour la
comprendre ; la dimension de son développement apporte un éclairage complémentaire sur
son sens et améne Clot a s’inscrire dans la perspective d’une psychologie historico-culturelle

(Bruner), articulée aux apports de Vygotski.

5.2.1. La zone proximale de développement.

Des apports du psychologue russe, Clot va reprendre la notion de zone proximale de
développement qu’il va référer a I’activité du sujet.

A partir des définitions de Leontiev précisant les différences entre opération, action et
activité, Clot montre que cette derniére posséde un «relief» qui dépasse le simple but a
atteindre. Celui-ci est davantage I’objet de /’action et se forme dans I’intention consciente du
résultat vis€¢, qui nécessite un enchainement d’opérations utilisant divers procédés
techniques ; [’activité se référe toujours a un mobile qui lui vient du sujet lui-méme ou de
I’activité des autres. C’est généralement I’objet de 1’action que 1’on peut observer et qui vu de

I’extérieur se confond avec les deux autres ; conceptuellement la distinction est néanmoins

' On pergoit 1a une proximité inattendue avec la conception proposée par Castoriadis du sujet comme « pour soi
en tant qu’il est autofinalité, qu’il crée son monde propre, et que ce monde est un monde de représentations,
d’affects et d’intentions » (Castoriadis, 1990, p.247).
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nécessaire, car ’action renvoie toujours a 1’objet de 1’opération et a celui de I’activité en tant
qu’ils « sont les présupposés structuraux du premier qui en constitue 1’unité toujours a refaire :
I’intention a préserver et a réaliser. Ils constituent I’'un avec 1’autre la trame inintentionnelle de
I’action d’ou le sujet cherche a retirer efficacité et plaisir » (ibid., p.169). Leontiev proposera
de repérer le sens dans le rapport entre but immédiat de ’action et mobile de 1’activité.

C’est cependant Vygotski qui est demeuré attentif a conserver dans I’analyse cognitive
la dimension affective. La pensée pour lui est concue en tant qu’elle agit sur le monde
extérieur : elle consiste «a déterminer notre mani¢re de vivre et notre comportement, a
changer nos actions, a les orienter, a nous libérer des dominations de la situation concrete »
(cité par Clot, p.171). Notre activité¢ dans le monde s’appuie plus ou moins alternativement sur
le cognitif et I’affectif en tant que moteurs du développement. C’est ainsi qu’en modifiant le
sens de IDactivité pour le sujet, Vygotski montre qu’on peut relancer sa capacité
d’apprentissage. L’exemple qu’il décrit montre un enfant qui dessine et auquel ’activité
convient jusqu’a un certain point de fatigue a partir duquel il s’interrompt ; on pourrait le
relancer en enrichissant la tache (crayons de couleur, craies, etc.), mais Vygotski le convie a
expliquer a d’autres enfants comment s’y prendre et constate qu’il se réinvestit fortement dans

I’activité. En modifiant son role et le sens de 1’activité pour lui, I’adulte I’améene a se dépasser.

5.2.2. Deux zones de développement potentiel.

Vygotski parlera a ce propos de développement par D’affectivité a partir d’une
influence « d’en haut », a la mani¢re dont les concepts spontanés, les notions du commun
peuvent germer vers le haut par I’intermédiaire des concepts scientifiques (ibid., p.136). Clot
souhaite, quant a lui, distinguer deux zones de développement potentiel (terme qu’il préfere a
la traduction par «zone prochaine (ou proximale) de développement» du concept de
Vygotski) : 'une déja bien reconnue qui concerne les capacités cognitives, I’autre qui se
centre sur les mobiles de 1’activité et prend ainsi en compte sa dimension subjective. Pour
Vygotski, les places respectives du cognitif et de 1’affectif dans le développement sont
mouvantes et interviennent davantage a certains moments qu’a d’autres ; si leurs logiques ne
sont pas similaires, elles alternent quant a tenir une position de moteur dans le
développement. C’est pourquoi Clot congoit la «dynamique de [D’action [comme]
alternativement soumise a deux exigences psychologiques différentes : I’efficience et le sens »

(ibid., p.173). Les tensions psychiques, susceptibles d’apparaitre en cours d’activité, vont se



résoudre dans chacune des deux zones de développement potentiel qui restent distinctes tout
en soutenant I’activité du sujet a partir de celle des autres sujets.

Clot illustre ses propositions par le cas d’une classe d’¢éléves de 5° que les enseignants
en activité physique veulent amener a s’investir davantage dans 1’apprentissage de la natation,
alors que leur attention est accaparée par le football et le basket. Apres la construction d’un
premier projet qui apporta peu de résultats a partir de I’obligation d’assister a 18 séances de
natation avant d’accéder aux deux sports favoris, les enseignants modifient ces conditions : les
¢léves qui auront appris a nager (en réalisant certains exercices spécifiés) pourront dés lors
quitter la piscine et s’adonner au football ou au basket. Le taux de réussite va alors
considérablement s’améliorer, et 12 séances de natation suffisent, en moyenne, pour réaliser
ce qui n’avait pu I’étre en 18 séances.

Certains ¢léves en viennent méme ultérieurement a choisir la natation comme option
libre. C’est que le sens de la situation s’est trouvé modifié pour ces éléves qui, en
s’investissant dans cette activité, ont découvert de nouveaux moyens d’action engendrant
d’autres mobiles d’activité. Les activités absentes et récusées (basket et football), mais
« débordantes » ont un effet inhibiteur sur celle que 1’on cherche a promouvoir ; la passivité,
remarque Clot, est souvent le signe d’une activité décalée et inopportune, refusée par le sujet.
Mais en convoquant ces activités, en leur permettant d’agir et de sortir du silence dans lequel
on les cantonnait, elles viennent modifier le sens de 1’activité de natation, adoptée par des
¢léves au-dela de ce qui en était prévisible : s’appuyant sur leur réussite, ils s’investissent
alors davantage jusqu’a faire du plaisir de nager un mobile propre.

Nous trouvons la des éléments pour «réfléchir au développement comme histoire
possible » (ibid., p.174, souligné par ’auteur) dans la perspective de Vygotski pour lequel
«I’histoire ne concerne pas le passé [mais] est trés précisément la transformation du passé en
devenir ou I’échec de cette transformation » (Clot, 2002, p.32). Pour qu’une modification
s’effectue chez les ¢éléves, il a fallu qu’un changement s’opére tout d’abord dans I’activité des
enseignants ; celle-ci va s’initier non plus a partir de leur objectif déclaré, mais bien a partir
des « pré-occupations » des ¢leves (notion empruntée par Clot a Curie et Dupuy et qui vise les
autres activités du sujet en-dehors de celle qu’il effectue présentement, notamment au travail,
sans qu’elles s’évanouissent de son esprit). C’est en partant de ce qui les intéresse que les
enseignants les mobilisent, mais la nouveauté du sens ne suffit pas a ancrer celle de I’activité
qui doit nécessairement passer par un apprentissage du corps et des techniques de la natation.
« Autrement dit, pas de développement durable de nouveaux mobiles sans développement de

nouveaux moyens d’action sur le réel et inversement » (Clot, 1999, p.175). Les traversées des
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deux zones de développement, de I’efficience et du sens, s’enchainent et s’entrainent les unes
les autres et peuvent ainsi ouvrir sur des possibilités inattendues.

Si I’on revient aux deux présupposés de I’action, opératoire et subjectif, Clot insiste
sur leur caractére « mixte », entre intérieur et extérieur du sujet. Si 1’outil utilisé dans 1’action
a une vie indépendamment du sujet, I’instrument, lui, désigne I’outil en acte; celui-ci
nécessite un schéme opératoire chez le sujet qui lui est indétachable ; ainsi 1’instrument
s’intégre-t-il comme intermédiaire entre outil (extérieur) et schéme (intérieur) (cf. ibid.,
p.168). Il en est de méme pour le présupposé subjectif qui se situe entre rapport aux autres et
rapport a soi. Les enseignants qui partent des préoccupations des €léves ne parviennent pas a
les mobiliser tous pareillement ; 1’histoire de chacun a fixé des traces qui lui sont propres et
qui viennent interférer avec les interactions actuelles a partir des « schémes relationnels »
(P.Aulagnier) antérieurs. Il en ressort une « création symbolique qui appartient au sujet,
troisieme terme du rapport entre, d’un co6té, les incitations a agir venues des autres par la
médiation d’un genre, et, de 1’autre, les a priori subjectifs gravés dans sa mémoire par
I’histoire des ses relations a lui »' (ibid., p.176, souligné par I’auteur). Les deux présupposés
de I’action (I’opération et le subjectif) construisent un intermédiaire mixte entre ce qui est
propre au sujet et ce qui lui est extérieur, et « c’est en partant, au deux sens du terme, de ces
présupposés que 1’action se forme, se déforme ou se transforme » (ibid., p.177, souligné par
I’auteur).

Dans une perspective de développement, on peut donc se montrer attentif, suivant ainsi
la proposition de I’auteur, aux deux zones de développement potentiel, I’une sur le versant de

la connaissance, 1’autre sur celui du sens en vue de favoriser une démarche de changement.

5.3. Une clinique du changement par la subjectivation.

Cette préoccupation de transformation se révéle centrale pour Clot qui, en référence a
Ricceur, insiste sur la possibilité de sortir de soi impulsée par la vie sociale lorsqu’elle
favorise le « pouvoir d’agir » du sujet. On peut ainsi « se désapproprier de soi-méme dans
I’action » (ibid., p.186) et ouvrir sa subjectivité sur une histoire dans laquelle « elle perd en
substance ce qu’elle gagne en développement possible » (ibid.). C’est ce qui ressort de

I’enquéte menée par Clot et Pendari¢s (1997) sur les chdmeurs de longue durée investis dans

! On peut se rappeler a ce propos la métaphore de « I’échiquier des positions identificatoires » que nous avons
évoqué en fin de chapitre 2, tirée de Clot, Rochex, Schwartz, 1990, p.123.
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des associations de lutte contre le chomage: ils s’insérent dans un réseau d’activités
organisées sur un modele professionnel (avec des échéances, des obligations, des rencontres,
etc.) qui les font « sortir de leurs pensées » et s’imprégner dans d’autres préoccupations par
I’intermédiaire d une prise dans 1’action (voir également Clot, 2001).

Reprenant I’idée du schéme relationnel, comme on vient de le voir, Clot préfere le
renommer, par opposition au scheme cognitif, en tant que « schéme subjectif » pour qualifier
ces invariants du sujet qui conservent la trace de son vécu (opérationnel ou relationnel) et qui
demeurent plus ou moins inconscients, au sens de Vygotski, c’est-a-dire qui ne parviennent
pas a se réinvestir dans d’autres activités tout en restant actifs dans leur possibilité d’interférer
dans les activités. Le schéme subjectif, comme moule de I’expérience, peut alors scléroser
I’action du sujet en la référant par une collusion émotionnelle & une action antérieure ; il
conserve un pouvoir d’attraction qui « remodele tout objet pour le rendre conforme a celui qui
avait le premier occupé la place » (Clot, 1999, p.193). Il fonctionne comme une défense pour
le sujet et vient réduire sa part de liberté. Le schéme subjectif peut, & I’inverse, se laisser
perturber par les rencontres et les événements du sujet qui vont le remanier et le modifier pour
¢tendre sa plasticité psychique et I’engager dans la voie du développement. Il y a 1a deux
mouvements opposé€s pour lesquels Clot propose une terminologie spécifique: une
subjectivisation pour le premier (monopolisation de I’activité par la subjectivité), et une
subjectivation pour le second (mobilisation de la subjectivité par I’activité) (ibid., p.194). Ce
dernier procédé¢ ouvre sur I’inattendu et une reprise de I’histoire du développement dans
laquelle « c’est le présent qui se détache du passé, lui confére un sens et appelle son retour et
son recommencement. La subjectivation dans 1’action est constituante » (ibid., p.197) et
favorise la création stylistique qui elle-méme, comme on I’a vu, renouvelle le genre.

