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PATRICIA BESSAOUD-ALONSO

Mise en ceuvre des concepts
de I'analyse institutionnelle
dans les recherches collaboratives

Depuis plusieurs années, mes recherches questionnent et analysent la maniére
d’étre parent, du point de vue des parents eux-mémes et de celui des professionnels
chargés de la mise en place des politiques publiques de soutien et d’accompagne-
ment a la parentalité. Le parti pris de mener des recherches collaboratives me
permet de « faire avec » les personnes directement concernées par les connais-
sances produites. Le cadre conceptuel de 1’analyse institutionnelle développé par
René Lourau et la démarche socio-clinique proposée par Gilles Monceau m’ont
conduite @ me saisir des concepts d’institution et d’implication dans un usage
socio-historiquement contextualisé.

L’institution familiale porte en elle des dynamiques et des tensions qui s’ins-
crivent dans des transformations historiques, politiques et sociétales, lesquelles
produisent des processus d’institutionnalisation qui modifient I’institué. Le statut
parental, dans ce qu’il est convenu de nommer les nouvelles configurations
(famille recomposée, monoparentale, homoparentale...), a été largement bousculé
depuis les années 1970. Les parents au statut juridique reconnu et les parents « sans
droit » éduquent et prennent soin de leurs enfants, biologiques ou non. Face a la
multiplicité des formes et des situations parentales, les professionnels des secteurs
éducatifs sont amenés a adapter et a repenser leurs missions. Dés lors, la question
de la formation se pose et se repose au fil du temps. Comment penser les diverses
formes de parentalité ? Quels outils et quels moyens sont mis a la disposition des
professionnels ? La formation continue est-elle a la hauteur des enjeux éducatifs et
sociétaux ?

Parricia BEssaouD-ALONSO, professelre en sciences de I'éducation et de la formation a I'université de
Limoges, membre de I'équipe de recherche « Education et diversité en espaces francophones » (FRED),
FA 6311 (patricia.alonso@unilim.fr).
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Parentalité et analyse institutionnelle

Poser la question de 1’usage des concepts d’institution et d’implication
m’améne a penser le cheminement que j’ai emprunté. En premier lieu, c’est le
concept d’institution — au sens louraldien, ¢’est-a-dire le produit d’une confronta-
tion permanente entre 1’institué (ce qui existe et cherche a se maintenir) et I’insti-
tuant (les forces de changement) par I’institutionnalisation de nouvelles formes
sociales — que j’ai mobilisé pour comprendre les mécanismes, les tensions et les
effets qui traversaient le récit familial et historique en situation coloniale et post-
coloniale. Depuis, mes recherches sont principalement centrées sur la famille. Je
pense I’institution familiale comme une institution politique, laquelle fait I’objet
d’une cohorte de dispositifs de politiques publiques qui se sont construits pas a pas.
Cette institutionnalisation du champ politique de la famille distribue, régule,
controle et protége, a la fois dans une dimension universelle et de maniére tres
ciblée, les familles qui semblent étre les plus vulnérables (Bessaoud-Alonso,
2020). La famille n’est pas une institution a part, soumise a des affects, qui se
distinguerait des autres institutions ; elle agit dans une historicité — puisque toute
société produit et institue des modeéles — et dans un mouvement constant qui remet
en question sa forme et sa configuration, dans un jeu subtil entre institué et insti-
tuant soumis a des processus d’institutionnalisation. Le parent est devenu la cible
des dispositifs de soutien et d’accompagnement a la parentalité. Quel parent se voit
proposé ou confronté a ces dispositifs ? Comment les professionnels répondent-ils
a la demande des parents et/ou font-ils avec les injonctions faites par leurs institu-
tions a des parents identifiés comme vulnérables ?

Les tensions auxquelles sont soumis les professionnels engendrent des effets
de désenchantement, voire de désinvestissement. Elles produisent également des
interstices pour penser la pratique professionnelle et entamer un travail d’élabora-
tion réflexive. Les aspects organisationnels et les affects sont largement présents
(Rougerie, 2020) comme dans I’approche du concept d’implication (Lourau,
1990). Monceau (2012) prolonge cette approche en définissant 1’implication
professionnelle comme « I’ensemble des relations que le sujet entretient avec la
profession [pensée comme une institution ayant sa dynamique propre] a laquelle il
“appartient” et avec les autres institutions dans lesquelles ou en lien avec lesquelles
il exerce sa profession ».