L’analyse du travail telle que la pratique Clot n’est pas une approche qui veut rendre
compte ou décrire les activités telles qu’elles existeraient, immuables et redondantes une fois
mises a jour par un analyste qui se positionnerait en tant qu’expert. Elle cherche davantage a
proposer un cadre méthodologique destiné¢ a «1’action des collectifs de travail eux-mémes
[...] un cadre pour que le travail puisse devenir ou redevenir un objet de pensée pour les
intéressés » (Clot, Faita, 2000, p.8). Il ne s’agit donc pas de décrire les activités, mais de les
« transformer pour comprendre » (ibid., p.33), et c’est 1a I’'une des dimensions essentielles de
cette clinique. Cette «psychologie de plein vent» se veut «une psychologie du
développement de 1’action » (Clot, 1999, p.133) conduite en milieu ordinaire.

Les analyses formulées par les sujets au travail ne sont pas considérées comme des

produits finis auxquels on se risque a conférer une signification et une interprétation trop
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hatives, ce qui les empécherait de s’ouvrir a la polyphonie de I’activité réelle. Les opérateurs
en poste ne disposent pas de vérités toutes prétes a formuler a I’analyste, mais « ils se servent
de notre présence pour se mesurer a toutes les autres vies possibles qui leur semblent dues,
redécouvrant alors, par un choc en retour, et parfois de facon inattendue pour eux, les
obstacles et les ressources d’un réel qui leur échappe » (ibid., p.136). L’analyse s’effectue
ainsi dans une co-élaboration des instruments d’enquéte avec le collectif de travail, la
démarche étant pour chaque cas singulier a reprendre et a reconstruire a chaque fois.
L’exploration de la situation de travail en détails ameéne les sujets a percevoir des
moments de choix, des bifurcations dans le déroulement de I’action auxquelles ils ne prétaient
auparavant aucune ou peu d’attention. Les questions soulevées font alors apparaitre des
conflits dans I’histoire de ’activité qui, a travers les échanges auxquels ils donnent lieu,
mettent en évidence les alternatives de 1’action ouvrant sur de nouveaux possibles, sur de
I’inattendu. Dans le cadre du collectif, c’est le genre qui se trouve interrogé et peut étre remis
en cause. L’analyse du travail va ainsi de pair avec sa transformation a partir des
connaissances ordinaires des travailleurs qui, selon 1’expression de Vygotski, germent vers le
haut en interagissant avec les concepts scientifiques de I’analyste, eux-mémes bousculés par
cette pratique (ibid., p.141). Les contextes ordinaires dans lesquels s’organise la pensée se
déplacent, offrant des possibilités de mouvement du sens : « ni pré-constitué chez les sujets, ni
décrété par le chercheur, le sens des situations analysées apparait dans le rapport entre une
situation donnée et une autre situation. » (ibid., p.137). Dans cette recherche de glissement
d’un contexte vers un autre pour faire évoluer le sens, le dialogue entre les interlocuteurs

prend, comme on a pu s’en apercevoir, une place privilégiée.

5.4. L.e mouvement dialogique.

L’utilisation du dialogue dans la clinique de I’activité et notamment la
conceptualisation qui en est retirée, mise en relation avec le développement, apportent des
¢léments pour la lecture du travail d’orientation.

Le langage n’est pas considéré dans la clinique de 1’activité uniquement comme un
moyen de verbalisation, mais comme « une activité a part entiere » (ibid., p.140). En référence
a Bakhtine, Clot rappelle que l’intervention d’un interlocuteur modifie le statut d’un

événement qui, s’il «a un observateur, fit-il distant, caché ou passif, est un événement



absolument autre » (Bakhtine, cité par Clot, ibid.). Devereux avait tent¢ de généraliser, nous
I’avons vu plus haut, ce phénomeéne sous le terme de contre-transfert. Pour Bakhtine, on ne
peut pas connaitre I’homme en partant de son intériorité, en le « sentant », mais on ne peut
I’approcher et I’inciter a se découvrir que dans un échange dialogique ; pour lui, « on ne parle
jamais de soi-méme et des autres qu’en parlant avec soi-méme et avec les autres » (Clot, Faita,
2000, p.20).

Les formes toutes faites de la langue, stéréotypées, peuvent néanmoins venir brouiller
le rapport du discours a la réalité du travail. C’est pourquoi Clot confronte le sujet a ses
actions, par Dintermédiaire de [D’enregistrement; il construit avec Ilui D’analyse de
I’observation, dans un « mouvement dialogique [qui] crée : il crée des rapports renouvelés de
situation en situation entre le locuteur sujet et les autres, mais aussi entre ce méme locuteur et
celui qu’il a ét¢ dans la situation précédente » (ibid., p.22). L’échange verbal ne suffit pas a
déplacer 1’action, tout comme celle-ci ne peut se développer si le sens qu’elle recele n’évolue
pas dans le cadre de ce que ’auteur qualifie « d’une motricité propre au dialogue » (ibid.).

Dans cette perspective, le clinicien du travail va s’appuyer sur une compréhension
active, c’est-a-dire qu’il va chercher a « poser a I’activité des sujets des questions nouvelles
qu’eux-mémes ne se posaient pas » (Clot, 1999, p.141). Pastré, dans la méme référence que
Clot a Vygotski, avait déja abordé la question de la médiation entre le sujet et le simulateur :
«tant que le sujet est en quelque sorte en téte a té€te avec le réel, la conceptualisation est
freinée, parce que 1’action s’épuise dans sa propre réussite » (cité par Clot, ibid., p.145). Dans
notre domaine, il ne s’agit pas bien entendu de réussite, mais dans le cas d’une recherche
d’orientation qui se révele difficile, on peut s’attendre a ce que le sujet s’épuise dans un « téte
a téte avec le réel » dans lequel il enferme ses capacités a le concevoir autre. Le conseiller
peut alors étre ce troisiéme terme qui intervient en tant que médiateur pour faire évoluer la
conception du réel.

Clot reproche a Vermersch d’oublier ce tiers, comme si I’explicitation permettait un
accés au réel de I’action', alors que « le destinataire de la verbalisation est constitutif de ses

contenus » (ibid., p.146). Ce que le sujet évoque des étapes d’une action effectuée va se

! Cette affirmation préte a discussion. On peut relever notamment chez Vermersch les passages suivants : les
expressions qu’il utilise a propos de la mémoire concréte « laissent croire qu’il y a un grand réservoir quelque
part et que la question est de savoir comment aller y puiser. Or ce n’est probablement pas du tout le modéle
correct pour se représenter les mécanismes a I’ceuvre. En fait, il serait peut-étre beaucoup plus juste, a propos de
la mémoire concréte, de parler de creation de mémoire. [...] Le réfléchissement est la création d’une réalité
psychologique qui n’existait pas formellement auparavant » (1994, p.102, souligné par Vermersch). Et plus loin :
«... il est indispensable de se souvenir que ce que 1’on questionne c’est 1’évocation, non la réalité perceptive
passée » (p.116). Il semble davantage que la possibilité de retrouver des informations détaillées « paraissait
tellement fascinante » (p.89) a Vermersch qu’il s’est centré sur cette recherche plutét que de tenter de préciser les
transformations qu’elle induisait.
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trouver sous D’influence des attentes qu’il attribue a son interlocuteur présent. Ainsi,
«I’évocation des opérations vécues ne peut pas étre un simple rappel d’événements passés
indépendants des intentions présentes du sujet a I’égard des autres et de lui-méme, méme a
son insu» (ibid., p.147). L’interaction n’est pas un retour du pass€¢ qui ravive une
représentation, mais une nouvelle situation vécue qui médiatise 1’accés a une représentation
qui se trouve transformée par la demande de I’analyste. Celle-ci va interférer dans les choix
qu’opere le sujet qui organise une sélection a I’attention de 1’autre. L’action vit simultanément
dans deux contextes différents : vécue dans le passé et revécue différemment dans le présent.
C’est pourquoi I’activité langagicere adressée est une activité a part entiere, et non une simple
évocation du passé. Le développement lui-méme se trouve adressé et le clinicien y participe.
Le dialogue ne met pas «a nu un vécu fini », mais il «est une action sur 1’action qui
transforme 1’expérience vécue en moyen de vivre une autre expérience » (ibid., p.149).

L’analyse des activités ne laisse pas celles-ci telles qu’elles, identiques a elles-mémes,
mais elle les développe. Elles ne sont pas la, toutes prétes a étre explicitées: «en se
transformant en langage, les activités se réorganisent et se modifient » (ibid.), et leur
transformation dépend donc du contexte dans lequel elle s’opere. Si I’on peut présumer, dans
la conception de Vermersch, une forme d’existence « objective » de 1’action, Clot se prémunit
d’un écueil opposé qu’il discerne dans certaines conceptions ethnométhodologiques. Pour
celles-ci, la compétence pourrait ne relever que du jugement d’autrui qui la confere ou la
refuse ; il s’agirait uniquement d’une construction intersubjective référée aux conventions
sociales. Or, I’expérience, dans les contextes variés ou elle peut se dire, ne se désagreége pas et
ne cesse pourtant pas d’étre unique. C’est pour cela, qu’entre une construction objectivante et
une conception intersubjective, Clot veut promouvoir une perspective développementale dans
laquelle « I’expérience a une histoire et son analyse transforme cette histoire. La signification
des activités n’est pas constante pour le sujet. » (ibid., p.151). L’expérience vient s’enrichir
dans les différents contextes d’analyse qu’elle traverse et dans le sens qu’elle trouve a y
produire en se confrontant a I’histoire des possibles qu’elle n’a pas précédemment retenus.
Elle peut entrer par 1a dans la voie d’un développement possible.

Les éléments d’analyse qu’avance Clot dans I’exemple de I’instruction au sosie dans le
cas du trompettiste, évoqué plus haut, nous paraissent particulierement pertinents pour notre
propre perspective. Le sosie, sensé remplacer le musicien, se trouve dans une position délicate
et va rechercher toutes les informations nécessaires pour mener a bien sa mission. Par ses
questions, il va ainsi donner a la situation ordinaire un éclairage inattendu. L’instructeur, pour

I’aider a se repérer, va lui indiquer ce qu’il fait habituellement, mais aussi ce qu’il ne fait pas.
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Il se verra ainsi confronté aux conflits qu’il a résolus et aux choix qui sous-tendent ses
intentions. Le sosie, lui, résiste aux instructions en opposant une image de la situation qui
diverge de la représentation habituelle que s’en fait le musicien. « Ainsi ce qui est convoqué
par l’obstination méthodologique du sosie c’est 1’activité possible ou impossible dans
I’activité réelle » (ibid., p.156). Par cette extériorisation de son activité, I’instructeur est
transporté en amont de ses choix qui perdent en évidence et retrouvent un caractére optionnel
comme autant de bifurcations a interroger. Les conflits qui se présentent peuvent alors
apporter 1a 1’occasion de se défaire des schémes d’action courants pour engager le sujet dans
une zone de développement potentiel. « La prise de conscience n’est pas seulement une
nouvelle représentation de I’objet mais simultanément une autre représentation du sujet qui
"s’apercoit" dans 1’activité de 1’autre » (ibid., p.158). L’instructeur découvre des résultats
inattendus devant les éventualités multiples émises par le sosie et qu’il a négligées, ou méme
qu’il a dii inhiber pour pouvoir agir. Il s’adresse ainsi a un double de lui-méme qui, tout a la
fois, sait et ne sait pas, « personnage artificiel capable de solliciter le dialogue entre ce que je
fais et ce que je pourrais faire. Le sosie doit étre I’expert qu’il n’est pas. Il est le paradoxe
d’un expert pour qui rien ne va de soi » (ibid., p.159).

Apres avoir esquissé les reperes de la clinique de D’activité et ses conceptions du
développement et du dialogue, nous allons maintenant aborder en quoi cette pratique et la

construction théorique qui en est issue peuvent éclairer le travail du conseiller en orientation.

5.5. Contributions de la clinique de ’activité a ’orientation.

Les liens avec I’orientation sont nombreux et nous les explorerons en les reprenant
point par point, mais dans la perspective de notre pratique. C’est dans son inspiration de
Vygotski et de Bakhtine que I’apport de Clot nous apparait le plus essentiel pour aborder nos
questions sur 1’orientation. De plus, son attention a réintroduire la subjectivité dans I’activité

cognitive rejoint notre pratique de I’accompagnement des adultes en orientation.



5.5.1. Le réel.

La conception du réel qu’il tire de Vygotski pour lequel « ’homme est plein a chaque
minute de possibilités non réalisées » (Clot, 1999, p.119) peut constituer une référence dans le
domaine de I’orientation. C’est trés souvent en fouillant dans son passé que 1’adulte recherche
des pistes pour éclairer son avenir professionnel. Il revient sur des choix qui ont été effectués,
sans qu’ils soient restés définitifs, les pistes alors non retenues se trouvant aujourd’hui ré-
interrogées comme si elles avaient conservé une fonction active, telles les «activités
débordantes » des éléves de 5° dans I’exemple de Clot. Certains recruteurs demandent au
candidat quel est le métier idéal qu’il aurait souhaité exercer ; ce type de questions se retrouve
encore dans quelques questionnaires d’orientation. Ainsi ces pratiques semblent-elles prendre
en compte une telle conception du réel dans laquelle « le possible et I’impossible font partie
du réel » (Clot, Faita, 2000, p.35) du sujet pour lequel ce qui n’est pas réalisé n’est pas
nécessairement effacé ou sans influence ultérieure. C’est donc a une conception du réel
«ouverte » sur le non-réalis¢ que nous sommes convi¢s.

L’histoire, ou le retour sur son histoire, devient alors un moyen privilégié pour
explorer ces potentialités latentes. Elle n’est pas un regard en arriére qui recherche une vérité
immuable, mais I’histoire «est trés précisément la transformation du passé en devenir ou
I’échec de cette transformation » (Clot, 2002, p.32), ce qui entraine une conception du
« développement comme histoire possible » (Clot, 1999, p.174). Reprendre son passé n’est
pas anodin ou sans conséquence sur celui-ci, « son analyse transforme cette histoire » (ibid.,

p.151).

5.5.2. Une situation nouvelle.

Cette transformation peut particulicrement s’opérer dans une confrontation qui devient
une médiation, mais également par I’instauration d’une situation nouvelle qui favorise une
modification du contexte. Comme dans I’autoconfrontation qui crée un moment et un espace
différents et ne constitue pas une simulation fid¢le, la rencontre entre consultant et conseiller
est d’emblée favorable a une telle création que le conseiller a pour charge de faire perdurer
pour maintenir un écart par rapport aux situations ordinaires du consultant. Cet écart apporte a
ce dernier une richesse dont la nature est variable (forme d’interaction nouvelle, sentiment
d’étre considéré, exploration des métiers, apprentissage de rédaction de lettes ou de CV, etc.).

La spécificit¢é de ce moment « décalé » dépend simultanément du consultant qui peut n’y
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investir que des « schémes relationnels » antérieurs, par le processus que Clot a qualifi¢ de
subjectivisation, et que I’on peut repérer par le recours a des expressions toutes faites, un
discours impersonnel, un « genre convenu » (Clot, Faita, 2000, p.28). Le conseiller, par sa
« compréhension active » (Clot, 1999, p.141) qui améne le consultant a se poser des questions
nouvelles et & abandonner ce « parapluie du genre », doit rester attentif a ne pas refermer cet
espace physique et temporel différent.

Pour faire vivre cet espace, il lui faut se méfier de ses propres tendances a se retrouver
en terrain connu et maitrisé, comme on peut 1’observer souvent dans des situations ou
I’aménagement de I’espace matériel se montre comme un signe de mobilisation des défenses
du conseiller. Il est fréquent que des barriéres (plus ou moins imposantes) soient posées entre
le professionnel et le consultant, ce dernier ne disposant pas d’espace a investir pour se faire
une place (régles et stylos, clavier d’ordinateur, piles de dossiers, etc.). Chacun tient alors un
role qui semble figé, et la situation apparait comme un alibi a la rencontre. Une rangée de
dossiers peut faire ostensiblement obstacle a I’instauration d’une relation de confiance ; les
positions sociales habituelles se répétent, alors que pour Clot les contextes ordinaires dans
lesquels s’organise la pensée devraient se déplacer pour offrir des possibilités de mouvement
du sens qui « apparait dans le rapport entre une situation donnée et une autre situation. »

(ibid., p.137).

5.5.3. Sortir de soi par la médiation.

Dans I’entretien d’orientation, la modification du contexte par 1’entrée dans une
situation nouvelle s’appuie sur les remarques du conseiller dont les consultants se servent
« pour se mesurer a toutes les autres vies possibles qui leur semblent dues, redécouvrant alors,
par un choc en retour, et parfois de fagon inattendue pour eux, les obstacles et les ressources
d’un réel qui leur échappe » (ibid., p.136). La présence d’un autre vers lequel va s’orienter
I’expression constitue un premier pas pour sortir le sujet de ce « téte a téte avec le réel » qui
peut ’enfermer dans une répétition et une limitation de sa capacité de concevoir et de se
projeter dans des voies insoupgonnées.

L’adresse a un professionnel n’est pas équivalente aux autres types d’échanges avec un
ami, des parents, ou un conjoint, car « le destinataire de la verbalisation est constitutif de ses
contenus » (ibid., p.146) et « le changement de destinataire de 1’analyse modifie I’analyse »

(ibid., p.142). Est-ce a dire que d’un conseiller a I’autre les « résultats » pour un sujet seraient



différents ? En partie, cela semble inéluctable dans cette activité ou la subjectivité du
professionnel trouve a s’investir. La différence peut cependant n’étre que partielle ou
superficielle si le consultant se découvre une voie qui était 1a, préte a se dire ; la divergence
peut néanmoins se révéler réelle si le conseiller use fortement de son influence. Toutes les
modulations semblent possibles dans ce champ ouvert de la relation.

La recherche d’une piste d’orientation par le consultant n’est pas dirigée uniquement
vers son objet, mais elle constitue également une «activité dirigée » vers 1’autre. Il est
fréquent, par exemple, que les consultants s’excusent de n’avoir pu réaliser I’ensemble des
démarches prévues pour une date fixée, comme s’ils se sentaient redevables devant le
conseiller des engagements pris en commun. Ceux-ci fonctionnent alors comme des
échéances qui font sortir le sujet de lui-méme, relayant la fonction psychologique du travail.

La médiation telle que nous 1’avons vue dans I’exemple du sosie constitue une
référence pour le travail du conseiller. Le sosie «résiste » aux évidences formulées par
I’instructeur, tout comme le conseiller peut interroger celles du consultant, apportant un
¢clairage inattendu sur sa situation ordinaire. En prenant le réle d’un interlocuteur naif qui ne
comprend pas nécessairement tous les enchainements « logiques » évoqués par le consultant,
le professionnel peut I’amener a les explorer différemment pour les réintégrer modifiés dans
son histoire. Le conseiller, avant d’informer, va donc résister.

Le trompettiste parvient a se saisir de la question du changement d’instrument apres
avoir pris et repris I’interrogation formulée par le sosie. L’ouverture de la conscience demande
du temps et des détours, des retours; une réponse négative n’est pas nécessairement
définitive. L’image divergente de la situation proposée par le sosie constitue un recours pour
le conseiller en orientation. En troublant I’histoire des choix précédemment effectués, il vient
rouvrir les conflits résolus et oubliés, convoquant les possibles et les impossibles du réel du
parcours professionnel. Comme le musicien doit expliquer ce qu’il fait et ce qu’il ne fait pas,
le consultant va formuler ses choix et ses refus dont I’argumentation peut alors lui apparaitre
vaine ou justifiée. Il se trouve transporté en amont de ses choix qui sont réinterrogés et
¢ventuellement remis en cause, mettant a jour des bifurcations « oubliées » de son histoire qui

montrent des alternatives vers de nouveaux possibles inattendus.



5.5.4. Dialogue et action, sens et efficience.

Le langage comme « activité a part entiere » (ibid., p.140) demeure I’outil privilégié du
conseiller. Cette prédominance n’élimine pas la nécessité de I’action. Si, selon Bakhtine, on
ne peut connaitre ’homme que par le dialogue, Clot le confronte a son action pour dépasser
les formes stéréotypées du langage.

L’orientation procede de fagon identique : entre chaque rencontre avec le conseiller, le
consultant s’engage dans des actions qui précisent sa réflexion sur ses possibilités (recherches
de formations, d’informations sur les métiers, rencontres de professionnels, stages, etc.). Ce
travail de terrain est indispensable pour éviter de se lancer dans un métier sur une base trop
imaginaire ou idéalisée. L’ action ne ressort donc pas ici du méme ordre que dans la clinique
de Dactivité dans laquelle elle est I’objet de I’analyse. L’alternance des démarches du
consultant et des entretiens avec le conseiller permet néanmoins a I’action de soutenir le
travail sur le sens qui prend forme dans la « motricité du dialogue ».

Celui-ci constitue une étape qui permet de faire le point sur une action qui engage dans
une réalité de la vie professionnelle ; il s’agit bien d’en élaborer le sens, ou a I’inverse d’en
distinguer la carence pour repartir dans d’autres directions. A D’instar des éléves qui
choisissent la natation en option, il n’y a «pas de développement durable de nouveaux
mobiles sans développement de nouveaux moyens d’action sur le réel et inversement » (Clot,
1999, p.175). Les deux dimensions doivent nécessairement s’allier pour soutenir une
évolution dans le temps. Les deux zones de développement potentiel (cognitif et affectif, ou
de I’efficience et du sens) progressent ensemble, mais peuvent aussi étre alternativement le
moteur du développement qui va ouvrir sur des possibilités inattendues.