Sur quels savoirs, sur quelles pratiques, sur quelle vision de I’autre, pensée ou
impensée — I’impensé s’¢laborant dans 1’analyse du transfert et de I’implication —
se batit une double opération ? Comment penser dans 1’action et par 1’action ?
Comment penser a partir de I’expérience subjective ?
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Dispositifs collaboratifs

Je présenterai quelques éléments d’une recherche en cours et de recherches
menées antérieurement, inscrites dans une démarche socio-clinique institutionnelle
articulée avec une approche socio-historique. Savoye (2003) souligne que socio-
histoire et socio-clinique institutionnelle permettent en effet d’éclairer le présent
par le passé restitué, et de déplacer le regard du social en train de se faire au passé
qui le fonde.

Les équipes de recherche FRED et ERCAE' ont ¢laboré, avec les commandi-
taires (municipalité, agglomération, services départementaux de I’Education natio-
nale, services de I’Etat) un projet dans le cadre du dispositif Cités éducatives. Deux
quartiers prioritaires de la politique de la ville sont concernés. Le premier a été
construit au début des années 1960 sur le modele des villes nouvelles. Ont été
construits d’un coté de grands ensembles a loyer modéré et quelques zones pavil-
lonnaires, de ’autre le parc floral, le campus universitaire et les centres de
recherche. Le deuxiéme, classé quartier d’intérét national, a été retenu pour une
opération de renouvellement urbain (2014-2024) : démolition/ reconstruction, réha-
bilitation et diversification des logements ; construction d’équipements publics,
culturels et scolaires®.

Nous sommes entrés « sur le terrain » en réalisant une série d’entretiens
exploratoires® avec des professionnels (de 1I’éducation, du périscolaire, de la petite
enfance, du travail social), des agents municipaux, des bénévoles associatifs et des
familles, afin de saisir comment les personnes rencontrées pensent, se représentent
et agissent au quotidien. Comment envisagent-elles de faire du lien avec ce
qu’elles considérent relever de la cité éducative ? Comment pourraient-elles penser
un redéploiement des politiques publiques territoriales a visée éducative ?

Les premicéres analyses des entretiens réalisés auprés de parents, collégiens,
lycéens, professionnels de I’Education nationale et de la Protection de 1’enfance,
militants associatifs, agents municipaux..., nous ont permis d’identifier trois axes
de travail qui mettent en évidence de multiples implications, liées a la place des
sujets au sein des institutions dans lesquelles ils sont investis :

— créer les conditions de la confiance et du dialogue entre les familles et les insti-
tutions ;

— vivre la République aujourd’hui ; comment ne pas étre « les oubliés » de la
République ? Comment penser la République ?

1. Equipe « Education et diversité en espaces francophones » (FRED), université de Limoges ; équipe de recherche
« Contextes et acteurs de 1’éducation » (ERCAE), université d’Orléans. Porteurs de projet: M. Lemoine et
S. Pesce.

2. Nouveau programme national de renouvellement urbain pour le quartier de I’Argonne.

3. Nous avons réalis¢ 67 entretiens.
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— habiter sa ville ; comment s’approprier la ville qui se transforme en (re)créant des
repéres et du lien social entre les générations ? Comment sentir la présence réelle
des services publics ?

Chacun de ces thémes fait I’objet d’une journée de travail visant a développer
le collectif en favorisant : la participation de toutes et tous ; 1’¢laboration et la
circulation des savoirs pour agir de maniére concertée sur un territoire partagé ; la
mise en ceuvre d’expérimentations au service du bien commun et d’une utilité
sociale. Chaque journée se déroule en quatre temps. Un.e chercheur.e intervient
pour restituer les enjeux éducatifs, alimenter une connaissance partagée et nourrir
une culture commune sur le territoire. Les expériences et les questions soulevées
lors de 1’état des lieux exploratoire concernant les deux quartiers sont identifiées et
interrogées pour elles-mémes, puis de maniére transversale au regard des évolu-
tions historiques, sociologiques, démographiques et politiques, observées et analy-
sées dans de multiples recherches. Ensuite, trois ateliers animés par des membres
du comité de pilotage et des chercheurs ont pour objectif d’identifier les tensions,
les entraves, les ressources et les actions déja porteuses, puis de dégager des axes
d’amélioration afin de construire des propositions concrétes et réalistes, menées de
maniére collaborative. Ces ateliers se poursuivent par une présentation en pléniére
des travaux en ateliers, qui permet d’énoncer les questionnements et les actions
envisagées.