Clot analyse 1’action par le recours au dialogue (avec le psychologue, le pair ou le
sosie) qui ouvre sur une co-¢laboration, une co-analyse. Dans I’orientation, le dialogue
s’engage pour favoriser 1’expression du consultant et I’exploration de ses possibilités.
L’explicitation des compétences pour en déterminer une transférabilité peut étre une étape
nécessaire ; elle néglige pourtant la dimension du mobile de I’activité qui peut renvoyer vers
un tout autre domaine de compétences, car « 1’objet de 1’action se trouve subjectivisé par ce
qui est vital pour le sujet avant toute appropriation spécifiquement cognitive » (ibid., pp.125-
126). Le dialogue s’attachera donc avant tout a ce que le sujet dit, et qu’il a quelque fois

besoin de dire avant de pouvoir entamer ou poursuivre sa réflexion.



5.5.5. Fonctions de I’expression.

L’expression de soi n’a pas une fonction univoque. Elle peut servir a faire sortir le
sujet de lui-méme pour 1’engager dans la vie sociale' ; elle peut prendre également la forme
d’une abréaction’.

Clot nous montre davantage I’expression comme possibilité pour le sujet de se mettre
a distance de lui-méme. Plongé dans une situation nouvelle et dans une interaction différente,
il peut faire sauter certains verrous du controle social (plus ou moins intériorisé) par lesquels
il s’auto-limite : « on peut alors espérer une certaine libération de ces potentiels subjectifs, ou
plus concrétement des productions discursives » (Clot, Faita, 2000, p.25). Le dialogue, comme
moyen d’action, peut amener une clarification des présupposés de ’action, et donc des choix
professionnels antérieurs, qui apparaissent alors au sujet lui-méme. Le « mouvement
dialogique » crée des rapports renouvelés entre les diverses situations vécues par le sujet, mais
aussi entre le « locuteur et celui qu’il a été dans la situation précédente » (ibid., p.22).

Ainsi que nous venons de le voir dans la conception de I’histoire tirée de Vygotski, le
dialogue ne met pas a jour les événements du passé, mais il procéde a une reconstruction liée
«aux intentions présentes du sujet » (Clot, 1999, p.147) et dans laquelle le conseiller interfere.
Le dialogue est lui-méme une action qui entraine des conséquences, et dans 1’orientation,
comme pour Clot, il vise a transformer « I’expérience vécue en moyen de vivre une autre
expérience » (ibid., p.149). L’analyse développe les activités qui «en se transformant en
langage, [...] se réorganisent et se modifient » (ibid.).

Cette transformation passe par une désappropriation de soi a partir du processus de
subjectivation, c’est-a-dire d’un remaniement du schéme subjectif par I’extérieur, ’activité ou
I’interaction. L’accompagnement en orientation ne peut se contenter de travailler a
I’explicitation de I’expérience qui se trouve nécessairement modifiée par la mise en mots ; il
s’agit donc d’accompagner ce développement dans la subjectivation qui « est constituante »
(ibid., p.197) et ouvre sur I’inattendu.

L’expression produit une extériorisation du sujet qui se percoit dans les yeux de ’autre

comme dans un miroir qui déforme. Un reflet fidéle n’aménerait aucune modification du

! Cette formulation, « sortir de soi », ainsi que la fonction psychologique du travail comme « activité forcée » qui
sort le sujet d’une centration sur soi rappellent ce que Castoriadis a proposé ailleurs de la constitution du sujet
humain a partir de la monade psychique originelle ; celle-ci a tendance a se replier sur elle-méme, et c’est la
société qui la contraint a s’ouvrir par ’intermédiaire du processus de socialisation. C’est en cela que psyché et
société s’opposent.

2 L’ abréaction est une décharge émotionnelle qui évacue un affect lié & un événement traumatique. La parole peut
favoriser une telle réaction. La notion appartient aux premicres élaborations freudiennes de la méthode
cathartique. « C’est dans le langage que ’homme trouve un substitut a 1’acte, substitut grace auquel 1’affect peut
étre abréagi presque de la méme maniére » (Freud, 1895, cité dans Laplanche et Pontalis, 1967, p.1).
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scheme subjectif’; le conseiller doit enrichir ou déformer par ses remarques la perception
ordinaire que le consultant se fait de lui-méme. Par I’analyse et la médiation, en se confrontant
a I’histoire des possibles non retenus, I’expérience se transforme et s’enrichit en sens ; elle
peut ainsi entrer dans la voie du développement. Les activités abandonnées, suspendues ou
inhibées (pour agir) s’éclairent différemment et peuvent ouvrir sur une nouvelle exploration.
Le professionnel est un expert de I’orientation par ses connaissances, mais dans ’entretien,
tout comme le sosie, il est « un expert pour qui rien ne va de soi » (ibid., p.159) ; il sait et ne
sait pas, et, pour faire progresser le consultant, il tait beaucoup de ce qu’il sait, appliquant le
principe de méconnaissance (Dubost).

La formule de I’enseignant en philosophie que nous avons évoquée au passage montre
une autre fonction de I’expression. Il nous indique qu’ « au moment ou on 1’énonce, on voit
que d’autres choses seraient possibles » (ibid., p.207). Lors de la formulation d’une idée,
celle-ci peut prendre une teinte différente. Il semble par ailleurs qu’en centrant son attention
sur un objet précis, I’esprit peut se trouver envahi par des idées qui préoccupent le sujet, mais
qui se révelent sans lien avec 1’activité présente. Certains auteurs, en littérature, utilisent la
promenade pour libérer leur esprit et laisser affleurer des pensées librement. Holton (1999)
fournit des exemples de découvertes conceptuelles en sciences qui se sont faites dans un
surgissement soudain, lorsque le scientifique €tait occupé a une autre tiche que 1’objet de ses
recherches. Notre expérience personnelle de la lecture nous a montré que, plongée dans un
ouvrage, notre conscience peut brusquement se trouver accaparée par un enchainement
d’idées issues de thémes d’autres livres sans lien avec celui que 1’on parcourt. Une analogie
avec la vision peut éclairer ce phénomene ; les astronomes amateurs qui scrutent le ciel savent
que pour percevoir a I’ceil nu certaines étoiles doubles, il faut avoir recours a la vision
périphérique. Lorsqu’on les observe le regard centré sur elles, elles apparaissent comme des
¢toiles simples. En fixant son point de mire a c6té d’elles, on percoit alors, dans le champ
visuel périphérique, leur caractére double, c’est-a-dire que ce sont deux étoiles trés proches. 11
se pourrait de fagon similaire que le champ de la conscience soit d’autant plus apte a laisser
émerger de I'inattendu que la conscience se trouve centrée sur un point précis, alors qu’une
activité de « réflexion » se poursuit par ailleurs. L’expression pourrait ainsi servir a centrer
I’attention du sujet sur ce qu’il cherche a formuler, provoquant, par moments, 1’émergence
dans la conscience d’idées issues de la « périphérie ». Ce qui nous donne I’impression que,
lorsqu’on énonce une idée, « on voit que d’autres choses seraient possibles ». Vermersch
signale de maniere identique, dans le travail de remémoration de 1’action passée, que

I’interviewer doit éviter d’inciter I’interviewé a rechercher un accés direct au souvenir, mais
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que c’est par le détour d’autres évocations (lieux, émotions, etc.) qu’il pourra y parvenir.
Freud utilisait, pour sa part, I’association libre pour retrouver un mot ou un objet qui lui
¢chappaient, en essayant de ne pas se concentrer sur le but de son investigation. Ces quelques
remarques ne se veulent que suggestives quant a 1’étude des possibilités d’émergence de
I’implicite qui demeure une énigme dans notre capacité d’appréhender ces processus.

Nous avons exposé, tout au long de ce chapitre, les apports de la clinique de 1’activité,
précisant les notions spécifiques de genre et de style, ainsi que la fonction psychologique du
travail congu comme une activité triplement dirigée. Les trois dispositifs utilisés par Clot pour
mener son analyse ont été rappelés, et nous nous sommes attachés a préciser les deux zones de
développement potentiel qu’il distingue. Nous avons souligné 1’importance, dans cette
perspective, du changement s’appuyant sur la subjectivation et le mouvement dialogique. De
nombreux €léments de ce champ se sont montrés susceptibles d’éclairer 1’activité du conseil
en orientation, et nous les retrouverons fréquemment dans nos analyses des entretiens retenus.
Avant de les aborder, nous proposons de reprendre, sous forme de synthése, les principaux

points évoqués au cours de notre exploration.



6. Conclusion de la seconde partie : esquisse d’une approche
clinique de ’entretien d’orientation.

Cette seconde partie nous a permis de préciser certains reperes pour éclairer une
approche clinique multiréférentielle de I’orientation. Aprées le rappel de quelques étapes dans
la construction de la psychologie clinique, les réflexions menées par Enriquez et Lévy dans la
tradition psychosociologique nous ont amené a souligner 1’actualité de cette perspective dans
les sciences sociales. Un certains nombre de travaux en histoire de vie ont également apporté
leur contribution a ce champ qui demeure éclaté et multiforme. Nous avons toutefois pu
retenir certaines caractéristiques générales pouvant définir une approche clinique en
orientation.

Nous avons également bénéfici¢ des réflexions des praticiens en histoire de vie pour
poser les distinctions essentielles entre les pratiques de la psychanalyse, de la psychothérapie
et de la formation comme activité clinique. Celle-ci se centre ainsi sur la dynamique du sens
comme tentative de mise en liens dans une pratique de dialogue. Les concepts de transfert et
de contre-transfert ont été précisés pour bien les distinguer des processus tels qu’ils se mettent
en ceuvre dans le champ méme de la cure. Nous nous y référons donc dans notre approche
dans un sens plus étendu, tels qu’ils sont généralement utilisés dans les analyses de toute
relation intersubjective.

Les procédés sur lesquels s’appuie Vermersch dans sa recherche de 1’explicitation
d’une action passée se présentent comme une synthése de diverses techniques d’entretien
susceptibles d’inspirer les pratiques en orientation. L’¢élaboration théorique originale qu’il
propose a partir des travaux de Piaget et de la mémoire involontaire reliée a 1’émotion
peuvent se présenter comme des recours pour comprendre certains processus de
conscientisation.

Les éléments théoriques et méthodologiques avancés par Clot ouvrent, quant a eux,
I’orientation vers une autre perspective, celle du développement. Mettre a profit les
compétences du conseiller pour viser les deux zones de développement potentiel de
I’efficience et du sens permet de baliser son activité, de lui donner une direction générale.
L’apparition du théme du développement parait rejoindre certaines préoccupations

psychopédagogiques de I’orientation éducative que Clot vient enrichir de ses propres apports.



Nous reviendrons briévement sur cette question du développement aprés avoir repris,
sous forme synthétique dans la perspective de 1’orientation, 1’ensemble de 1’exploration a
laquelle nous venons de procéder. Nous nous appuierons pour cela sur les trois chapitres qui
concluent chacun des domaines parcourus et dans lesquels nous avons proposé les
rapprochements possibles avec I’activité de conseil en orientation. Il n’est pas souhaitable de
revenir en détails sur toutes les idées et suggestions des auteurs qui peuvent inspirer notre
pratique et le regard que nous pouvons porter sur elle, ces contributions ne perdant en rien de
leur pertinence et de leur finesse. On s’attachera donc ici aux éléments essentiels, le lecteur
pouvant se reporter aux trois parties conclusives pour y retrouver certains liens ou encore aux
développements précédents pour approfondir chacun des points.