Interférences institutionnelles

La premiére journée s’est construite autour des analyses d’entretiens qui ont
fait émerger la premiécre thématique : « Les relations entre les familles et les insti-
tutions. » Certains points sont abordés par les professionnels de I’éducation comme
étant des entraves, voire une impossibilité a travailler ensemble pour la réussite des
enfants. Ainsi, la non-maitrise de la langue et 1’¢loignement des « codes » de
I’école interférent parfois avec ceux des familles : « Les parents sont ¢loignés des
codes de I’école et des codes culturels, avec en plus des difficultés linguistiques. »
Il en résulte des écarts entre la logique de socialisation familiale et la socialisation
institutionnelle (Lahire, 2019).

« Le café des parents est une déception car ce sont toujours les mémes parents
qui viennent. Certains sont dissuadés par la facilité d’élocution de quelques-uns. »
D’autres, en particulier les acteurs du champ social, fondent leurs discours sur la
multiplicité des difficultés rencontrées par les familles et pointent ce qui pourrait y
remédier en partie : la mixité sociale. « On observe des écarts entre des familles qui
n’ont pas les moyens, des éléves qu’on peut rattraper par le soutien scolaire dans
les quartiers, et des familles ou la préoccupation scolaire se heurte & un destin
implacable [...] Il faut une volonté politique forte pour une mixité sociale. » Leur
constat est sans appel : ceux qui réussissent quittent le quartier.
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Pour les parents concernés, 1’école apparait comme un espace fermé ou les
relations sont complexes. Ce constat est récurrent (Bessaoud-Alonso, 2013, 2019).
Toutefois, la réflexion autour des enjeux de collaboration interprofessionnelle est
présente sur les divers terrains investigués, méme si la notion de collaboration reste
assez mal définie (d’ Amour et al., 2005), voire instable. Elle est décrite en fonction
d’un contexte particulier et dans la diversité de ses usages (Vinatier et Morisette,
2015). Si I’on se référe a 1’étymologie, collaborer (du latin cum laborare, travailler
ensemble) ne dit rien de la réalité de la collaboration effective des professionnels
au sein de leurs institutions et avec les autres institutions. Les caractéristiques dyna-
miques et informelles, ou tacites, de la collaboration sont également soulignées par
plusieurs auteurs : « La collaboration est un processus complexe, volontaire et
dynamique, soumis a des changements constants » (d’Amour et al, 2005). Les
recherches collaboratives entre chercheurs et praticiens visent explicitement « un
rapprochement de leurs mondes respectifs en créant un espace réflexif commun de
coproduction du savoir » (Desgagné et al., 2001 ; Desgagné et Larouche, 2010).
Au-dela de la stricte collaboration, les interférences entre professionnels sont des
perturbations résultant de leurs rencontres et de ce qu’elles générent de neuf
(Monceau, 2020).

Ateliers thématiques

Trois ateliers réunissant prés de soixante personnes ont ét¢ formalisés. Chaque
animateur en rappelle la visée. Le point de départ est I’expérience du terrain afin
d’identifier les besoins et les demandes, et de réfléchir ensemble aux actions a
mettre en ceuvre. Dans le cadre de I’analyse institutionnelle, ¢’est I’implication des
professionnels et des parents dans le processus de recherche qui retiendra mon
attention, en m’attachant au contexte, a la spatialité et a la temporalité.

Le premier atelier avait pour but de s’entendre sur les mots et sur les tempo-
ralités autour des termes « dialogue » et « confiance ». Comment dialoguer et
travailler avec les parents ? Pour quels objectifs ? Avec quelles méthodes ?