La tradition clinique nous invite tout d’abord a prendre en compte I’engagement du
conseiller dans I’implication qu’il prend dans la relation qui se met en place. Il ne s’agit pas
de rechercher une quelconque objectivité dans l’intervention, mais de tenir compte des
distorsions que sa présence et ses paroles introduisent. La rencontre se construit ainsi avant
tout entre deux personnes considérées comme sujets (et dont on a souligné les multiples
dimensions). L’orientation, comme les autres approches cliniques, ne traite que des « cas
particuliers » (suivant I’expression de Revuz) et construit donc ses connaissances a partir du
singulier, évitant de plaquer des notions conceptuelles sur la situation des consultants.
L’interrogation des théories de référence se veut ainsi permanente, s’attachant a les remanier
si la pratique en vient a I’exiger. Métier impossible, a I’instar des diverses activités pratico-
poiétiques, I’orientation ne peut s’appuyer que sur un savoir fragmentaire en évolution.

Davantage centrée sur les effets, la clinique ne s’empéche cependant pas de tenter de
généraliser ou de proposer des explications. Travaillant la question du sens pour chercher a lui
rendre une dynamique, 1’approche clinique en orientation intégre la demande du consultant
(plutdt que la commande institutionnelle) et reste fondamentalement attentive a ses
déplacements au cours des rencontres. Nous entendons avant tout, dans notre champ, ce sens
comme le sens que la personne est susceptible de trouver dans une activité professionnelle, le
«métier » qui fait sens pour elle.

Nous avons souligné la place importante accordée a 1’écoute, une écoute trés variable
en fonction de la demande du consultant et qui ne doit pas s’imposer au-dela de celle-ci, tout
en se montrant compréhensive « de ce qui fait la singularité radicale » de la situation (Lévy).
Cette écoute nécessite une disponibilité du professionnel qui fait relativement silence de lui-

méme (un recul par rapport a ses propres projections sur 1’autre), tout en s’engageant pour le
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consultant. Il ne s’agit donc pas pour le conseiller de se taire pour écouter, mais de proposer
un dialogue qui laisse toute la place a I’autre pour s’exprimer dans les limites qu’il fixera lui-
méme (privilégiant, selon la formule que Lévy reprend a Ricceur, le « processus dialogual »).

On saisit, dans ce cadre, tout 1’intérét que représentent pour nous les travaux de Clot'.
Pour lui, le retour qu’effectue le sujet sur son histoire dans le dialogue avec un autre lui
permet de reprendre des événements antérieurs et de les percevoir différemment ; ce retour
(cette analyse adressée a un autre) transforme cette histoire qui peut laisser apparaitre le non-
réalisé se révélant « débordant » ou maintenant réalisable. En intégrant «le possible et
I’impossible » dans le réel du sujet, Clot nous montre que ce qui a été réalisé n’en constitue
qu’un des aspects et qu’un certain travail d’interrogation peut redonner une dynamique a
I’action (« un pouvoir d’agir »).

L’activité du conseiller peut alors s’appréhender comme une « compréhension active »
qui vient poser des questions nouvelles au consultant, lui permettant de sortir du discours d’un
« genre convenu » pour s’interroger autrement, sortir du « téte a téte avec le réel » pour se
percevoir différemment et découvrir des possibilités nouvelles. Le conseiller va résister, par
ses interventions, a ce qui apparait au consultant comme des évidences, I’incitant a reprendre
les choix précédemment effectués pour (éventuellement) les remettre en cause. Nous avons
¢galement souligné 1’insistance de Clot quant a la nécessité de promouvoir simultanément le
sens et 1’action (le mobile et ’efficience) pour que le développement puisse étre « durable ».
Cette combinaison des deux registres s’observe en orientation au cours de chacun des
accompagnements qui ouvre sur une nouvelle voie professionnelle, et vient compléter (dans
notre activité) le travail sur le sens tel qu’il a été abordé par la tradition clinique. Le dialogue
ouvre ainsi sur une co-¢laboration, une co-analyse qui n’est pas sans rappeler le « travail
d’¢laboration en collaboration » évoqué par Guichard et Huteau (2001, p.248).

En procédant de la sorte, en sortant les concepts de Clot du champ méme de la clinique
de Iactivité pour les reprendre dans celui de la réflexion en orientation, en effectuant « ces
rapprochements » (pour reprendre le terme de Clot), nous avons pleinement conscience des
glissements de sens, des distorsions que nous leur faisons subir (et cela a été signalé
concernant, par exemple, la notion d’action). Ces déplacements nous semblent néanmoins (a

priori) intéressants a exploiter plus avant. Ils nous permettent, plutdt que de rester centré sur

' Dans la préface a la troisiéme édition de « La fonction psychologique du travail » (2002), Clot rappelle
quelques réactions a la premiére publication de son ouvrage (1999), notamment celle de Guichard qui nous a
nous-méme encouragé a poursuivre notre réflexion : « Je me réjouis aussi du fait que J. Guichard ait cru possible
de rapprocher cette perspective des travaux récents sur les "transitions" dans les interactions de conseil en
orientation [...]. Il est vrai que la perspective dialogique ici en usage se préte bien a ces rapprochements » (Clot,
1999/2002, pp.VII-VIII).
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I’expression du consultant, d’intégrer dans notre approche la dimension interrogative que le
conseiller met en ceuvre dans le dialogue. Et I’on se trouve alors, dans notre cadre, trés proche
du questionnement en histoire de vie tel que nous I’a décrit Orofiamma (qui bouscule
I’intrigue), sans que 1’on puisse entreprendre ici une étude systématique qui permettrait de
clarifier les divers liens et nuances entre ces deux approches.

Les apports des travaux de Vermersch a ’orientation peuvent, pour leur part, étre
présentés sur deux plans : un rappel de certaines techniques d’entretien et une réflexion plus
théorique sur la prise de conscience. Vermersch prend un soin particulier pour éviter
d’influencer son interlocuteur dans le contenu de ses propos, et les modes d’intervention qu’il
rappelle (re-formulation en écho, gestion des silences, ...) constituent une référence pour
I’entretien d’orientation. L’attention portée aux indicateurs non-verbaux dans une interaction
en face a face permet également de repérer les hésitations ou 1’implication du partenaire. La
notion de position de parole incarnée, observable par le décrochage du regard et le
ralentissement de la parole, vient pointer ces moments (essentiels en orientation) dans lesquels
le consultant se tourne vers son expérience intérieure et se prépare a accueillir (plutdt que
rechercher) le sens qu’il est susceptible de trouver dans une activité professionnelle.

Et c’est dans le cadre de cette exploration interne (entre réflexion, retour sur son passé,
métiers antérieurs, affinités, idéaux et leurs deuils, émotions, ...) que Vermersch nous apporte
des ¢léments pour tenter de concevoir comment pourrait opérer cette prise de conscience, cette
conscientisation sur laquelle ont insist¢ notamment Lainé et Niewiadomski. On se limitera ici
aux emprunts effectués a Piaget sur le réfléchissement et la thématisation qui permettent, par
la mise en mots, la création d’une nouvelle réalit¢ psychique représentée, une cellule de
conscience appelée a s’enrichir en sens. La verbalisation ouvre ainsi la conscience a de
I’implicite, présent mais innommé. Sur le plan conceptuel, cette question devrait bien entendu
étre reprise, bien qu’elle présente d’insurmontables difficultés ; plus qu’une approche de
I’inconscient, il nous faudrait ici une théorie de la conscience et des processus de
conscientisation, sachant que le non-conscient est multiforme et non homogene. Cette
perspective dépasse largement notre propos qui cherche, plus modestement, a souligner la
dimension multiréférentielle de I’entretien d’orientation sur laquelle nous revenons dans le
chapitre suivant, apres quelques réflexions sur la question, pour nous inattendue, de la visée,
soit de développement soit de création, de notre activité de conseil.

I1 nous faut, avant d’y venir, rappeler qu’a I’instar des pratiques en histoire de vie et de
celle de Vermersch, I’orientation demeure, a notre sens, une activité de formation, certes

particuliére ; tout en reprenant les acquis de 1’approche éducative, le travail avec les adultes,
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favorisant leur expression dans un dialogue avec un professionnel, bénéficie des avancées des
diverses contributions cliniques qui permettent de porter un regard sur la relation qui se met
en place. La formation dont il s’agit dans ces accompagnements comprend bien une part de
transmission d’informations et de savoirs (aspect de conseil ou d’expertise), ainsi qu’une part
d’exploration des affinités professionnelles en relation avec les processus décisionnels (aspect
éducatif au sens de ’ADVP). La dimension clinique veut, quant a elle, intégrer la part
d’ombre que le sujet apporte avec lui, porteur d’ambivalence et de contradictions, cherchant a
jouer des contraintes sociales qui le dominent, stratégique, manipulateur autant que manipulé
par ses désirs et ses affects, et pourtant porteur de projets et (ce qui serait une visée possible)
« créateur d’histoire » et de sa propre vie. Cela ne signifie pas que la démarche clinique puisse
avoir réponse a toutes les situations et les problématiques ; loin de la. Mais il nous semble
qu’en adoptant une posture clinique, procédant au cas par cas a partir de la demande, dans un
certain recul avec ses propres souhaits pour les autres et une relative lucidité sur sa place et
son role, le conseiller pourra mieux ajuster ses réponses entre conseil, aide a la décision et
disponibilité d’une écoute dont il ne peut qu’espérer qu’elle favorise 1’expression d’une

surprise.

L’apparition du théme du développement nous pousse a nous interroger sur la visée
initiale de laquelle nous étions partis avec Castoriadis pour lequel 1’activité pratico-poiétique
entraine I’idée de création. Dans cette perspective, I’accompagnement de 1’adulte cherche a
développer son autonomie en s’appuyant précisément sur cette autonomie. Activité
impossible, la rupture conceptuelle qu’elle introduit avec la « pensée héritée » veut qu’il y ait
nouveauté, création d’un étre autre, altération et rupture, et non pas poursuite de ce qui était,
et, certainement pas, de ce qui était précédemment contenu « en puissance ».

Aboutissons-nous par la a wune antinomie fondamentale avec [’idée de
développement ? Pineau avait souligné le probléme dans le domaine de I’histoire de vie. Il la
concevait, on s’en souvient, comme autopoiése produisant sa propre identité, se donnant sa
propre forme qui se définit comme une création, une rupture radicale. Lorsque émergerent les
travaux proposant de concevoir ’histoire de vie comme développement, notamment comme
développement personnel, comme ceux de Lainé, Pineau souligna la nuance. « L’utilisation
commune du mot méme de développement n’est pas insignifiante. Développer, c’est Oter
I’enveloppe, c’est permettre a quelque chose de déja formé de se déployer pleinement. L’axe
sémantique principal de "développement" semble bien étre celui de I’évolution dans la ligne

de quelque chose déja constitué et non pas de la constitution, de la formation de ce quelque
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chose. [...] former, donner ou créer une forme, c’est mettre ensemble des ¢léments dispersés ;
cette mise ensemble crée une unité nouvelle qui en soi n’est ni supérieure aux ¢léments
préexistants, ni meilleure qu’eux, cette unité¢ est simplement autre » (cité par Niewiadomski,
de Villers, 2002, p.33).

Il ne nous est pas possible de traiter ici la question sous tous ses aspects. On peut
souligner néanmoins les nombreux éléments qui chez Clot abordent I’aspect de la création. Il
propose des «situations nouvelles » pour produire de «[D’inattendu»; le mouvement
dialogique crée des rapports renouvelés « entre le locuteur sujet et les autres, mais aussi entre
ce méme locuteur et celui qu’il a été dans la situation précédente » (Clot, Faita, 2000, p.22) ;
on constate I’apparition du nouveau a partir de I’interférence des genres (1999, p.211); le
sujet trouve « quelque chose de neuf en lui-méme » (ibid., p.143) ; «la prise de conscience
n’est pas seulement une nouvelle représentation de I’objet mais simultanément une autre
représentation du sujet » (ibid., p.159). Si le développement peut alors aller vers de
I’inattendu, du nouveau, s’agit-il de la création d’une nouvelle forme ? Cela parait possible,
bien qu’une réflexion spécifique devrait étre ici menée. Chacun d’entre nous s’efforce, par
exemple, de favoriser le développement des enfants dans son entourage, et cela n’implique
pourtant pas que nous sachions quelle direction va prendre leur vie, quelle forme ils
« décideront » de lui donner ; développement et autopoiése pourraient ainsi étre distingués et
se montrer plus complémentaires que contradictoires.

Nous concevons nous-méme, a partir de notre expérience, 1’activité de conseil comme
une activité multipolaire qui nécessite une pluralité de références. La clinique intégre dans son
champ le questionnement théorique toujours a renouveler, mais elle souligne principalement
le risque de cécité de références théoriques trop rigides. Peut-étre doit-on laisser cette question
ouverte pour laisser a la pratique toute la latitude que la conceptualisation ne peut saisir dans
son mouvement, tout en sachant que la question se pose et qu’il faudra y revenir.

Tous les thémes que nous avons rencontrés au cours de notre exploration, toutes les
notions, les éléments conceptuels ou pratiques proposés ne se retrouveront pas dans les
analyses des accompagnements qui suivent. Ils n’en constituent pas moins des repeéres
susceptibles d’étre mobilisés pour préciser 1’idée d’une clinique en orientation qui peut se
trouver, dans chaque cas, confrontée a de nouvelles questions. D’autres apports peuvent alors
apporter un éclairage différent qui vient améliorer la compréhension de la situation
d’entretien ; on en trouvera quelques exemples dans nos études de cas. Avant d’y entrer plus
en détails, quelques précisions doivent étre apportées concernant le mode de transcription des

entretiens retenus et la méthodologie d’analyse utilisée.









Troisieme partie :

Meéthodologie.






7. Méthodologie.

7.1. Rappel de ’hypothése directrice.

Nous avons croisé a diverses reprises la suggestion de certains auteurs de placer la
démarche clinique comme une approche multiréférentielle de 1’homme en situation. Plaza
inscrit le psychologue au carrefour de diverses disciplines comme un métis difficilement
situable ; pour elle, étudier I’individu en situation et en évolution nécessite de faire appel a de
multiples références, a une interdisciplinarité. Revault d’Allonnes avance qu’une lecture
multiréférencée, faisant usage de concepts empruntés ou poussés a leur marge, permet
d’enrichir la perspective clinique qu’elle relie aux diverses disciplines des sciences humaines.
Lainé souligne que les travaux en histoire de vie, inspirés de la méthode initiée par de
Gaulejac, s’inscrivent dans une « problématique multiréférentielle de la complexité ». C’est
dans ces préoccupations que nous poursuivons notre propre réflexion.

Il a été rappelé également que Revuz situe la position délicate du conseiller en
orientation aupres des demandeurs d’emploi au croisement de diverses disciplines et qu’il ne
peut « se définir un espace d’intervention spécifique qu’a la condition de renoncer a un ancrage
disciplinaire unique » (Revuz, 1991, p.71). Le praticien doit donc « tenir les deux bouts de la
chaine » (ibid.) ou, selon Boursier (1999, p.313), posséder une « double compétence » en tant
que psychologue et spécialiste du travail, ou, dit autrement, s’appuyer sur la « mise en
synergie de différents contenus appartenant a des champs disciplinaires connexes » (p.316).

Nous ne souhaitons cependant pas nous limiter ici a définir la pratique du conseiller.
Elle est multiforme et complexe et ne résisterait pas a une définition qui I’insérerait dans un
cadre prédéfini. Nous proposons au contraire de tenter une analyse de notre pratique
d’accompagnement qui éclaire les différents aspects de cette activité et qui simultanément
permette de mieux comprendre les situations dans lesquelles se trouvent engagés les
consultants. L’idée sous-jacente serait qu’une meilleure compréhension des situations

particuliéres peut aider a éclairer la pratique en vue de I’affiner.



\

Si donc la pratique nécessite de faire appel a des registres disciplinaires diversifiés et
complémentaires, I’analyse de cette pratique (initiée a partir des propos et de la situation
particuliére de chaque consultant) s’appuiera, elle aussi, sur des références variées. La
multiplicité¢ des demandes qui guident 1’activité du professionnel vers un pole soit d’expertise,
soit d’aide a la décision, soit plutdt vers une écoute compréhensive', pourrait laisser penser qu’il
s’agit jusque la davantage de diversité que de complexité. L’expérience montre néanmoins que
ces trois poles peuvent étre mis en ceuvre dans le méme accompagnement et qu’ils
s’interpénetrent. C’est donc I’activité de conseil qui est multiréférentielle, ainsi que 1’avancent
Revuz et Boursier, le conseiller s’appuyant, plus ou moins alternativement, sur ses
connaissances du monde du travail, ses compétences de formateur ou ses qualités d’écoute
dans une relation d’aide.

Les analyses d’accompagnement, en référence a 1’approche clinique rappelée a I’instant,
se veulent elles aussi multiréférentielles. C’est en mobilisant les ressources de divers champs
disciplinaires que I’on peut comprendre la situation singuliére des personnes et incidemment la
question de I’orientation professionnelle qui se pose a elles : la multiplication des éclairages
disciplinaires permet de saisir sous différents angles la problématique de 1’orientation dans
chaque cas particulier.

La multiréférentialité vise donc a convoquer plusieurs sources disciplinaires pour
enrichir la lecture de chaque accompagnement. On ne veut pas décréter ici une limite a
cette diversité de ressources ; ceci constitue un travail en soi qui ne pourra s’effectuer que
lorsque 1’on aura exploré les limites d’une telle démarche. On peut souligner, a I’inverse, que
le conseiller devrait disposer de repeéres a minima dans trois champs complémentaires :
connaissances de processus psychiques (conscients et inconscients), connaissances dans la
mise en ceuvre d’une démarche d’apprentissage chez [’adulte et connaissances des
mécanismes sociaux (en général) et des contraintes spécifiques liées au monde du travail
(recrutements, formation, etc.).

C’est donc de ces champs que 1’on peut reprendre certains apports qui ne se trouvent
pas définis a priori et qui pourront s’étoffer a partir de contributions d’autres praticiens de
I’orientation. L’analyse multiréférentielle prend en compte, dit brievement, la
complémentarité des dimensions psychologiques et sociologiques en les articulant dans
chaque situation. On retiendra plus particulierement dans nos analyses les notions abordées

précédemment (dans la seconde partie), pour montrer comment 1’approche -clinique

' Ou selon les trois « modeéles » proposés par Boursier que nous avons rappelés en fin du premier chapitre :
économique, pédagogique, développemental et clinique.

Nu



multiréférentielle vient enrichir 1’aspect éducatif de 1’orientation. La démarche que nous
suivrons ne se veut pas expérimentale, mais démonstrative, cherchant a souligner la fécondité
d’une approche plurielle des processus intervenant dans 1’entretien d’orientation. Nous
espérons, d’autre part, que notre tentative d’analyse permettra de nous ouvrir sur des questions

inattendues pour définir de nouvelles pistes de recherche.

On abandonnera désormais le « nous » rédactionnel, pour s’exprimer a partir de la
premiere personne du singulier, du fait de I’implication du conseiller dans la mise en ceuvre de
la démarche clinique ainsi que dans I’analyse des entretiens retranscrits qui se veut elle aussi
clinique. Le conseil auprés des demandeurs d’emploi, comme I’analyse que je peux en
proposer ne sont pas indépendants de ma fagon de travailler, de mes références théoriques, de
mon parcours personnel, etc. Ce n’est pas en niant la subjectivité du conseiller que I’on accede
a objectivité ; c’est, au contraire, en cherchant a la mettre a profit dans la pratique, comme
dans I’analyse, que 1’on peut espérer enrichir et alimenter les échanges entre les divers
praticiens du conseil.

On présentera tout d’abord, dans la suite, le cadre dans lequel les entretiens repris en
Annexe 1 ont ét¢ menés; on indiquera le cadre institutionnel, mais également celui de
I’aménagement de 1’espace physique et relationnel. Le mode de retranscription utilisé sera
décrit, et les limites qui résultent de ce procédé seront soulignées. Je présenterai les annexes,
avant d’apporter quelques précisions sur 1’analyse de discours qui sera menée dans la
quatrieme partie. Les sept analyses d’accompagnement seront alors esquissées de fagon

synthétique afin de donner au lecteur un apergu général préliminaire.

7.2. Le cadre des entretiens.

7.2.1. Entretiens issus de prestations sous-traitées par I’ANPE.

Les entretiens retenus et proposés ici se sont déroulés dans le cadre de mon activité
professionnelle de conseil auprés de demandeurs d’emploi. L’organisme de formation,
constitué en association, dans lequel j’interviens en tant que salarié, se trouve sous convention
annuelle avec I’ANPE (avec une habilitation renégociée tous les trois ans) pour fournir

certaines prestations que 1’agence sous-traite. Celles dont sont tirés les entretiens suivants sont
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essentiellement des OPI (Objectifs Projet Individuels) ou, pour I'un ou l’autre, des BCA
(Bilan de Compétences Approfondi).

L’OPI prévoit un accompagnement individuel du demandeur d’emploi sur une durée
maximale de trois mois et un minimum de vingt heures de travail en commun. Cela permet
d’organiser des rencontres hebdomadaires qui s’étendent sur une a deux heures. L’objectif de
cette prestation se centre sur la construction d’un projet professionnel. Elle est destinée a des
personnes qui n’ont plus de cible d’emploi précise et dont les recherches peuvent s’éparpiller,
se bloquer ou se trouver inadaptées ; mieux définir I’emploi visé est sensé¢ améliorer les
stratégies pour y accéder. Les contraintes imposées par I’ANPE sont relativement laches pour
conserver a cette prestation la souplesse indispensable a son adaptation a la diversité du public
susceptible d’en bénéficier.

Le BCA, mis en place en juillet 2001 avec le PARE issu de la nouvelle convention
entre les partenaires sociaux (décembre 2000), présente des étapes plus précises et
obligatoirement mises en ceuvre par le prestataire. Sa durée n’est plus que de six semaines. Un
accompagnement plus intensif, avec des ateliers prévus pour ancrer rapidement le demandeur
d’emploi dans la réalit¢ du métier et affiner ses démarches auprés d’employeurs potentiels,
vise a éviter la perte du rythme de vie professionnelle et les difficultés pour y revenir par la
suite.

Ces deux prestations (ainsi que toutes les autres) donnent lieu, a leur issue, a la
rédaction d’un compte-rendu (destiné a I’ANPE) conjointement signé par le conseiller et le
consultant (et qui fait lien avec «le contrat d’accompagnement » signé au départ). Elles

donnent lieu, bien sir, a une rétribution.