L’atelier est composé de professionnels de la petite enfance et du périscolaire,
d’enseignants et de parents. Certains professionnels soulignent la difficulté
d’échanger avec les familles, notamment autour des modalités administratives
(documents a fournir, horaires, activités). Ils révélent la dichotomie entre les
normes éducatives mises en place dans les institutions et celles soutenues en
famille. Dans certaines structures de la petite enfance, la nécessité d’entrer en rela-
tion avec les familles a poussé les professionnels a mettre en place un systéme de
pictogrammes : « Dialoguer avec des images, ce n’est pas 1’idéal mais cela permet
tout de méme un échange. » Utiliser des mots simples permet d’établir un premier
dialogue. L’objectif est d’instaurer un climat de confiance, et non pas d’opposition,
entre des pratiques éducatives qui apparaissent en tension, afin qu’un dialogue
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d’équité puisse se construire. L’obligation faite aux professionnels d’informer, de
communiquer et d’accompagner les familles, dans le champ de la petite enfance,
reléve d’une prise de conscience et d’une implication plus forte en direction des
parents les plus vulnérables. Les stratégies produites pour faire face aux difficultés
de communication sont une premicre étape pour renforcer le dialogue. Le groupe
se questionne sur d’autres méthodes a mettre en place pour établir un lien de
confiance durable avec les familles. Quelques propositions sont faites : des gotters
avec les familles, en petit groupe diversifié, en prévoyant une personne pour
assurer la traduction, ou des rencontres musicales au sein du conservatoire en
mettant en place des ateliers pour échanger avec les familles et les enfants autour
des instruments de musique.

Un autre point est soulevé : la méconnaissance des missions et des actions
constituant 1’offre socio-éducative sur le territoire. Les professionnels des différents
secteurs souhaitent instituer des rencontres interprofessionnelles. Ce point est récur-
rent dans toutes mes recherches de terrain liées a la parentalité, théme qui devient
un analyseur des relations professionnels/parents agissant sur des territoires donnés.
Les parents, quant a eux, s’interrogent sur la prise en compte des temporalités fami-
liales et ont le sentiment qu’elles ne sont pas prises en considération.

Le deuxiéme atelier est organisé autour des questions : « Comment éduquer
en temps ordinaire et extraordinaire (situation sanitaire actuelle) ? Comment
assurer la continuité de la relation éducative ? » Le troisiéme atelier avait pour
théme : « Tous adultes, avec des statuts et des responsabilités diverses. Comment
valoriser les figures parentales et la coéducation dans un souci de parité ? »

Les premiéres interventions sont centrées sur les parents : « Ils sont souvent
dans une forme de dévalorisation de leurs compétences, démunis, et ne compren-
nent pas toujours les signes d’alerte lancés par I’institution scolaire. ». Ou encore :
« Les parents semblent démissionnaires [en raison de] problémes générés par la
double culture. » Puis les échanges portent sur la recherche de complémentarité et
de cohérence entre I’éducation apportée par 1’école et celle apportée par la famille.

La posture des professionnels doit étre mieux pensée, en particulier vers une
transformation qui implique le non-jugement. Les transitions institutionnelles
interrogent quelques membres du groupe. Si la transition école/college semble
efficiente, il n’en est pas de méme pour la transition créches/écoles mater-
nelles/PM], qui reste a élaborer afin de renforcer les connaissances et les ressources
des quartiers.

A l'issue de ces ateliers, la synthése a mis en évidence des dynamiques et des
points d’achoppement. La continuité éducative n’est-elle pas une utopie ? Com-
ment faire pour une prise en charge globale des enfants ? L’autonomie : que
signifie cette notion au gré des contextes, des rencontres, des enjeux ? La connais-
sance de 1’autre passe-t-elle par le développement de politiques qui incitent a aller
«vers » celui qui ne nous ressemble pas ? Pour tous les acteurs, le mot d’ordre est
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commun : « La réussite des enfants et des jeunes. » La réponse serait collective en
créant des alliances pour mener une réflexion commune. Pour y parvenir un ques-
tionnement est sous-jacent : les parents doivent-ils étre éduqués et formés ?

Eduquer les parents : fantasme ou réalité ?