7.2.2. Espace physique et espace relationnel.

Je méne pour ma part les entretiens dans un bureau isol¢, autour d’une table
hexagonale ou nous nous installons en 1/3-2/3. Le demandeur d’emploi n’est donc ni assis
directement face a moi, ni tout a fait a mes cotés ; plus loin, face a lui, s’encastre une grande
fenétre a travers laquelle il peut regarder et laisser « s’évader » son regard. Généralement,
lorsque la personne se met en réflexion, se tourne « vers son expérience intérieure », on peut
observer que « le décrochage du regard » (Vermersch, 1994, p.60) s’effectue dans la direction

de cette fenétre. Je serre systématiquement la main de mon interlocuteur lors des salutations



d’usage en début et fin de rencontre. Ma qualité¢ de sous-traitant qui dispose de temps me
démarque des agents de I’ANPE, souvent pergus par les demandeurs d’emploi comme
indisponibles’.

Pour «initialiser 1I’échange », selon la formule de Vermersch (1994, p.123), je cherche
a laisser a l’autre l’initiative de la parole pour qu’il puisse orienter le contenu de nos
discussions?® ; si j’en ressens chez lui une géne lors du premier entretien, je présente ma
structure et I’organisation de la prestation, dans I’hypothése que ce temps de latence lui
permettra de trouver des repéres. J’essaie par ce biais de partir d’une demande qui va se
formuler, davantage que d’un document de I’ANPE qui me décrirait succinctement les
objectifs de I’accompagnement. Ceux-ci se clarifient généralement au cours de la premiére
interaction, mais peuvent évoluer par la suite.

Le conseiller doit bien str s’adapter a chaque personne, et si je laisse durer certains
temps de silence pour que le consultant puisse réfléchir, se ressourcer en lui-méme, se décider
a se confier, laisser émerger une idée nouvelle, etc., je m’exprime beaucoup plus avec des
personnes peu prolixes, pour ne pas laisser s’installer des silences lourds et inhibants. On
retrouve, la encore, la question de la gestion des temps de silence que nous avons évoquée
précédemment avec Vermersch. J'interviens peu avec les sujets qui montrent un besoin de
parler, mais j’en viens alors a positiver, a relativiser, a encourager, a recadrer si nécessaire,
etc.

Je tente de créer un espace relationnel ou I’autre peut venir se déployer (s’il le désire),
le marquer de son sceau, et orienter le contenu de nos échanges (toujours dans des limites dont
je suis le garant: la grande latitude que je laisse peut nous amener a faire de nombreux
détours, mais je tache toujours de revenir a la question de 1’orientation ou du travail et refuse
ou réfute les discours extrémistes). L’effacement du conseiller crée un vide (relationnel) que
le consultant investit pour formuler une demande (qui peut aussi rester déni¢e). Le rythme

hebdomadaire des rencontres, I’invitation toujours sous-jacente a prendre I’initiative, les

! Bézille distingue déja, en 1990, parmi les entretiens menés a I’ANPE ceux « conduits par des conseillers
professionnels, d’une part, [et] les entretiens conduits par les prospecteurs-placiers d’autre part. Les
prospecteurs-placiers sont astreints dans le principe a un temps moyen de 20 minutes par entretien. [...] Ils
recoivent les usagers sur le "flux". [...] L’objectif de I’entretien mené par un prospecteur-placier est le
"placement", le "bilan", I’orientation vers un stage. L’entretien doit avoir une efficacité opératoire immédiate.
Les problémes personnels du chémeur n’ont pas, selon les documents définissant les finalités des entretiens
effectués par les prospecteurs-placiers, a étre pris en considération. » (p.229). Cette organisation est restée
identique depuis (la gestion de la masse impose ses contraintes), I’ANPE ayant néanmoins fortement sous-traité
le « conseil professionnel ».

2 On peut faire le rapprochement avec la dimension non-directive de Dattitude du clinicien selon Bénony et
Chahraoui (1999, p.17) qui nous rappellent ce qu’en disait Max Pagés en 1965 : « La non-directivité, c’est
d’abord une attitude envers le client. C’est une attitude par laquelle le thérapeute se refuse a tendre a imprimer au
client une direction quelconque, sur un plan quelconque, se refuse a penser ce que le client doit penser, sentir ou
agir d’une maniére déterminée ».
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moments de silence favorisent pour certains consultants le rapprochement avec un travail
psychothérapeutique (ils utilisent alors spontanément le terme de « séances » pour qualifier les
rendez-vous). La convivialité reste néanmoins toujours recherchée (agréable pour chacun),

I’interaction avec le consultant ne nécessitant pas une distanciation trop marquée.

7.3. Méthode de retranscription et limites.

7.3.1. Le procédé de retranscription.

Le «matériel » a partir duquel seront €élaborées les analyses qui suivent est constitué
des retranscriptions d'entretiens individuels. La technique utilisée pour « coller » au plus pres
de ce qui se disait a consisté en une prise de note aussi précise que possible immédiatement
apres la rencontre. Il ne paraissait pas souhaitable, en effet, d'enregistrer intégralement les
entretiens. La présence d'un dictaphone serait apparue nécessairement comme suspecte et
intrusive, et eut induit trés probablement une méfiance chez mes interlocuteurs.

Cette fagon de procéder rappelle celle utilisée dans les études ethnologiques. Sans que
j’aie a me dissimuler dans les toilettes pour griffonner quelques indices sur un carnet (comme
I’a fait Vega (2000)), il a fallu néanmoins aménager en pratique des moments durant lesquels,
isol¢ et au calme dans mon bureau, j’ai pu a toute vitesse me remémorer ce qui venait de se
dire. Ces notes <¢taient retranscrites deés que possible, le soir ou les week-ends, et
dactylographiées.

I1 ne s’agit donc pas d’entretiens de recherche tels qu’ils peuvent étre menés dans les
enquétes habituelles en sciences humaines. L’inconvénient d’une telle méthode a cet égard est
le risque de perte d’informations. Il est certain que nul ne peut se souvenir de 1’ensemble des
propos tenus au cours d’un entretien d’une heure. Les enchainements des différents thémes
abordés sont encore plus difficiles a restituer parfaitement. Il semble pourtant que pour
maintenir les chances d’une spontanéité dans les dires, il a fallu accepter le risque
d’inexhaustivité.

Il est possible également que ma mémoire introduise des biais dans la sélection des
¢éléments remémorés, restituant essentiellement ce qui m’apparaissait important au détriment

de mots ou d’attitudes qu’aurait relevés un observateur. J’ai tenté au mieux de rendre compte
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de I’ensemble de ce qui a été dit, quelle que soit I’importance que je pouvais y attribuer sur le
moment. La lecture des entretiens le montrera puisqu’on y trouve de fagon récurrente des
banalités et des détails qu’on aurait aisément pu abandonner. Tout noter permet, dans
I’analyse aprés-coup, de trouver des éléments a priori anodins qui prennent sens au cours du
travail de reprise. C’est aussi le souci de partager avec d’autres professionnels de
I’accompagnement qui m’a amené a ce choix. Ils devraient ainsi retrouver des ¢léments qu’il
rencontrent dans leur propre pratique. La démarche rappelle quelque peu, sans que ce travail
soit aussi long et complet, le chemin que G. Devereux (1951) a parcouru avec Jimmy Picard,
I’indien Wolf dont il a rédigé I’intégralité de la psychothérapie qu’il a menée avec lui ; son
témoignage nous permet notamment de revenir sur sa fagon de travailler.

Ce procédé de retranscription (en deux é&tapes: prise de notes immédiate, puis
dactylographie) a montré, de fagon inattendue, qu’en prenant le temps de cette restitution dans
un délai de quelques jours, des phrases, des expressions me revenaient a I’esprit pour peu que
je leur en laisse la disponibilité. De méme, des passages pouvaient émerger dans ma
conscience au cours d’autres de mes activités quotidiennes, et je notais fébrilement quelques
mots en guise de pense-béte'. Involontairement, je me trouvais habité et travaillé par les
paroles prononcées.

J’ai pu m’apercevoir aprés quelques semaines de pratique que cette technique se
développait et s’enrichissait ; les éléments dont je me souvenais étaient de plus en plus
nombreux et précis ; les enchainements également. C’est ainsi que j’ai obtenu les entretiens
dactylographiés les plus longs et les plus complets. Cet exercice intellectuel, éreintant et
contraignant, n’est peut-étre pas sans rappeler le travail des interpretes. J essayais durant les
échanges de penser et repenser a ce que je devais retenir, tout en poursuivant la conduite des
entretiens. Le rappel ultérieur se faisait peu a peu, un ¢élément s’associant a I’autre et venant
compléter la restitution jusqu’a ce que la mémoire soit épuisée et ne me retourne plus aucune
séquence.

Les sept entretiens présentés en annexe et analysés dans la suite se présentent donc
comme une forme de re-constitution de ce qui a été dit. Il me semble cependant que j’ai
bénéficié¢ d’un effet d’apprentissage qui a perfectionné mon mode de restitution, et j’ai essayé,
dans tous les cas, de rester le plus précis possible et, surtout, de reprendre le vocabulaire et les
expressions du consultant, ce qui, au moment ou 1’on s’y trouve plongé, est tout a fait

réalisable.

! A la maniére de la « mémoire involontaire » évoquée plus haut par Vermersch, dans une sorte d’explicitation ou
j’ai tenu les deux rdles de ’interviewer et de ’interviewé.
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7.3.2. Conséquences et limites.

Ce travail d’écriture entre chaque entretien a pu avoir des conséquences sur la
rencontre suivante. J’avais mémorisé davantage que d’ordinaire ce qui avait été évoqué. Je
n’ai pourtant pas le sentiment, a la relecture, que cela ait interféré sur ma méthode habituelle
de mener les entretiens. Durant le temps de la saisie dactylographique des échanges, m’est
venue cependant I’impression que je fixais dans I’écrit une parole vivante, dite 2 un moment,
non pas dans le but d’étre « gravée », mais peut-&tre simplement pour se dire, parce qu’une
¢coute était disponible. On peut, dans cette perspective, y voir davantage un sujet qui se
cherche plutot qu’une suite «logique » d’enchainements de thémes qui reviendraient.
Retranscrire par €crit tue, pour ainsi dire, une parole vivante dont on ne connaitra jamais
toutes les autres potentialités. Une approche du contingent est aussi a ce prix, c¢’est pourquoi il
ne faudrait pas considérer ces discours simplement comme un corpus de données. Cela
reviendrait & « donner un cadre de pensée a ce qui est encore impensé (puisque non-dit) et I’y
circonscrire, comme si la pensée préexistait au langage. [...] Qu’est le discours, en effet, sinon
cette matiere vivante et complexe par laquelle les subjectivités se construisent et ou se tissent
les liens intersubjectifs et sociaux ? » (Giust-Desprairies, Lévy, dans Barus-Michel & al.,
2002, p.300). Le « mouvement dialogique » (Clot) produit des effets dont je présente une
photographie, alors que la dynamique se poursuit par ailleurs.

La retranscription de ces entretiens a eu également comme conséquence sur moi
« d’habiter » durant un temps ces vies qui se racontaient. Lorsque le travail se poursuivait, ils
finissaient par me hanter; «ces rencontres avec les exclus [...] ne peuvent laisser
indifférent », nous dit Lhuilier (2002, p.234). J’ai pu remarquer, en outre, que je partageais,
que je ressentais bien plus la souffrance qui m’était confiée, aujourd’hui en relisant mes notes
ainsi qu’au moment de retranscrire les entretiens, que durant le temps méme de 1’échange.
Pendant celui-ci, mon propre systéme défensif me protégeait ; cela appartient a tout travail
d’accompagnement qui n’est pas de compatir aux souffrances des autres. Cela n’implique pas
que l’on soit indifférent, mais qu’un certain recul permette de réagir de fagon a n’en pas
rajouter, ce que Declerck appelle « un moi suffisamment fort » (2001, p.363) du thérapeute.
On observe ainsi que la retranscription et la lecture des événements difficiles ouvre davantage

sur la compassion que lors de I’entretien lui-méme, a la manicre de ces événements dont on



ressent bien plus le caractére traumatique en se les ré-évoquant qu’au moment ou ils se
déroulent (Freud avait repéré cette capacité de I’imagination).

G. Mendel nous rappelle, par ailleurs, que son « expérience parait bien montrer que le
"cadre" et ses parameétres vont prédéterminer dans une large mesure le contenu des discours »
(dans : Clot, 1996, p.230). Le « cadre » représente, pour Mendel, le dispositif tel qu’il se met
en place lors d’une intervention dans une organisation. On peut donc se demander si, dans
notre cas, la situation de D’entretien individuel n’est pas propice a «extirper» des
confidences ?

Dans une certaine mesure, on ne peut que répondre par 1’affirmative, notamment par
rapport aux dispositifs de groupes, dans lesquels une retenue face aux autres pourra contenir le
sujet en désarroi. L expérience montre cependant que les partenaires du groupe pergoivent les
difficultés des uns et des autres ; c’est probablement une des raisons qui expliquent le peu
d’engouement pour les sessions en groupe : lorsque 1’on est fragilisé, on appréhende
I’expression de la réussite de 1’autre qui peut en retour amplifier son propre malaise. On ne
sait jamais par avance comment on se situera, et le résultat est rarement positif pour chaque
membre du groupe'.

Comme on le verra néanmoins, toutes les personnes regues dans le cadre de 1’entretien
individuel n’ont pas une tendance spontanée a exposer leurs difficultés personnelles. Bien au
contraire. Le mouvement initial des consultants est avant tout de paraitre le plus banal
possible, et d’axer les thémes abordés ensemble vers les difficultés en rapport avec leur
recherche d’emploi. La majorité des entretiens se déroule, dans une convivialité que je tente
toujours d’installer, centrés sur 1’objet méme qui définit mon travail et mon expertise :
I’emploi et I’orientation. On n’observe pas un penchant général a aborder ses problémes
personnels ou psychologiques.

Certains sujets en viennent cependant a les exprimer, sinon a chercher a recadrer tous
les échanges vers ces thémes ; on peut affirmer alors que le cadre de I’entretien individuel se
montre propice a ces « confidences », mais c’est parce que s’offre une écoute qui était
attendue peut-€étre depuis longtemps. Dans d’autres cas, je pressens moi-méme une
problématique particuliére, et tente alors, a travers ma posture d’écoute, de laisser au

consultant la possibilit¢ d’oser une parole sur un malaise présent et non partagé. C’est une

! C’est ce que constate également Prodhomme (2002, p.88) : « Un accompagnement vers un projet professionnel
est-il possible en groupe ? Ma propre pratique m’incite a répondre que non. Des temps collectifs sont
envisageables et, dans une certaine mesure, peuvent faciliter la démarche lorsque le groupe est vécu comme
refuge, lorsque les autres sont ressentis comme des pairs ayant des expériences similaires, etc. En revanche, ils
sont fréquemment sources d ‘inhibitions, de peurs, et synonymes de restrictions de parole. Se dire face a une
personne, a un professionnel est déja difficile ; cela suppose une relation de confiance qui ne peut s’établir de la
méme fagon dans un groupe » (souligné par moi).

Nu



perche qui lui est tendue, mais jamais avec une insistance qui se révelerait malvenue et
malsaine, et toujours en évitant une position voyeuriste dans laquelle mon propre narcissisme
trouverait a se satisfaire. Les formulations utilisées par Vermersch pour rappeler les termes du
« contrat de communication » constituent, a cet égard, des expressions de prudence auxquelles
on peut avoir recours.

Les entretiens rassemblés ici apparaissent donc moins précis que dans les enquétes
sociologiques qui veulent restituer I’ensemble des propos par le moyen d’un enregistrement.
Ils se montrent cependant plus complets et détaillés qu’un cas clinique retranscrit dans 1’apres-
coup. C’est que ma préoccupation a €té¢ de rester au plus pres de ce qui était dit pour, d’une
part en rapporter les propos, et d’autre part noter mes propres interférences, en vue de
I’analyse ultérieure. La co-construction qui s’élabore dans 1’échange pourrait ainsi apparaitre
de fagon plus nette, I’objet méme de I’entretien étant que le consultant puisse se transformer

avec la participation du professionnel.

7.3.3. Présentation des annexes.

Les entretiens repris en détails sont au nombre de sept. On les retrouvera dans leur
retranscription intégrale en Annexe I (avec les quelques remarques que j’ai conservées).
Certains des entretiens sont plus complets que d’autres ; ces différences sont dues a la mise au
point progressive de ma prise de notes, mais €galement a la richesse des échanges qui varie
selon les consultants ; lorsque davantage de temps est passé sur internet ou a la rédaction d’un
CV, par exemple, les discussions s’en trouvent nécessairement écourtées.

L’Annexe II présente 64 fiches, plus ou moins étendues, que j’ai intitulées
« Trajectoires ». Il s’agit d’observations que j’ai relevées au cours de ma pratique. Ces traces
trés variées de mes interactions avec les consultants se présentent sous deux formes : il s’agit,
jusqu’a la fiche 12 (sauf la fiche 4), d’extraits d’entretiens ; les fiches suivantes (ainsi que la
4) comprennent des descriptions de parcours professionnels et personnels (du moins ce qu’il
m’en a été dit). J’ai écrit ces restitutions a la suite du travail d’accompagnement, reprenant les
¢léments que j’avais a ma disposition pour les mettre en forme. J’en utiliserai certains
passages dans les analyses des sept entretiens pour les compléter, en montrer certaines
similitudes ou proposer des rapprochements.

Ces 64 fiches sont issues des tdtonnements pour définir mon mode de collecte du

«matériel ». Elles ont ainsi pu me servir d’entrainement pour mettre au point la méthode de



retranscription choisie. Je propose de les présenter en annexe, d’une part pour me référer a
certaines d’entre elles, et, d’autre part, comme sources d’information plus sociologiques. Ces
relevés ont le mérite de montrer la multiplicité des situations rencontrées et, a mon sens,
I’impossibilit¢ de les ramener a la combinaison de quelques « facteurs» (simples). Ils
permettent au lecteur qui souhaite les parcourir de prendre la mesure de la « complexité » des
parcours sociaux a laquelle peut se trouver confronté quotidiennement le conseiller. On peut y
lire également I’incidence des contextes sociaux-historiques sur les trajectoires individuelles.
On trouve, par exemple, chez deux femmes, le méme fait d’étre nées en France, mais élevées
durant une partie de leur enfance chez leurs grands-parents restés au pays (fiches 7 et 11) ; ou
I’histoire de ce chauffeur de direction qui, a 56 ans, me raconte ses débuts de carriére en DS
21 et qui se « sent important » de conduire ces personnalités, a la maniére dont son propre
pere a été adjoint d'un général proche de De Gaulle (fiche 28). Les professionnels devraient y
retrouver des points communs avec leur propre pratique.

I1 ne sera pas propos¢ ici d’analyse générale de ces fiches. Tous les prénoms, les noms
propres, de lieux, d’entreprises, etc. ont ét¢ modifiés dans tous les documents présentés en

annexe pour conserver I’anonymat des personnes.

7.4. Analyses.

Les analyses qui suivent sont des analyses d’entretiens d’intervention, au sens ou,
comme il a été dit, il ne s’agit pas initialement d’entretiens de recherche. Ils acceédent
néanmoins a ce statut dans le cadre du travail d’éclaircissement que je tente ici, dans I’apres-
coup.

Si j’insiste sur la dimension d’entretien, c’est bien pour souligner la part active que j’y
al prise et qui sera intégrée dans 1’analyse. On tiendra ainsi compte de mes remarques
indiquées au cours de la prise de note sur mes propres réactions et sentiments, mais également
de mes interventions dans 1I’échange qui lui impriment une direction. Les propos de ma part
dans le cours du dialogue que je peux, aujourd’hui dans ce travail ultérieur de clarification et
d’¢élaboration théorique, repérer comme des maladresses ou des erreurs, seront pointés au fil

de I’analyse en vue de les intégrer, de fagon réflexive, dans 1’amélioration de la pratique.



7.4.1. Une analyse de discours.

Mon implication prise en compte (autant que possible), ce sont bien les paroles du
consultant qui constituent le centre de nos préoccupations. On ne proposera pas ici d’analyse
de contenu, plus ou moins systématique, telle qu’elle est habituellement pratiquée dans les
sciences sociales, et que I’on peut dissocier de 1’ « analyse de discours » (Giust-Desprairies,
Lévy, dans Barus-Michel & al., 2002, p.290). Celle-ci est pratiquée par tout un chacun qui
interprete les propos de ses interlocuteurs, mais elle est également I’objet spécifique de
certaines professions (psychologues, psychanalystes, sociologues ..., mais aussi journalistes,
politologues, etc.).

On ne cherchera pas ici a dévoiler le sens caché du texte qui éclairerait la personnalité
du consultant. Il reste néanmoins que «tout discours comporte [...] une pluralit¢ de
significations, dont I’une seulement est privilégiée par le locuteur en fonction de son intention
de communication » (ibid., p.291). L’analyse permet de mettre en lumicre des ¢léments du
discours qui passent inapergus au locuteur ; elle cherche simultanément a éviter de se laisser
fasciner par le sens qu’il met en avant. La multiplicit¢ des dimensions du discours et des
points de vue a partir desquels on peut I’étudier ne permettent pas de I’appréhender dans
toutes les significations qu’il est susceptible de déployer.

Giust-Desprairies et Lévy distinguent trois perspectives de I’analyse de discours selon
qu’elle est conduite en recherche fondamentale, en recherche appliquée ou en recherche
clinique. Dans la premicre, elle est essentiellement 1’objet des sciences du langage qui
travaillent a établir les fondements du fonctionnement du langage. La recherche appliquée
utilise 1’analyse de discours dans de nombreuses méthodes d’enquéte, notamment par
I’application d’analyses de contenus.

Dans la perspective clinique qui nous intéresse davantage, les deux auteurs retiennent
deux formes d’analyse : celle « a chaud » au cours d’une intervention, et celle construite suite
au rassemblement d’un matériel « dans le cadre de recherches effectuées dans un aprés-coup,
s’appliquant a I’ensemble d’un discours a partir de retranscriptions d’entretiens ou de
protocoles de discussion de groupe » (ibid., p.297).

Dans le cadre de I’intervention, en situation de co-présence, le professionnel s’attache
essentiellement a détecter les liens entre contextes sociaux et configurations affectives. Le
sujet qui s’exprime présente d’une facon rationnelle ses investissements dans les objets
sociaux mis a sa disposition ; or, ni les uns ni les autres ne sont anodins, mais répondent aux

intéréts d’une économie subjective & un moment donné. L’analyse elle-méme peut insister



davantage sur un pole ou sur I’autre en fonction de ce que le sujet est capable d’entendre :
«identification de liens de causalité, de procédés d’objectivation, d’allant-de-soi qui fondent
des positions naturalisées [...]; questionnement des formes plus conscientisées de ces
représentations proclamées, voire argumentées, sur de