Plusieurs mesures et actions de 1’Etat, des institutions religieuses et des asso-
ciations, montrent que I’intervention auprés des familles est une affaire ancienne.
Eduquer pour protéger et controler les fléaux, la misére, la maladie, jalonne I’his-
toire des institutions et des familles.

Depuis I’avénement de la III*° République, plusieurs grandes questions
sociales se posent a I’Etat, par exemple celle de la protection des enfants et de leur
santé. La premiére grande loi sociale en faveur des enfants (dite loi Roussel, 1874)
réglemente la protection des enfants confiés en nourrice par la déclaration obliga-
toire de la garde et par des visites de contrdle de médecins-inspecteurs a domicile.
Son accueil est mitigé car elle suscite une polémique sans précédent sur I’interven-
tion de I’Etat dans le domaine privé de la famille. D’autres dispositifs voient le jour
au cours du XXe siécle. Des consultations gratuites de suivi des nourrissons avec la
création, en 1901, par Pierre Budin, a la maternité de Port Royal a Paris, de la
Ligue contre la mortalité infantile. Ces consultations ont pour rdle I’examen
médical de I’enfant jusqu’a I’age de 2 ans (poids, croissance), ainsi qu’une visée
éducative a I’égard des méres, concernant notamment le soin du corps et 1’alimen-
tation. Pour assurer ce suivi dans la durée, du lait stérilisé est distribué gratuitement
aux meres. Toutefois, avant 1945, aucune loi n’oblige les familles a faire suivre
leur enfant sur le plan médical. Il faut attendre I’ordonnance du 2 novembre 1945
pour que soit créé un service de protection maternelle et infantile territorialisé afin
de lutter contre la mortalité infantile, la mauvaise alimentation et 1’hygiéne
précaire (Suesser, 2016). La méme année est créé un systeme de sécurité sociale,
d’allocations familiales et de santé scolaire. L’année 1945 est une année charniére,
marquant le passage d’une assistance ciblée a un dispositif de protection univer-
selle. Le suivi des jeunes enfants est assuré par des examens de santé obligatoires
jusqu’a I’age de 2 ans. Un carnet de santé est remis aux parents pour chaque
nouveau-né a I’occasion de la déclaration de naissance. Depuis la loi du 13 aott
2014, I’extension des missions porte sur I’accompagnement a la parentalité afin de
répondre aux inquiétudes des parents (puériculture, hygiéne, diététique, éducation
pour la santé). Deux missions socio-éducatives sont définies : la fonction éducative
en direction des usagers et la fonction de socialisation. L’éducation des parents
devient simultanément une préoccupation politique, un champ de recherche et un
objectif associatif (Monceau et Larivée, 2019).

La question de la participation des parents par la collaboration renvoie a
I’émergence de la coéducation comme principe incontournable de I’action (Selle-
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net, 2008). Mais de quoi s’agit-il ? Les professionnels doivent ils travailler pour les
familles ? Sur elles ? Avec elles ? Ces interrogations ne sont pas récentes
(Humbeek et al., 2006 ; Sellenet, 2008) ; elles continuent a étre posées aujourd’hui
: coéduquer, éduquer ensemble, éduquer avec... Comment impliquer les parents ?

Eduquer et former les professionnels ?

La formation initiale des professionnels du champ de 1’éducation laisse peu
de place aux questions li¢es a la parentalité. Rien n’est proposé aux futurs ensei-
gnants dans les masters « Métiers de I’enseignement, de I’éducation et de la forma-
tion ». Dans la formation des éducateurs spécialisés, le référentiel des compétences
indique : « Développer une compréhension de la situation de la personne. » Il s’agit
d’identifier les besoins et les ressources de la famille et de 1’environnement social
dans le cadre de I’accompagnement éducatif®. Quels sont les contenus théoriques
articulés a la pratique professionnelle ? Peu d’¢léments permettent d’en éclaircir
les contours. S’agissant de la formation des éducateurs de jeunes enfants, le réfé-
rentiel prévoit un « accompagnement du jeune enfant en coopération avec sa
famille et adapté a I’enfant et a sa famille ».

La formation continue est une obligation légale, tout salari¢ peut y prétendre
quel que soit son statut. Pour les professionnels de 1’éducation, les écarts entre les
besoins et les propositions institutionnelles sont en tension selon les métiers. Ainsi,
les enseignants du premier degré bénéficient de dix-huit heures de formation insti-
tuées depuis le décret de Robien de 2008. Le dernier rapport en date sur 1’évalua-
tion des dispositifs de formation montre une inadéquation entre les modules de
formation proposées et les besoins de terrain des enseignants. Des pistes sont
annoncées pour améliorer les contenus : « Recueillir systématiquement les besoins
de formation aupres des professeurs » et « privilégier des parcours de formation
congus & partir de I’expérience professionnelle ». A 1'école élémentaire, les heures
d’animation pédagogique et de formation continue « seront obligatoirement
centrées sur des actions dédiées a ’enseignement de la lecture, de 1’écriture et des
mathématiques », écrit le directeur de la DGESCO?®, a raison de neuf heures pour la
lecture et I’¢criture et neuf heures pour les mathématiques. Des formations complé-
mentaires telles que « les valeurs de la République », « accompagner les éléves en
situation de handicap », « prévenir les violences éducatives », « gérer les relations
et conflits entre éléves ou avec les adultes » sont les thématiques prioritaires.

Les relations école/famille ne semblent pas étre a I’ordre du jour dans le cadre
de la formation initiale et continue. Ces quelques exemples — j’aurais pu évoquer
d’autres professions du champ — montrent que les apports théoriques liés a la

4. https://solidarites-sante.gouv.fr/metiers-et-concours/les-metiers-du-travail-social/reforme-des-diplomes-en-
travail-social/article/diplome-d-etat-d-educateur-specialise
5. Direction générale de I’enseignement scolaire (ministére de I’Education nationale).
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parentalité sont tres relatifs, alors méme que les prescriptions institutionnelles
insistent fortement sur la coopération éducative avec les familles, I’importance de
la communauté éducative, les relations familles/institutions, et cela dés ’entrée en
formation. Le passage de la formation a I’exercice du métier peut paraitre
complexe dans I’appréhension des relations avec les familles. Les implications des
professionnels répondent aux incitations, parfois aux injonctions, institutionnelles
et politiques, de leurs hiérarchies en matiére de collaboration, de modules de
formation, de projet, comme le dispositif Cités éducatives. Cependant, méme si le
discours de I’institution et son histoire traversent les professionnels objectivement
et subjectivement, les processus réflexifs sont a 1’ceuvre dans bien des cas. La
formation sur le terrain, et avec le terrain, peut s’apparenter a une formation
réflexive. Elle suppose que I’individu puisse se dégager de son cadre habituel de
référence (Wittorski, 2001).

Conclusion

Les recherches récentes sur la parentalité réinterrogent systématiquement les
processus institutionnels et politiques en jeu. L’efficience ou non de la mise en
ceuvre des politiques publiques, sur des territoires donnés, varie entre tension et
redéfinition de modalités de travail perfectible.

Plusieurs facteurs laissent penser que, depuis une quinzaine d’années, la
complexité d’établir des relations de confiance traverse I’ensemble de ces
recherches. Les prescriptions institutionnelles en faveur d’un dialogue réel entre les
familles et les institutions auxquelles ils ont affaire sont toujours dans I’impasse.
Les normes, valeurs et codes des uns et des autres interférent sur des processus
d’¢élaboration et d’implication durable. Cela produit un renforcement de la vulné-
rabilité de certains professionnels et de certains parents face a une problématique
qui parait insoluble. Pourtant, I’institution familiale et les institutions éducatives
partagent un but commun : celui d’une réussite éducative pour toutes et tous.

Parents et professionnels sont soucieux du devenir des enfants. Cependant,
depuis les années 2000, ils sont entrainés dans de profondes transformations
(Bessaoud-Alonso et Monceau, 2019). Ces transformations et les tensions aux-
quelles sont soumis les professionnels ne peuvent faire I’économie d’une forma-
tion initiale et continue adaptée aux enjeux éducatifs et politiques actuels. Les
parents, quant a eux, doivent étre reconnus a leur juste place dans la dignité et le
respect de leurs droits et de leurs obligations. ¢
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